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Depois de constatar que as Ciéncias Sociais e Humanas, no plano ted-
rico e metodoldgico, se debrucam muito sobre o “objetivo” e o “subjeti-
vo”, Machado Pais (2016, p. 15) realca que elas ndo tém dado a devida
importancia ao “trajectivo”, as abordagens contruidas através de con-
factos, aproximacoes, digressdes e deambulacoes, tudo lugares onde se
delineiam reflexdes e interpretacdes mais ou menos referenciadas empiri-
camente.

Foi com esta afirmacdo de Machado Pais no horizonte que, obede-
cendo a solicitacdes de vdarios amigos, me proponho trazer para o dominio
publico um conjunto de escritos e reflexdes produzido ao longo dos anos em
que exerci funcoes de Diretor da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacdo (doravante FPCE-UP). Ora, tendo identificado em tais textos um
défice de empiria, apercebi-me de que tais reflexdes ndo se referenciavam
suficientemente a um campo empirico organizado no respeito pelas atuais
regras da investigacdo. Encontrava-me, por isso, perante escritos que, em-
bora estivessem referenciados a diferentes problemdticas educativas, esca-
pavam & “tirania” da empiria, apesar de recorrem a vestigios deixados no
terreno destas problemdticas.

Ora, se podemos admitir que a empiria pode garantir o acesso a um
conjunto vasto de informacdes, a verdade € que estas informacdes nem
sempre asseguram acréscimos de reflexdo, nomeadamente, de reflexdo cri-
tica. Ndo se depreenda daqui que os défices de informacdo empirica sejam
condicdo necessdria a fruicdo de uma reflexdo critica. O que estas consi-
deracdes me permitem admitir, isso sim, & a possibilidade de envolvimento
em diferentes modalidades de acesso ao campo empirico e a importéncia
de se ponderar com sensatez o seu estatuto na producdo do texto reflexivo.

Assim, sem querer sugerir que este designio foi minimamente concreti-
zado nos textos que organizei e disponibilizei no espaco do debate publico
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argumentado, posso admitir que, metodologicamente, nestes textos se pra-
tica numa espécie de deambulacdo, escutando e observando paisagens,
deixando-se levar mais pelos sentidos do que pelas pernas, como refere ain-
da Machado Pais (2016, p. 15-16).

Tendo, por outro lado, em conta o estatuto e o lugar onde se cons-
froem as viagens com os textos, sempre circunstanciais € ndo obedecen-
do a *normas” descontextualizadas, tenho de admitir que estes textos sdo
sensiveis aos contextos, nos quais se combinam, obedecendo a geografias
varidveis, argumentos empiricos, reflexivos e obviamente argumentos pro-
venientes do campo da militéncia social e institucional. Estes Ultimos argu-
mentos nunca sdo produzidos solitariamente. Eles sdo sempre producdes
mais ou menos acabadas de coletivos, nem sempre formalizados, é certo,
mas que partilham referenciais éticos e civicos semelhantes. Neste caso,
ndo posso deixar de realgcar a importédncia das producodes coletivas rea-
lizadas no &mbito do designado “Movimento dos Diretores”, coletivo que
protagonizou a defesa da autonomia das Faculdades, bem como aqueles
que, sendo enddgenos & FPCE-UP, envolveram regularmente técnicos, do-
centes e investigadores.

A CONDESCENDENCIA E A (CO)DESCENDENCIA NA ACAO
PEDAGOGICA

N&o & minha intencdo dedicar-me, nesta infroducdo, fundamental-
mente d apresentacdo estruturada dos textos integrados nesta compilacdo,
alguns deles, como disse, reescritos de escritos anteriormente apresentados
em vdrios eventos. Preferi optar por proceder previamente a uma explicita-
cdo do(s) modelo(s) pedagdgico(s) que tais textos delineiam, assim como
dos desafios epistemoldgicos prenunciados.

De uma forma sintética, posso, desde logo, afirmar que os textos se
apresentam como manifestacdes mais ou menos tangiveis de uma peda-
gogia da prudéncia, articulada como uma vida justa, sendo que a justica
na vida incide tanto sobre a vida que decorre durante o trabalho pedagd-
gico como sobre a vida futura que este promete. Dito por outras palavras, o
sentido da justica pedagdgica ndo se esgota na justica dos futuros prome-
tfidos, os quais, como sabemos, legitimam, frequentemente, a auséncia de
referéncia a justica do presente.

Mas se, no plano da acdo pedagdgica, a decéncia e a ponderacdo
constituem referenciais essenciais d estruturacdo de uma acdo educativa
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atenta aos mundos da vida, j& a disrupcdo é a atitude epistemoldgica va-
lorizada para se pensar a relacdo dos saberes da acdo com os conheci-
mentos legitimados para produzirem conhecimentos sobre estes saberes da
acdo. Refiro-me tanto aos conhecimentos com a pretensdo a cientificidade
(ou aos conhecimentos mais conformes aos atuais requisitos de cientificida-
de) como aos conhecimentos que, diretamente ou através de mediacoes,
estruturam as narrativas da pratica ou da acdo.

Os primeiros conhecimentos, como sabemos, transformam os segundos
em objetos, sujeitando-os a um conjunto de procedimentos metodoldgicos
gue os desagregam para que eles possam ser cognosciveis ou acessiveis &
ciéncia e serem expressos num formato de textos em que os papers consti-
tfuem o ideal-tipo de narrar a Ciéncia.

Os segundos conhecimentos, por sua vez, praticam, frequentemente,
a ilusdo da fransparéncia da prdtica relativamente praticante, cuja frase
"a minha prdtica dizz-me que” constitui a expressdo mais emblemdtica da
dependéncia do praticante relativamente & sua prdtica. Esta dependéncia
postula que o praticante ndo € sujeito, mas o objeto da prdtica, razdo pela
qual ndo ¢é indispensavel a mediacdo cognitiva que favoreca a producdo
de estranhezas do praticante relativamente a sua prdtica e, deste modo,
garanta a sua comunicabilidade e a inclusdo de novas facetas, mais ou
menos impercetiveis; ou seja, que inibem que o prdtico se transforme em
autor da sua prdtica.

Retomarei, mais tarde, esta problemdtica no capitulo sobre a epistemo-
logia disrupftiva.

Por agora, vou debrucar-me, sucintamente, sobre os atributos desejd-
veis de uma pedagogia decente e justa.

O primeiro atributo remete para a importdncia de se desenvolver uma
reflexdo sobre a temporalizacdo da acdo pedagdgica. Sabemos existir,
hoje, uma tendéncia para naturalizar a ideia de que qualquer problema
social, seja qual for o seu grau de complexidade, é suscetivel de ser defini-
do e gerido como um problema educativo. A naturalizacdo desta tendén-
cia ndo é estranho o atual processo de distribuicdo das responsabilidades
pela fragilizacdo e desagregacdo das relacdoes sociais, tendencialmente
imputando, assim, estas responsabilidades aos atores e aos seus défices de
competéncias, tanto cognitivas como comunicacionais. Neste contexto,
as transformacdes dos problemas sociais em problemas educativos sdo
acompanhadas por uma decomposicdo destes problemas em um conjun-
to mais ou menos fino de elementos, no respeito pelo principio cartesiano
de que "o todo ndo é mais do que a soma das partes” e que, por isso, se
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podem conhecer e gerir os problemas globais, intervindo em cada uma
das partes.

Esta concecdo, como facilimente se depreende, contribuiu para o fra-
cionamento da acdo educativa num conjunto de intervencdes pedagdgi-
cas mais ou menos curtas, legitimando a consolidacdo de um verdadeiro
“terrorismo pedagdgico”, mesmo de um hiperativismo pedagdgico, em que
cada intervencdo estd dependente da que a precedeu e se situa numa
temporalidade marcada pela urgéncia, num tempo curto, num paradigma
gue Machado Pais designou como o paradigma do lufa-lufa ou da azdfa-
ma.

Segundo ainda este mesmo autor, a preponderdncia do paradigma da
azdfama relativamente ao paradigma da lentiddo veio a ter importantes
repercussoes epistemoldgicas, nomeadamente ao conduzir a que se valori-
zasse cada vez mais a observacdo relativamente a escuta. Cada vez mais,
o lema é dar mais importéncia ao dar nas vistas e ndo dar ouvidos. Como
sublinha ainda Machado Pais (2010, p. 134), “o paradigma da lenfiddo deu
lugar ao do encontrdo —sagazmente identificado por E. A. Poe (1986 [1840]),
quando se deu conta de que, enfre a multiddo, os transeuntes rasgavam
caminho a custa da cotovelada e do inevitdvel empurrdo. O encontréo
ndo pode ser confundido com o encontro”. O enconfro declina-se no re-
gime da amabilidade, ao passo que o encontrdo faz parte infegrante do
paradigma da concorrencialidade.

Com efeito, na etimologia da palavra “encontro” descobrimos a ideia
de encontrar, do latim incontrare que, depois de um primeiro senfido “Con-
tra/Oposto”, evoluiu para a descoberta, mas também para a ideia de con-
fluéncia. No paradigma do encontrdo “parece que o senfido da vida pros-
segue uma vida desprovida de sentido”, acrescenta ainda Machado Pais
(2016, p. 138). Hume defendia que a lentiddo constituia uma mais-valia para
qualguer jovem que desejasse abracar o mundo das artes ou das ciéncias
(Mossner, 1980 citado por Machado Pais, 2016). Bastantes anos mais tarde,
quando a graca cerimoniosa do gesto lento se perdera — tudo ou quase
tudo j& evoluira para o ritmo da celeridade — Wittgenstein (1980 citado por
Machado Pais, 2016) ainda observava: “Em filosofia, o vencedor da corrida
€ aqguele que consegue correr mais devagar. Ou seja, o que chega por
Ultimo". Para preservar a intensidade do tfrabalho intelectual, ltalo Calvi-
no (1990, p. 60, citado por Machado Pais, 2016), propunha simplesmente:
“apressa-te lentamente”.

Ora, se o campo da acdo pedagdgica atribui uma importéncia central
a problemdtica da pessoqa, deve reconhecer-se que a pessoa pertence 4



INTRODUGAO GERAL

familia do personare que significa “soar através de”, sendo que este “soar”
s6 e reconhecivel através da escuta. Uma escuta que se situa numa tempo-
ralidade definida por aguele que é escutado e ndo por aguele que escuta,
numa légica mais préoxima do acompanhamento do que da intervencdo.

Byung-Chul Han (2009), por sua vez, alerta para a relevancia de se criar
uma profisséo — a de ouvinte — ai incluindo seguramente o pedagogo, que
se ocupard em escutar o outro, prestando-lhe atencdo, através de um silén-
cio hospitaleiro, sendo que o ouvinte se abstém de julgar, no pressuposto de
gue o julgamento &, tendencialmente, uma traicdo ao outro. O mesmo au-
tor realca que a atitude responsdvel do ouvinte se manifesta como pacién-
cia, no pressuposto que a “a passividade da paciéncia é a primeira maxima
da escuta, sendo que a outra mdxima da escuta é a de ficar d disposicdo
do outro, a de acompanhar o outro” (p. 89). Deste modo, o tempo do ou-
vinte ndo é o seu tempo, mas o fempo do outro que importa redescobrir,
operando uma revolucdo temporal, através da revalorizagcdo da tempora-
lidade do outro que ndo se submete "“a l6égica do aumento do rendimento
e da eficdcia”.

Transposta para o campo da acdo pedagdgica, a problemdtica da es-
cuta mostra os limites e as arbitrariedades da nocdo de intervencdo peda-
gdgica, cujo sentido e temporalizacdo se centra na figura do interveniente
qgue, de uma forma mais ou menos estruturada, sé tem em conta o sentido
do outro no que ele se desvia do sentido que se procura alcancar com a
intervencdo sobre o outro.

A reintroducdo da problemdtica do sentido no centro da relacdo e da
acdo pedagdgica supde e exige uma referéncia, mesmo que sucinta, &
problemdtica da sua temporalizacdo, dissociando-a da temporalidade li-
near, rdpida e inscrita numa discutivel relacdo de causalidade, em que pas-
sado e futuro se sucedem em acontecimentos marcados pelo tempo curto.
Importa reabilitar alguns ditos populares que ditam que “devagar se vai ao
longe” ou que “depressa e bem ndo hd quem” ou ainda o conselho de que
deveremos “dar tempo ao tempo”.

Ter paciéncia, ser capaz de diluir o seu tempo no tempo do outro, re-
conhecer que o sentido é o sentido que o outro constrdi, inserindo-se numa
comunidade de ouvintes e daqgueles que prestam a atencdo, conduz, des-
te modo, a que a acdo educativa se organize numa dindmica de acompa-
nhamento alternativa as dindmicas mais ou menos estruturadas e flexiveis
daintervencdo.

Abster-se de intervir para acompanhar ndo implica, no entanto, que
se diabolize a intervencdo, mas supode, seguramente, que a sua utilidade
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€ indissocidvel da sua capacidade em promover dindmicas de acompa-
nhamento pertinentes. Nesta perspetiva, é pertinente atribuir uma importén-
cia acrescida ao trabalho cognitivo e relacional que o outro realiza sobre si
préprio, estar presente nos tempos e nos espacos onde se desenvolver este
frabalho, no reconhecimento de que este trabalho ndo se dilui nem se con-
funde com o trabalho cognitivo e socializador, eventualmente produzido
pela multiplicacdo de intervencdes pedagdgicas.

A infroducdo da problemdtica da escuta na acdo educativa pressu-
pode, assim, a promocdo de uma pedagogia da condescendéncia, no sen-
tido positivo que se pode aftribuir a este termo.

A condescendéncia, como sabemos, referencia-nos tanto uma acdo
gue exprime uma flexibilidade de cardcter que se acomoda ao gosto
e 4 vontade do outro, tendo voluntariamente em conta os seus dese-
jos como manifestacdo de um direito humano fundamental, como ainda
pode indiciar uma postura paternalista, uma superioridade arrogante re-
lativamente a algo ou alguém. Neste Ultimo caso, a condescendéncia
confunde-se com uma cedéncia que implica o abandono piedoso dos
desejos préprios para promover uma amabilidade forcada, mantendo,
apesar de tudo, o seu estatuto de superioridade relativamente ao outro
e preservando, assim, a relacdo de poder entre ambos. Esta Ultima defini-
c¢cdo nega a possibilidade de (co)descendéncia que a primeira definicdo
parece consentir.

A preponderdncia que se atribui a toleréncia na definicGo da condes-
cendéncia ndo é, portanto, acompanhada pelo reconhecimento de uma
descendéncia comum, mas antes pela afrmacdo de descendéncias dis-
fintas e hierarquicamente estabelecidas de uma forma relativamente pa-
dronizada. A tolerdncia, como j& sugeri, preserva a distribuicdo de poderes
estabelecidos entre aquele que tolera e aquele que é tolerado, no respeito
de que o primeiro define os limites e as regras da toleréncia tolerada, man-
fendo infactas as din@micas que exprimem a sua superioridade cognitiva
e relacional. Trata-se, deste modo, de uma pedagogia da preservacdo do
instituido.

Considerada como possibilidade de uma transformacdo sensata, a
pedagogia da (co)descendéncia ndo se limita a tolerar, mas promove o
respeito pelo outro que é condicdo do exercicio do direito por mim préprio.
Ambos somos descendentes comuns e produzimo-nos em dinGmicas de al-
teridade e de identificacdo com o outro.

Mas se a pedagogia da (co)descendéncia supde o reconhecimen-
fo da pessoa humana e das humanidades nas suas originalidades, bem
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como o cuidado com a sua preservacdo fransformante — que ndo se con-
funde com a sua conservacdo assegurada com o seu fechamento —, ela
alarga fambém o conceito de outro para outros dominios menos tangiveis.
Refiro-me, em particular, ao dominio da natureza e do equilibrio ecoldgico
gue sdo humanizados, quando integrados em dindmicas de (co)descen-
déncia.

DA PEDAGOGIA DA DIFERENCA A PEDAGOGIA DO CUIDAR

As preocupacdes com a justica social e com os direitos humanos cons-
tituem referenciais que ndo se projetam, instrumentalmente, apenas no
dominio dos “futuros prometidos”, mas sdo estruturantes do presente, tanto
pela sua dimensdo simbdlica como pelo seu valor instrumental. A acdo edu-
cativa ocupa-se da construcdo de cidades e de cidadanias e de justicas
sociais. E ela prépria uma cidade justa.

Por outro lado, a pedagogia da (co)descendéncia e as diferentes 16gi-
cas que a configuram ndo se infegram em processos cumulativos e aditfivos,
mas apelam & criacdo de uma interatividade sistémica em que coexistem
processos contraditérios e tensos com outros mais ou menos harmoniosos.
Convém realcar as tensdes que resultam da integracdo da pedagogia da
(co)descendéncia em processos de desenvolvimento de politicas da diferen-
ca e da diferenciacdo, as quais envolvem sempre, de uma forma tensa, dis-
posicoes tendentes a assegurar a autonomia e a liberdade com outras que
apelam para a igualdade e a justica social, aceitando que estas injuncoes
ndo estabelecem enfre si relacdes harmoniosas de continuidade, mas fre-
guentemente instituem relacdes tensas que devem ser elaboradas como tal.

Finalmente, como j& sugeri, a pedagogia da (co)descendéncia supde
que se valorize a dimensdo contemplativa da acdo educacional em al-
ternativa aos atuais totalitarismos intervencionistas. Ela surge, entdo, como
uma pedagogia do respeito, que ndo nega a pertinéncia de intervencoes
sensatas, no pressuposto de que estas ndo tém um valor em si, mas podem
ser aceites se forem facilitadoras da expressdo dos jogos da diferenciacdo
e dos “efeitos de espelho” que elas promovem. Refiro-me, nomeadamente,
aqgueles efeitos de espelho que implicam uma projecdo com cada um a as-
sinalar nos outros aquilo que existe em si, contribuindo para a compreensdo
e para o auto e heteroconhecimento.

A autonomia, a interdependéncia sistémica e o respeito constituem, as-
sim, como vimos, algumas das dimensdes centrais da pedagogia da (co)
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descendéncia ativa. Ora, estas ndo incidem apenas na estruturacdo das
relacdes interindividuais, antes envolvem também dimensdes sociais.

Os diferentes atributos da pedagogia da (co)descendéncia sdo reto-
mados e aprofundados através do conceito de ética do cuidar, capaz de
fundamentar uma pedagogia do cuidar alternativo & pedagogia do fratar.

A ética do cuidar foi particularmente pensada por Leonard Boff (2012),
gue considera o cuidar como o “principio inspirador do paradigma da con-
vivialidade”, em alternativa ao paradigma da concorrencialidade. Segun-
do o mesmo autor, a aceitacdo e promocdo do “cuidar” envolvem uma
reelaboracdo de algumas das problemdticas ou alguns dos referenciais da
acdo educativa.

Em primeiro lugar, o “cuidar” implica o reequacionamento da nocdo
de temporalidade, pressupondo que o presente ndo deva ser pensado
como produto do passado — por vezes, a necessitar ser reparado —, mas
antes como produto de um futuro desejdavel. Trata-se de uma proposta j&
antes formulada por Abraham Moles (1994), ao considerar mais relevante
procurar no presente os “sinais portadores de futuros” do que os efeitos cau-
sqis dos passados.

Este trabalho com o passado ndo €, pois, um trabalho de reconhe-
cimento do passado e das relacdes causais que supostamente o origina-
ram, mas um frabalho de re-presentacdo que o forne presente e possibilite
pensd-lo como presente reinterpretado em funcdo do futuro. O passado
ndo &, pois, um patrimdnio a preservar, mas possibilidade de futuro a apro-
fundar.

Em segundo lugar, a praxis do cuidar promove e insere-se sempre numa
acdo global e multifacetada, uma acdo que é simultaneamente localizada
- porque atende aos contextos locais e ds suas circunsténcias —e uma acdo
globalizada, cujos efeitos transcendem os espacos e os tfempos do contexto
em que se desenvolve material e simbolicamente. Dir-se-ia, portanto, que
a praxis associada ao cuidar € uma praxis multicontextualizada, uma praxis
gue tendencialmente se pensa globalmente, mesmo quando se desenvol-
ve localmente.

Em ferceiro lugar, esta praxis procura salvaguardar o existente, as me-
marias e os patrimdnios, a sua originalidade identitdria. Esta salvaguarda, no
entanto, ndo resulta apenas do exercicio de uma pedagogia contempla-
tiva, mais ou menos indolente. Pelo contrdrio, ela pressupde uma atividade
pedagdgica que estabelece uma relacdo tensa e dialética entre o desen-
volvimento e o envolvimento, tendo particularmente em conta, como referi,
os sinais portadores de provir, 0s sinais que prenunciam futuros desejdaveis.
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Neste sentido, a formacdo atenta & experiéncia ndo se opde, mas pressu-
poe a formacdo para aimaginacdo.

A preservacdo e a fransformacdo, a atencdo e a infervencdo ndo sdo
consideradas como polos opostos do desenvolvimento da acdo educativa.
Importa agora pensd-los como complementaridades contraditérias.

Dir-se-ia mesmo que a interferéncia e a intervencdo sdo imprescindiveis
a preservacdo, desde que elas inilbam que a preservacdo se feche sobre
si prépria e produza entropias negativas que a desagregam. Quando des-
controlada e autorreferenciada, a intervencdo também contribui para de-
sagregar aquilo que procura preservar. O que estd em causa nesta dialética
entre preservacdo e intervencdo é a possibilidade de produzir consensos,
de promover uma acdo comunicacional. Dito de oufro modo, a interven-
cdo ndo é estruturada por objetivos préprios, mas por politicas de sentidos
capazes de sustentarem dindmicas de consentimentos, numa partiha de
sentidos e senfimentos.

Estas politicas de sentido ndo se constroem pela valorizacdo incontrola-
da da observacdo “exterior” e da multiplicacdo de procedimentos de ava-
liacdo diagndstica, mas instituem sempre politicas de escuta, politicas de
escuta mUtua que, como sabemos, ndo podem ser reguladas recorrendo a
conjuntos mais ou mesmos estabilizados de indicadores objetivos. Apesar de
ndo se opor a observacdo, a escuta sé se compagina com as observacoes
e as infervencoes, desde que elas possibilitem ultrapassar os bloqueios da
escuta e os blogueios ao desenvolvimento de um didlogo dialético entre
protagonistas que estabelecem entre si relacdes de poder simétricas, rela-
coes fraternas entre (co)descendentes.

O cuidar e a preservacdo do patrimdénio sdo insepardveis da promo-
c¢cdo de uma pedagogia (re)jcompositiva alternativa a pedagogia aditiva;
esta € dominante no modelo vigente de estruturacdo e desenvolvimento
do tfrabalho cognitivo. Como sabemos, este modelo postula e subentende
uma concecdo de trabalho cognitivo em que este sé se pode inserir em
trajetdrias lineares e predefinidas, visando a aquisicdo de novos recursos ou
a substituicdo dos j& existentes. Os produtos da acdo sdo suscetiveis de uma
objetivacdo mais ou menos consumada e quantificével. O desenvolvimento
do trabalho cognitivo é, por isso, mais ou menos previsivel.

Na sua versdo mais radical, esta concecdo do frabalho cognitivo pos-
tula que a memdria cognitiva dos destinatdrios constitui uma tdbua rasa
disponivel para a aquisicdo de novos saberes e para a substituicdo de sa-
beres existentes, no pressuposto de que as experiéncias destes destinatdrios
ndo produzem recursos pertinentes para protagonizar os atuais desafios.
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Para ndo ser considerada como totalitdria e arbitrdria, esta concecdo su-
pde, inconscientemente, que os formandos estdo imbuidos de um desejo
de saber, embora ndo possuam um saber sobre o seu proprio desejo; na
situacdo pedagdgica sé os formadores possuem um saber sobre o desejo
do outro.

Mais recentemente, por imperativos relacionados com a necessidade
de racionalizar a formacdo, nomeadamente no campo da Educacdo de
Adultos, em geral, e na sua reciclagem, em particular, comecou a admitir-
-se que os destinatdrios produzem recursos cognitivos que importa identificar
e reconhecer como ponto de partida ao desenvolvimento de intervencoes
mais curtas, eficazes, coerentes e consistentes. A “Andlise de Necessida-
des”, prévia ao desenho e ao desenvolvimento dos programas de forma-
cdo, transformou-se, assim, num ritual, cujo efeito na formacdo se pensa ter
sido relativamente reduzido.

Na sua versdo mais radical ou na mais soft, estas intervencoes pedagd-
gicas, podendo eventualmente reconhecer a existéncia de um patrimdnio
cognitivo, definem-no “negativamente” ao imputar-lhe a impossibilidade
de produzir cognicoes e adaptacdes funcionais a novos contextos.

A pedagogia da recomposicdo, na sua articulacdo com as pedago-
gias da (co)descendéncia e do cuidar, atribui um outro estatuto cognitivo
e pedagodgico d memodria e ao patrimdnio, as suas qualidades e As suas
potencialidades.

Partindo de uma definicdo positiva da experiéncia, o patrimdnio cogni-
tivo enquanto produto da experiéncia €, em determinadas circunsténcias,
capaz de originar novos recursos cognitivos e capacidades funcionais. Ape-
sar de o patrimdénio cognitivo ser constituido por conjuntos heterogéneos
de saberes substantivos e de relacdes com o saber gerados ao longo do
tempo, esta heterogeneidade e diversidade ndo inibe que estes saberes
possam estabelecer entre sirelacdes diferentes das que tinham sido estrutu-
radas durante o seu processo de producdo.

Se admitirmos que os patrimdnios cognitivos podem ser interpretados e
trabalhados com o recurso d abordagem sistémica, que postula que os estd-
dios dos sistemas dependem mais das relacdes que se estabelecem entre os
diferentes elementos que os integram do que da qualidade de cada um dos
componentes, compreenderemos melhor as potencialidades dos patrimd-
nios, desde que disponham da plasticidade potenciadora do desenvolvimen-
to de relacdes inéditas. Evidentemente que, em determinadas circunsténcias,
as potencialidades enddgenas dos patrimdnios podem ser desenvolvidas e
aprofundadas através de intervencdo exdgenas e descontextualizadas.
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A questdo central das intervencdes exdgenas é a de que elas ndo po-
dem ser apreciadas em funcdo do seu valor intrinseco, mas devem ser sem-
pre intervencdes sensatas e consentidas, tfendo em conta as suas potencia-
lidades em desbloquear relacdes e promover acréscimos de flexibilidade
favorecedoras da inovacdo e do trabalho de renegociacdo identitdria. Este
frabalho de renegocia¢do confunde-se com um frabalho de recontextua-
lizacdo, nomeadamente um frabalho de recontextualizacdo cognitiva em
que os recursos e as metodologias descontextualizadas sdo facilitadores de
dialéticas de descontextualizacdo/contextualizacdo que ndo deixam de se
referenciar ao contexto. Ou seja, as qualidades dos recursos tedrico-meto-
doldgicos exdgenos ndo lhes sdo intrinsecas (tal como é postulado pelas pe-
dagogias aditivas), mas dependem da sua capacidade de se envolverem
em dindmicas comunicacionais; estas asseguram acréscimos de interpreta-
cao e permitem reconhecer as especificidades dos contextos e amplificar
a sua comunicabilidade a outros contextos, também eles marcados pelas
respetivas originalidades; estas originalidades afrmam-se e enriquecem-se
ao poderem ser incorporadas e interagirem com outras originalidades.

Apesar de aplicados ds dialéticas de descontextualizacdo/contextuali-
zacdo, as teorias e os instrumentos metodoldgicos ndo sdo aplicados respei-
tando as racionalidades cognitiva e instrumental valorizadas pela “ciéncia
moderna”. A aplicacdo, neste caso, obedece a uma racionalidade comu-
nicacional, inspirada numa nocdo de clinica, tal como esta nocdo foi de-
senvolvida pela psicandlise e adotada por certas correntes da sociologia
daintervencdo e da psicologia clinica.

Segundo alguns autores, esta no¢cdo de clinica prefigura a possibilidade
de construcdo de uma ciéncia emancipatéria. Ela pressupde, com efeito,
gue as teorias e interpretacdes gerais ndo inibem nem se substituem as inter-
pretacoes contextualizadas, mas podem favorecé-las, no reconhecimento
de que estas ndo constituem uma exemplificacdo mais ou menos acabada
das teorias e interpretacdes e teorias gerais. Estas teorias e interpretacoes
gerais inserem-se, assim, em hermenéuticas interpretativas que as tfranscen-
dem e que se envolvem na producdo e requalificacdo de cidades e cida-
danias cognitivas.

Antes de terminar esta infroducdo gostaria de fazer um esclarecimento
complementar. Uma parte importante dos textos incluidos nesta obra sdo
versoes escritas de comunicacodes e conferéncias que realizei em diferentes
contextos. Ndo finha infencdo de poder vir a publicar cada um deles ou
mesmo a integrd-los numa obra mais global. Cada texto estava, tendencial-
mente, dotado de uma coeréncia global.
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Para a sua infegracdo nesta obra, hesitei entre fazer uma reformulacdo
profunda ou apenas alteracdes de superficie, sendo que esta Ultima opcdo
tem a vantagem de possibilitar a leitura autbnoma de cada um dos capi-
tulos. Ao optar por esta segunda alternativa, estou também consciente das
redunddncias, e mesmo repeticdes, que existem em alguns momentos de
diferentes capitulos. Tratou-se de uma opcdo discutivel, mas que, no meu
entender, tem a vantagem de permitir vdrios percursos de leitura.

No capitulo final, retomo algumas das consideracdes epistemoldgicas
feitas em diferentes momentos. Mesmo correndo, mais uma vez, o risco de
redunddncia, considerei relevante retomd-las e, por vezes, transcrevé-las,
de forma a assegurar igualmente a possibilidade de leitura auténoma deste
Ultimo capitulo. Elas sdo, no entanto, frequentemente inseridas num con-
texto argumentativo mais amplo, por um lado, e, por outro, delimitado ao
dominio da disrupcdo epistemoldgica.
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Esta primeira seccdo agrupa um conjunto de textos que incidem sobre
as transformacodes infernas ao espaco escolar, resultantes tanto de dindmi-
cas infernas como de injuncdes oriundas do seu exterior.

Num primeiro texto (Capitulo 1), vou analisar as figuras do sofrimento na
escola, nomeadamente as que sAo vividas pelos alunos (jovens) e pelos pro-
fessores. Comeco por destacar que estes sofrimentos se acentuaram com o
acumular de sinfomas que relevam da erosdo dos processos de escolariza-
cdo e da sequente implementacdo de politicas educativas que associam
esta crise aos défices de escolarizacdo. O reconhecimento da crise da es-
colarizacdo (desagregacdo cognitiva e relacional) legitimou, com efeito,
a implementacdo de politicas que, genericamente, promoveram uma hi-
perescolarizacdo, inibitéria da afirmacdo de um pensamento alternativo,
capaz de pensar esta crise como possibilidade de tfransformacdo da escola
e da gramdtica escolar.

As politicas adotadas, neste contexto, partem do pressuposto de que
a crise da escolarizacdo resulta dos seus déficits e ndo dos seus excessos. A
aceitacdo deste pressuposto, associada ao processo de individualizacdo
das responsabilidades pelos fracassos e problemas da escola, numa légica
em que as vitimas destes problemas (professores e alunos) tendem a ser
considerados como culpados e responsabilizados pelos processos de viti-
mizacdo que os vitimiza, induzem disposicdes subjetivas para que os jovens
possam ser responsabilizados pelos seus défices de escolarizacdo e os pro-
fessores pela sua incapacidade em lidarem, respeitando a forma escolar,
com fendmenos complexos resultantes desta crise. Evidentemente que as
responsabilidades pelos raros sucessos da escolarizacdo sdo atribuidas aos
autores das politicas, numa retérica fundamentada numa concecdo lau-
datéria da gramdtica escolar como a forma legitima mais consistente de
promover e assegurar a educacado.
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Esta tensdo entre, por um lado, uma fragmentacdo da escolarizacdo,
que possibilita pensar a sua fransformacdo e mesmo a sua desescolariza-
cdo (que ndo se confunda com o desaparecimento da escola) e, por outro
lado, a tendéncia para se gerir esta crise, acentfuando a escolarizacdo e as
suas virtualidades, estd na origem de uma acentuada e paradoxal tendén-
cia para que os principais habitantes da escola se sinfam viver num mundo
progressivamente mais estranho, num mundo em que o registo da familia-
ridade deu lugar ao registo da estranheza. Assim, a escola fornou-se cada
vez mais estranha a si prépria.

Para além de desqualificar, desconhecer e ignorar as qualificacdes
sOcCiqis e organizacionais dos que organizam e asseguram o seu funciona-
mento, inibindo a sua desagregacdo, a escola desqualifica as vivéncias dos
professores em contraste com a énfase que atribui d sua descricdo socioins-
titucional, & definicdo instituida e juridica das formas e categorias institucio-
nais das entidades educativas.

Ora, esta desagregacdo do regime de familiaridade tem vindo a ser
responsdvel pelo processo de “enlougquecimento” dos referenciais da acdo
dos professores, sem que fossem criados outros referenciais alternativos, legi-
timos e mais pertinentes para eles conseguirem narrar as suas experiéncias
profissionais e, por isso, para poderem elaborar descricdes profissionais mais
congruentes com as suas vivéncias cotidianas. Associadas a distribuicdo das
responsabilidades sociais a que aludi, estas vivéncias e as competéncias
acionadas para as gerir de forma aceitdvel foram fundamentalmente con-
sideradas como a expressdo de défices profissionais, suscetiveis de envolver
os professores nos sistemas e nas acdes de formacdo continua, entretanto
institucionalizadas.

Antes de mais nada, os professores confronfam-se com o “enlouqueci-
mento” dos alunos. Este “enlouquecimento” exprime o desfasamento cres-
cente entre as qualidades dos jovens e o seu estatuto de aluno, e a tendén-
cia para os jovens desenvolverem modalidades de organizacdo social que
dificilmente se enquadram e sdo diziveis no quadro da organizacdo escolar.

Depois, os professores debatem-se com o “enlouquecimento” dos sa-
beres. A impossibilidade de, atualmente, a escola poder realizar, de uma
forma satisfatéria, as suas tarefas cognitivas, pressupondo que os alunos
estdo mais ou menos motivados para o efeito, exige dos professores uma
atencdo acrescida ao frabalho de justificacdo e legitimacdo permanen-
te; o trabalho pedagdgico j& ndo pode presumir que a sua legitimidade
se encontra previomente assegurada e realizada, mas impde que o tra-
balho de justificacdo deva ser infegrado no quotidiano profissional. Este
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“enlouquecimento” dos saberes decorre também do facto de a enormida-
de de missdes atribuidas & escola ter sido acompanhada por um acréscimo
sem precedentes dos saberes a ministrar e, consequentemente, do alarga-
mento extensivo e intensivo das tarefas curriculares.

Estas normas obedecem a ordens normativas contraditérias e incon-
cilidveis entre si: i) normas oriundas dos saberes e da sua hierarquizacdo; ii)
normas oriundas das metodologias de trabalho a adotar; iii) € normas oriun-
das dos processos de avaliacdo, cuja importéncia aumentou consideravel-
mente.

Ora, se podemos admitir que os professores, melhor ou pior, conseguem
gerir estas ordens normativas, a verdade é que eles sé o conseguem a4 custa
de um conjunto de “infidelidades” normativas que estruturam as suas vivén-
cias na profissdo, ndo podendo estas infidelidades ser reveladas publica-
mente, razdo pela qual elas ndo podem inserir-se na definicdo legitima e le-
gifimada da profissdo, nem podem ser reconhecidas enquanto reguladores
da agado profissional dos professores.

Este duplo “enlouguecimento” origina um profundo sofrimento ético e
organizacional que, por arrastamento, provoca o “enlouquecimento” dos
préprios professores, dado que os seus sofrimentos ndo podem ser comuni-
cdveis, sob pena de serem considerados a expressdo de incompeténcias
profissionais mais ou menos significatfivas. De qualquer forma, para limitarem
os seus efeitos perniciosos, os professores elaboram um conjunto de ideolo-
gias profissionais defensivas, possibilitando que cada uma delas possa dissi-
mular e negar o seu sofrimento.

Estas ideologias, que caracterizei detalhadamente no livro Solidées e
Solidariedades no Cotidiano dos Professores (2013), sGo partilhadas por con-
juntos mais ou menos alargados de professores que, embora proporcionem
a partilha iluséria de solidariedades profissionais, se apresentam como soli-
dariedades negativas estruturadas, através do exercicio de efeitos de espe-
Iho; cada professor revé-se no outro, sem necessidade de explicitar os mo-
tivos nem de se envolver em processos de explicitfacdo e interpelacdo com
colegas que ndo partiiham a mesma ideologia. Cada ideologia, e quadro
cognitivo a ela associada, revé-se e basta-se a si prépria, razéo pela qual
as fronteiras entre elas sdo subjetivamente bem delimitadas e circunscritas.

Paradoxalmente, ou ndo, este processo, que conduz ao agravamento
do desconhecimento que a escola tem de si propria, foi acompanhado por
estudos que definem a escola como objeto de estudo autdénomo; tais estu-
dos, apesar da sua ambiguidade, procuram garantir & escola um estatuto
epistemoldgico, cognitivo e organizacional bem definido e estdvel.
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No segundo texto desta seccdo (Capitulo 2) debruco-me, justamente,
sobre as ambiguidades que marcam o processo de producdo da escola
como objeto de estudo. Dei uma atencdo particular s ambiguidades do
processo que procura estabilizar e delimitar as fronteiras entre escola e ndo
escola (ou seja, enfre a escola e o seu contexto), bem como as que resul-
tam da utilizacdo indiscriminada das categorias e da gramdtica escolares
na descricdo e interpretacdo da vida na escola.

Em geral tributdrias desta tendéncia, as diferentes correntes que se insti-
tuiram para definir a escola como objeto de estudo incidem, fundamental-
mente, sobre cada uma das dimensdes adotadas para definir a substéncia
do objeto: as dimensdes organizacionais, as dimensdes culturais e ainda as
dimensdes que dizem respeito d micropolitica da escola. Admitindo que a
escola infegra estas dimensdes, proponho ainda uma reflexdo sobre a pos-
sibilidade de produzir um conhecimento global sobre a escola, através do
somatdrio das contribuicdes produzidas por cada uma das correntes.

Para além de se diferenciarem no que diz respeito d substéncia em que
se configura a autonomia da escola como objeto de estudo, fanto do pon-
to de vista epistemoldgico, como do ponto de vista existencial, as diferen-
tes correntes também se diferenciam no que diz respeito ao procedimento
epistemoldgico privilegiado para aceder ao campo empirico.

Um primeiro procedimento, que é tributdrio das concecdes estadocén-
fricas de regulacdo da educacdo, privilegia a observacdo distante como
garante da objetividade cientifica. Um segundo procedimento valoriza, es-
sencialmente, o olhar proximo e minucioso. Este apoia-se na critica d buro-
cratizacdo da educacdo, admitindo que os atores adotam “naturalmente”
uma racionalidade estratégica para, assim, poderem beneficiar das oportu-
nidades proporcionadas pelo mercado escolar e maximizarem o seu aces-
so a multiplicidade de oportunidades proporcionadas por este mercado.
Enfatizo que a relevancia atribuida ao Mercado é principalmente simbdlica
e ndo pressupde necessariamente a monetarizacdo das frocas e das opor-
tunidades.

Em alternativa a estes dois procedimentos, analiso a possibilidade de
se desenvolver a epistemologia da escuta, no reconhecimento de que os
dispositivos de interpretacdo a ela associados ndo podem renunciar a uma
reflexdo sobre uma narratividade promotora da intertextualidade.

Concluo a minha reflexdo, alargando a andlise para o campo episte-
moldgico, o campo onde podem emergir sinais de uma epistemologia dis-
ruptiva que, como jd referi, serd objeto de um trabalho mais sistemdtico e
aprofundado no Ultimo capitulo deste livro.
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O terceiro texto desta seccdo (Capitulo 3) incide sobre as politicas de
avaliacdo e sobre o processo que conduziu a que a avaliacdo se tivesse
fransformado no principal referencial da promocdo das politicas educati-
vas. Ou seja, sobre o processo responsavel pela diluicdo do debate politico
e pela sua subordinacdo a uma pretensa objetividade, supostamente ga-
rantida pelo campo da avaliagcdo.

Para além de exacerbar a utilizacdo indiscriminada das gramdticas e
categorias escolares, a avaliacdo apoia-se num conjunto de procedimen-
tos técnicos que exigem uma selecdo cuidada das categorias escolares
gue possam ser associadas a indicadores de avaliacdo mensurdveis. Deste
modo, a avaliacdo torna-se insensivel & vida das escolas, enquanto estabe-
lece uma hierarquizacdo das suas perfinéncias, mais dependentes da pos-
sibilidade de poderem serem avalidveis do que da sua pertinéncia interpre-
tativa. Pressupondo que qualquer ordem cognitiva produz conhecimentos
e desconhecimentos, admito que a ordem cognitiva associada ds prdticas
de avaliacdo produz mais desconhecimentos que conhecimentos, mais au-
séncias do que presencas.

Na parte final deste fexto, proponho uma digressdo em torno das condi-
coes que proporcionem desenvolver um regime de presenca das auséncias.

Destaco, fundamentalmente, a ideia de que os espacos educativos
devem ser pensados como sistemas complexos de mediacdes. Antes de
mais nada, como um espaco de mediacdes epistemoldgicas em que coe-
xistem, de uma forma tensa, normas com pretensdo & verdade, com nor-
mas com pretensdo a eficdcia, com outras normas provenientes do debate
sobre os regimes da justica educativa. Em seguida, defendo a possibilidade
de pensar estes espacos como mediacdo institucional e cognitiva, em que
coexistem normas descontextualizadas com outras produzidas localmente:
um espaco em que, sobretudo, se valorizam as cognicoes situadas, que ndo
se reportam apenas a légicas produtivas oriundas da ordem industrial, mas
também Iégicas mais imateriais e “improdutivas”.

No texto seguinte (Capitulo 4), prossigo a minha digressdo sobre os pro-
cessos de escolarizacdo, focando a reflexdo nos saberes dos professores,
nos saberes a ensinar e nos saberes para ensinar. Por um lado, admito que o
professor € um trabalhador cognitivo e, por outro, que o trabalho desenvol-
vido ndo é um trabalho solitdrio e insular, mas um trabalho interdependente,
soliddrio e peninsular.

O pressuposto de que o professor € um trabalhador cognitivo supde
o reconhecimento de que ele mobiliza e também produz um conjunto
heterogéneo de saberes — saberes cientificos que € chamado a ensinar,
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saberes pedagdgicos e diddticos necessdrios para ensinar estes saberes e
ainda saberes de acdo necessdrios para articular estes saberes e assegurar
a sua contextualizacdo prdtica. Admito também a ndo existéncia de uma
relacdo de confinuidade entre estes saberes, mas antes relacdes tensas que
oscilam entre a harmonia e o conflito.

Apesar de serem imprescindiveis ao processo de construcdo das prdti-
cas profissionais, estes saberes e as suas relacdes sdo em grande parte im-
previsiveis e incontrolados, sdo dificimente narrdveis e podem favorecer os
sofrimentos profissionais e inibirem a construcdo de narrativas profissionais
pertinentes, agregadoras e comunicdveis. Frequentemente, perde-se o sen-
tido e as razdes da prdtica e da experiéncia, bem como a reconhecimento
do autor dessa prdatica.

O pressuposto de que o trabalho cognitivo do professor € peninsular e
ndo insular obriga a uma reconceptualizacdo da gestdo e administracdo
escolar, atenta a especificidade do trabalho cognitivo, as suas valéncias e
producdes comunicacionais e relacionais, raramente objetivéveis a partir
do seu exterior, em defrimento das suas qualidades instrumentais. Isto impli-
ca gue os modelos normativos ou interpretativos ndo possam ser exportdveis
de outras circunst@ncias em que o estatuto do trabalho cognitivo é ana-
liticamente subalternizado ou instrumentalizado em funcdo das valéncias
produtivas atribuidas ao trabalho.

Tendo por base todos estes pressupostos, debruco-me, em seguida, so-
bre as tensdes existentes entre a ciéncia ensindvel ou a ensinar e a ciéncia
que se faz, valorizando sobretudo aquela que se produz nas ciéncias de
ponta. Esta abordagem é particularmente pertinente para nos podermos
aperceber da evolucdo das ciéncias para ensinar que, nos seus primoérdios,
adotaram modelos e formas de fazer proximas das ciéncias de ponta. Pa-
radoxalmente, quando as ciéncias de ponta adquiriram uma visibilidade e
importdncia acrescidas, as ciéncias para ensinar cristalizaram-se em mode-
los oriundos prioritariamente das imagens difundidas pela ciéncia a ensinar.
Este movimento que, aparentemente, exprimiria a consisténcia e a consoli-
dacdo cientifica das ciéncias dos saberes para ensinar, distanciou estes Ul-
timos dos saberes da experiéncia sensivel e, portanto, reduziu as possibilida-
des de os saberes da experiéncia poderem conftribuir para a interpretacdo
e apropriacdo dos saberes da acdo.

Assiste-se, por isso, a uma reatualizacdo de uma das grandes ambigui-
dades da cientificidade educativa — a procura crescente de acréscimos
de rigor cientifico; no quadro da ciéncia positivista, esta fez-se a custa da
sua possivel contribuicdo na estruturacdo do campo da educacdo e nas
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prdticas dos profissionais da educacdo. Esta tendéncia, que parecia su-
perada, surge novamente, mais de meio século depois, j& ndo como uma
tendéncia que coexiste com outras, mas como a Unica forma legitima de
pensar a cientificidade educativa e assegurar o seu desenvolvimento.

Na parte final deste texto, proponho uma reflexdo sobre as condicoes
de possibilidade da reabilitacdo emancipatdria dos saberes da acdo. Dei
uma énfase acrescida a possibilidade de reinventar o campo cientifico dos
saberes para ensinar, defendendo que, neste dominio, importa privilegiar
uma producdo cientifica sensata, consentida e facilitadora do desenvol-
vimento de uma cientificidade cidadd: uma cientificidade que ndo des-
qualifica os saberes da acdo, mas integra-os num debate onde coexistem
varias ordens cognitivas com estatutos epistemoldgicos diferenciados, mas
igualmente relevantes.

No Ultimo texto desta seccdo (Capitulo 5), que recai sobre as relacoes
enfre educacdo e cidadania (ou enfre educacdo e democracia), procuro
realcar que estas relacdes ndo podem incidir, exclusivamente, nem priorita-
riamente, sobre as “qualidades” individuais dos produtos da acdo educati-
va, mas incluem uma concecdo mais ampla, capaz de envolver a prdtica
democrdtica como qualidade desejdvel da acdo educativa.

Admito, deste modo, que a educacdo ndo confribui apenas para o
acesso a uma cidadania codificada juridicamente, mas deve também ser
considerada como promotora de cidades e cidadanias tanto cognitivas
como relacionais. Por outro lado, este pensamento ndo se limita a promover
apenas o acesso a um bem comum, a uma cidadania codificada juridica-
mente, ele admite que a educacdo ndo é um “bem comum” inquestiond-
vel e universalmente aceite, mas uma producdo contextualizada, envolven-
do os espacos educativos em din@micas tensas e argumentadas.

E neste contexto que importa reeditar o debate sobre os fins em
educacdo, que parece ter submergido perante o dominio totalitdrio dos
discursos sobre os meios e a eficdcia. A reabilitacdo deste debate sobre os
fins, ou, se quisermos, sobre os futuros desejdveis ganha se ele for articulado
com um outro que ndo se reporte apenas aos futuros e aos fins, aos futuros
desejdaveis, mas integrando também uma reflexdo aprofundada sobre os
fins do presente, sobre os sentidos do trabalho educativo e os seus processos
de alienacdo.






CAPITULO 1

INTRODUCAO

O frabalho que vou apresentar resulta da articulacdo dos resultados da in-
vestigacdo desenvolvida em dois projetos financiados pela Fundacdo para
a Ciéncia e a Tecnologia (doravante FCT).

O processo de socializacdo dos professores, num contexto de crise da
escolarizacdo, constituia o objeto do primeiro projeto a considerar aqui e ti-
nha por pano de fundo aideia de que, na segunda metade da década de
1990, se tinham, por um lado, acentuado os sinfomas de erosdo da escola,
ao mesmo tempo que, no campo politico, se instalou uma tendéncia para
aimplementacdo de um conjunto de medidas em que esta erosdo tende a
ser pensada como um défice da escolarizacdo.

A pertinéncia deste projeto deriva do reconhecimento de que a gestdo
politica da profissdo docente tinha sofrido profundas alteracdes, decorren-
tes tanto das novas gramdticas acionadas na definicdo politica da justica
educativa, como na distribuicdo das responsabilidades sociais pelo(s) fra-
casso(s) da escolarizacdo.

Na realidade, se os professores, até a segunda metade da década de
1980, tinham sido considerados como os baluartes dos Sistemas Educativos,
ndo Ihes sendo imputdveis responsabilidades desmesuradas pelos seus fra-
cassos relativos, faciimente imputdveis aos jovens ou familias, a verdade
€ que, no atual contexto politico, os professores passaram a ser conside-
rados como o “elo” mais fraco dos sistemas, sendo a sua incompeténcia
considerada como a causa remota e/ou imediata do fracasso da esco-
larizacdo. A escolarizacdo, por sua vez, é considerada como a principal
responsdvel pelos défices de inovacdo e de competitividade das socie-
dades. Esta tendéncia, sendo sustentada por um conjunto de argumen-
tos e de operadores ideoldgicos, foi reproduzida e amplificada, através da
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difusdo de dispositivos simbdlicos de gestdo da profissdo que, indo desde
a implementacdo de sistemas de formacdo continua até as ameacas de
institucionalizacdo de mecanismos de avaliacdo individual do desempe-
nho profissional, subentendem que as dificuldades coletivamente sentidas
na gestdo da escolarizacdo, se fraduzam em responsabilidades individuais.
Os efeitos destas tendéncias, provenientes tanto do campo politico, como
do campo cientifico (efeito conjugado entre as “narrativas” politicas e as
“narrativas cientificas” da profissdo), foram analisadas por mim, com mais
pormenor, na obra Solidées e Solidariedades no Quotidiano dos Professores.
Por agora, interessa-me realcar o conjunto de perturbacdes produzidas, no-
meadamente:

1) a existéncia de conjuntfos estruturados de modalidades de gestdo
subjetiva da profissdo, fortemente marcados pela figura do sofrimento
profissional, pela figura de sofrimentos profissionais conformados e geri-
dos através de disposicoes cognitivas que podemos designar de ideo-
logias profissionais defensivas;
2) a estruturacdo de novas modalidades de “individualismo profissio-
nal”, diferentes das que foram dominantes até aos finais da década de
1970, pela sua “gramdtica” e pelo facto de exprimirem individualismos
sofridos e ndo individualismos épicos;
3) aimportdncia adquirida pela expansdo sem precedentes de disposi-
tivos de desapropriacdo das producdes do trabalho docente, incidindo
tanto sobre as producdes “matericis” ou objetivaveis (auto e heteropro-
ducdes cognitivas: producdo de prdaticas profissionalmente significati-
vas e produgoes dos alunos) como sobre as producoes “imateriais”, se-
jam elas auto ou heteroproducdes (dindmicas de relacdes profissionais
produtoras de sentidos partiihados e relacdes entre e com os alunos de
regulacdo da ordem social na escola);

4) a diluicdo progressiva das disposicdes responsdveis pela producdo

de um regime de familiaridade com a escola e o reforco de um modo

de relacdo com a escola marcado pela estranheza, nomeadamente
por uma relacdo de estranheza com os jovens, enquanto principais des-
tinatdrios da sua acdo profissional.

Esta tendéncia para que o mundo da escola se tivesse tornado estra-
nho a um dos seus protagonistas principais (os professores), resultante da
diluicdo do seu regime de familiaridade (curricular e relacional) e da ex-
pansdo dos dispositivos de alienacdo do trabalho, apela analiticamente a
um conhecimento mais aprofundado dos modos de existéncia dos jovens
nos mundos do Ensino Secunddrio (ESEC). Trata-se de mundos relativamente
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desconhecidos nas narrativas cientificas em Portugal, excetuando os tra-
balhos de Pedro Abrantes (2003), Natdlia Alves (2008) e as Tristes Escolas de
Jodo Teixeira Lopes (1997), indiretamente, dos frabalhos de Machado Pais
(2001) e ainda os que procurei estudar no projeto JOVALES (Jovens e Alunos
do Ensino Secunddrio), dando uma particular énfase as modalidades regu-
ladoras das relacoes entre as figuras dos jovens e dos alunos no espacos de
transicdo do ESEC, ou seja, na transicdo do Ensino Obrigatério de nove anos
para o Secunddrio de doze anos e deste para o Ensino Superior. Do meu
ponto de vista, este trabalho é particularmente relevante, por trés motivos:
1) as tensdes eventualmente existentes entre as figuras dos jovens e dos
alunos eram indispensdveis para a compreensdo das tensdes profissio-
nais dos professores;
2) a democratizacdo do acesso ao ESEC (ou a sua massificacdo) € um
fendmeno relativamente recente e, pelo cardcter historicamente elitis-
ta deste nivel de ensino, conduz ao reforco de uma tendéncia para o
desfasamento entre as suas promessas de futuro, em termos de mobi-
lidade social ascendente (em parte herdadas de dindmicas de socia-
lizacdo familiar realizadas por familias que ndo tiveram acesso a este
grau de ensino) e a estrutura de oportunidades de acesso ao mercado
de trabalho e/ou ao Ensino Superior; ou seja, o ESEC é um espaco e um
tempo particularmente propenso a producdo de desilusdes;
3) o facto de este nivel de ensino ser uma "“terra de ninguém” e, por isso,
uma “terra de todos” —um espaco de entrada no *mundo do trabalho”
e/ou no Ensino Superior, sem que seja garanfida a enfrada em qualquer
deles —, ou seja, um espaco ndo possuindo pertinéncia em si, mas que
ao ser definido pelo “antes” e/ou pelo “depois”, conduz 4 propensdo
para que os jovens que o “habitam” vivam subjetivamente processos
de fransicdo diversificados. Como assinalado por Guy Berger, numa
comunicacdo oral realizada na Universidade do Porto, os alunos sdo,
assim, envolvidos num processo de aprendizagem de “regras cujo uso
desconhecem” e que ndo derivam direfamente das aprendidas ante-
riormente ou daquelas que, subjetivamente, poderiam utilizar no futuro.
Neste texto adotei, assim, como entrada a problemdtica do sofrimento
dos professores para a incorporar na problemdtica do sofrimento dos jovens
na escola, nas ambiguidades e ambivaléncias resultantes da imbricacdo
entre estas duas dimensdes do trabalho na escola.
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CRISE DA ESCOLA E HIPERESCOLARIZACAO DA VIDA

Parece ser consensualmente aceite que, nas duas Ultimas décadas, se
acentuaram os sintomas de crise da escolarizacdo. Para alguns, esta crise é
uma crise de eficdcia, enquanto para outros ela €, fundamentalmente, uma
crise de sentfido e de sensatez.

No pressuposto de que a crise da escola se resolve com mais escola, a
primeira perspetiva é vinculada essencialmente pelas “narrativas politicas”
dominantes, admitindo que esta crise é apenas uma crise de eficdcia cuja
superacdo exige a adocdo indiscriminada, no campo escolar, do “novo
espirito do capitalismo” (Boltanski & Chiapello, 1999). Esta perspetiva, como
€ sabido, foi marcada por uma forte ambiguidade e conduziu & estrutura-
c¢cdo de uma nova “gramdtica educativa”, oriunda do Estado e, parado-
xalmente, estruturada na critica ao préprio Estado, na critica & intervencdo
homogeneizante do Estado-Educador. Em conformidade com o principio
de que o Estado Moderno deve ser um Estado Modesto, promoveu-se a mul-
fiplicacdo de novas figuras institucionais, ocupadas com a salvaguarda das
condicdes necessdrias a governabilidade interna dos diferentes espacos
educativos. Atribuiu-se ao Estado o papel de estabilizador, de interveniente
"ausente”, procurando assegurar a governabilidade do sistema através da
multiplicacdo das prdticas e dos dispositivos de avaliacdo. O Estado ndo se
retirou da cena educativa; ele j&d ndo é fundamentalmente um Estado-Edu-
cador, mas um Estado Avaliador, cada vez mais insensivel aos custos sociais
e psicoldgicos resultantes do aumento exponencial da importancia atribui-
da aos dispositivos de avaliacdo.

Apoiada numa descricdo reticular e conexionista, que hoje constitui
também o modelo de descricdo da organizacdo bioldgica dos organismos
vivos — permitindo multiplicarem-se e diversificarem-se —, esta descricdo legi-
timou também a multiplicacdo e a diversificacdo como referenciais deseja-
veis na organizacdo politica do campo escolar.

Os insucessos politicos da utilizacdo indiscriminada de uma gramdtica
educativa, assente nas figuras da autonomia, do projeto, da diversificacdo
e da avaliacdo, sdo imputados & incompeténcia generalizada dos seus pro-
tagonistas no terreno e ndo a prépria definicdo da gestdo politica da edu-
cacdo. Multiplicaram-se, por isso, os dispositivos de formacdo e avaliacdo
dos professores, da mesma forma que se desenvolveram os dispositivos para
se assegurar a antecipacdo, a intensificacdo e a extensdo da escolariza-
cdo, bem como se multiplicaram as missdes atriouidas a escola.

Esta visdo entusiasmante da escolarizacdo, esta perspetiva de que a
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escola constituiria um bem comum inquestiondvel a multiplicar até ao in-
finito, parece ser impermedvel ao processo que Francois Dubet (2002) re-
ferencia como sendo de instabilizacdo dos macroprogramas institucionais
de socializacdo e que, segundo ainda o mesmo autor, tinham garantido a
producdo de um conjunto de referenciais estruturantes da acdo profissional
gue, ndo carecendo de justificacdo, se instituiam como “ficcdes necessd-
rias em que os atores ndo acreditam verdadeiramente, mas que ndo po-
dem renunciar a elas, sob pena do seu trabalho se esvaziar de senfido” (p.
48). O tfrabalho cognitivo dos profissionais da relacdo, em que se incluem os
professores, parecia ter-se organizado da importacdo de principios gerais
inquestiondveis para os contextos particulares da sua acdo. Estes contextos
parficulares tornaram-se, progressivamente, mais complexos e induziram a
que estes profissionais se deveriam ocupar tanto da compatibilizacdo de
principios de justica e ordens justificativas contraditérios, como ainda go-
rantir a contabilizacdo simbdlica deste trabalho de compatibilizacdo com
arealidade, ou, pelo menos, com a representacdo subjetiva da realidade.

Mas a crise da escolarizacdo ndo é apenas uma crise organizacional e
politica, ela € também uma crise cognitiva. Ela incide sobre os instrumentos
e dispositivos cognitivos acionados naturalmente pela escola para desco-
nhecer e reconhecer as suas dindmicas relacionais e cognitivas.

Os professores sdo particularmente sensiveis ao reforco da desarticula-
cdo entre a "gramdtica escolar” e as “gramdticas das formas de vida” da
escola, sendo que esta desarticulacdo se tem acentuado, como j& afirmei,
na sequéncia de um conjunto de decisdes politicas tributdrias do principio
de que a crise da escola sé pode ser ultrapassada através do reforco da
escolarizacdo.

A auséncia de trabalhos sistemdaticos sobre as vivéncias subjetivas dos
professores parece sugerir que estas vivéncias se pautavam, fendencial-
mente, pelo equilibrio entre as dinGmicas de sofrimento e as dindmicas de
prazer.

Houssaye (2014) considera que este equilibrio decorre da utilizacdo
“"normal” dos dispositivos educativos, compostos por trés entidades — profes-
sor, alunos e saberes — em que cada uma delas aceita cumprir o “lugar do
morto” para que as restantes possam desempenhar o seu papel, no respeito
das regras e gramdticas especificas a cada uma delas.

A situacdo de sofrimento surge quando o morto enlouquece, isto é,
qguando ele recusa os tfermos da linguagem ou do funcionamento comum
definido pelos restantes. A loucura é, por isso, a negacdo do lugar do morto
e estd na origem do sofrimento e da desestruturacdo do trabalho educativo.
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Ora, da andlise de um conjunto de entrevistas realizadas a professores
e jovens que frequentam escolas do ESEC no Porto, é possivel evidenciar a
presenca forte das figuras do sofrimento nos quotidianos escolares e ana-
lis&d-las com algum pormenor. Tomarei por referéncia o ponto de vista dos
professores e o seu envolvimento nas dindmicas do ensinar, do aprender e
do formar para caracterizar o processo que conduziu ao “enlouguecimen-
to"” tanto dos alunos como dos saberes.

Do oficio do aluno ao seu enlouquecimento

Guy Berger, no comentdrio final a um semindrio realizado no d&mbito do
Projeto JOVALES sobre o sentfido do trabalho escolar para os jovens, realca-
va que o que caracteriza o trabalho escolar € que, contrariamente ao que
os professores admitem, tudo se faz na escola para que este frabalho ndo
tenha nenhum sentido, nGo possa ter sentido. Em sua opinido, esta auséncia
de sentfido deriva fundamentalmente de trés ordens de razoes.

Em primeiro lugar, a organizacdo do tempo escolar € marcada por
uma auséncia total de temporalidade concreta e compreensiva (e, portan-
to, compreensivel). O tempo escolar organiza-se, essencialmente, no respei-
to de dois principios de funcionamento: a utilizacdo dos recursos em termos
de pessoas e em termos de espaco. Enquanto a organizacdo sequencial
das aprendizagens ndo ajuda os alunos a atribuirem qualquer significado
em fermos de frabalho cognitivo, postula-se que aquilo que se espera dos
alunos é que eles ndo possam “pensar nada e aceitar as coisas quando elas
chegam e como chegam”.

Em segundo lugar, o trabalho escolar estd organizado de maneira que
ele ndo tenha sentido, j& que ele é totalmente fragmentado, em funcdo do
privilégio excessivo conferido d nocdo de individuo. S6 o aluno, enquanto in-
dividuo, é suposto trabalhar, mesmo quando se Ihe propde um trabalho em
grupo para preparar uma exposicdo ou fazer um projeto de pesquisa. Esta
centracdo no individuo é uma consequéncia dos mecanismos da avalia-
cdo e de atribuicdo do diploma que, em certas situacdes, € a conclusdo da
avaliagcdo. Neste contexto, a nocdo de autonomia do aluno dissocia-se da
nocdo de solidariedade para remeter “para a soliddo do individuo isolado™.

O terceiro aspecto, realcado por Guy Berger, na referida comunicacdo
oral, € o da alienacdo do trabalho do aluno. No processo de aprendizagem
o aluno é separado, de alguma forma, do seu produto; ele produz algo que
vai ser, num momento dado, remetido ou enfregue a um professor que as-
sumird a posicdo de juiz e que lhe vai dizer se este trabalho é bom ou mau.
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Na realidade, em sua opinido, nos nossos sistemas educativos, o modelo do
trabalho do aluno é aquele que aparecerd no momento daquilo que nds
chamamos o exame e o exame é caracterizado pelo tempo que decorre
entre a prova e o juizo de avaliacdo, pelo facto de que nem sei quem me
vai julgar, como é que me vai julgar; € verdadeiramente um trabalho de
desapropriacdo no qual a minha prépria atividade me escapa.

Se aceitarmos serem estas algumas das mais importantes facetas do
trabalho escolar, ter-se-& de admitir também que o trabalho de socializa-
c¢do dos jovens para o exercicio do oficio do aluno supde, em parte, pre-
disposicoes para que eles possam funcionar no presente a procura do fu-
furo, num processo de socializacdo por antecipacdo que, nas palavras de
Jodo Teixeira Lopes (2010, p. 289) subentende que eles sejam capazes de
“viverem alienados do seu proprio presente”. Ora, se o processo de selecdo
“natural” para a entrada no ESEC parecia assegurar que os alunos j& pos-
suiom as qualidades sociais e as disposicdes subjetivas para este trabalho de
autoalienacdo do seu tempo e da sua condicdo juvenil, a verdade é que a
relativa democratizacdo do acesso a este grau de ensino tornou esta condi-
cdo problemdtica. Tanto para os herdeiros como para os “outros”. Aqueles
que, oufrora, ostentavam um capital cultural, fora da escola, que depois se
convertia, também, em capital escolar, encontram-se, agora, claramente
vinculados a légica estrita do capital escolar.

Estes novos herdeiros j& ndo conseguem fazer uma transposicdo dire-
ta e imediata das suas, em parte herdadas, qualidades culturais, para a
escola numa logica de adesdo distanciada. Para cumprirem o seu destino
social, eles terdo de se submeter d cultura escolar, aos seus rituais e as suas
arbitrariedades, envolvendo-se numa missdo, nem sempre conseguida, de
harmonizar a sua condicdo juvenil com o estafuto de aluno. Eles estdo tam-
bém sujeitos a um processo intenso de alunizacdo e de curricularizacdo da
sua vida privada, que se faz, frequentemente, a custa da

negacdo da sua vida quotidiana, uma espécie de ritual de reproducdo
do mesmo em cada dia, onde a dimensdo do aluno emerge apenas em

nome da crenca no futuro (...) quando se dilui essa crenca é o sofrimento, a
impoténcia (...) ou pura e simplesmente o abandono escolar. (Matos, 2007)

Assumindo uma posicdo mais ou menos mitigada e mais ou menos dis-
fanciada de identificacdo com os processos de aprendizagem escolares,
0s “novos herdeiros”, como assinala novamente Matos, interiorizaram uma
forte disciplina pessoal e assumem o saber escolar como uma marca distinti-
va da sua personalidade, tfal como fraduz a fala seguinte: “Se eu acho que
tenho capacidades para firar um 18, eu esforco-me para ftirar 18, por isso, se
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tiro, fico contente comigo mesma, porque achei que consegui aquilo que...
que tenho capacidades e que consigo.”

O que os caracteriza também é uma crenca muito firme na recompen-
sa devida ao trabalho e a um projeto profissional forte, como ¢ visivel nesta
outra fala de um jovem: “Quando ndo gosto [de alguma disciplina] tento
frabalhar mais do que quando gosto, porque quando gosto, quando per-
cebo, ndo preciso ou mesmo estudo um bocado menos porque j& percebo,
entdo estudo mais para tentar manter as notas como se gostasse.”

H& aqui uma opcdo que é claramente assumida: o sacrificio do que se
gosta em termos escolares em favor do que ndo se gosta; mas esta opcdo
franscende o plano meramente escolar, porque o ato de aceitar ou, me-
lhor, o de impor-se trabalhar naquilo de que ndo se gosta implica superar a
I6gica do carpe diem, dos impulsos quotidianos; implica instituir a subordi-
nacdo do presente ao imperativo dum futuro, cuja subsisténcia releva ape-
nas da afirmacdo e da vontade de si face as contingéncias do momento.
A abstracdo do momento (ou a suspensdo dos impulsos do quotidiano) é,
entdo, a confrapartida para a afirmacdo do principio da identificacdo com
a escola, assumida como condicdo de preservacdo do senfido do futuro.
“"Sempre a pensar, claro, que isto vai ter uma influéncia no meu futuro e no
presente também: ndo gosto de estar nas aulas e de me esforcar e ndo ter
as notas que acho que posso.”

Ora, se pudermos admitir que esta relacdo com o trabalho e com o
saber escolar constitui o pilar dos clientes ideais da escola, a verdade é que
esta relacdo ja ndo é estruturante das populacdes que habitam as Escolas
do ESEC. Ai parece prevalecer um processo de experimentacdo bastante
amplo em que se corre o risco de se cair no abandono. O abandono ou o
sofrimento parecem ser a alternativa (e ndo a escolha) que resta aqueles
qgue ndo foram objeto de uma “alunizacdo precoce” como garantia da
“identificacdo devotada dos jovens com os processos de aprendizagem es-
colar” (Matos, 2008). Caso contrdrio, eles podem "“encontrar-se colocados,
de facto numa posicdo de alunos, (mas) ndo se encontram em estado de
existir nesta posicao” (Imbert, 2004, p. 14, citado por Matos, 2008).

Para estes, como assinala Matos (2008),

a vida institucional da escola (...) ndo os envolve e ndo os reconhece, do
mesmo modo que eles ndo reconhecem nem os valores nem as prdticas
nem, em geral, o clima institucional da escola {(...), havendo lugar para a

insfauracdo, cada vez mais acentuada, de uma dissociacdo enfre o seu
processo de construcdo identitdria e a sua institucionalizacdo como alunos.

Os depoimentos de jovens do ESEC, recolhidos de um projeto de inves-
figacdo coordenado por Manuel Matos, sdo particularmente eloquentes a
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este respeito, tal como j& fui relatando. Para alguns jovens, a vivéncia da
ordem escolar é a experiéncia de uma monotonia intermindvel que procu-
ram suportar:
Sinfo-me um bocado deprimida, assim ao final do dia, que sdo aquelas
horas de maior pressdo quando o dia acabou, ou seja, quando j& fiz os
deveres todos e depois comeco a pensar no que fiz, em tudo o que pode-
ria ter feito ... e comeco a pensar que... "Fogo! E sempre a mesma coisal

Amanhd vou acordar, vou fazer a mesma coisa, depois vou... venho pelo
mesmo caminho e vou estar a pensar a mesma coisa € vou-me sentir da

mesma maneira’.

Para outros, esta vivéncia exige os esquecimentos da prépria vida:

Uma pessoa entra de cabeca neste mundo de ter de estudar (...) de vira
ter um futuro melhor e ndo sei qué...esquece-se que paralelo aisto estava
a vida pessoal e, as vezes, € um bocado complicado, porque ds vezes a
vida pessoal ndo vai assim tdo bem..., mas a escola tem de ir, nGo é2 {...)
o problema é este... porque uma pessoa esquece-se um bocado de viver
(...), é este o problema.

Para outros, o corte subjetivo com o seu estatuto de aluno surge como
possibilidade de emancipacdo: “agora é assim, ndo te esquecas que és
uma pessoa, ndo és uma maquina (...)".

Ora, este processo de construcdo diferenciada das relacdes entre o
"universo escolar” e o “universo da vida”, ou se quisermos, entre a condicdo
de aluno e a condicdo juvenil, produz e reproduz uma ordem social na es-
cola que nem se d& a conhecer através das categorias escolares, nem se
desenvolve nos espacos organizados pela escola para estruturar as relacoes
entre os alunos.

Em outro trabalho empirico realizado numa escola do ESEC de sucesso
do Porto foi possivel verificar que os alunos reconhecem uma ordem hierdr-
quica em que “os ricos est@o em cima e os pobres em baixo”, que se mate-
rializa numa hierarquizacdo mais “fina™” de espacos escolares, zelosamente
delimitados e definidos em funcdo da sua proximidade com o espaco no-
bre do exercicio da competéncia escolar reconhecida (o espaco/aula), os
quais seriam habitados, de uma forma diferenciada, pelos “topo de gama”,
pelos “normais”, pelos “chavalos” e “metaleiros”. O dtrio da escola, como
espaco habitado pelos “topo de gama”, capazes de enfrentar a selva, ten-
de a ser ocupado por aqueles que j& Ia estdo — “Eles j& eram assim quando
vieram para cd" — ou que foram definitivamente cooptados — “uma pessoa
qguando sobe, sobe, ndo desce outra vez” — contrasta com o “espaco ex-
terior” do coberto onde habitam os “metaleiros” — candidatos preferenciais
aos curriculos alternativos — que constituem uma populacdo “flutuante”, que
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se renova d medida que alguns sdo “eliminados” por limite de idade, por
"desisténcia espont@nea” ou por aumento de controlo da seguranca da es-
cola. Os espacos intermedidrios do bar ou do “campo de jogos” — espacos
aparentemente neutros, mas instituidos como espacos controldveis e espa-
c¢os de compatibilizacdo entre as figuras do jovem e do aluno - sdo habita-
dos pelos “normais” e pelos "“chavalos”, estando estes Ultimos num “inicio de
carreira™ que ndo lhes permite, ainda, habitar estavelmente o “espaco de
consagracdo” do dtrio ou “espaco neutro” do bar (Correia & Matos, 2001,
p. 100).

Trata-se, portanto, de uma organizacdo social mais ou menos estabili-
zada e hierarquizada que se organiza num espaco distinto daquele que é
organizado pela escola.

A quebra do regime de familiaridade I: o enlouquecimento
dos alunos

Numa organizacdo esfruturada para lidar com a homogeneidade ou
gue admite, quando muito, a possibilidade de gerir a coexisténcia de va-
rias homogeneidades diferenciadas e hierarquizadas, de acordo com a
congruéncia das suas regras com as regras escolares, de forma a que ela
possa assegurar a possibilidade de “ensinar a muitos como se fossem um
s&" (segundo a férmula sugestiva proposta por Jodo Barroso), esta fragili-
zacdo da figura do aluno, resultante da heterogeneizacdo dos publicos e
das relacdes que eles mantém com a escola, é subjetivamente percecio-
nada pelos professores como a emergéncia de um mundo cadtico, como
a emergéncia de um mundo habitado por jovens incompetentes para o
exercicio do seu oficio de aluno. Como nos foi referido por vdrios professores,
estes jovens vivem “numa crise de impreparacdo’”, manifestam “dificulda-
des que se agravam de ano para ano”, *tém uma competéncia linguistica
muito baixa”, “tém um background cultural e social que ndo nos ajuda”,
trazem “deficiéncias gravissimas, mesmo com falta de organizacdo mental”
e, como nos dizia um outro professor, “constituem um material resistente e
pouco recetivo”.

Apesar de alguns professores transmitirem uma “visdo otimista dos alu-
nos, que estdo frequentemente duranfe cinco horas seguidas em salas de
aula geladas a aturar as manias que cada um de nds tém (...), de passar do
esquema de um com uma panca para outro com outra panca”, a grande
maioria dos professores imputa as responsabilidades dos fracassos da esco-
larizacdo a este “material resistente”, a alunos que ndo sdo integrdveis em
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categorias cognitivas relativamente consistentes e homogéneas, imprescin-
diveis para a gestdo das heterogeneidades.

Este “corpo resistente” pde em causa uma dignidade profissional, cons-
truida na preservacdo e respeito de um conjunto de valores. Estes valores
parecem, atualmente, contribuir para que as vivéncias profissionais se nar-
rem no registo de uma frustracdo resultante do desfasamento entre o ideal
da profissdio e o seu exercicio, tal como dita a fala de um professor:

Eu também estou um pouco frustrado em relacdo daquilo que era a minha
ideia, digamos, do ensino, das escolas, mas eu penso que, fundamental-
mente, acho que sdo os alunos, ou se quisermos a degradacdo dos valores
da sociedade, a educacdo talvez em casa, familiar, os anseios dos jovens
hoje. Eu penso que, fundamentalmente, tudo isto € que faz com que eu
me sinta quase, eu s vezes digo mesmo, As vezes pareco um palhaco
dentro da sala de aula. (...) Digamos que muitas aulas, eu digo mesmo, é

um mondlogo e depois acaba por ser macadora para eles, acaba por ser
macadora também para nds.

A “resisténcia deste material”, que sdo os alunos, constitui também um
fator de inibicdo para os professores poderem reconstruir a sua dignidade
profissional, através do seu envolvimento em projetos, tal como nos é realca-
do por um professor ao afirmar que:

Nés ndo podemos fazer projetos... ndo vale a pena fazer projetos... por-
qgue o material que temos pela frente ndo dd para frabalhar, para pdr em
prdatica projetos que sdo muito utdpicos, porque a falta de qualidade com
que os alunos chegam ds nossas mdos é enorme, (...) ndo est@o habitua-

dos a pesquisar, ndo estdo habituados a desenvolver trabalhos, ndo estdo
habituados a desenvolver projetos.

Esta construcdo subjetiva do aluno como “material resistente” e o re-
conhecimento de que o trabalho pedagdgico para ter éxito tem de “dar a
volta aos alunos” ou “puxar por eles”, mesmo recorrendo a avaliacdes ne-
gativas “para ver se eles arrebitam e se capacitam que podem fazer melhor
do gue isto”, surgem regularmente associados d ideia de que a incompe-
téncia generalizada dos alunos é uma das causas da eventual incompe-
téncia e desmotivacdo dos professores. O raciocinio é simples: “Se a turma
for boa, até a prépria turma puxa pelo professor (...) se os alunos lerem,
forem interessados e investigarem, é evidente que o préprio professor sente
necessidade absoluta de os acompanhar (...) 0 que o obriga a uma certa
investigacdo”, sendo que este tipo de raciocinio conduz ao reconhecimen-
to de que o trabalho do professor é relativamente irrelevante na producdo
dos bons alunos. O bom aluno, “o aluno que seja organizado, que esteja
atento, participe e dé opinido”, o aluno que é "agora muito dificil de encon-
trar" € um aluno que “jd traz desenvolvidas determinadas capacidades”,
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"j& sobressai nas primeiras aulas”, “jd traz determinadas estruturas”, € uma
coisa inata”, “é uma coisa que j&d vem de casa e aqui na escola é sé darum
cheirinho”, € uma coisa que “é independente do programa que ele tem de
frabalhar”.

Confrontados com as dificuldades crescentes para garantir uma ges-
tdo “normal” de um trabalho pedagdgico “normal”, os professores cons-
troem subjetivamente uma espécie de inversdo na relacdo de causalidade
inscrita no trabalho pedagdgico, bem reveladora da relacdo de estranheza
cognifiva que eles estabelecem com o mundo que habita a escola e com
0 seu préprio mundo. Como realcava um dos professores entrevistados, re-
ferindo-se d invasdo da escola por alunos insuficientemente alunizados, por
alunos “na verdade alunos obrigados a vir & escola a quem a escola deve-
ria domar, instruir e educar. (...) (Mas a escola) s6 o consegue em relacdo a
uma minoria. Os “outros”, quando ainda eram poucos, a gente podia dizer
gue ndo andavam cd a fazer nada; sé agora é que estes alunos comecam
a merecer alguma atencdo, porque os professores, aflitos, ndo sabem lidar
com eles e com a sua indisciplina”.

A quebra do regime de familiaridade Il: enlouquecimento dos
saberes

Estando, como procurei evidenciar, expostos d fragilizacdo do regime
de familiaridade com os alunos — que j& ndo adotam um papel ativo, con-
gruente com as regras que definem o aprender, nem assumem o papel pas-
sivo que viabilize o ensinar, nem tdo pouco se organizam nas estruturas pen-
sadas para possibilitar o formar —, o professor confronta-se, também, com o
processo de “enlouguecimento” dos saberes.

Um enlouguecimento gque incide tanto sobre as formas “tradicionais”
como se organizam os saberes, através de um conjunto de prescricdes cur-
riculares, como sobre as formas mais flexiveis, objetivadas na figura do proje-
to. O saber parece ter perdido a solidez que |lhe era reconhecida.

Na realidade, da andlise das entrevistas aos professores € possivel consta-
tar a ambiguidade do estatuto atribuidos aos programas como instrumentos
reguladores da pratica pedagdgica. Os programas tendem, com efeito, a ser
indistintamente encarados como finalidades do trabalho docente ou como
instfrumentos cristalizados que impdem um conjunto de determinismos a que
ndo se pode escapar. Eles podem, portanto, produzir disposicoes subjetivas
em que se realca a sua influéncia como nucleo estruturador de uma agdo
gue ndo é regulada, mas instrumentada pelos contetudos programdticos ou
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pelas disposicoes subjetivas e em que, pelo contrdrio, se realca a sua influén-
cia nefasta e desestruturadora na organizacdo de uma acdo pensada prefe-
rencialmente como inferacdo.

Estdo, no primeiro caso, os professores que partiham a ideia de que, ao
fim e ao cabo, a missdo dos professores &€, antes de mais, e prioritariamente
desenvolver um curriculo; tém um curriculo na méo que Ihes é enfregue e @
isso ndo podem fugir; € o processo de desenvolvimento curricular que cons-
tréi o professor.

No segundo, estdo aqueles que justificam a sua desvinculacdo dos pro-
gramas, argumentando que é preferivel que os alunos estejam felizes nas
aulas a terem de aprender coisas em excesso.

Trata-se de duas perspetivas que, apesar de serem aparentemente
contraditdrias, subentendem que os programas sdo autogerados e dotados
de uma vontade propria, que eles sdo entidades envolventes que determi-
nam o envolvimento daqueles que com eles lidam; que os saberes possuem,
portanto, uma forca normativa cristalizada, sé compardvel & forca normati-
va dos objetos técnicos.

Para os professores, ndo se trata, no entanto, de um “desconhecimen-
fo cognitivo”, mas antes do reconhecimento, tanto da impossibilidade de
compatibilizar as diferentes ordens normativas internas aos programas,
como da impossibilidade de respeitar a sua normatividade, tendo em conta
as condicdes objetivas do seu exercicio profissional. Como nos é realcado
por um numero significativo de professores, a impossibilidade de obedecer
a forca normativa dos programas resulta, tanto da impossibilidade global
do seu cumprimento, como do facto de eles infegrarem pelo menos frés
ordens normativas contraditérias e incompativeis. Na realidade, para alguns
professores os programas sAo

enormes, megaldmanos e perfeitamente inexequiveis (...) e se a gente utili-
zar as metodologias propostas ndo se sai do sitio, ndo se cumpre o progra-
ma e nds sabemos que os alunos tém de ficar com aquilo sabido; portanto

o mais importante sGo os conteldos e mesmo nestes hd alguns que tém de
ser relegados para segundo plano.

Para outros professores, o cumprimento dos programas coloca-o0s sem-
pre perante escolhas que conduzem a verdadeiros impasses:

Se uma pessoa fizer aquelas metodologias, nGdo se cumpre o programa e
as pessoas ficam naquele dilema: ou cumprem o programa ou aplicam as
metodologias. H& pessoas que optam pelo cumprimento do programa e
pdem de lado as metodologias, hd outros professores que, pronto, optam
mais pelas metodologias e depois ficam com problemas por nédo cumpri-
rem os programas.
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Para os professores, o programa contempla um conjunto de ordens
normativas que, ndo sendo submetidas a um trabalho de adaptacdo, se
apresentam como ordens normativas incompativeis. Quando se procura
respeitar a normatividade dos conteldos programdticos tem de se trans-
gredir a normatividade das metodologias propostas, enquanto o respeito
pela normatividade dos objetivos implica a transgressdo da normatividade
dos conteldos e/ou das metodologias, razdo pela qual, seja qual for a sua
opc¢do adotada, os programas constituem sempre um referencial que ndo
pode ser intfegralmente respeitado.

A enormidade das normas inscritas nos programas ndo resulta, assim,
apenas da sua extensdo, mas fundamentalmente da impossibilidade de se
assegurar a sua compadatibilidade interna, ou de os compatibilizar externa-
mente com os meios organizacionais disponiveis e/ou com as propriedades
dos seres que eles devem envolver.

Compreende-se, por isso, que as relacdes que, quotidianamente, os
professores estabelecem com os programas € a sua forca normativa se
aproximem mais das relacdes que se estabelecem no trabalho bricolage
contfextualizada do que da sua aplicacdo instrumental e que, por isso, elas
Ndo se possam nem exprimir no interior de uma racionalidade instfrumental
estével, nem se possam enunciar no respeito de uma ordem planificada.

Mas esta utilizagcdo mais flexivel e contextualizada dos programas con-
fronta-se com, pelo menos, dois problemas: a importéncia adquirida pela
avaliacdo descontextualizada na regulacdo do sistema e a ritualizacdo bu-
rocratica do projeto, enquanto dispositivo de flexibilizacdo do trabalho cog-
nitivo realizado pelos professores.

Nos Ultimos anos tem-se, com efeito, assistido a uma progressiva des-
contextualizacdo das prdticas de avaliacdo, através da multiplicacdo dos
exames nacionais e de escola, e a uma especializacdo de avaliadores re-
crutados especificamente para o efeito. Compreende-se, por isso, que as
praticas de avaliacdo dos alunos se tivessem tornado estranhas para os
professores; que elas j& ndo sejam as praticas em que eles avaliam os seus
alunos, as suas praticas de avaliacdo, para serem subjetivamente percecio-
nadas como uma armadilha de um

sistema que diz que o professor € autdnomo e livre para gerir o programa e
conseguir dar mais relevo a este ou dquele aspecto e que ao dizeristo estd
a ser falso porque os alunos ao fim do ano letivo também sdo avaliados
por um exame nacional, por um exame nacional que ndo sai das minhas

maos, mas das maos das pessoas que dizem que eu posso gerir o progro-
ma como entender, que tenho liberdade de acdo.
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Ao mesmo tempo que “ata os professores de pés e mdos”, a existéncia
de provas de avaliacdo, que ndo 6 transcendem a avaliagcdo privada da
sala de aula como constituem uma avaliacdo desta avaliacdo, favorece o
desenvolvimento de dispositivos de autodefesa, de disposicoes favordveis
ao incremento de uma solidariedade mecdnica, envolvendo tanto profes-
sores de um mesmo grupo disciplinar como as relacdes de cada um dos
professores com os seus alunos.

O envolvimento em projetos, por sua vez, é confrontado com inibicoes
resultantes das dificuldades que a “ordem escolar” coloca d construcdo de
temporalidades pertinentes e que leva uma parte significativa dos professo-
res a admitirem que

O projeto... € um bocado dificil a gente conseguir conciliar as duas coisas
(...) porque a gentfe perde muito tempo com os projetos e depois, claro,

hd que dar o programa, ou se dd o programa ou se fazem projetos (...); o
que interessa é que fique tudo muito bonito e depois ninguém quer saber
de nada.

A figura do projeto tende, assim, a ritualizar-se através da multiplicacdo
de reunides em que “em geral ndo sai dali projeto algum, mas quando sai,
ndo importa se ele é vidvel, que resultados traz para os alunos, que bene-
ficios traz; como € que ele se enquadra nos programas ou na drea que 0s
alunos seguem”, como afirma um professor, sendo que esta ritualizacdo e
burocratizacdo constitui o preco a pagar pela sua adaptacdo a uma or-
dem escolar, cujas estruturas e cujo ambiente tornam muito dificil o projeto
educativo; pode haver outro tipo de projeto, mas ndo parece ser possivel
haver o projeto em que todos participam, em que o trabalho é de dentro
para fora.

AS FIGURAS DO SOFRIMENTO DOS PROFESSORES

A andlise apresentada permite realcar que a vivéncia profissional dos
professores se encontra profundamente marcada pelos dispositivos e dispo-
sicoes objetivas e subjetivas de producdo e reproducdo de um sofrimento
profissional sofrido e, raramente, tolerado. Este sofrimento ndo se articula re-
gularmente com o sofrimento dos alunos e, em geral, nem é reconhecido
como tal.

Importa, agora, analisar, mesmo gque sucintamente, os nUcleos estrutu-
radores dos sofrimentos profissionais dos professores.

No trabalho de investigacdo que realizei com Manuel Matos (Correia
& Matos, 2001), foram propostas duas dimensdes analiticas, capazes de
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expressar, genericamente, os espacos e os tempos de estruturacdo das
vivéncias profissionais dos professores.

A primeira diz respeito a articulacdo entre a vivéncia privada da pro-
fissdo e a sua expressdo publica. Ela pode incidir sobre as relacdes entre a
vida privada e a vida publica ou profissional, ou entdo sobre as relacdes
entre a vivéncia privada da profissdo na sala de aula e a sua expressdo pU-
blica. Esta Ultima reporta-se ds modalidades de regulacdo ou de desregu-
lacdo entre a atividade profissional de cada professor € a sua insercdo em
coletivos profissionais mais ou menos estruturados.

Em torno destas duas dimensdes, € possivel reconhecer duas dindmicas
produtoras de sofrimento profissional que, apesar da sua interdeterminacdo,
se manifestam através de modalidades especificas: o sofrimento ético e o
sofrimento organizacional ou socioinstitucional.

Sofrimento ético

A vinculacdo mais ou menos explicita da profissdo a uma “ideologia da
ddadiva" contribui para o estabelecimento de uma forte imbricacdo entre a
“esfera privada” e a “esfera publica” das vivéncias profissionais dos profes-
sores.

Ao mesmo tempo que o “profissional” tende a invadir o “pessoal”, os
professores referem as dificuldades em assegurar uma distincdo entre estas
duas esferas da sua vida e reconhecem que a fendéncia para o profissional
invadir o pessoal é de tal forma intensa que, por vezes, o éxito na vida pro-
fissional se faz & custa do estabelecimento de uma relacdo neurdtica com
uma profissdo que continuamente ameaca e impede a “normalidade” da
vida pessoal. E isto que nos sugere expressivamente o testemunho de uma
professora a quem é reconhecido um éxito profissional inquestiondvel:

Nés temos um trabalho muito isolado e ndo sabemos muito bem o que
é que se passa na aula do parceiro. Sabe que hd vidas de professores...;
se eu fivesse trés filhos pequenos, se eu tivesse uma vida convencional,
um marido em casa para fratar, dois filhos, se calhar era impossivel eu tra-
balhar (...) gastar duas ou trés horas por dia para este trabalho. Eu penso
que os professores deviam ter direito a uma vida normal. (...) Isto € uma
profissdo sacerdotal, muito absorvente e eu acho mais sauddvel que um

professor seja feliz e que tenha a sua familia normal e que saia também,
acho mais sauddvel, do que também ser um neurdtico disto.

Esta relacdo “neurdtica” com a profisséo, em que os éxitos na vida
profissional parecem ser conseguidos a custa da acumulacdo de fracassos
na vida pessoal, sendo reveladora de uma interferéncia incontfrolada do
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institucional no privado, &, para alguns professores, agravada pela dificul-
dade em pautar a vida pessoal e a vida profissional em torno de referen-
ciais éticos comuns ou articulaveis entre si.

Sendo idealmente definida como um trabalho de ajuda, esta defini-
c¢cdo da acdo profissional dos professores &€, no entanto, permanentemente
ameacada pelas condicdes objetivas e subjetivas do seu exercicio. Por um
lado, a imagem abstrata e idealizada do aluno interessado no seu proprio
desenvolvimento, do aluno que, como vimos, ndo é subjetivamente con-
siderado como um produto da acdo do professor “é permanentemente
ameacada pela realidade dos alunos” que sdo, por vezes, considerados
como “piolhosos, ranhosos e aquelas coisas...”, ou ameacada pela relacdo
que os alunos estabelecem com o ensino, os programas ou a avaliacdo.

Por outro lado, as circunst@ncias temporais, espaciais e subjetivas, ne-
cessdrias ao exercicio da relacdo de ajuda sdo, frequentemente incom-
patibilizadas com o exercicio das funcdes curriculares, sendo esta incom-
patibilizacdo agravada num contexto em que se apela para o reforco das
dimensodes relacionais do exercicio da profissdo, enquanto se valoriza e se dd
exclusivamente visibilidade aos produtos cognitivos estandardizados. Veja-
-se, a este propdsito, um episddio muito marcante narrado por um professor:

Tive uma aluna que quando cheguei d aula me disse: “o meu pai morreu
a semana passada, um carro foi contra ele... O professor é capaz de me
ajudarg Respondi: “é evidente que te ajudo, claro”. Mas ajudei-a quatro

minutos... essa aluna precisava muito de mim... a vida é também isto e eu
tinha 28 alunos & minha frente.

O soffimento ético exprime-se, assim, pela impossibilidade de regular a
acdo profissional pelas referéncias éticas vividas em privado. A dissociacdo
entre o privado e o institucional, ou entre o privado e o profissional, prolon-
ga-se numa outra que se inscreve na propria vivéncia institucional da profis-
sdo. Refiro-me & dissociacdo entre o “mundo privado da vida na instituicdo™
e a linguagem publica que esta disponibiliza para, de uma forma legitima e
estdvel, se exprimirem os problemas vividos na privacidade da sala de aula.

Sofrimento organizacional

As dificuldades vivenciadas pelos professores, para estabilizarem as re-
lacdes entre a vida pessoal e a vida profissional, e para desenvolverem ins-
tancias de mediacdo que regulem as relacoes entre os “discursos privados”
da vivéncia privada da profissdo e a sua expressdo publica, estdo na origem
do aparecimento de dispositivos de autocontencdo e de evitamento dos
litigios. Estes dispositivos, associados ao sentimento de autoexclusdo, tingem
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de ambiguidades e contradicdes as vivéncias profissionais e o respetivo
equilibrio pessoal e profissional.

Dai que a sabedoria dos siléncios, a reserva e respeito pelas fronteiras
das disciplinas de cada um, o anonimato das referéncias, a generalizacdo
dos enunciados e outros arrimos semdanticos de igual jaez devam, entdo,
ser entendidos como estratégias de protecdo mutua no espaco social da
escola, quando este espaco deixou, de facto, de ser um espaco comum,
produtor de identidades partilndveis, para se tornar num espaco projetivo
de subjetividades que ndo podem, todavia, exprimir-se como fais.

Para alguns docentes, a escola ndo existe ou é subjetivamente construi-
da como um espaco de gestdo de anonimatos e de gestdo das auséncias:

A escola tem de ser, pronto, € o local de trabalho. Mas é porque tem de
ser. Ndo hd, eu penso que ndo se cria muito o gosto por..., portanto, ndo
hd assim uma preocupacdo em humanizar até o local de trabalho. [...] Eu
sinfo isso, fanto me faz que eu esteja aqui como ndo esteja as coisas an-

dam na mesma, [...] Ndo faco falta nenhuma, se eu fizer faco, se eu ndo
fizer ninguém dd conta que eu ndo faco.

Para outros docentes, a escola é um espaco minado:

E uma escola com cada vez menos controlo, & uma escola cheia de
buracos, uma pessoa até se encrava, até fica envergonhada (...) (onde)
cada um contfinua a dar as suas aulinhas, a fazer a avaliagcdo o melhor
possivel, porque continuaria sempre a fazer, quer houvesse programas,
quer houvesse avaliacdes, quer os ndo houvesse. E hd outros também que,
no meio disto, ndo fazem nada.

Para outros, finalmente, a escola é um espaco nostdlgico de regresso
impossivel ao passado:

Se pudesse voltar atrds, embora goste da profissdo, as dificuldades sdo tan-

tas que iria repensar muito bem e ndo queria ser professora. Durante muitos

anos estive completamente realizada. (...) H& sete ou oito anos e a mu-

danca para o par pedagdgico ainda acentuou mais esta decisdo de ndo
querer ser professora. Nesta altura, esta ndo é uma profissdo prestigiada.

Dotada de uma vontade que franscende a vontade daqueles que a
habitam, encarada como um monstro burocrdatico-administrativo triturante,
a Escola jd ndo € uma instituicdo. Ela j& ndo é suscetivel de ser objetivével
num conjunto de funcdes, de papéis e de saberes, num conjunto de estrutu-
ras estruturantes do trabalho profissional, mas apresenta-se como uma cria-
tura desarticulada que perdeu o sentido da sua missdo, para apenas existir.

E mesmo quando ela se insinua como possibilidade de espaco-proje-
to, como cidade a construir, raras vezes essa escola é a minha escola, o
meu espaco, mas uma escola e um espaco mitico, existente algures, nunca
onde eu faco e estou:
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Agora, quando saio daquele espaco da aula e me ponho a discutir com
colegas e com outras pessoas, eu vejo que andamos sempre a discutir a
escola ideal e ndo a escola que temos, a realidade. E isto pde-me doida...
e entdo sinto-me terrivelmente frustradissima... porque pensam em nds
sempre como mira da utopia e do ideal, a escola auténoma, toda a gente
tem os meninos com toda a sua dignidade, tém de ser sempre responsa-
bilizados, demitindo-se de tudo o resto... os outros intervenientes todos tém
um papel tdo importante como o nosso.

Lugar instituido, onde as “subjetividades” sé podem sobreviver num "es-
paco clandestino™ que se procura preservar dos “olhares profanos” e cuja
participacdo se deseja ambiguamente garantir, a escola que se d& a co-
nhecer é também um espaco de reconhecimento que baliza a reflexdo
e a acdo daqgueles que o habitam. Ela constitui, por isso, um espaco de
producdo de disposicdes cognitivas que, de uma forma relativamente es-
fruturada, permitem a administracdo subjetiva dos conflitos, decorrentes da
desagregacdo das relacdes entre as diferentes esferas do(s) mundo(s) da
vida dos profissionais da educacdo. Esta administracdo das subjetividades
nem acarreta, no entanto, o seu (re)conhecimento, nem favorece a sua
expressdo. Ela contribui, antes, para o incremento de subterfugios, evitando
subjetivamente a conflitualidade intra e interprofissional, através da nega-
cdo da sua existéncia. E por isso que a escola constitui um espaco enig-
mdatico, misterioso e incompreensivel, que s6 muito remotamente se consti-
tui num referencial alternativo a um modelo de profissionalidade, apoiado
numa cultura do dever e sustentado no exercicio de um poder que, por ser
delegado, ndo requer qualquer justificacdo.

Ora, esta relacdo de “estranheza” estabelecida com a escola — como
espaco remoto de construcdo partihada de pertinéncias profissionais — ndo
é "compensada” pelas relacdes que os professores estabelecem com ins-
té@ncias mais “préoximas” e congruentes com os saberes cientificos a que eles
se encontram vinculados. Também estas inst@ncias se ritualizaram, se buro-
cratizaram e se cristalizaram como espacos de ndo-sentido onde os proble-
mas ndo sdo discutidos no grupo; levam-se papelinhos com informacdes do
conselho pedagdgico; “agora é preciso fazer isto”, mas o isto nunca & dis-
cutido; “a ndo ser que venha uma ordem superior e neste caso todos param
e discutem..., mas cada um faz como entende”.

Compreende-se, por isso, que "o professor passa mais pelo trabalho so-
zinho"” ou, como nos dizia uma professora,

Apesar de existir muita gente na escola, as pessoas estdo muito sés, dd-
-me a impressdo que as pessoas lutam sozinhas com os problemas e com

as dificuldades... ndo sei... entre as pessoas nota-se um certo isolamento,
um distanciamento e até uma indiferenca (...); era necessdrio destruir esta
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escola, a comecar pelas paredes. As paredes sdo realmente muito grossas
(...) o que ndo propicia nada esse didlogo e encontro.

Este senfimento de isolamento e de indiferenca, materializada simboli-
camente na espessura das paredes, reforca a tendéncia para os professores
se refugiarem nas salas de aulas. A sala de aulas é o espaco que os protege
daincompreensdo — “eu fecho a porta da sala de aulas e aincompreensdo
fica I& fora” — é o espaco onde, subjetivamente, o professor assume a sua
responsabilidade social - “é |d que eu assumo a quota-parte da minha res-
ponsabilidade social que € muito grande, que é enorme” — &€ uma espécie
de ventre materno protetor —, “da porta da sala para dentro, uma pessoa
ndo tem hierarquias nem contas a prestar”.

Afirmando-se ao mesmo tempo “como o lugar sagrado onde ninguém
tem o direito de intervir", a sala de aula é também o espaco de exercicio
profissional onde se concentra a inseguranca e a fragilizacdo, quando o
quotidiano é apreciado por referéncia a uma profissdo idealizada. Como
nos dizia um professor, “muitas vezes quando vou para a sala de aula, ndo
sei o que fazer: problemas disciplinares, alunos indisciplinados, programas
por cumprir...”, razdo pela qual “as vezes, nem na sala de aula me sinto
profissional”.

A ambivaléncia do estatuto subjetivamente atribuido & sala de aula,
simultaneamente como espaco de protecdo e de fragilizacdo, contribui
para que a autonomia profissional ai exercida seja, por vezes, ilusdria e
armadilhada, em suma, uma autonomia que, por ser zelosamente preser-
vada, também contribui para o reforco da invisibilidade do trabalho do
professor. O facto de o “professor ser ai extremamente autdénomo contribui
para que hoje, feliz ou infelizmente, ndo se encontre o que ele faz na sala
de aula”.

Ao defender-se da exposicdo puUblica e dos olhares profanos, o profes-
sor tende a criar condicdes para a invisibilidade do seu trabalho e, portanto,
para que ele ndo seja reconhecido publicamente como socialmente re-
levante. Ora, se fivermos em conta, como realca Dubet (2002), que o fro-
balho de construcdo da competéncia dos professores tem, num contexto
de crise da escola, fortes probabilidades de sofrer um défice de reconhe-
cimento, dado que “a diversidade e a singularidade das experiéncias ndo
podem ser formalizadas” (p. 331), compreenderemos 0s motivos que levam
0s Nossos entrevistados a mostrarem-se particularmente sensiveis ao desfa-
samento entre a enormidade das missdes que Ihes sdo atribuidas e o défice
de retribuicdes, nomeadamente, o défice de retribuicoes simbdlicas. Estes
profissionais vivem a sua atividade como um investimento pessoal em que
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dar aulas é dar-se nas aulas, envolver a sua pessoa numa acdo, dificiimente
reconhecida publicamente.

Na realidade, os professores realcam que aquilo que fazem “ndo é re-
conhecido por ninguém: ndo é reconhecido pelos alunos, ndo é reconheci-
do pelos pais e também ndo é reconhecido pelo poder politico” e atribuem
esta falta de reconhecimento, seja ao excesso de missdes referidas atrds
- "eles pensam que nds temos de ser tudo: professores, educadores, pais,
tudo (...), pensam que o professor é capaz de fazer tudo, (...) € capaz ndo,
tem a obrigacdo” - seja a falta de profissionalismo de alguns professores que
“vém a4 escola para ganhar umas ‘coroas’, fazer uns biscates e véo-se em-
bora (...), ndo encarando a profissdo como uma profissdo séria, (...) apesar
dos professores ndo serem piores que 0s outros”.

Esta invisibilidade do fazer profissional contrasta, assim, com esta ima-
gem idedlizada da profissdo, legitimada pela utilizacdo da “metdfora da
dddiva”, envolvente da pessoa do profissional e exigindo que o professor
deva ser prioritariamente um cidaddo (com) uma boa relagdo pessoal,
com uma boa relacdo subjetiva “mas que ‘tem de ter alguma coisa para
dar’, alguma coisa que ndo se limita aos programas, aos testes ou As classifi-
cacodes, mas que idealmente se dd “totalmente”, o que € "muito cansativo™
e ao mesmo tempo “é a Unica forma como consigo estar na profissdo™.

O sofrimento ético e organizacional intuido nos “discursos” dos profes-
sores e a relacdo de cumplicidade, ou mesmo de intimidade, que eles im-
primiram aos dispositivos implementados para a producdo destes discursos,
sdo bem reveladores da sua relacdo ansiosa com uma profissdo que ndo
disponibiliza “espacos de comunicacdo”, capazes de assegurem uma regu-
lacdo sauddvel entre o “discurso privado” e afs) formay(s) legitima(s) de ele
se exprimir publicamente. Os professores tendem, assim, a ser duplamente
privados da sua vida privada: privados de uma vivéncia estdvel da vida
privada, mesmo daguela que é vivida no espaco publico da profissdo e, na
impossibilidade de a poderem exprimir publicamente, recorrendo Qos ins-
frumentos que lhes sdo disponibilizados, eles sdo privados do senfido desta
vivéncia privada e das modalidades de a articularem com a “vida publica”.

DOS SOFRIMENTOS CONSENTIDOS AOS SENTIDOS DO
SOFRIMENTO: AS “IDEOLOGIAS PROFISSIONAIS DEFENSIVAS”

A relacdo de familiaridade que os professores tinham com os alunos,
com os curriculos, com a ordem escolar e com os préprios colegas, parece,
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atualmente, ter dado lugar a uma relacdo de estranheza cognitiva. Esta
estranheza conftribui para que a ordem escolar se apresente como uma or-
dem cadtica e ingerivel, dada a tensdo existente entre vdarios referenciais
normativos presentes na escola, por um lado, e a multiplicacdo das “incivili-
dades” e dos comportamentos desviantes dos alunos, por outro.

Os professores estdo, portanto, envolvidos numa crise, resultante da
inadequacdo dos instrumentos cognitivos utilizados pela escola para gerir
as dindmicas sociais produzidas no seu interior e as ldgicas que estruturam
estas dindmicas. Mas encontram-se também numa situacdo de crise de re-
cursos narrativos, facilitadores da articulacdo entre as diferentes esferas das
vivéncias profissional: esfera pessoal, profissional e institucional. Exprimindo-
-se através do sofrimento ético e do sofrimento organizacional, este "défice”
de narratividades profissionais tem sido agravado pelo predominio atribuido
d descricdo organizacional da profissdo em detrimento da sua descricdo
subjetiva e narrativa.

Compreende-se, entdo, que as narrativas que os professores produzem
na intimidade sobre a sua profissdo facam frequentemente alusdo a um
sofrimento profissional vivido numa soliddo que, para ndo se tornar insupor-
tavel, necessita de disposicoes cognitivas protetoras, relativamente estabili-
zadas, partilhadas e preservados.

Sdo estes sistemas e disposicoes cognitivas que designo por “ideologias
profissionais defensivas”. Estas sdo produtoras de solidariedades mecdanicas,
indispensdveis & gestdo das vivéncias profissionais, assegurando que os sofri-
mentos e as soliddes sejam suportaveis. Paradoxalmente, a relativa eficécia
destas ideologias profissionais estd intimamente dependente da sua capa-
cidade de possibilitarem uma negacdo subjetfiva do sofrimento daqueles
que as parfilham. O silenciamento dos sofrimentos, dos problemas e das di-
ficuldades profissionais fendem a ser subjetivamente integrados num pro-
cesso de imputacdo de responsabilidade protetora do fracasso de cada
profissional, numa légica em que todos se defendem “da mesma maneira:
pela negacdo do sofrimento dos outros e pelo silenciamento do seu proprio
sofrimento” (Déjours, 1980, p. 59).

A andlise das entrevistas realizadas aos professores, no dmbito do Pro-
jeto JOVALES, permitiu-me identificar quatro légicas argumentativas ou
de modalidades distintas de dissimular e exprimir o sofrimento profissional.
Cada uma destas logicas valoriza, de uma forma incontrolada, uma dimen-
sdo do frabalho educativo, simplificando-o, preservando-o da sua eventual
contaminacdo pelas restantes dimensdes que definem o trabalho docen-
fe, sendo que as dimensdes ocultadas seriam, seguramente, pertinentes
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ao desenvolvimento de coeréncias e pertinéncias profissionais. Refiro-me
as modalidades de sofrimento que resultam da impossibilidade de realizar
um projeto profissional e pessoal estruturado, simulfaneamente em forno do
ensinar, do aprender, do formar ou do organizar.

O ensinar e o individualismo institucional

A ideologia do tipo individualista institucional constitui uma reconversdo
do individualismo épico dominante até meados da década de 1970. O mo-
delo de interpretacdo da acdo profissional recorre a figuras provenientes de
um campo educativo “idealizado”, desejavelmente, habitado por figuras
“puras”, ou seja, habitado por seres e objetos dotadas de qualidades exclu-
sivamente escolares, devendo esta “pureza” ser preservada, quer da con-
taminacdo do “mundo da vida”, quer da intervencdo do préprio Estado.

A valorizacdo de uma ordem escolar que, na relacdo educativa, pre-
serve as condicdes consideradas imprescindiveis ao trabalho intelectual,
nomeadamente "o siléncio e o recolhimento”, é indispensavel d estabiliza-
c¢cdo de uma distingcdo entre relacdo pedagdgica e relacdo interpessoal,
razdo pela qual o individualista institucional evita as “relacdes demasiado
amistosas na aula” e prefere “ter alunos dentro da aula e amigos fora”. O
respeito pelo “siléncio e pelo recolhimento™ constitui a regra bdsica da pre-
servacdo de uma relacdo privilegiada do professor com o saber, ocupando
o aluno o “lugar do morto”, no pressuposto de que ele sé retiraria beneficios
aceitando tacitamente esta regra.

Definindo-se como o “fiel depositdrio” do espirito da educacdo, o indivi-
dualista institucional protege-se subjetivamente das agressdes do “exterior”,
através deste sistema cognitivo, exclusivamente estruturado em torno desta
definicdo “idealizada” e “purificada” das qualidades dos “entes” escolares.
O "exterior” constitui, porisso, uma ameaca potencial, uma fonte potencial
de perturbacdo da ordem ou da producdo de uma ordem andrquica, de-
corrente do reforco do desfasamento entre as propriedades desejdveis dos
seres e as suas propriedades manifestas.

O “sofrimento profissional” destes professores decorre, em geral, do
“"choque” acentuado entre esta definicdo idealizada do campo escolar e
a redlidade desse mesmo campo, razdo pela qual o seu equilibrio profis-
sional s6 se pode preservar em universos desligados da realidade, da “des-
moralizante” realidade das suas vivéncias profissionais. Como nos mencio-
nava expressivamente um dos professores entrevistados: “o que me choca
mais € quando dou conta da realidade social de cada um dos alunos (...),
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choca-me isto (...) mas choca-me também quando o Ministério envia um
documento e mais outro que ndo tem em conta a realidade do professor™.
Deste modo, é essencial “ndo permitir que a sociedade interfira com o que
se passa na escola’”.

Estabelecendo uma relacdo de perplexidade com uma “realidade”
gue ameaca permanentemente o seu equilibrio, o individualista institucio-
nal adota, para se proteger, uma atitude contemplativa geradora de uma
|6gica de autoexclusdo, valorizando sobretudo uma atitude expectante em
gue a acomodacdo é considerada "o melhor escape do professor... para
ndo ter de ir ao psiquiatra numa sociedade como esta’.

Fazendo das suas narrativas profissionais uma espécie de “protesto mo-
ral” contra a desregulacdo de um campo educativo progressivamente mais
afastado do “modelo idealizado”, os professores individualistas institucionais
valorizam, sobretudo, uma identidade categorial ou de oficio. Ndo dispon-
do de condicdes objetivas e subjetivas favordveis a producdo e reproducdo
desta identidade, eles envolvem-se em situacdes de blogueamento que sé
podem conviver com ldgicas de autoexclusdo deliberada.

O aprender e o voluntarismo inspirado

A figura do aprender estrutura-se enfatizando, sobretudo, as relacoes
do aluno com o saber e atribuindo ao professor o “lugar do morto”, ou seja,
o lugar de um protagonista “ausente’ respeitador das regras, mais ou menos
difusas, necessdrias ao trabalho educativo. Trata-se, portanto, de uma figu-
ra que tende a “desinstitucionalizar” a instituicdo educativa. A instituicdo é
encarada, fundamentalmente, como um espaco de relacdes interpessodis,
facilitadoras do desenvolvimento pessoal. O aprender valoriza, por isso, as
vinculacodes individuais, a inspiracdo e a criatividade, e tende a opor as indi-
vidualidades e singularidades ao espirito do sistema, o movimento ¢ imobi-
lidade, a mudanca & acomodacdo, da mesma forma que o protagonismo
individual se opde ao respeito pelas normas abstratas. As determinacdes sis-
témicas, ou "objetivas” se quisermos, s6 sdo reconhecidas quando séo pro-
tagonizadas pelas individualidades: “ndo hd nada que nos impeca de fazer
coisas (...), —ndo coisas politicas ou partiddrias, mas coisas vitais (...); a Unica
coisa que falta é o élan”; *os modelos organizacionais ndo tém importéncia
nenhuma, o que importa € quem estd a frente da organizacdo” e quem
estd a frente da organizacdo pode assumir uma lideranca carismdtica, ca-
paz de fomentar as afetividades densas e calorosas que asseguram as tro-
cas interpessoais marcadas pela autenticidade. Este voluntarismo inspirado
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distingue-se, assim, opondo-se ao ensinar e ao individualismo institucional.

Na realidade, enquanto a figura profissional do individualista institucio-
nal se define pelo seu estatuto de representante — representante do Estado,
representante de uma deontologia profissional idealizada e, de qualquer
forma, representante dos interesses futuros dos alunos — o professor volun-
tarista inspirado considera-se um militante da autenticidade. Ele ndo é um
representante das originalidades e das singularidades que habitam o cam-
po educativo, mas estd submetido a uma exigéncia ética necessdria para
poder compreendé-las, o que subentende que o seu espaco institucional
seja o da marginalidade procurada. Ele sé pode sobreviver nas margens da
instituicdo, num espaco sempre fragilizado e onde se torna possivel produzir
cumplicidades consideradas como indispensdveis & gestdo de contingén-
cias, de inovacoes e de mudangas.

O sofrimento associado & glorificacdo incontrolada do aprender re-
sulta, fundamentalmente, das conspiracoes institucionais na instituicdo es-
colar, que sobrepdem a razdo administrativa d ética da autenticidade e
conduzem a uma hierarquizacdo das prioridades pedagdgicas em que,
atualmente, o importante é que “administrativamente, os meninos estejam
arrumados nas salas de aula” com um “bom professor (...) que os pde Nos
exames a obter classificacdes altas (...) que é um bom adestrador e que diz
aos meninos que devem encornar, encornar, encornar uns apontamentos
(...) e vomitarem aquilo que estudaram”.

Na figura do voluntarista inspirado insinua-se, como vemos, uma refe-
réncia forte ao Movimento da Educag¢do Nova (doravante MEM), em geral,
e as pedagogias ndo-diretivas, em particular. Trata-se, como sabemos, de
correntes pedagdgicas que, embora tenham estado na origem da critica
pedagodgica a definicdo politica da educacdo, constituem, hoje, importan-
tes referenciais retéricos do préprio poder politico no campo da educacdo,
0 que ndo deixa de ter um efeito perturbador na estruturacdo das “nar-
rativas profissionais” destes professores. Compreende-se, pois, que a ética
da autenticidade tenha hoje um estatuto ambiguo e a sua sobrevivéncia
esteja dependente das condicdes que ela procura combater, a saber, a
existéncia de liderancas fortes, capazes de exercerem um poder que ndo
carece de mediacdo, mas de um poder carismdtico.

O formar e a gestdo doméstica-relacional

Na figura pedagdgica do formar, o “lugar do morto™ é atribuido ao so-
ber, ou melhor, ao modo de existéncia do saber no contexto escolar onde
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ele goza de uma autoridade cognitiva inquestiondvel. Esta figura enfatiza,
primordialmente, a relacdo do professor com o aluno, enquanto insté@ncia
produtora das linguagens e regras organizadoras da siftuacdo educativa.
No trabalho desenvolvido, o sofrimento profissional protagonizado pela
figura do formar estd articulado a uma ideologia do tipo doméstico-rela-
cional, defensora da estabilidade e em que a sala de aula aparece como
0 espaco exclusivo de uma intervencdo que se procura subjefivamente
preservar de qualquer contaminacdo do exterior. Estes professores tém, por
iss0, uma vivéncia profissional perfeitamente delimitada, uma “vivéncia um
bocado micro”, circunscrita a um espaco onde eles abdicam do seu esta-
tuto institucional para exercitarem uma autoridade moral e geracional. Esta
autoridade € um dos produtos e uma das condicdes necessdrias ao esta-
belecimento de din@dmicas de relacoes interpessoais, decalcadas das que
se desenvolvem na instituicdo familiar. Eles nunca recorrem a sancoes insti-
fucionais — “nunca marquei uma falta de castigo na minha vida” — para se
apoiarem em referenciais morais como o respeito ou a correcdo. Veja-se, a
este propdsito, a reflexdo que um professor nos faz acerca da organizacdo
do seu frabalho pedagdgico:
Nas aulas eles podem estar com relativo d-vontade (...). Mas tem de haver
respeito de parte a parte (...); eu costumo dizer-lhes que se eu atravessar
o risco eles até me podem bater porque eu é que sou o educador, eu é
que tenho de dar o exemplo; eu é que sou o adulto (...). Se vejo que qual-
quer coisa ndo estd a correr bem, chateio-me profundamente e digo-lhes:
“& meu amigo, se a aula ndo lhe estd a interessar (...) € melhor ir arejar, é

melhor irI& fora que eu ndo Ihe marco falta™. Nunca nenhum aluno saiu da
sala de aulos.

Ao considerar apenas as relacdes com os alunos no quadro de uma
relacdo doméstica, marcada por uma afetividade estruturada em torno de
referenciais como o respeito, a solidariedade ou a sinceridade, o profes-
sor doméstico-relacional ndo procura estabelecer relacdes interprofissionais
diversificadas. As suas relacoes interprofissionais sdo sempre relagcdes de
amizade interpessoal, desvinculadas de qualquer referéncia institucional ou
interprofissional.

A amizade constitui o antidoto ao individualismo e ao egoismo e & com-
petitividade de uma vida institucional dominada por grupos “um bocado
competitivos uns em relacdo aos outros (...) onde ndo hd propriamente a
constituicdo de grupos para fins comuns”, razdo pela qual as pessoas “vém
a escola porgue tém de vir'. Compreende-se, assim, que o modo de exis-
téncia do professor doméstico-afetivo se paute pela discricdo e pelo ano-
nimato, o que, frequentemente, tem como contrapartida o sentimento de
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insignific@ncia e de inexisténcia profissional, tfal como nos confessou um dos
nossos entrevistados nos seguintes termos: “Nds sentimos, ou pelo menos eu
sinfo, que tanto faz que eu esteja aqui como ndo esteja: as coisas andam na
mesma; ninguém nota a minha presenca nem a minha auséncia.”

O sofrimento proveniente da valorizacdo incontrolada do formar é in-
dissocidvel de um modo de existéncia insignificante e institucionalmente in-
visivel e da recusa em atribuir ao saber um outro estatuto que ndo o do lugar
do morto, subordinado as regras que definem as relacdes desejdiveis entre
professor e aluno.

Como sabemos, num contexto de desenvolvimento do Estado-Educao-
dor, este estatuto tende a ser definido do “exterior” da relacdo pedagdgica
e a ser legitimado por dindmicas que valorizam essencialmente o fraba-
Iho de descontextualizacdo cognitiva. Embora afrmem ser mais importante
"que os alunos sejam felizes nas aulas, do que aprendam coisas demais”, a
verdade é que a “amorizacdo, que é dar afeto as criaturas” ndo é uma op-
cdo pela felicidade, mas € apenas um instrumento “para que elas possam
ir mais além™, vivendo frequentemente situacdes como aquelas que nos é
descrita nos depoimentos seguintes:

J& me tem acontecido, nestas conversas, ficar a saber que na turma tal

a colega jd abordou os conteudos tal, tal, tal e tal, e eu digo “Eh! pd, eu
ainda sé deiisto...” e eu fico em sobressalto...

H& dois anos eu abordei “Os Lusiadas” no 9.° ano, mas ndo dei “Os Lusia-
das”, e vivi cheia de culpa, eu e os meus colegas, ndo havia ainda ma-
nuais e nds fabricivamos os materiais. Por diversas circunsténcias abordei
sé o Cantol e o ll, (...) depois encontrei os alunos e [eles] disseram-me:
"Quando chegdmos & Escola X, disseram: O qué? Ndo deram ‘Os Lusia-
das'2" E eles foram, de certo modo, marginalizados por isso. E isso deu-me
muitos complexos de culpa (...) cheguei quase a ficar deprimida.

A figura do organizar e o modelo critico-intervencionista

Os professores critico-intervencionistas, tal como os professores indivi-
dualistas institucionais, concebem o frabalho educativo centrado na rela-
cdo professores/saberes. Mas, enquanto estes Ultimos consideram proble-
mdtica e disfuncional a existéncia dos alunos a quem atribuem o lugar do
morto, para os professores critico-intervencionistas os alunos sdo inexistentes,
estdo completamente ausentes. A sua acdo ndo valoriza a relacdo peda-
gdgica com os alunos, mas o reconhecimento do grupo disciplinar como
instGncia de socializacdo profissional e de planificacdo minuciosamente
realizada para permitir a economia do frabalho de contextualizacdo.
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A suad preocupacdo é assegurar a coesdo do grupo, permanentemen-
te ameacada pelo funcionamento dominante das escolas. Esta preocupa-
cdo é exigente no que diz respeito ao desenvolvimento de estratégias or-
ganizacionais que, por vezes, se confundem com estratégias de protecdo
burocrdtica em que prevalece a defesa do grupo em detrimento da sua
funcdo de socializacdo profissional. A professora que referi anteriormente é
explicita a este propdsito, ao reconhecer que “todas as decisdes que po-

deriam levantar problemas (...) tém de ser assumidas pelo grupo e tém de
ser escritas, fudo metido nas atas do grupo, fudo registado, foda a gente
envolvida na mesma coisa (...) € assim que o grupo deve assumir a sud

responsabilidade”. Esta valorizacdo do grupo e das dimensdes burocrdtico-
-administrativas do seu funcionamento vai determinar a apreciagcdo que é
feita do mau funcionamento da escola, que é prejudicado pela existéncia
de uma tens@o, nunca superada, entre o poder formal € o poder informal.

Como nos dizia a professora a que tfenho feito referéncia: “penso que o
poder ndo estd no Conselho Diretivo, (...) ele estd distribuido mesmo pelos
funciondrios (...) o que d& origem a muitos feudos, a muitos dominios... hd
senhores que sdo donos disto”.

A solucdo serd obviamente uma solucdo organizacional: “organizacdo,
para mim é a organizacdo, (...) é importante que esteja tudo em ordens de
servico (...) € necessdrio ir para a frente (...) e eu ndo sei se os que estdo Ia
em cima sdo iddneos, se sdo de confianca”.

O professor critico-intervencionista vive, por isso, numa situacdo de dé-
ficit organizacional, causada pelas qualidades daqueles que protagonizam
o poder formal, o que o coloca numa situacdo de tensdo organizacional
sendo, paradoxalmente, esta tensdo condicdo da sua sobrevivéncia.

O grupo, nomeadamente o grupo disciplinar &, assim, simbolizado como
um dispositivo de resisténcia s conspiracdes institucionais, como uma instén-
cia de identificacdo profissional e como um espaco legitimo de denuncia.
Da sua coesdo depende a possibilidade de desenvolver uma acdo que ndo
se limite “ao despejar de aulas, ao despejar de conteldos”, num contexto
em que se reconhece a impossibilidade de assegurar a producdo de um
projeto comum d escola, dado que “no fundo, o trabalho de base cd da
escola, que nos diz diretamente respeito, acho que ninguém se preocupa’.

Apesar de enfatizar a dimensdo grupal do frabalho docente, introdu-
zindo na sua definicdo a dimensdo organizacional, a gramdatica das nar-
rativas profissionais critico-intervencionistas propde uma mitificacdo do gru-
po como espaco de uma referencializacdo simbdlica e de defesa face ds
conspiracoes institucionais, admitindo que, em Ultima andlise, o professor &,
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individualmente, a sede das suas praticas. Idealmente, ele seria a expressdo
do “espirito do grupo”, da mesma forma que, para o individualismo institu-
cional, ele constituiria a expressdo do prdprio espirito do sistema, a perso-
nificacdo de uma inspiracdo autogerada, tal como € preconizado pelos
voluntaristas inspirados ou a expressdo de um espirito familiar, tal como é
acentuado pela ideologia doméstico-relacional.

CONCLUSOES

As mudancas produzidas na definicdo politica e cientifica da profissdo
docente saldaram-se pelo desenvolvimento e cristalizacdo de um conjun-
to de tendéncias responsdveis pelo reforco do individualismo profissional e
pela heterogeneizacdo das modalidades, através dos quais este individua-
lismo se exprime e oculta. Como mostrei ao longo deste capitulo, as atuais
modalidades de expressdo da vivéncia dos professores j& ndo podem ser
interpretadas tendo por referencial um modelo de profissionalidade dese-
nhado no pressuposto de que o professor se instituia como profissdo, através
do exercicio de um poder resultante de uma delegacdo articulada de um
poder politico, de um poder cognitivo e de um poder juridico.

Este modelo, como sugeri, fem hoje uma existéncia residual. E partilha-
do por grupos de professores que, perante as fransformacoes do papel do
Estado no campo educativo, vivenciam a fragilizagcdo do estatuto da cién-
cia, enquanto referencial Ultimo da verdade, e a interferéncia crescente
das justicas ndo escolares no mundo escolar, adotam a deontologia pro-
fissional como Ultimo refugio para a producdo de narrativas profissionais,
profundamente marcadas por dindmicas de autoexclusdo, de imobilismo
e enquistamento.

Estas narrativas profissionais contrastam com aquelas que sdo produzi-
das pelos professores que procuram legitimar-se, através da aceitacdo tdci-
ta de que a criatividade inspirada constitui o mais importante referencial de
legitimacdo e justificacdo da sua acdo profissional. Apesar de habitarem as
“"margens” dos espacos escolares, a exclusdo destes professores &€ encara-
da como condicdo a preservar para produzir uma mudanca € uma inova-
cdo permanentes, consideradas necessdrias a expressdo das subjetividades
e da sua autenticidade.

Apesar de serem contrastantes enftre si, estas duas ideologias profissio-
nais contrastam também com aquela que se intui das narrativas profissio-
nais produzidas pelos professores que idealizam a sua agcdo em torno dos
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principios estruturantes das dindmicas relacionais especificas da instituicdo
familiar. Estes professores admitem ndo recorrer ao exercicio de um poder
por delegacdo institucional, para justificar e legitimar o exercicio da sua
funcdo, através de uma autoridade moral, em parte apoiada em critérios
de natureza geracional; estes professores também tém uma existéncia re-
lativamente periférica nas escolas, preferindo ter uma existéncia discreta e
andénima.

Ao mesmo fempo que exprimem as dificuldades com que se debatem
0s professores para se relacionarem e se apropriarem positivamente das no-
vas complexidades que “invadiram” o campo educativo, estas trés ideolo-
gias disponibilizam-lhes, no entanto, os recursos cognitivos e relacionais ne-
cessdrios a dissimulacdo destas dificuldades e, portanto, imprescindiveis &
gestdo “minimalista” do seu sofrimento profissional.

Apesar de facilitar esta gestdo minimalista, as ideologias profissionais e
os dispositivos e disposicoes cognifivas associadas ndo induzem, per se, di-
n&micas facilitadoras da superacdo do sofrimento, na medida em que elas
apenas produzem e se desenvolvem no interior de “comunidades cogniti-
vas” cristalizadas e “fechadas”, em que cada um se revé no sofrimento do
outro sem o assumir, envolvendo-se numa espécie de “jogo de espelhos”
que, ndo sendo perturbado do “exterior”, se tende a reproduzir até ao infi-
nito. Compreende-se, por isso, que as estruturas argumentativas inscritas nas
ideologias profissionais, apesar de ndo constituirem uma duplicacdo con-
textualizada das narrativas legitimas que se produzem a propdsito da profis-
sdo docente, est@o mais associadas a modos de viver a profissdo no registo
da resignacdo do que em din@micas transformantes da profissdo.

Esta possibilidade, com efeito, ndo pode fazer a economia da produ-
cdo de mediacdes organizacionais que se apoiem e fomentem a(s) descri-
cdo(oes) subjetiva(s) da profissdo, capazes de formularem alternativas ds
descricdes organizacionais que, sendo apoiadas exclusivamente nas qua-
lidades funcionais dos seres relativamente & ordem escolar, inibem que se
reconheca que a soliddo e o sofrimento dos professores derivam, em gran-
de parte, da impossibilidade de eles se narrarem através dos instrumentos
cognitivos que esta "ordem” Ihes disponibiliza.

Os professores critico-intervencionistas, por sua vez, apesar de organiza-
rem as suas narrativas profissionais em torno da valorizacdo das mediacdes
organizacionais, ndo deixam de encarar estas mediacdes, nomeadamente
a gue se objetiva no grupo disciplinar, como instGncias de “defesa” e “pro-
tecdo” contra as agressdes do exterior, razdo pela qual ndo deixam de estar
sujeitos ao efeito de espelho que referi atrds.



CAPITULO 2

A escola como objeto de estudo:
desafios politico-cognitivos

INTRODUCAO

A criacdo da escola como objeto de estudo parte de principio de que
a escola € uma “coisa” suscetivel de ser estudada de uma forma mais ou
menos pormenorizada, em funcdo das qualidades dos dispositivos tedricos,
técnicos e metodoldgicos utilizados. Para além de se ocuparem, predomi-
nantemente, com o trabalho tedrico e técnico, estas concecdes apoiam-se
num conjunto de pressupostos, nem sempre explicitados, que importa ques-
tionar. De entre estes pressupostos gostaria de realcar os que apresento em
seguida.

1. O pressuposto de que seria possivel estabelecer uma delimitacdo es-
tabilizada de uma fronteira que circunscreveria a escola do seu “exterior”,
ou seja, de uma fronteira que permitisse considerar a escola como um fexto
a andlisar, inserido num contexto; o estatuto analitico do contexto estaria
dependente do seu valor hermenéutico para a compreensdo do texto; por
sua vez, a estrutura e a textura do texto, as suas dimensdes objetivas e subje-
tivas seriam produto das “escolhas” epistemoldgicas e tedricas.

2. O pressuposto de que o “campo cientifico” se ocupa exclusivamente
com a producdo de discursos com a pretensdo a verdade; que ele se cons-
titui como o representante de uma factualidade que Ihe € extrinseca, o que
lhe conferia uma superioridade cognitiva indiscutivel no “espaco dos pontos
de vista” onde se produzem narrativas de e sobre a escola (narrativas oriun-
das do campo politico e narrativas interessadas, produzidas pelos restantes
atores sociais).

3. O pressuposto de que, para a compreensdo da escola como obje-
to de estudo, se deve, sobretudo, pbr em realce as qualidades escolares
dos “entes humanos” e dos “entes objetos” que a habitam. A importéncia
analitica atribuida ds suas qualidades ndo escolares deriva da sua eventual
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influéncia na constituicdo do mundo escolar; ou seja, as relacdes entre o
ndo escolar e o escolar sdo sempre definidas por este Ultimo.

4. O pressuposto de que as narrativas politicas e as subjetividades s6
sdo epistemologicamente pertinentes como manifestacdo de um resquicio,
de um subproduto resultante da impossibilidade de explicar a “totalidade”
do objeto de estudo, recorrendo exclusivamente a argumentos tedricos e
decisdes técnicas e metodoldgicas; ou seja, a sua relev@ncia exprime a exis-
téncia de um “ndo saber”, de uma réstia de ignoréncia que ainda ndo foi
possivel coimatar pelo campo cientifico.

5. O pressuposto de que as diferentes escolas cientificas que se debru-
cam sobre a escola (a escola como organizacdo, a escola como arenda po-
litica, a escola como cultura ou espaco de exercicio da interculturalidade, a
escola como espaco de producdo e reproducdo das desigualdades sociais
ou ainda a escola como um sistema de comportamentos) seriam, idealmen-
te, articuldveis, de uma forma mais ou menos coerente, no pressuposto de
qgue cada uma delas confribui para elucidar facetas especificas da escola.

Ora, a perspetiva em que me vou situar é, substancialmente, diferente,
na medida em que a escola como objeto de estudo é refletida como um
processo interativo e instdvel, como um produto provisério de injuncdes pro-
venientes tanto do campo politico como do campo cientifico, como ainda
dos atores sociais vinculados & acdo educativa.

Esta concecdo interacionista encara a escola como uma relagcdo en-
tfre sistemas de relacdes organizados em torno de gramdaticas que ndo se
compaginam necessariamente com a gramatica escolar e cujo modo de
existéncia instdvel ndo permite normalizar a definicdo de uma fronteira que
separa o fexto da escola do seu contexto. O contexto integra-se, portanto,
no proéprio texto configurador da escola, sendo estas configuracdes histori-
camente determinadas.

Esta reflexdo sobre e com a escola supde, deste modo, uma abor-
dagem, mesmo que sucinta, do processo da sua producdo sociopolitica
e cognitiva, na suposicdo de que as textualidades dominantes num dado
contexto histérico coexistem na “paisagem narrativa da escola” com outras
entretanto produzidas e dotadas de um modo de existéncia relativamente
estabilizado.

Para ndo alongar excessivamente o fexto desta reflexdo vou agora
distinguir, para facilidade de andlise, frés ordens textuais associadas a trés
regimes diferenciados esfruturadores da producdo da escola como obje-
to de estudo: o regime do olhar ou da observacdo distante; o regime da
observacdo préxima ou do olhar minucioso; o regime da escuta interativa
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ou da intertextualidade. Dito de uma forma simplificada, estes trés regimes
tém alguma semelhangca com a estrutura e os textos da investigacdo poli-
cial. Os dois primeiros regimes assemelham-se a uma certa fradicdo que se
corporiza nos trabalhos e nos romances do Sherlock Holmes e o Ultimo pode
inspirar-se nos romances da Agatha Christie; estes tém como protagonistas
o Inspetor Poirot e a Miss Marple.

OBSERVANDO A ESCOLA DE LONGE: A ESCOLA COMO ESTRUTURA

O primeiro momento de construcdo da escola considera-a como uma
estrutura ou como um campo de posicoes relativamente estabilizado. A es-
cola pode ser analiticamente conhecida, recorrendo a dispositivos tedrico-
-metodoldgicos, capazes de determinar as distGncias a que os sujeitos se
encontram relativamente as qualidades que Ihe sdo atribuidas pelo mundo
escolar. O regime de funcionamento da escola é decalcado do regime de
funcionamento do sistema educativo; a escola € uma miniatura do sistema
que lhe determina, fanto a ordem organizacional, como a estfrutura do tra-
balho cognitivo e as gramdticas estruturantes das narrativas legitimas dos
diferentes intervenientes. Por outro lado, a escola partiha com o sistema
educativo um regime de justificacdo simples, assente no pressuposto de que
ambos procuram respeitar o principio da igualdade de oportunidades.

Assegura-se, assim, uma espécie de isomorfismo estrutural entre as mol-
duras analiticas construidas no campo cientifico, visando a producdo de
narrativas tendencialmente adaptadas d realidade e a moldura dos discur-
sos politicos ocupados com a justica educativa e a gestdo dos seres que
habitam o sistema. A existéncia, por outro lado, de uma forte procura em
educacdo sugere ndo existir uma descoincidéncia acenfuada enfre estas
ordens discursivas e as que estruturam o “senso comum’”. Estas ordens nar-
rativas aceitam uma definicdo de educacdo encarada como um recurso
distribuido num espaco social estruturado, sendo a questdo central a sua
capacidade de assegurar a democratizacdo do acesso a este recurso e,
eventualmente, a democratizacdo dos dispositivos que possibilitariom uma
utilizacdo sucedida deste recurso.

A textura dos textos produzidos sobre a escola pressupde a aceitacdo
do principio de que, no campo educativo, o Unico ator é o sistema, sendo
que esta aceitacdo se apoia na existéncia de uma coincidéncia articulada
entre as categorias cognitivas do politico, as categorias analiticas do cien-
tifico e as cognicdes sociais produzidas no terreno. Dito por outras palavras,
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apoia-se na solidez da articulacdo que é possivel estabelecer entre as mol-
duras conceptuais dos mundos politico e sdbio e aquelas que exprimem as
gramdaticas das formas de vida que habitam a escola (professores, alunos e
pais).

A nocdo de representacdo desempenha um papel central, tanto nesta
textualizacdo da escola e da educacdo, como na gestdo das sociedades
capitalistas ocidentais, produzidas no pds-Segunda Guerra Mundial, tendo
em conta tanto a sua conotacdo politica como cognitiva. Na realidade,
supde-se que a gestdo da cidade é assegurada através do parlamento em
gue os macroatores (Partidos Politicos) representariam as individualidades.
Estas individualidades sdo, por sua vez, reconheciveis, cognitivamente, pela
sua pertenca a uma ordem categorial construida por tipologias mais ou me-
nos abstratas, agregadoras das partficularidades individuais.

A escola desempenha um papel central na estabilizacdo deste mundo
das representacoes. Para além de contribuir para a producdo de subjetivi-
dades sociais e de disposicdes subjetivas dos individuos para se reconhece-
rem e serem capazes de jogar o jogo das representacoes, ela disponibiliza
oportunidades de acesso a um saber universal, indispensdvel para que o
acesso ao mundo do trabalho se faca através da sua integracdo nas con-
vencodes profissionais disponiveis. De igual modo, o acesso & cidade, ou seja,
a atribuicdo do estatuto de cidaddo estd dependente da posse das quali-
dades necessdrias para terem o estatuto juridico de poderem ser represen-
tdveis e, eventualmente, representantes.

Neste contexto, a escola e a sua gramdtica séo consideradas como
bens comuns inquestiondveis. Compreende-se também que, neste con-
texto, o principio da intervencdo homogeneizante do Estado e os modelos
monocentrados de regulacdo do campo educativo sejam inquestiondveis,
dado que simbolicamente sé o Estado pode ser o representante do bem co-
mum e o Unico garante do acesso democrdtico e alargado ao patrimdnio
cognifivo comum da humanidade.

Mas esta descricdo estadocéntrica do mundo escolar ndo é apenas
estruturante das narrativas politicas da educacgdo. Ela também organiza
as “narrativas cientificas”, nomeadamente as suas linguagens tedricas e os
pressupostos epistemoldgicos que habitam o inconsciente epistémico dos
investigadores em educacdo. Neste dominio, existe, com efeito, uma “natu-
ralizacdo” de um conjunto de instrumentos metodoldgicos e de categorias
analiticas de tal forma “modelados” pelos tempos e os espacos da inter-
vencdo do Estado que é o modo de gestdo juridico e categorial da edu-
cacdo aqguele que estrutura uma razdo estadistica, apoiada na “politica
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dos grandes nUmeros”, como referencial privilegiado na producdo cogniti-
va da educacdo, assente na utilizacdo incontrolada da “razdo estatistica”.
Por sua vez, na estabilizacdo da figura de compromisso que se estabeleceu
entre a “razdo estadistica” e a “razdo estatistica”, as nocdes de distancia
e de neulralidade desempenham um papel fundamental; elas definem o
quadro estruturador da identificacdo dos problemas politicos e cientificos,
sem que dai se possa inferir que elas permitam encontrar as solucdes mais
consistentes.

O Estado, para estruturar a sua intervencdo “neutral” ou equidistante,
tem de preservar o seu distanciamento relativamente aos interesses particu-
lares e debate-se com o enigma de que a consfrucdo do “bem comum”
pressupde o conhecimento dos inferesses particulares, ou seja, o estabeleci-
mento de uma relacdo proxima com estes. O mundo cientifico, por sua vez,
apesar de fer adotado a “epistemologia do olhar” distante como garante
da objetividade e da neutralidade necessdrios a producdo de narrativas
factuais ajustadas d realidade, sempre se debateu com a questdo da de-
terminacdo da “disténcia epistemoldgica” necessdria para o investigador
aceder 4 expressdo das subjetividades educativas sem se diluir nelas. Esta
dist@ncia epistemoldgica seria aquela que permitiria ao investigador mergu-
Ihar no mundo das subjetividades, mantendo-se objetivo, neutral e distante.
O recurso a instrumentos matematicos mais ou menos sofisticados, a acei-
tacdo dos principios de um modelo de causalidade linear e/ou estrutural in-
questiondveis e a adocdo de uma nocdo de lei do desenvolvimento huma-
no e social mais ou menos deterministica contribuiram para a legitimacdo
de um trabalho metodoldgico, pautado pela preocupacdo de depurar as
prdaticas discursivas das suas dimensdes subjetivas, desvalorizando cognitiva-
mente a cidade das opinides, encaradas estas como um “obstdculo episte-
moldgico” no acesso ao mundo dos factos.

Como j& assinalei, a alianga entre a razdo estadistica e a razdo estatis-
tica e descontextualizada fez-se a custa das subjetividades, a custa da de-
sapropriacdo (do exercicio do direito cognitivo) das entidades educativas
se produzirem como narrativas, de se fransformarem narrativamente (e de
incorporarem nas suas producoes narrativas as narrativas que séo produzi-
das a propdsito delas) e de se reconhecerem numa existéncia singular. A
desapropriacdo deste direito conftribuiu, decisivamente, para que a escola
fivesse deixado de pertencer ao mundo da vida, nomeadamente aos mun-
dos da vida que a habitam, e tivesse estabelecido uma relacdo de estra-
nheza cognitiva consigo propria.
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OBSERVANDO A ESCOLA MINUCIOSAMENTE: A ESCOLA
COMO MERCADO DAS TROCAS E DA MULTIPLICACAO DAS
OPORTUNIDADES

O segundo momento de construcdo narrativa da escola consolida-se
no final da década de 1980 e apoia-se na afiimacdo de uma textualidade
em gue surgem, com uma grande intensidade, as questdes da autonomia
da escola, pensada esta em torno da “naturalizacdo” de um agir estraté-
gico, anunciado pelo regresso de um autor mais ou menos racional e estra-
tegicamente motivado para a acdo. Trata-se de um contexto narrafivo em
gue alguns dos referenciais produzidos no campo pedagdgico, com vista a
construir uma alternativa a definicdo estadocéntrica da educacdo, se afir-
maram como referenciais estruturantes das narrativas educativas oriundas
do préprio Estado. Refiro-me, nomeadamente, ds nocdes de “projeto”, de
“criatividade” e “livre iniciativa” entre outras, bem como ds nocdes de “di-
ferenciacdo” e “diversidade pedagdgica” que apelam, no seu conjunto, a
uma definicdo do campo educativo marcado pela plasticidade e levezaq,
em contraste com a definicdo normativa que foi dominante no periodo an-
terior. No campo cientifico, este contexto politico-cognitivo estd na origem
do desenvolvimento de uma drea de investigacdo que adota a autonomia
da escola como objeto de estudo.

Para melhor se entenderem os contornos politicos e cognitivos desta
nova textualidade, importa realcar que ela se produziu num contexto parti-
cularmente sensivel a erosdo do trabalho de descontextualizacdo, ou seja,
a erosdo da nocdo de representacdo nas suas conotacdes politico-sociais
e cognitivas.

No plano politico, a nocdo de representacdo e do pressuposto de que o
parlamento constituiria uma representacdo das diferentes insté@ncias sociais
confrontou-se com o mundo da exclusdo ou com o quarto mundo, com um
mundo que ndo se encontra representado no parlamento nem se reconhe-
ce na representacdo que lhe é proposta pelos partidos politicos enquanto
macroatores. A importdncia deste mundo, dos ndo-representdveis, foi tam-
bém acompanhado pelo crescimento exponencial da abstencdo eleitoral,
pelas mudancas enfretanto produzidas nos dispositivos de constituicdo da
prépria representacdo politica na sequéncia da sua mediatizacdo, bem
como pelo desenvolvimento de reivindicacdes identitdrias, visando o reco-
nhecimento de uma concecdo identitdria de cidadania, que ndo se esgota
nem nas representacoes proporcionadas pela cidadania estatutdria, nem
nos pressupostos de que esta permitiria o0 acesso aos bens comuns materiais
e cognitivos inquestiondveis.
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Por sua vez, no campo da representacdo cognitiva, que as sociedades
constroem sobre si préprias, assistiu-se também a uma fragilizacdo do traba-
Iho de objefivacdo e de descontextualizacdo que tinham assegurado, de
uma forma mais ou menos consistente, a superioridade cognitiva dos sabe-
res cientificos e a legitimidade social das narrativas consideradas como os
representantes do mundo dos factos.

Tendo por referéncia a vida nos designados bairros dificeis, Pierre Bour-
dieu (1993) assinala, de uma forma magistral, esta interdeterminacdo entre
a fragilizacdo das categorias politicas e cognitivas, ao salientar que estes
bairros sdo duplamente dificeis: dificeis de viver e dificeis de descrever e
serem pensados através dos operadores e das disposicdes cognitivas mais
ou menos consolidadas nas Ciéncias Sociais € Humanas (CSH) e que ndo
permite apreendé-los na sua complexidade e indeterminacoes. As relacoes
entre os discursos e as “realidades” tornaram-se instdveis, polimorfas e de
tal forma irreconcilidveis que os dispositivos metodoldgicos ndo permitem
atenuar.

As novas narrativas produzidas no campo educativo inscrevem-se, por-
fanto, na construcdo de uma nova narratfividade do social, com as suas
conotacdes politicas e cognitivas, tendo a figura da exclusdo social uma
grande importancia simbdlica, dado ser em torno dela que se qualificam e
desqualificam tanto os seres sociais como as suas relacoes.

Esta nova narratividade ndo vai ser aqui objeto de uma reflexdo muito
aprofundada, tal como pediria. Importa, contudo, salientar que ela parece
instituir-se em “contraciclo”, ou seja, valorizando referenciais simbdlicos que
ndo tinham sido até entdo considerados, ou tinham sido mesmo desvalori-
zados. Refro-me nomeadamente a referenciais como a mobilidade, a mu-
danca, aincerteza, a flexibilidade, a leveza ou a organizacdo de redes que
configuram a cidade dos projetos constitutivos do “novo espirito do capita-
lismo”, por contraste com a imagem do capitalista, proprietdrio dos meios
de producdo, instalado, bem nutrido e fumando um charuto.

No “novo espirito do capitalismo™ a figura do projeto é estruturante no
processo de qudlificacdo e desqualificacdo dos seres. O “excluido” ou as
vitimas do progresso séo aqueles que ndo tém projeto, que se instalaram na
sua exclusdo e se envolvem em trajetdrias predeterminadas e circulares, isto
€, sdo aqueles que ndo sdo vitimas de ninguém nem de nada, mas apenas
da sua incompeténcia, da sua incompeténcia cognitiva e motivacional,
da sua incompeténcia em formular autonomamente projetos capazes de
associar as vontades com as cogni¢coes. Os mundos da exclusdo ndo se en-
confram, portanto, em conflifo com os restantes contextos sociais, mas sdo
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antes habitados por figuras da incompeténcia, numa dindmica simbdlica
em que a superacdo da sua situacdo subentende necessariaomente a ado-
cdo de tratamentos aditivos, necessdrios para repor as qualidades exigiveis
para se infegrarem no mundo da normalidade.

O predominio exercido pelo paradigma da incompeténcia ou da insufi-
ciéncia na definicdo da “nova questdo social” prolonga-se na estruturacdo
de dispositivos de gestdo das vontades individuais, em que, como sabemos,
o dominio que a depressdo exerce na catalogacdo dos disfuncionamentos
individuais simboliza a vitéria do Prozac sobre o Freud, ou se quisermos, a
desqualificacdo das terapias ocupadas com gestdo sdbia dos conflitos in-
ter e intra individuais, face d importéncia crescente atriouida as terapias e
drogas aditivas.

Neste contexto sécio cognitivo, o campo educativo desempenha ndo
sé um importante papel simbdlico, como contribui ainda para a preserva-
cdo e desenvolvimento dos dispositivos de patologizacdo dos problemas
sociais.

Do ponto de vista simbdlico, o campo escolar como que “anteci-
pou” esta nova gramdatica do social. Pelos seus modos de funcionamento
e pela énfase atribuida pelos discursos pedagdgicos a criatividade, ds
expressividades e as dindmicas de individualizacdo do trabalho sobre o
desenvolvimento humano (uma das marcas mais importantes de um pa-
trimdnio que se afirmou na critica ao controlo politico do Estado), o espa-
co educativo foi particularmente permedvel & critica artistica dirigida ao
Estado. Esta critica assinala que a intervencdo do Estado seria intrinseca-
mente burocrdtica, obstando, deste modo, a expressdo das idiossincra-
sias individuais.

O campo escolar foi também sensivel a ideia de que o funcionamento
flexivel e pldstico do sistema constituiria per se um antidoto contra o pa-
pel que a educacdo finha desempenhado na producdo e reproducdo das
desigualdades sociais. Compreende-se, por isso, que o espaco educativo,
emancipado da tutela do Estado, se tenha idealmente descrito como um
espaco pldstico, multiplicdvel até ao infinito, como um espaco tendencial-
mente ndo hierarquizado onde, através da regulacdo das relacdes entre
as ofertas e as procuras educativas, seria possivel satisfazer as “necessida-
des de formag¢do” dos seus clientes. Compreende-se que a escola, simboli-
camente, se tenha concebido d imagem da “sociedade de mercado” de
Adam Smith, & imagem de uma sociedade habitada por individualidades
que encontram nos servicos, mais ou menos institucionalizados, as respostas
para as suas necessidades individuais.
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Tendo por base este pano de fundo, a construcdo narrativa da escola
consolidou-se no decurso de um longo processo marcado por ambiguida-
des e contradicoes.

Numa primeira fase, esta autonomizacdo desenvolveu-se ao ritmo do
processo de desconcentracdo dos servicos do Estado que, no reconheci-
mento da impossibilidade de gerir centralmente os novos problemas sociais,
procurou articular localmente vdrios servicos estatais, de entre os quais a
escola. Neste quadro, a diluicdo da dependéncia da Escola relativamente
a regulacdo monocentrada do Estado fez-se & custa do reforco da sua de-
pendéncia relativamente ao Estado Local (ou ao modo de existéncia local
do Estado), garantida por uma contratualizacdo interinstitucional, marcada
pela figura da parceria e pela implementacdo de modalidades de coorde-
nacdo da acdo regulada pelo regime da microplanificacdo.

A configuracdo da Escola, no segundo momento da sua autonomiza-
cdo, foi determinada pelos ritmos e as légicas da descentralizacdo do Estado,
resultante do reforco da sua desconcentracdo e da partilha das suas missoes
e responsabilidades com as chamadas estruturas da sociedade civil, nomea-
damente daquelas que sdo provenientes do campo do desenvolvimento in-
dividual e cultural e das que se ocupam das relacdes com os mercados de
frabalho. O regime de microplanificacdo da acdo articulou-se com outros
regimes de coordenacdo, mais contextualizada, de uma acdo interinstitucio-
nal, envolvendo a escola como instituicdo. Mais recentemente, o reforco e o
peso atribuidos as estruturas de controlo social e o reconhecimento de que,
em determinados contfextos sociais, o papel fundamental da escola seria o
de contribuir para o combate & violéncia urbana e & multiplicacdo das inci-
vilidades desenvolvidas na urbe, contribuem para que o consércio se tivesse
tornado numa figura credivel, da mesma forma que a contratualizacdo e o
agir estratégico se tornaram no regime de acdo dominante.

Este processo de construcdo da autonomia da escola, através da sua
insercdo em diferentes figuras do local (local técnico-funcional, local assis-
téncia e local securitdrio) e em que a diluicdo da sua dependéncia relati-
vamente ao Estado central coexiste com o reforco das suas dependéncias
contextualizadas e reguladas por modalidades de confratualizacdo e regi-
mes de acdo especificos, em funcdo dos contextos sociais onde se insere a
escola, coexiste com um outro processo de autonomizacdo de uma escola
que busca melhorar a sua qualidade; sendo esta avaliada por processos de
avaliacdo descontextuadlizados, em que légicas mais ou menos difusas da
contratualizacdo parecem ter submergido perante as dinémicas da eficécia,
asseguradas por liderancas fortes objetivadas na figura do gestor escolar.
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Apesar de, no campo politico, o processo de autonomizacdo da es-
cola ter sido marcado por uma assinaldvel diversidade, a verdade é que
este processo de autonomizacdo supde a aceitacdo tdcita do pressuposto
de que a "gramdtica escolar” constitui o referencial ébvio para se pensar,
dizer e gerir a educacdo, razdo pela qual parece ser percetivel o reconhe-
cimento de que a atual crise da escolarizacdo sé pode ser politicamente
gerida, reforcando a escolarizacdo, através da intensificacdo dos ritmos de
frabalho dos alunos e da imposicdo de insténcias de escolarizacdo mais
precoces € mais longas.

Compreende-se que, neste contexto narrativo, o anunciado regresso
do ator as “narrativas cientificas” seja congruente com a nova producdo
politica do individuo educdvel e com uma redefinicdo do papel do Estado
na Educacdo, que se qualifica desestatizando-se, para, deste modo, dissi-
mular o seu excesso de infervencdo no desenvolvimento de uma avaliocra-
cia sem precedentes, considerada imprescindivel ao funcionamento livre e
esclarecido dos mercados educativos mais ou menos informados.

O deslocamento produzido no campo cientifico da escala de investi-
gacdo privilegiada, a énfase atribuida ao microssocial e & coordenacdo
dos atores estrategicamente motivados, a mitificacdo da “epistemologia
do olhar préoximo” e as concecdes moralistas da investigacdo implicada e
compreensiva inscrevem-se, deste modo, num processo mais amplo de re-
conversdo das formas e modalidades legitimas de definir o educativo. O
educativo passa, agora, a ser considerado como um espaco “naturalmen-
te” estruturado, no respeito das regras de categorizacdo social de um mun-
do comercial em que as desigualdades e as heterogeneidades sdo sempre
interpretadas como manifestacdes de uma irredutivel diversidade.

Apesar de se apresentar como uma alternativa as metanarrativas em
educacdo que homogeneizam os seres e determinam as suas relacoes, esta
nova textualidade da escola é tributdria de um novo universalismo totali-
zante: o universalismo do ator racional, tfendencialmente autodeterminado
e imbuido de uma motivacdo estratégica, que Ihe permite integrar-se “na-
turalmente” num universo mercantilizado. A aceitacdo, por outro lado, do
postulado de que atualmente o Unico sistema legitimo é o ator ndo asse-
gurou também a diluicdo do sistema face ao ator. Este €, com efeito, uma
producdo politica e cognitiva do sistema que, sendo objetivado no Estado,
se tem multiplicado em intervencdes capazes de assegurar um trabalho de
descontextualizacdo do frabalho educativo e de criacdo das condicoes
necessdrias & preservacdo das fronteiras que distinguem a escola da ndo
escola. Também, neste contexto politico e cognitivo, o mundo escolar se
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tornou estranho a si préprio e insensivel aos dramas e aos sofrimentos priva-
dos produzidos por esta definicdo exaltante da escolarizacdo da escola e
da vida, bem como das narratividades que o habitam.

ESCUTANDO A ESCOLA: A ESCOLA COMO NARRATIVA
INTERTEXTUAL

A construcdo de alternativas a estes dois modos de produzir a escola e o
mundo escolar passa, do meu ponto de vista, por um trabalho que, sendo si-
multaneamente politico e epistemoldgico, pensa de uma forma interativa es-
tes dois modos, supostamente contrdrios, da producdo textual da escola. Ndo
se frata, neste contexto, de conceber estas relacdes numa légica em que o
cientifico se afirmaria como contraponto ao politico, como contraponto 1U-
cido as ilusdes produzidas pelo politico, mas de incorporar, no processo de
politizacdo do cientifico, as relacdes sociais que qualquer frabalho de inves-
tigacdo produz, bem como as légicas de organizacdo e reorganizacdo das
competéncias cognitivas e narrativas em que ele se insere. Trata-se, em suma,
de diluir as distincdes entre o politico e o cientifico, no reconhecimento de que
as mediacoes a estabelecer entre ambos, ao complexificarem em lugar de
separarem, facilitam a recomposicdo das relacdes entre o politico e o social,
acompanhada pelo reforco de espacos de debate argumentado, tornando
possivel aprofundar as democracias e as cidadanias cognitivas e narrativas.
A politizacdo do cientifico ndo visa, portanto, apenas pdr em relacdo duas
dimensdes da construcdo narrativa da escola, mantendo inalterdvel as res-
petivas estruturas, mas de modificar estas estruturas através da sua interacdo.

Para facilitar a minha reflexdo vou, no entanto, distinguir estas duas di-
mensdes do trabalho de producdo narrativa da escola e do mundo escolar,
alertando para a importéncia de se reconhecerem os contextos singulares
onde se desenvolvem, ndo podem fazendo a economia das interdetermi-
nacoes, interpelacdes e promiscuidades entre o epistemoldgico e o politico.

Do ponto de vista da producdo politica da narrativa da escola, vou
realcar algumas dimensdes (ou alguns desafios a protagonizar) que, no seu
conjunto, exprimem a preocupacdo de que, politicamente, importa per-
meabilizar a escola ds gramdticas das formas de vida que a habitam e pro-
duzem. Esta perspetiva supde uma problematizacdo da ideia de que as
relacdes entre escola e a cidade sé podem ser consideradas em torno da
uma légica da contribuicdo em que se enfatiza o papel da escola para a
coesdo social ou para o desenvolvimento social.
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Como sabemos, a énfase que, nos Ultimos anos, se tem vindo a atribuir
ao desenvolvimento de programas que, envolvendo a escola, se ocupam
com a formacdo dos jovens para a cidadania, conduziu & naturalizacdo
de uma definicdo de uma ‘“cidadania anorética”, de uma cultura cidadd
dos deveres e das privacoes, a qual se acentuou no atual contexto de crise
das sociedades capitalistas ocidentais. Esta definicdo de cidadania nem se
compagina com uma concecdo gue afirma sobretudo os direitos sociais,
nem confribuiu para o desenvolvimento de uma economia da felicidade,
de uma economia que incorpore nos seus cdlculos as perdas em termos
de felicidade que a concorréncia desenfreada provoca. A tendéncia para
multiplicar, até ao infinito, a missdo atribuida & escola contribuiu também
para desequilibrar as relacdes entre as contribuicdes e as retribuicoes simbo-
licas do trabalho dos profissionais de educacdo e a consequente tendéncia
para eles viverem a profissdio sob o signo do défice e da frustracdo.

Finaimente, ndo estd ausente, nesta forma de conceptualizar as rela-
¢coes da escola com a cidade, a aceitacdo do pressuposto de que o senti-
do do tfrabalho escolar dos jovens se definiria pelos futuros prometidos pela
escolarizacdo, que se projetariam no futuro, no pressuposto de que a acdo
educativa se justificaria a priori através destes futuros prometidos. Num con-
texto em que se acentuam e multiplicaram os sinftomas da existéncia de
uma profunda crise de futuros, coloca-se a questdo do sentido (ou da falta
de sentido) como um assunto urgente, como uma questdo do presente,
como uma questdo vital & acdo educativa.

As alternativas a construir neste dominio supdem, assim, que se admita
gue a escola ndo contribui apenas para o acesso a uma cidade pré-consti-
tuida, mas é uma cidade a construir. Ou seja, supde que se atribua uma im-
porténcia acrescida as dinédmicas conflituais e tensas de construcdo argu-
mentada, de bens comuns contextualizados no espaco escolar, sendo que
estas din@micas ndo sdo completamente diziveis no respeito da gramdtica
e das categorias utilizadas pelo mundo escolar para se conhecer, reconhe-
cer e desconhecer. Esta gramdtica, como sabemos, parece hoje provocar
mais desconhecimentos do que conhecimentos; os desconhecimentos e as
irelev@ncias parecem ser mais importantes do que relev@ncias cognitivas.
O desconhecimento deste desconhecimento e irrelevancias &, no entanto,
uma condicdo imprescindivel & preservacdo da ordem escolar.

O pressuposto de que a escola constitui uma cidade a construir € inse-
pardvel da importancia a atribuir ao desenvolvimento de um trabalho ted-
rico-metodoldgico, capaz de dar conta dos processos de mediacdo orga-
nizacional, cognitiva e intersubjetiva que regulam a vida dos e os contextos
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escolares. As categorias analiticas pertinentes a este trabalho ndo emergem
da traducdo sdbia das categorias escolares, mas do reconhecimento de que
a vida na instituicdo escolar se tende a desinstitucionalizar. A compreensdo
deste processo de desinstitucionalizacdo passa pela atribuicdo de uma impor-
té@ncia analitica acrescida ao trabalho indutivo em torno da categorizacdo
do profano, de um trabalho que enfatize a pertinéncia cognitiva dos instru-
mentos e operadores cognitivos que os jovens e os professores mobilizam para
se narrarem e darem conta da relacdo tensa e conflitual entre os processos
de auto e heteroclassificacdo. No respeito destes pressupostos, importa reco-
nhecer, ainda, que a conflitualidade entre ordens de categorizacdo oriundas
de mundos diferentes — do mundo escolar e do mundo da vida na escola
— ndo constitui um obstdculo epistemoldgico, mas uma condicdo essencial
a uma construcdo da escola como objeto de estudo considerada como ci-
dade a construir. O periférico, o disfuncional, o indizivel, no contexto cognitivo
que estrutura as narrativas legitimas da escola, constitui-se, por isso, como o
centro do frabalho analitico, o centro da producdo de uma textualidade da
e na escola mais tensa e densa, de uma textualidade mais fransgressora por-
qgue mais afenta aos sinais oriundos de uma periferia que se tornou central.

Esta periferializacdo dos centros e correspondente atribuicdo da cen-
tralidade das periferias tem incidéncia, tanto no trabalho de socializacdo
relacional suposto ser realizado pela escola, como no trabalho de sociali-
zacdo cognitiva. Nesta perspetiva, acho pertinente aprofundar agora as
dindmicas responsdveis pela producdo de cognicdes situadas que ndo en-
volvem apenas os saberes escolares, mas também os saberes profanos e
experienciais, ndo integrados na nocdo de curriculo, j[&d que envolvem sabe-
res mais discretos, ou seja, configuram-se como um frabalho de producdo
de etnocognicdes. Tanto no dominio da socializacdo cognitiva, como no
dominio da relacional socializacdo, a valoracdo das producdes imateriais
do trabalho educativo torna-se necessdria para inibir o crescimento incon-
frolado da alienacdo, da exploracdo e da expropriacdo do trabalho dos
professores e dos jovens e da tendéncia para dissociar o processo de aliena-
¢do do trabalho dos professores daquele que envolve os jovens na escola.

Das consideracoes que fenho vindo a fazer decorrem algumas implico-
coes epistemoldgicas de entre as quais gostaria de salientar as que a seguir
apresento.

1) As que incidem sobre a nocdo de fronteira.
Como tenho realcado ao longo desta reflexdo, a no¢cdo de fronteira de-
sempenha um papel central na producdo das narratividades sobre a escola
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produzidas no campo cientifico. A possibilidade de “delimitacdo” deste ob-
jeto de estudo resulta do estabelecimento de uma distingdo analitica entre o
interior e o exterior, entfre o texto e o contexto, entre o local e o global, admi-
tindo-se mesmo que esta fronteira também permite uma distincdo clara entre
o escolar e o ndo escolar.

A questdo de fundo ndo incide, deste modo, sobre a legitimidade epis-
temoldgica das delimitacdes analiticas que a fronteira permite estabelecer.
Ela envolve antes o tipo de pensamento que se constrdi através destas deli-
mitacoes, a saber se estas delimitacdes fundam e legitimam um pensamen-
to da interioridade ou um pensamento fronteirico.

O pensamento da interioridade admite que a fronteira separa e deli-
mita, estando a natureza desta separacdo associada as diferentes escolas
cientificas e matrizes disciplinares. O pensamento fronteirico supde, em al-
ternativa, a aceitacdo do postulado de que a fronteira complexifica, une
e permeabiliza e possibilita a transgressdo das relacdes enfre mundos he-
terogéneos, ou seja, a fronteira heterogeneiza e complexifica, razdo pela
qual o pensamento fronteirico € um pensamento heterogéneo da hetero-
geneidade que propde uma rearticulacdo das relacdes entre o todo e as
partes. Uma rearticulacdo congruente com o principio hologramdatico que,
na opinido de Edgar Morin (1987, p. 98), é fundador do reconhecimento da
"complexidade da organizacdo viva, da complexidade da organizacdo
cerebral e da complexidade da organizacdo sécio-antropoldgica”. Neste
sentido, este principio admite, simultaneamente, que o todo é mais que a
soma das partes, na medida em produz qualidades inéditas que transcen-
dem as qualidades de cada uma das partes, mas admite também que
cada uma das partes € mais que o todo, ou seja, admite que as partes
tém uma existéncia singular que faz com que elas ndo sejam apenas “pu-
ros elementos ou fragmentos do todo; (mas constituam) ao mesmo tempo
microtodos virtuais”.

Deste modo, o reconhecimento da complexidade dos fendmenos
educativos e escolares ndo se coaduna com um pensamento analitico
que, embora, por vezes, procure promover a articulacdo da andlise dos
fendmenos produzidos em diferentes espacos ou em diferentes escalas,
ndo deixa de subentender uma relativa estabilizacdo das fronteiras entre
estes espacos, incompativel com a instabilizacdo das distincdes de fron-
teiras anunciadas pelo principio hologramdtico. Compreende-se, por isso,
qgue o desenvolvimento de alternativas aos modos de definicdo da escola,
apoiados da estabilizacdo da delimitacdo entre o interior e o exterior, atra-
vés do pensamento da interioridade, subentenda o trabalho em torno do
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aprofundamento de uma hibridez e uma mesticagem que é simultanea-
mente politica, cognitiva e epistemoldgica.

2) As que incidem sobre a dialética das relacdes entre as presencas e as
auséncias, capaz de fundamentar uma epistemologia das auséncias.

O trabalho epistemoldgico a desenvolver, neste dominio, supde o reco-
nhecimento de que os regimes de verdade instaurados pelo campo cienti-
fico sGdo acompanhados pelo estabelecimento de regimes de ignordncia,
i@ que eles induzem processos, mais ou menos convencionados, de hierar-
quizacdo cognitiva no campo, resultantes do reconhecimento diferenciado
das pertinéncias das narrativas produzidas pelos diferentes autores; os re-
gimes de verdade induzem processos de autorizacdo narrativa diferencia-
dos e hierarquizados. Como j& disse, a construcdo de alternativas supde a
atribuic@o de uma importdncia acrescida ds dindmicas das relacdes sociais
que, tfranscendendo as relacdes escolares, possibilitam modos de regula-
cdo informal da vida da escola. E também essencial acentuar uma abor-
dagem do frabalho cognitivo e relacional que visibilize e viabilize as produ-
coes imateriais da acdo dos diferentes intervenientes, cujo senfido fende a
ser expropriado pelas narrativas dominantes da escola. Como afirmei em
oufro contexto (Correia & Caramelo, 2010), importa aprofundar as poten-
cialidades de uma investigacdo cidadd que torne possivel, vidvel e visivel,
0s modos de existéncia ignorados pela definicdo politica do educativo e os
processos de construcdo de novos sujeitos educativos que, em geral, emer-
gem nas periferias do sistema.

Oraq, se a atribuicdo de uma centralidade as periferias se suporta num
conjunto de referenciais éticos, sempre presentes na cientificidade educa-
tiva, a verdade € que ela implica também um trabalho cognitivo epistemo-
logicamente fundamentado. Pierre Bourdieu, em 1989, alertava-nos para a
importéncia de se protagonizar um trabalho cognitivo que permita a critica
da forma como nos sdo apresentados os problemas e as suas perfinéncias,
encarando este trabalho como condi¢cdo de autonomizacdo de uma co-
munidade cientifica que ndo quer ser objeto dos objetos que toma como
objetos. Deste modo, a cientificidade educativa ndo € apenas um processo
de conhecimento ou de reconhecimento de fendmenos que se produzem
no interior do seu campo, mas inscreve-se, decisivamente, no préprio pro-
cesso de producdo do campo, numa dindmica em que as determinantes
cognitivas e epistemoldgicas da ciéncia se articulam com os usos socidis
que sdo feitos dessa ciéncia.
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3) A terceira e Ultima implicacdo epistemoldgica incide sobre o estatuto
metodoldégico e epistemoldgico da narratividade, nomeadamente, da
narratividade “profana” na producdo da escola como objeto de estudo.

Trata-se, no fundo, de situar esta narratividade num espaco de tensdo
entre o que poderiamos designar de epistemologia dos testemunhos e a
epistemologia das testemunhas. A primeira, & imagem da investigacdo juri-
dica e d imagem dos regimes de verdade valorizados nos tribunais, enfatiza
sobretudo a ideia de que o papel da testemunha é o de produzir um teste-
munho capaz de elucidar a veracidade de factos que a transcendem. Ela é
simultfaneamente observadora de factos e objeto de uma observacdo e de
uma averiguacdo sobre a conformidade do seu testemunho, admitindo-se
que, em principio, nenhum testemunho é conforme aos factos, razdo pela
qual o acesso aos factos sé € possivel com o recurso a uma pluralidade de
testemunhos. Institui-se, deste modo, a conformidade como regime de qua-
lificacdo das testemunhas.

A epistemologia das testemunhas, em alternativa, ndo institui um regi-
me de conformidade, mas um regime de autenticidade em que se valoriza
0 processo de producdo da festemunha, a sua producdo narratfiva. A exis-
téncia da testemunha no campo narrativo ndo é condicionada por um regi-
me de observacdo, mas por uma dindmica da escuta que, ndo anulando o
investigador como testemunha, dotado de qualidades especificas, o insere
epistemologicamente num espaco de uma intertextualidade que possibilita
a producdo de um enredo narrativo que, apesar de transcender cada uma
das narratividades que o constitui, nGo pode prescindir delas.

Como j& fui sugerindo, esta tensdo &, normalmente, pensada como
uma opc¢do que configura escolhas irredutiveis, opondo a objetividade e a
subjetividade ou narratividade. Trata-se de uma oposicdo enfre duas mo-
dalidades distintas de produzir a realidade social, em que subjaz a oposicdo
que se estabelece entre racionalidade e emotividade, ao mesmo tempo
que ndo se atribui suficiente énfase ao frabalho de intersubjetivacdo que
sustenta, quer a construcdo das subjetividades sociais e individuais, quer a
producdo de uma objetividade racional. A hibridez a desenvolver neste do-
minio implica que se reconheca que 0s espacos e os tempos do trabalho
de intersubjetividade constituem espacos e tempos de producdo de uma
relacdo social e cognitiva mais emancipatéria e democrdtica e que, por
issO mesmo, sao um dos mais importantes produtos de uma acdo social; esta
ndo visa apenas produzir individualidades nem racionalidades assépticas,
mas ocupa-se, fundamentalmente, da construcdo de espacos sociais mais
participativos e democrdticos, cuja relev@ncia social tfranscende os efeitos
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que eles produzem nos atores sociais. A construcdo social de um sujeito que,
por ser tendencialmente soliddrio, é produtor de cidades e de novas cida-
danias deverd, portanto, ser social e cognitivamente determinante relativa-
mente a construcdo de individuos e de atores que, por serem estrategica-
mente motivados, tendem a ser valorizados na sua existéncia solitdria.






CAPITULO 3

Paradigmas e cogni¢des no campo
da administra¢éo educacional: das politicas
da avaliagdio a avaliagdo como politica

INTRODUCAO

Em trabalho j& publicado (Correia, 2000), procurei caracterizar as ideo-
logias que estruturaram o campo educativo em Portugal, depois da Revo-
lucdo de Abril de 1974. O meu propdsito foi o de discernir a estrutura das
“narrativas educativas” consideradas legitimas para regularem os debates
sobre a justica educativa. Admitia, entdo, que as questdes da justica edu-
cativa poderiam ser debatidas no campo politico, se bem que este debate
se tivesse organizado em torno de metdforas oriundas de diferentes espacos
sociais, a saber: a cidade como construcdo social, o Estado como campo
juridico da representacdo da cidade, a empresa como representante sim-
bdlico do tecido econdmico e o mercado como gramdtica da regulacdo
social.

O tema da avaliagcdo estava relativamente ausente deste debate, ndo
desempenhando ai um papel central, na medida em que a avaliagdo ape-
nas poderia qualificar ou desqualificar os argumentos mobilizados, sem se afir-
mar como um operador cognitivo capaz de se sobrepor a estes argumentos.

Em um outro texto (Correia, 2001), sugeri que poderia admitir, analitica-
mente, a existéncia de possiveis isomorfismos entre as gramdticas das nar-
rafivas que, no campo educativo, tém a pretensdo a definirem a justica
legitima e aquelas que se ocupam predominantemente da producdo de
narrativas supostamente ajustadas a realidade. Nesse trabalho, procurei es-
tudar as relacdes entre as politicas educativas, entendidas como dispositivo
de producdo de normas justas para a acdo, e as politicas cognitivas, enca-
radas como um espaco intfencionalmente vocacionado para a explicacdo
de instrumentos Uteis para se pensar a acdo.

As transformacdes entretanto produzidas no campo educativo ndo
s6 ndo puseram, genericamente, em causa este esforco analitico como o
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tfornaram mais urgente, na medida em que, independentemente do seu
conteldo, se assistiu no campo politico a importantes fransformacdes das
modalidades responsdveis pela producdo de hovos modos de induzir a pro-
ducdo legitima da acdo. Genericamente, o campo politico ocupou-se me-
nos na definicdo de normas prdticas para a acdo e mais na imposicdo de
ordens cognitivas para se pensar a acdo. Estas fransformacoes, sendo, em
parte, uma manifestacdo da progressiva individualizacdo da distribuicdo
das responsabilidades sociais pelos fracassos da escolarizacdo e da conse-
qguente fragmentacdo das instdncias de coordenacdo da acdo educativa,
saldaram-se também na atribuicdo de uma forte centralidade ds prdticas e
dispositivos de avaliacdo na regulacdo dos sistemas educativos.

Neste ponto da reflexdo, procurarei analisar esta problemdtica, tendo
por pano de fundo as questoes relacionadas com a gestdo em educacdo
e cuja relevancia pode, de qualquer forma, ser associada d importéncia
atribuida d avaliacdo.

Sem ter a preocupacdo de propor uma genealogia das relacoes esta-
belecidas enfre avaliacdo e regulacdo dos sistemas educativos, vou come-
car por proceder a uma abordagem sucinta do que penso terem sido 0s
frés momentos estruturadores das relacoes entre avaliacdo e regulacdo dos
sistemas educativos, atribuindo uma atencdo particular s narrativas que, si-
multaneamente, exprimem e ocultam as questdes das politicas centrais. Em
seguida, vou debrucar-me sobre os atuais discursos sobre a qualidade em
educacdo, na medida em que sdo eles que, de uma forma mais explicita,
ddo uma maior relevé@ncia d problemdtica da avaliacdo.

A minha preocupacdo € a de contribuir para a compreensdo das re-
lacdes entre a producdo politica da regulacdo em educacdo e a constru-
cdo de politicas de avaliacdo, de forma a poder debater a tendéncia para
que a avaliacdo se tivesse desconectado das suas preocupacodes relacio-
nadas com a promoc¢do da qualidade, para se confundir com a prépria
qualidade, numa légica em que a cultura da qualidade se reduz ao culto
da avaliacdo. Para concluir, procurarei delinear alguns referenciais — epis-
temoldgicos, institucionais e cognitivos — capazes de configurarem aborda-
gens alternativas, sendo que estas alternativas sdo, fundamentalmente, de
natureza cognitiva, ou seja, alternativas indutoras de dindmicas de com-
plexificacdo cognitiva consideradas imprescindiveis ao desenvolvimento
de politicas consentidas, na dupla assercdo que podemos dar ao termo
consentido: tfendo um sentido e estando preocupadas com a consfrucdo
partihada deste sentido.



PARADIGMAS E COGNICOES NO CAMPO DA ADMINISTRAGAO EDUCACIONAL:
DAS POLITICAS DA AVALIAGAO A AVALIAGAO COMO POLITICA

A MUDANGA, A EXCELENCIA E A QUALIDADE COMO
REFERENCIAIS PARADIGMATICOS DA ADMINISTRAGAO
EM EDUCACAO

Com um ritmo mais ou menos acelerado e obedecendo a dindmicas
relativamente especificas dos diferentes contextos nacionais, as criticas di-
rigidas as intervencdes homogeneizantes dos Estados Educadores conduzi-
ram ao aparecimento de um conjunto de narrativas educativas diversifica-
das, incidindo tanto sobre os modos de definicdo das justicas educativas
como sobre as modalidades mais ajustadas a gestdo dos sistemas e dos
diferentes espacos educativos.

O processo de erosdo do Estado-Educador tornou-se socialmente rele-
vante e particularmente intenso durante a década de 1980 do século pas-
sado. Ele foi acompanhado por uma espécie de diabolizagcdo da interven-
cdo e daregulacdo monocentrada da educacdo, da burocracia estatal e
da consequente consagracdo da intervencdo dos atores tendencialmente
autodeterminados a quem se atribuiam as qualidades necessdrias para su-
peracdo dos efeitos nefastos da crise da educacdo.

Como sugerem Boltansky e Chiappello (1999), as criticas artisticas e so-
ciais dirigidas ao Estado, durante as décadas de 1960 e 1970, saldaram-se
pelo reconhecimento da pertinéncia da critica artistica e pela difusdo da
ideia de que 0s novos modos de regulacdo resultantes desta aceitacdo re-
solveriam, per se, as questdes da desigualdade social referidas pela critica
social. Em congruéncia com estes pressupostos no campo da educacdo,
as questoes relacionadas com o aperfeicoamento dos dispositivos e ins-
frumentos que pudessem assegurar a governabilidade e a coeréncia dos
Sistemas Educativos, no respeito dos principios da igualdade de oportuni-
dades ou da democratizacdo da educacdo, foram matizadas e subordi-
nados d problemdtica da governabilidade de cada um dos espacos edu-
cativos e escolares a quem se reconhecia uma irredutivel especificidade.
Esta especificidade, por sua vez, apelava para modelos de gestdo mais
flexiveis e mais permedveis a iniciativa de atores, sendo que se admitia
que estes seriam mais consistentes para protagonizarem os novos desafios
educativos.

Na década de 1980, a desagregacdo do Estado-Educador foi respon-
sd@vel pela centralidade atribuida aos discursos sobre a mudanca como prin-
cipal referencial dos novos modos de administracdo da educacdo. A valori-
zacdo politica da mudanca legitimou, em parte, a adocdo de um conjunto
de medidas, visando uma maior permeabilizacdo dos espacos educativos
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aos sistemas produtivos como medida considerada consistente para com-
bater eficazmente o desemprego juvenil.

A mudanca constituiu, deste modo, o mote legitimador de uma flexi-
bilizacdo externa dos sistemas educativos. Na sua gestdo intferna desenvol-
veram-se dispositivos e disposicdes, em grande parte oriundos do mundo
industrial, estruturados em torno da nocdo de plano e de acdo planificada.
Ndo a do plano com um P maiUsculo, mas de uma acdo planificada lo-
calmente que, por ser permedvel a circunsténcias externas, se pluraliza e
dd origem a planos especificos a cada um dos espacos educativos. Estas
acdes sdo planificadas localmente, de acordo com légicas organizacionais
e administrativas, em que prevalece a busca de uma coeréncia interna en-
fre as qualidades dos seres humanos e dos seres objetos e, desta forma,
assegura a sua congruéncia com os imperativos provenientes do contexto
socioecondmico, em particular, com o mercado de trabalho.

A exceléncia foi o referencial estruturador das narrativas educativas
emergentes na gestdo dos sistemas educativos no final da década de 1990.
Estas narrativas comecam a incorporar, de uma forma regular e sistemdtica,
a necessidade de identificar e difundir as “boas prdticas”, d semelhanca do
gue se passa no mundo empresarial, em que se admite serem “exportaveis”,
por duplicacdo dos seus pressupostos de gestdo, a totalidade dos sistemas
educativos. A gestdo das vontades dos protagonistas constitui a solucdo e
a preocupacdo central da gestdo educacional.

Relativamente s narrativas estruturadas em torno da retérica da mu-
danca que, como sugeri, se apoiam em procedimentos de investigacdo/
/desenvolvimento, as narrativas da exceléncia, apesar de ndo terem deixa-
do de referir a questdo da mudanca, entendem que a mudanca pertinente
seria a gque seria capaz de assegurar a exceléncia. Esta Ultima mudanca jé
ndo supde uma experimentacdo controlada, mas é o efeito de uma inspira-
c¢do voluntarista, suscetivel de ser difundida ao sistema.

O mundo empresarial exerce uma importante influéncia na estrutura-
cdo destas narrativas. Ele interfere na definicGo dos produtos desejdveis da
educacdo, mas também e, principalmente, afirma-se como um referencial
simbdlico, incontorndvel na definicdo dos seus modos de funcionamento
legitimos, em parte decalcados dos modelos de difusdo das inovacoes tec-
noldgicas.

A terceira geracdo das narrativas produzidas no campo da ges-
tdo educacional apoia-se na nocdo de qualidade. Trata-se de uma no-
cdo entusiasmante, mobilizadora e tendencialmente consensual, devido
a sua polissemia e redunddncia. Na realidade, a gestdo pela qualidade
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sustenta-se num conjunto de nocdes que sdo utilizadas de uma forma re-
corrente, como se o seu significado fosse evidente. No seu conjunto, estas
nocdes compdem uma espécie de circulo mdgico que se fecha sobre si
préprio e em que cada nocdo apela sempre s restantes, sem que nenhu-
ma delas careca de explicitacdo. A exceléncia, o éxito, o progresso, a per-
formance, o envolvimento, a safisfacdo de necessidades, a responsabiliza-
cdo, o reconhecimento e, finalmente, a qualidade constituem os recursos
discursivos mais frequentemente invocados por estas narrativas mais.

Estando na origem da proliferacdo narrativa da insignificncia, de nar-
rativas circulares e fechadas sobre si proprias, numa légica em que cada
nocdo pode ser substituida por qualquer uma das restantes, sem que dai
advenham acréscimos de sentido, o paradigma da qualidade atribui um
papel fortemente central ao desenvolvimento de dispositivos e de instru-
mentos de avaliacdo. A cultura da qualidade tende, com efeito, a con-
fundir-se com a mulfiplicacdo de instfrumentos de avaliagcdo de tal forma
sofisticados que eles parecem desempenhar um papel mais importante na
imposicdo de uma ordem cognitiva homogeneizante do que na andlise e
regulacdo da acdo organizacional.

Esta forte imbricacdo entre o culto da qualidade e o culto da avaliacdo
justifica que, na minha reflexdo, dé realce, sobretudo, ao papel desempe-
nhado pela avaliacdo na estruturacdo dos atuais discursos e das prdaticas
organizacionais.

Passo, entdo, a desenvolver tal reflexdo, recorrendo a trés argumentos
situados em campos diferentes.

O primeiro argumento é de natureza politica e visa sobretudo debater
0s processos de producdo das atuais politicas educativas. O segundo argu-
mento é de natureza organizacional e incide nos processos de producdo
das prdticas educativas; o terceiro argumento é mais de natureza epistemo-
l6gica e tem por propdsito contribuir para a explicitacdo das ambiguidades
resultantes do esbatimento das fronteiras entre praticas cientificas e prdticas
de avaliacdo.

AS POLITICAS EDUCATIVAS COMO ESPACO DE IENSAO
ENTRE A PRODUCAO DE NORMAS E A IMPOSICAO
DE COGNICOES LEGITIMAS

Como sugeri, 0 meu primeiro argumento é o de que nos Ultimos tfrinta
anos se tem assistido a profundas transformacdes das politicas educativas,
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incidindo tanto sobre os seus sentidos, como nos modos instituido para a
regulacdo estatal, como ainda nas modalidades através das quais estas
fransformacoes se constroem socialmente.

Assim, assistiu-se ao abandono progressivo das preocupacoes relacio-
nadas com o papel da educacdo no combate as desigualdades sociais e
ao reforco das fendéncias que acentuam, sobretudo, a confribuicdo da
educacdo para a preservacdo da chamada coesdo social, admitindo a
sua fragilizacdo, resultante da multiplicacdo de um conjunto de “incivilida-
des” em que a indisciplina e a violéncia desempenham um papel simbdlico
relevante.

No que diz respeito aos dispositivos simbdlicos de regulacdo, tem-se en-
fatizado, principalmente, a critica ao papel do Estado. Ao mesmo tempo
desenvolveram-se dispositivos e disposicoes que legitimam uma redistribui-
cdo social das responsabilidades pela gestdo da educacdo. Neste dominio,
importa realcar a tendéncia para atribuir, simbolicamente, ao mercado o
papel de grande regulador.

De acordo com a utopia de Adam Smith, os sistemas educativos ja ndo
sdo pensados como sistemas publicos, mas antes como dispositivos de pres-
tacdo de servicos publicos ou privados que esbocam ofertas educativas,
tendencialmente adaptadas a uma procura que exprime as necessidades
dos clientes. A presenca do mercado ndo deriva, por isso, apenas da ma-
terialidade das trocas monetdrias que ele proporciona, se bem que estas
Ultimas tenham vindo a adquirir uma importéncia crescente no campo edu-
cativo. Esta presenca é fundamentalmente simbdlica e interfere nos com-
portamentos e nas relacdes valorizadas e legitimadas.

Ao nivel dos procedimentos, tem-se vindo a valorizar uma definicdo de
politica da educacdo, encarando esta, essencialmente, como uma politica
cognitiva, como uma politica de imposicdo de uma ordem cognitiva legiti-
ma. Nos Ultimos vinte anos, tem-se assistido, com efeito, & estabilizacdo de
uma tendéncia para que a definicdo politica da educacdo se exerca cada
vez menos pela imposicdo de normas para a acdo e mais pela imposicdo
de dispositivos e disposicdes cognitivas que configuram as formas legitimas
de se pensar a acdo.

Sem me vincular aos discursos ferozes contra o neoliberalismo, que
acentuam sobretudo a diluicdo do papel do Estado e a importéncia cres-
cente do mercado monetdrio, o que queria salientar € que esta tendén-
cia ndo é independente de um processo de redistribuicdo das responsa-
bilidades sociais pelos fracassos e, subsidiariamente, por alguns dos éxitos
alcancados pelos processos de escolarizacdo. Genericamente, diluem-se
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as responsabilidades coletivas, para se realcar, primordialmente, o papel
dos atores individuais que, “naturalmente”, seriam investidos de uma moti-
vacdo estratégica. Neste contexto analitico, nGo me parece ser heuristica-
mente pertinente admitir-se que hoje se assiste a uma diluicdo do papel do
Estado (ou a uma retirada) em detrimento do papel (simbdlico e objetivo)
do Mercado, mas antes a profundas mudancas no espaco institucional e
nas modalidades de intervencdo estatal.

Assim, sem querer diabolizar ou mistificar o papel do Estado, eu diria que
a sua intervencdo € simultaneamente excessiva e deficitdria: deficitdria no
combate ds desigualdades socioeducativas e excessiva numa regulacdo
“a posteriori" (ou, se quisermos, & saida do sistema) em que se acentua o
seu papel no desenvolvimento de uma avaliocracia sem precedentes. Nes-
te processo, mesmo atribuindo algumas potencialidades emancipatdrias ds
gramdticas educativas construidas em torno de uma reificacdo do pedagd-
gico e a sua autonomizacdo relativamente ao politico, ter-se-& de reconhe-
cer que, cognitivamente, o processo de reducdo do pedagdgico ao esco-
lar contribuiu para a imposicdo de cognicdes legitimadas tendencialmente,
tendo o educativo sido reduzido ao escolar e este simbolicamente definido
como uma relacdo entre entes humanos e entes objetos, com a reducdo
dos primeiros aos segundos.

A importéncia simbdlica da avaliacdo na imposicdo de uma ordem
cognitiva legitima articula-se, ainda, com a construcdo de uma “opinido
publica” que, dizendo-se esclarecida, apenas se ocupa da eficdcia e dos
resultados, ndo se envolvendo no debate sobre os fins em educacdo, numa
perspetiva do debate politico reduzido ao debate sobre a articulacdo fun-
cional dos meios e a congruéncia das suas qualidades com os resultados
desejaveis.

Neste contexto cognitivo e politico, a gestdo educacional tende a ser
dissociada da especificidade do trabalho educativo, passando a ser pen-
sada como uma administracdo de recursos humanos e materiais, com a
sua eventual requalificacdo, numa légica do projeto reduzido ao plano e a
autonomia & responsabilizacdo individual. O projeto, por sua vez, é pensa-
do como um plano de acdo e a autonomia é associada d soliddo do ator
individual, ocupado com a gestdo da tensdo enfre o excesso de missoes e
responsabilidades e o défice de retribuicoes simbdlicas e institucionais.

O segundo argumento incide sobre o papel da avaliacdo na constru-
cdo social das prdticas e da acdo educativa. Admito que a avaliacdo ndo
é, exclusivamente, um instrumento ao servico da gestdo. Ela &, antes, uma
construcdo social que, no atual contexto educativo, se situa num espaco
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de tensdo entre uma definicdo social como dispositivo de producdo de sa-
beres, capazes de contribuirem para a melhoria da qualidade dos sistemas
e das prdticas educativas, e uma definicdo simbdlica em que a avaliagcdo
visa sobretudo hierarquizar os seres no sistema educativo em funcdo das
suas qualidades, em grande parte definidas pelos seus niveis de desempe-
nho.

Se, em abstrato, se pode admitir que, potencialmente, a avaliacdo
pode contribuir para melhorar a qualidade dos sistemas educativos, por
forca dos acréscimos de informacdo disponibilizada, a verdade é que nos
Ultimos vinte anos este pressuposto se foi esbatendo, progressivamente,
face ao desenvolvimento de uma torrente avaliocrdtica que, sendo insen-
sivel aos custos relacionais originados pela multiplicacdo dos dispositivos de
avaliagcdo, parece ter como preocupacdo centfral a de assegurar a hierar-
quizacdo dos intervenientes em espacos educativos. De facto, ocupando-
-se, fundamentalmente com a qualificacdo e desqualificacdo dos agentes
educativos, em funcdo dos seus niveis de desempenho, esta avaliocracia
contribuiu para a degradacdo das condicdes organizacionais, relacionais e
subjetivas necessdrias para que o acréscimo de informacdo em circulacdo
no sistema pudesse conftribuir para a qualificacdo do sistema.

Por um lado, a destruicdo regular e sistemdtica das mediacdes organi-
zacionais promotoras da cooperacdo profissional e os efeitos sistémicos dai
resultantes, fendo sido acompanhada pela multiplicacdo de indicadores
de avaliacdo, cada vez mais descontextualizados, o que impossibilitou que
a refroacdo desejada produzisse efeitos positivos. Por outro lado, a vincu-
lacdo estabelecida entfre objetividade e rigor da informacdo com a sua
quantificacdo saldou-se pelo reforco da unidimensionalidade da informa-
cdo produzida o que, seguramente, ndo favoreceu a producdo de refe-
renciais pertinentes & regulacdo de uma acdo que, como a educativa, é
iredutivelmente multirreferenciada, complexa e relativamente imprevisivel.
Finalmente, compreende-se que, neste contexto, os profissionais da educa-
c¢do, possuindo uma experiéncia do dominio da avaliacdo que Ihes permite
reconhecer arelativa arbitrariedade dos juizos de valor produzidos, tivessem
desenvolvido dispositivos e disposicoes protetoras dessa arbifrariedade e da
sua “exposicdo publica”.

O facto de o desenvolvimento da avaliacdo ter sido acompanhado
pela destruicdo sistemdtica das condicdes necessdrias para que avaliagcdo
pudesse ser pertinentemente utilizada na estruturacdo da acdo educativa
ndo significa que sejam negligencidveis as suas consequéncias no campo
educativo. Ndo podemos, com efeito, desvalorizar os seus efeitos simbdlicos
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na “naturalizacdo” de modalidades mais ou menos arbitrdrias de conceber
a estruturacdo e a coordenacdo da acdo humana, em geral, e da acdo
educativa, em particular. Refiro-me, entre outras, d “naturalizacdo” da ideia
de que a qualidade s6 pode ser assegurada diretamente no aprofunda-
mento de ldgicas concorrenciais, resultantes da hierarquizacdo dos seres e
dos contextos educativos.

Esta subordinacdo das dimensdes sociais da acdo humana relativa-
mente ao Homo Economicus, a subordinacdo da sociologia & economia,
como matriz de andlise das questdes institucionais e organizacionais, pare-
ce ter-se consumado. Uma subordinacdo que, alids, j& tinha sido anunciada
pela énfase que certas abordagens socioldgicas das organizacdes tinham
atribuido co ator estratega.

Apesar de ter obedecido alégicas e a ritmos nacionais, de acordo com
a histéria dos sistemas educacionais, as suas particularidades e as suas tradi-
coes pedagodgicas, este processo foi, certamente, acelerado e acentuado
pela recente difusdo mundial das estatisticas e dos indicadores estatisticos
da educacdo e do processo de valorizacdo de uma informacdo centrada
exclusivamente sobre os efeitos individuais (ou sobre os produtos individuais)
e da consequente desvalorizacdo das varidveis de contexto. Como realca
Lima (1997). assistiu-se a uma consolidacdo de uma definicdo contabilisti-
ca da educacdo, em que o predominio atribuido ao argumento estatistico
(por vezes, legitimado cientificamente de uma forma incontrolada) relativa-
mente ao argumento politico, teve profundas implicacdes na estruturacdo
do campo educativo.

Por sua vez, o espaco politico do debate educativo é simbolicamente
desqualificado, bem como o debate sobre os sentidos da educacdo e a
sua articulacdo com as decisdes organizacionais (o0 debate sobre as justicas
organizacionais), para se atender apenas a funcionalidade dos meios e dos
recursos, ou seja, a sua eficdcia funcional. E esta tendéncia, convém real-
cd-lo, legitima-se através de uma concecdo aditiva da agcdo educativa, as-
sente no pressuposto de que a eficdcia da educacdo (ou a sua qualidade)
ndo estaria substantivamente relacionada com uma constelacdo de fato-
res, mas decorreria apenas da utilizacdo eficiente de cada um dos recursos.

As concecdes mais interativas da qualidade das organizacoes pare-
cem ter submergido face a esta concecdo aditiva. As concecdes interati-
vas, como sabemos, salientam as potencialidades qualificantes das organi-
zacoes, ou seja, o papel das dinGmicas organizacionais nas aprendizagens
coletivas, nas aprendizagens organizacionais € nas aprendizagens de cada
um dos seus intervenientes.
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A estruturacdo cognitiva do espaco de producdo contextualizado da
acdo educativa, e da organizacdo, desenvolve-se num espaco do debate
politico em educacdo, apoiada na definicdo convencional dos intervenien-
tes educativos como objetos manipuldveis, em que a interacdo humana é
simbolicamente encarada como uma interacdo entre objetos mais ou me-
nos qualificados. A atual tendéncia para avaliar, produzindo investimentos
de forma nos alunos, nos professores e nos manuais escolares, utilizando cri-
térios que, podendo ser especificos a cada um deles, ndo atendem & natu-
reza das suas relacdes, constitui uma das manifestacdes mais visiveis desta
tendéncia que, como parece evidente, é responsdvel por uma descontex-
tualizacdo sem precedentes da acdo educativa e das suas producoes.

Finalmente, este contexto cognifivo insere-se e induz relevantes trans-
formacodes nas relacdes que os servicos administrativos do Estado estabe-
lecem com os territérios e espacos educativos. Na realidade, e como j&
sugeri, o infenso processo de normatizacdo da educacdo, ou de producdo
de normas que moldam os efeitos da acdo dos infervenientes em educa-
c¢do, é acompanhado pelo reforco da tendéncia para a responsabilizacdo
individual e pela integracdo da acdo publica, numa dindmica que reforca
uma relagdo entre o local e o Estado; este tende a limitar o seu papel ao de
difusor de uma informacdo estandardizada, produto de normas universais e
monorreferenciadas.

Este modo de produzir a normatividade em educacdo, resultante, em
grande parte, da circulacdo internacional do paradigma da medida, ten-
de, assim, a diluir a especificidade do local, encarando-o, exclusivamente,
como um espaco de aplicacdo de normas universais. A especificidade do
local é, deste modo, dissolvida perante uma homogeneizacdo do campo
educativo, resultante, em parte, da tendéncia para transformar a avaliagcdo
e a circulacdo dos seus produtos numa politica educativa tendencialmente
despolitizada e legitimada, através do argumento estatistico, cientificamen-
te caucionado.

Apoiados no pressuposto de que a particularidade da gestdo reside no
facto de ela procurar a realizacdo de finalidades que ndo sdo escolhidas
nem negociadas coletivamente, mas de qualquer forma impostas do ex-
terior, os paradigmas da qualidade, apesar das ambivaléncias e ambigui-
dades, partiiham um conjunto de pressupostos que se insinuam, ndo tanto
como principios normativos para a acdo, mas mais como imperativos cog-
nitivos partihados pelos membros da organizacdo para que a distribuicdo
das suas responsabilidades individuais se faca, pacificamente, através da
partiha de um “inconsciente coletivo”, em geral implicito.



PARADIGMAS E COGNICOES NO CAMPO DA ADMINISTRAGAO EDUCACIONAL:
DAS POLITICAS DA AVALIAGAO A AVALIAGAO COMO POLITICA

Gaulejac (2005, p. 56) considera que os paradigmas da qualidade fun-
damentam modos de gestdo que sdo simultaneamente objetivistas, fun-
cionalistas, experimentalistas, ufilitaristas e economicistas. A aceitacdo do
pressuposto de que compreender & medir, inscrito no argumento estatistico,
conduz, como se sabe, a uma definicdo de acdo humana construida em
tforno do Homo Economicus, que Bourdieu (citado por Gaulejac, 2005, p. 49)
considera ser um “monstro antropoldgico habitado por uma suposta racio-
nalidade que reduz todos os problemas da existéncia humana ao cdiculo”.

O pressuposto funcionalista de que a organizacdo é um dado e ndo
uma construcdo social ndo possibilita reconhecer a pertinéncia do trabalho
de producdo organizacional realizado pelos seus intervenientes. Ele “natura-
liza" igualmente definicdes da vida organizacional, visto que as fensdes e 0s
conflifos sGo sempre encarados como “disfuncionamentos”, como amea-
cas que importa evitar e ndo como conjunturas potenciadoras do enrique-
cimento e da complexificacdo organizacional.

O postulado de que é possivel decompor a vida da organizacdo em
unidades simples, agregadas em varidveis cuja manipulacdo possibilita pre-
ver e melhorar o funcionamento organizacional, constitui o fundamento da
legitimidade cientifica do dominio da expertise que tende a conceber as
relacdes entre entes humanos como relacdes entre coisas. A ideologia dos
“recursos humanos”, que fundamenta este frabalho de producdo de cog-
nicdes adequadas as dindmicas de “coisificacdo organizacional”, desqua-
lifica qualquer debate sobre os fins da organizacdo, sendo a participacdo
dos seus membros admitida apenas na procura de solucdes, na afirmacdo
incontrolada de que o que importa é encontrar respostas, sem que haja lu-
gar a um trabalho de explicitacdo das perguntas ou dos seus fundamentos.

Subliminarmente, estruturam-se os fundamentos de uma definicdo eco-
nomicista da acdo humana, que j& ndo reconhece as suas producodes rela-
cionais e cognitivas, mas € uma acdo que visa “explorar recursos, sejam eles
materiais e humanos” (Gaulejac, 2005, p. 57), numa logica da eficécia e da
produtividade, bem ilustrada pela imagem de uma organizacdo habitada
por individuos impregnados de um espirito empreendedor, envolvidos numa
azdfama de tarefas, na procura de solucdes para problemas em cuja defi-
nicdo eles ndo participaram.

O paradigma da qualidade, principalmente o paradigma da qualido-
de fotal, fransporta-nos, imaginariaomente, para um mundo perfeito e puro,
porgue transparente. Ele reenvia-nos para um mundo

da reconciliacdo dos contrdrios, um mundo onde o erro, a imperfeicdo e

a impureza sdo erradicados, um mundo ideal onde cada um pode, ideal-
mente, viver sem conflitos e sem limites, um mundo onde cada um pode
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finalmente viver sem conflituar com o desejo do outro, num processo de de-
senvolvimento infinito e de harmonia generalizada. (Gaulejac, 2005, p. 80)

Ndo vou fazer uma referéncia aprofundada aos efeitos sociais produzidos
pela aceitacdo desta descricdo “coisificada” das organizacdes. Pretendo,
por agora, tdo-somente, salientar que a ideologia da harmonia generalizada
teve como reverso o desenvolvimento de uma ideologia deficitdria, cujos dis-
funcionamentos das organizacdes tendem a ser analiticamente encarados
como manifestacdes de défices dos sujeitos, suscetiveis de serem superados
através de intervencdes formativas. O aparecimento desta ideologia, sendo
contemporénea do processo de producdo social da depressdo como doen-
ca do século, induz um modo de gestdo das subjetividades individuais em
que, simbolicamente, o Prozac, como droga aditiva, suplantou as terapias
da gestdo positiva dos conflitos. De uma forma genérica, ela exprime o triunfo
do Prozac sobre o Freud, sendo que, neste dominio, a formacdo se tende a
afirmar como o Prozac dos pobres, dos incompetentes e dos excluidos.

Além do mais, o paradigma da qualidade total, no campo da adminis-
tracdo educativa, a exemplo de outros dominios da administracdo publica,
tem contribuido fortemente para a consolidacdo de uma tendéncia em
gue o exercicio de funcdes de gestdo, nomeadamente ao nivel superior,
se desvincula da especificidade do trabalho cognitivo para se referenciar &
figura do gestor capaz de intervir em qualquer dominio.

O campo da administracdo escolar comeca, deste modo, a ser esfru-
turado pelo aparecimento de dindmicas corporativas de organizacdo dos
dirigentes escolares, ao mesmo tempo que se desenham programas de for-
macdo para ‘“Lideres Inovadores”, em que o Ministério da Educacdo, em
parceria com empresas de informdatica e com universidades privadas, conta
com a participacdo de “lideres empresariais das principais empresas em
Portugal” para permitir identificar “dreas de melhoria de performance das
suas escolas” e, consequentemente, implementar Planos de Mudanca. De
acordo com os sinais do tempo, “cada formando deverd preparar a apre-
sentacdo da sua Escola e do Status do Plano de Mudanca ao [pasmem]

‘business leader'”.

DOS PARADIGMAS GESTIONARIO§ A GESTAO EMANCIPATORIA
COMO ALTERNATIVA PARADIGMATICA

Tendo por pano de fundo a import@ncia que os novos paradigmas
de gestdo atribuem ao frabalho de normalizacdo e imposicdo de normas
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cognitivas estruturadoras dos pensamentos sobre a acdo, convertendo-se,
sem se afirmarem como tal, em normas de a¢cdo no interior de uma orga-
nizacdo que se diz ser marcada pela plasticidade, vou procurar discernir
alguns referenciais cognitivos alternativos.

Para que estes referenciais ndo se fransformem num regime de verdade
alternativo como imposicdo de uma ordem cognitiva alternativa, importa fo-
mar algumas precaucoes prévias. Refiro-me, nomeadamente, d énfase que
importa atribuir & desnormativacdo das cognicdes e das convicgdes. Esta
desnormativacdo, ndo inibindo a producdo de saberes alternativos, even-
tualmente oriundos dos diferentes dominios cientificos que fundamentam as
chamadas Ciéncias da Administracdo (Psicossociologia, Direito, Sociologia
das Organizacdo, Economia, Gestdo, etc.) para legitimarem as praticas de
administracdo como aplicacdo de saberes interdisciplinares, mas caucio-
nados cientificamente, passa também pelo reconhecimento de que a rele-
va@ncia destes saberes ndo depende apenas do seu conteldo substantivo,
mas das suas pofencialidades na producdo de dindmicas de explicitacdo
das prdticas resultantes da sua circulacdo no sistema. Neste dominio, impor-
ta multiplicar e aprofundar novos “féruns de producdo de saberes”, foruns
hibridos, marcados pela interpelacdo entre os saberes da acdo e os “sabe-
res” sdbios, foruns assinalados por uma irredutivel mesticagem epistemold-
gica, enfim, féruns menos preocupados com o avanco dos saberes do que
com o desenvolvimento de politicas de sentido para a acdo.

Tendo subjacentes estas precaucoes, procurarei explicitar alguns dos
referenciais cognitivos que, do meu pontfo de vista, merecem ser contem-
plados no desenvolvimento de um trabalho que assegure acréscimos de
sensatez aos discursos sobre a gestdo.

Irei situar estes referenciais em trés dominios que, apesar de distintos, es-
tabelecem relacoes de interacdo forte entre eles, para os considerar como
espacos de mediacdo: mediacdo epistemoldgica, mediacdo organizacio-
nal e mediacdo cognitiva.

Campo da mediagdo epistemolégica

Neste dominio, importa dar uma atencdo suplementar ao trabalho de
mediacdo entre o campo da legitimacdo epistemoldgica e o campo da
legitimacdo politica. Apesar de se reconhecer que o processo de credibili-
zacdo da producdo de normas em educacdo estd, hoje, fortemente rela-
cionado com duas autoridades distintas — a autoridade atribuida & ciéncia
e a autoridade atribuida das organizacdes internacionais e aos Estados —,
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convém realcar que esta credibilizacdo mantém relacdes tensas com estes
dois espacos de autorizacdo.

Em primeiro lugar, porque as retéricas politicas da decisdo e da justifi-
cacdo ndo sdo redutiveis as retdricas cientificas da verdade e da prova; as
acgdes organizacionais Ndo se ocupam apenas com questdes relacionadas
com a eficdcia, mas também com questdes relacionadas com a justica; isto
é, situam-se num espaco hibrido entre estes dois processos de autorizacdo,
ndo podendo fazer a economia da gestdo da tensdo enfre ambas.

Em segundo lugar, o espaco de producdo das justificacoes e decisdes
ndo é um espaco homogéneo e uniforme, mas antes um espaco heterogé-
neo onde se produzem vdrias ordens de justica e vdarias l6gicas de decisdo,
que ndo podem ser estavelmente hierarquizadas; estas ordens de justica e
de justificacdo obedecem, pelo contrdrio, a uma légica da organizacdo re-
ficular. A desmultiplicacdo das normas e informacdes estandardizadas con-
frontam-se sempre com informacdes produzidas localmente, cuja singulari-
dade inibe que possam ser agregadas em indicadores descontextualizados
e, por isso, como manifestacoes particulares de informacdes gerais.

Em ferceiro lugar, a avaliacdo, enquanto espaco cognitivo de produ-
¢cdo de normas para a administracdo, embora se apoie em argumentos su-
postamente oriundos da ciéncia (objetividade, quantificacdo, exteriorida-
de, medida...), nGo constitui uma ciéncia, na medida em que ela se refere
sempre a sistemas de valores. Como enunciou Guy Berger, num semindrio
realizado h& uns anos na Universidade do Porto e j& referido, a avaliagcdo
mantém com a ciéncia uma relacdo semelhante com aquela que o Jack
Daniel mantém com o whisky: ele ndo é um whisky, embora se pareca com
ele, da mesma forma que a avaliacdo ndo é uma ciéncia, embora se pa-
reca com um certo modelo de cientificidade, tributdria de um paradigma
galilaico que, nas Ciéncias da Educacdo, coexiste com outros modelos de
cientificidade.

Campo da mediagao institucional

No campo da mediacdo institucional é relevante ter em conta as con-
figuracdes organizacionais facilitadoras da gestdo das tensdes entre, pelo
menos, duas ordens cognifivas em que se produzem, respetivamente, nor-
mas descontextualizadas e injuncoes localizadas da acdo.

Os modelos de gestdo estruturados em torno da preocupacdo de im-
plementar modelos de direcdo eficazes, e cuja preocupacdo central é a
da formacdo de liderancas, parecem ser mais permedveis ao trabalho de
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producdo descontextualizada das normas da acdo, induzindo, por isso, dis-
posicoes cognitivas em que as circunsténcias locais sdo, analiticamente,
encaradas como contfextos de aplicacdo destas normas. Por sua vez, os
modelos de “gestdo descentralizados”, sendo, aparentemente, mais per-
medveis as circunst@ncias locais, produzem uma definicdo seletiva destas
circunst@ncias e tendem a apreendé-las em torno de preocupacdes rela-
cionadas com a “satisfacdo das necessidades” dos clientes, sendo que es-
tas sdo sempre de natureza estratégica.

A importéncia dada d mediacdo institucional implica a aceitacdo de
que o frabalho cognitivo de recontextualizacdo da acdo obedece a dind-
micas mais complexas. Trata-se de um frabalho de complexificacdo cogniti-
va em que as fronteiras entre o universal e o particular nGo obrigam a esco-
lhas estratégicas, mas apelam para uma acdo comunicativa que possibilite
encarar estas oposicdes estratégicas como complementaridades contra-
ditérias. Nestas circunst@ncias, o que estd em causa j& ndo é a procura de
modelos de direcdo mais eficazes, mas o desenvolvimento de inst@ncias de
coordenacdo, ndo impondo normativamente o trabalho de cooperacdo,
podendo até facilitd-lo. Esta arquitetura organizacional admite, portanto,
que se considere que, em certas circunst@ncias, a existéncia de zonas de
indefinicdo organizacional ndo é uma manifestacdo de “défices de funcio-
nalidade” das organizacdes, mas uma condicdo de desenvolvimento do
frabalho de mediacdo institucional, que importa dinamizar e tornar mais
perfinente.

Do ponto de vista cognitivo, a mediacdo institucional apoia-se no reco-
nhecimento de que a acdo educativa é intrinsecamente uma acdo con-
textualizada, ndo redutivel as logicas estruturantes das acdes a disténcia,
mas apoia-se num tfrabalho de producdo de referenciais, em arquitefuras
cognitivas que, ndo negando o papel da informacdo exterior e quantita-
tiva, incorporam também desejos, crencas ou intencdes, assim dando ori-
gem a regimes heterogéneos de apreciacdo da acdo, de extensdo mais
limitada e com uma intencionalidade mais abrangente. Neste contexto, os
regimes de apreciacdo localizados estruturam-se mais numa légica do re-
conhecimento em que os outros (entes humanos e objetos) tém o estatuto
de testemunha, inibindo o trabalho de reificacdo e de desumanizacdo da
acdo.

Embora o frabalho educativo pressuponha sempre a existéncia de
normas ou de regras universais descontextualizGveis, ele ndo € apenas um
trabalho de normalizacdo, na medida em que ele é também produtor de
normas locais, de figuras de compromisso radicalmente heterogéneas e
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incomensurdveis. As normas gerais e exteriores, podendo ser importadas
para a acdo, ndo determinam o seu sentido. O desenvolvimento de politi-
cas de sentido ndo pode, deste modo, fazer a economia de um trabalho
de mediacdo institucional, possibilitando trabalhar com as relacdes tensas
entre a normalizacdo descontextualizada e a producdo de normas locais
para a acdo.

Campo da mediagdo cognitiva

O destaque que tenho atribuido co frabalho cognitivo e, portanto, as
mediacdes produzidas neste dominio apela a que faca uma referéncia,
mesmo que breve, a esta dimensdo especifica das dindmicas cognitivas.
Para além dos motivos j& explicitados, esta énfase justifica-se também no
reconhecimento de que a dimensdo cognitiva constitui a dimensdo cen-
fral da especificidade do trabalho de producdo de cognicdes no trabalho
educativo.

As investigacdes desenvolvidas no dominio das ciéncias cognitivas, no-
meadamente aquelas que se ocupam das “cognicoes situadas”, tém per-
mitido realcar o cardcter “improdutivo” deste trabalho cognitivo, tendo por
referéncia a ordem industrial, em que a produtividade ndo tem em conta,
ou s6 tem de uma forma subsididria, o trabalho que os trabalhadores rea-
lizam sobre si proprios e sobre a organizacdo em que se enconfram en-
volvidos, para se cenfrar fundamentalmente nos produtos exteriores a este
trabalho. Predomina, entdo, nesta definicdo, uma légica da exterioridade
gue contrasta com as dindmicas da interioridade caracteristicas do traba-
lho de formacdo. O trabalho de formacdo &, com efeito, um trabalho do
sujeito sobre si préprio e sobre os contextos onde este se realiza, sendo que,
por isso, ele perde a sua especificidade se pensado em torno da metdfora
da producdo industrial ou da légica da prestacdo de servicos; sendo que
ambas constituem hoje referenciais simbdlicos centrais da administracdo
publica.

Quer se centre, analiticamente, nos destinatdrios da formacdo ou nos
profissionais da formacdo, a administracdo em educacdo ndo pode fazer
uma economia desta especificidade, sob pena de se estruturar em torno de
uma ordem cognifiva que produz mais desconhecimentos do que conheci-
mentos Uteis para a acdo.

A utilizacdo “incontrolada” de dispositivos de atribuicdo de sentido ao
frabalho cognitivo, tendo, exclusivamente, em conta as qualidades dos seus
produtos objetivéveis, em que as dimensdes organizacionais sGo encaradas
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apenas como produtoras de contextos prévios a esta acdo, origina, na rea-
lidade, um frabalho de ocultacdo cognitiva, contribuindo para a alienacdo
do frabalho na formacado.

Incidindo, fundamentalmente, sobre as producdes relacionais (produ-
¢coes sociais) e sobre as producdes de subjetividades, este trabalho de ocul-
facdo omite do campo da gestdo educativa as dimensdes e as condicoes
especificas do préprio trabalho de producdo cognitiva.

A énfase dada as qualidades quantificdveis dos seres, associada as ten-
déncias para que os enfes humanos sejam definidos como entes objetos
e, portanto, desapropriados das suas producdes narrativas, € indissocidvel
deste processo de alienacdo do oficio do professor e do aluno, que estd
na origem de numerosos sofrimentos pessodis e profissionais, a que j& aludi.
N&o me vou debrucar mais sobre a natureza destes sofrimentos, antes que-
ro apenas evidenciar que a gestdo positiva destes sofrimentos subentende
gue se atribua uma importéncia crescente a subjetivacdo e d subjetividade
ou, dito de outro modo, ao aprofundamento de uma epistemologia da es-
cuta sensivel, alternativa d imposicdo totalitdria do argumento estatistico.

CONCLUSOES

Nas Ultimas décadas, a problemdtica da administracdo escolar ad-
quiriu uma forte centralidade no campo educativo. Esta centralidade ndo
pode ser dissociada das criticas que, na década precedente, foram diri-
gidas ao Estado-Educador e aos principios da regulacdo monocentrada,
bem como da relevancia crescente atribuida d governacdo interna dos
diferentes espacos educativos, no reconhecimento de que estes espacos
ndo podem ser encarados como uma mera expressdo local do Sistema Edu-
cativo.

A necessidade de compatibilizar, por outro lado, as determinantes es-
pecificas a estes espacos com o funcionamento global do Sistema conduziu
ao desenvolvimento de diferentes paradigmas de regulacdo na Educacado,
obedecendo cada um deles a logicas especificas. Estas ldégicas subenten-
dem diferentes dispositivos de aprendizagem organizacional e propdem e
impdem relacdes desejdveis entre os seres que, deste modo, sdo sujeitos a
um conjunto de investimentos de forma.

Depois de se terem estruturado em torno das problemdticas da mudan-
ca e da exceléncia, estes paradigmas procuraram incorporar e reinterpre-
tar estas problemdticas no interior do paradigma da qualidade.
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A importancia atribuida d avaliacdo e d imposicdo de uma ordem cog-
nitiva legitima constitui a caracteristica mais importante do paradigma da
qualidade. E possivel identificar frés momentos de implementacdo da ava-
liacdo na gestdo educacional.

Primeiramente, os dispositivos de avaliacdo implementados pretendiam,
explicitamente, melhorar a qualidade e eficdcia da gestdo, no pressuposto
de que a avaliacdo, ao disponibilizar um conjunto de informacdes Uteis aos
atores, poderia contribuir para a melhoria das suas prdticas e, deste modo,
garantir um melhor desempenho dos diferentes espacos dos sistemas edu-
cativos. Trata-se de um pressuposto aceitdvel, se tivessem sido preservadas
as condicdes subjetivas, relacionais e organizacionais necessdrias para uma
utilizacdo pertinente da informacado disponibilizada.

Seguidamente, o desenvolvimento do paradigma da qualidade total -
e a afirmacdo da necessidade de se promover uma cultura de qualidade —
foi acompanhado por uma multiplicacdo dos dispositivos de avaliagcdo que,
sustentando-se, em geral, em aparelhos e indicadores estatisticos, contribui-
ram para a intensificacdo do processo de coisificacdo organizacional, com
0s seres humanos e os entes objetos a serem sujeitos a investimentos de for-
ma semelhantes. Para além de ter contribuido para a degradacdo das con-
dicdes capazes de assegurar uma utilizacdo consistente das informacoes
provenientes da avaliacdo, este processo “naturalizou” uma concecdo de
acdo educativa inibidora do reconhecimento da sua especificidade en-
quanto trabalho cognitivo dos sujeitos sobre si préprios. A desqualificacdo
das producoes imateriais do frabalho cognitivo (producdes relacionais, cog-
nitivas e subjetivas) e a exclusiva valorizacdo dos seus produtos quantificd-
veis contribuiram para o agravamento do processo de alienacdo do traba-
Iho dos professores e dos alunos e, consequentemente, para a degradacdo
da qualidade de vida nos diferentes espacos educativos.

As alternativas a estas modalidades de qualificar e, principalmente,
de desqualificar a acdo educativa podem ser estruturadas no aprofunda-
mento de din@micas cognitivas que nos possibilitem pensar as instituicoes,
as cognicoes e as producdes politicas e epistemoldgicas como mediacdes
ocupadas com um trabalho de complexificacdo organizacional, suscetivel
de sensibilizar as organizacdes educativas as gramdticas das formas de vida
que as habitam. Este constitui o mais importante desafio politico e cogniti-
Vo a ser protagonizado por uma Administracdo Educativa atenta & justica
social e organizacional e a gestdo emancipatdria das tensdes e conflitos
inerentes ao exercicio da democracia organizacional.



CAPITULO 4

As transformagdes dos saberes a ensinar
e dos saberes para ensinar na profissdo docente

INTRODUCAO

As reflexdes disponibilizadas neste capitulo admitem a aceitacdo de
dois pressupostos bdsicos. O primeiro € o pressuposto de que o professor se
define, fundamentalmente, como sendo um frabalhador cognitivo, um tra-
balhador que produz, reproduz e distribui cognicdes. Sendo um trabalhador
cognitivo, o professor envolve-se em relacdes sociais, aciona instfrumentos e
assegura a distribuicdo de cognicdes que ndo resultam exclusivamente da
sua acdo individual, mas do frabalho de coletivos relativamente estabiliza-
dos, razdo pela qual o seu trabalho ndo é insular, mas peninsular.

Darei agora uma atencdo muito particular a este primeiro pressuposto.

De uma forma genérica, este pressuposto implica o reconhecimento
de que, na readlizacdo do seu frabalho cognitivo, o professor mobiliza frés
tipos de saberes: os saberes a ensinar, os saberes para ensinar e os saberes
da acdo. Os dois primeiros tipos de saberes produzem-se e produzem duas
ordens cognitivas especificas e relativamente codificadas. Estas ordens
cognitivas nem sempre estabelecem entre si relacdes de contfinuidade. Fre-
guentemente, a sua articulacdo gera conflitos cognitivos, cuja gestdo ndo
estd previamente assegurada, nem se infere necessariamente de nenhuma
das ordens cognitivas inscritas na definicdo formal do exercicio da profis-
sGo, deixando espaco para a existéncia dos saberes da acdo. Estes conflitos
cognitivos sdo sempre objeto de uma gestdo contextualizada no dmbito de
uma acdo proximal, de uma acdo que mobiliza cognicdes e procedimen-
tos heterogéneos; estes ndo se podem interpretar por referéncia aos univer-
sos cognitivos dos saberes a ensinar e dos saberes para ensinar.

O professor &, por isso, um trabalhador cognitivo que ndo se limita a
aplicar (cognitiva ou instrumentalmente) saberes produzidos em campos
exteriores a sua experiéncia profissional sensivel.
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Ele é também um produtor de saberes contextualizados e situados que,
raramente, sdo objeto de uma codificacdo prévia, nem facilmente diziveis,
nem dedutiveis, das esferas dos saberes a ensinar e dos saberes para ensi-
nar. Em geral, eles integram-se no dominio difuso dos truques do oficio, ndo
possuindo um estatuto epistemoldgico reconhecido. A sua existéncia episte-
molégica é desqualificada face aos “saberes nobres e codificados.

As frés ordens cognitivas que ddo sentido ao trabalho docente — sabe-
res a ensinar, saberes para ensinar e saberes contextualizados e situados —
mantém entre si relacdes tensas, oscilando sempre entre a continuidade e
a disrupcdo. O reconhecimento desta dinGmica implica que, no processo
de construcdo sempre inacabado da profissdo, se abandone a ideologia
do défice para se acentuar a importéncia dos dispositivos e disposicoes per-
tinentes & gestdo sdbia dos conflitos.

O segundo pressuposto, segundo o qual o trabalho cognitivo é penin-
sular e ndo insular, pode ter implicacdes decisivas nas modalidades de se
pensar e de praticar a gestdo e administracdo educativa. Ndo me vou alon-
gar sobre este tfema, uma vez que ele ndo constitui a dimensdo principal da
reflexdo que gostaria de parfilhar com vocés. Pretendo, no entanto, deixar
frés notas.

A primeira nota visa realcar que a administracdo e a gestdo educacio-
nal ndo podem ser pensadas como a aplicagcdo para o campo da educa-
cdo de teorias e prdaticas de administracdo gerais e mais ou menos descon-
textualizadas, as quais, como sabemos, devem esta descontextualizacdo
ao facto de elas poderem ser pertinentes para vdrios dominios da atividade
econdmica. O que importa salientar neste dominio € que o trabalho cogni-
tivo tem exigéncias especificas e os seus produtos ndo sdo completamente
objetivaveis nem se produzem no interior de um ciclo produtivo em que a
acdo se podia articular direta e exclusivamente com os seus produtos.

A segunda nota é para evidenciar a ideia de que, na gestdo do traba-
lho cognitivo, é desejdvel atribuir uma importdncia acrescida ds dimensdes
comunicacionais deste tfrabalho em detfrimento das suas dimensdes instru-
mentais. Deste modo, o frabalho a desenvolver na gestdo e na administra-
¢do dos contextos educacionais € um frabalho de mediagdo organizacio-
nal, capaz de artficular e facilitar a interacdo entre os diferentes contextos e
estruturas estruturantes produzidas e fransformantes deste processo.

A terceira e Ultima nota visa chamar a atencdo para a importéncia de
se pensar a gestdo e a organizacdo educacional ndo tanto como mobiliza-
cdo de funcionalidades e competéncias preexistentes & organizacdo, mas
como produtora de qualidades mais ou menos invisiveis e que nem sempre
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se incorporam nos “cdlculos organizacionais”. Neste caso, a democracia, a
interferéncia e a participacdo ndo constituem luxos ou “perdas de tempo”,
de que se poderia abdicar em nome da eficdcia, da eficiéncia e da qua-
lidade das decisdes, mas um dos mais importantes garantes da qualidade,
da apropriacdo e da producdo das dinédmicas de organizacdes qualifican-
tes.

CRITICA DA “CIENCIA FEITA" (SABERES ENSINADOS) ATRAVES
DA “CIENCIA QUE SE FAZ"” (SABERES A ENSINAR)

A existéncia de uma tensdo entre a “ciéncia que se faz" e a “ciéncia
feita” constitui o pano de fundo de uma abordagem atenta das fransforma-
coes da ciéncia moderna.

Sabemos que os professores sdo fundamentalmente chamados a lidar
com os contributos da ciéncia feita e admitem que a sua apropriacdo iria
desenvolver nos alunos o espirito critico e cientifico, criando predisposicoes
ao gquestionamento da realidade.

Os trabalhos de Thomas Kuhn (1962) e de Feyerabend (1975), entre ou-
fros, foram particularmente eloquentes no que diz respeito ao questiona-
mento de uma representacdo de uma ciéncia ocupada com a producdo
cumulativa de saberes que contribuiriam para um conhecimento mais apro-
fundado do Universo. Em A estrutura das revolucoes cientificas, Thomas Khun
(1962/2021) mostra que a Ciéncia ndo se organiza visando unicamente a
acumulacdo de saberes. A ciéncia integra revolucdes paradigmdticas, que
ndo resultam exclusivamente de razdes cognitivas, mas sdo interpretdveis,
recorrendo a dimensdes psicossociais, socioldgicas e culturais. Feyerabend,
por sua vez, foi autor de um conjunto de estudos, demonstrando o cardcter
arbitrdrio do chamado método cientifico e os limites dos seus procedimen-
tos na busca da verdade e da objetividade.

Também Callon (2001) e Latour (1991) referenciam vdrios procedimen-
tos epistemologicamente admissiveis e Uteis para a producdo de verdades
plausiveis, desenvolvidas em "“féruns hibridos”, que ndo envolvem apenas
investigadores, mas vdrios protagonistas competentes na producdo concer-
tfada de procedimentos de objetfivacdo.

Se estes e outros autores questionam o modelo dominante de producdo
de conhecimentos cientificos, acentuando a relativa arbitrariedade episte-
moldgica e cognitiva dos seus procedimentos, oufros autores mais recentes
e baseados em investigacoes de ponta debrucam-se sobretudo sobre a
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relativa arbitrariedade dos fundamentos cognitivos da estrutura dos saberes
produzidos que constituem o fundamento da ciéncia ensindvel.

Numa obra publicada no inicio da década de 1990, Prigogine e Sten-
gers (1992) desenvolvem uma importante reflexdo sobre o sentido do tempo
e da temporalidade na Fisica e na descricdo do mundo natural. Na opinido
destes autores, o estudo dos sistemas instdveis e longe do equilibrio assina-
lou a passagem do determinismo para as probabilidades, da reversibilida-
de para a irreversibilidade. Estas passagens j& ndo sdo epifendmenos nem
perturbacdes momentdneas, mas sdo atualmente aceites por um nime-
ro crescente de investigadores. A questdo do significado do tempo e da
sua irreversibilidade questiona o modelo de inteligibiidade que tinha sido
considerado inquestiondvel pela Fisica cldssica. Com efeito, desde a "sua
origem, a Fisica estava dividida pela oposicdo entre tempo e eternidade:
entre o tempo irreversivel das descricdes fenomenoldgicas e a eternidade
inteligivel das leis que deveriam permitir a interpretacdo destas descricoes
fenomenoldgicas” (p. 23), ou seja, as interpretacdes fenomenoldgicas esta-
riam subordinadas ds leis gerais e constituiiam uma manifestacdo contex-
tualizada destas leis.

Vamos ver agora, com base na obra de Prigogine e Stengers (1992),
as implicacdes da introducdo da “seta do tempo” que mais se afastam da
ciéncia ensinada na escola e da cultura cientifica que se pretende promo-
ver.

A primeira implicacdo contempla uma proposta de uma nova reorgo-
nizacdo das ciéncias, construida no didlogo e interpelacdo e jd ndo numa
hierarquizacdo epistemoldgica, em que o nivel de desenvolvimento das di-
ferentes ciéncias se definia pela sua aproximacdo as Ciéncias da Natureza.
Os autores, que j& na obra A Nova Alianca (1984) tinham debatido esta
questdo, intferrogam-se se ndo teremos de reconhecer que o tfempo que
separa o homem da natureza nGo exige uma reorganizacdo e um modelo
de inteligibilidade “que se abra para a ideia do tempo humano enquanto
expressdo exacerbada de um futuro que compartiiha com o universo” (p.
21). Acrescentam, ainda, que, neste didlogo,

ndo é uma "visdo do mundo” que queremos partilhar, mas sim uma visdo
da ciéncia. Da mesma forma que a Arte e a Filosofia, a Ciéncia &, antes
de fudo, uma experimentacdo, criadora de questdes e de significados.
(...). Tal como a Filosofia, ela ndo poderd dizer-nos o que € o tempo, mas
tal como a filosofia, a ciéncia tem como problema o tempo, a criacdo de
uma coeréncia entfre a nossa experiéncia mais intima, que é a do tempo,

e as nossas formas de descrever o mundo e nés préprios, que emergimos
desse mundo. (Prigogine & Stengers, 1992, p. 24)
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A segunda implicacdo envolve diretamente a “racionalidade cientifi-
ca" e o principio de causalidade em que ela se apoia. A causalidade na
Fisica deve a sua legitimidade a aceitacdo do principio da razdo suficien-
te: "a equivaléncia entre causa e efeito, afiimada pelo principio da razéo
suficiente, implica (...) a reversibilidade das relacdes entre o que se perde
e o que se cria” (p. 36). Ora, como mostram os autores, para “sistemas sufi-
cientemente instdveis [existe] (...) um horizonte temporal além do qual n&o
€ possivel associar a evolucdo do sistema a alguma trajetéria determinada.
(...) . [Nestes casos] s6 podemos falar do sistema em termos de probabilida-
des (...) [e podemos] definir a diferenca intrinseca (...) entre as evolucdes
que levam o sistema para o equilibrio e as que dele se afastam”, ou seja,
emerge “a possibilidade de definir uma diferenca entre o antes e o depois”
(p. 38), sendo que ndo se pode prever com certeza o depois a partir do
antes.

A terceira implicacdo foca-se na nocdo de aconftecimento e na atri-
buicdo de um estatuto cognitivo que j& ndo o considera como um epife-
némeno perturbante do estado “natural de equilibrio”, acarretando que o
equilibrio j& ndo pode ser deduzido a partir de uma lei determinista, mas im-
plica que "de uma ou de outra maneira que o que se produziu poderia ndo
se ter produzido, remetendo-nos, por conseguinte, para possibilidades que
nenhum saber pode reduzir” (p. 61). Implica também a aceitacdo de que
"os acontecimentos sdo potencialmente portadores de sentido, ou seja,
que eles sdo suscetiveis de modificarem o sentido da evolucdo onde estdo
inseridos e de produzirem novas coeréncias” (p. 61).

Deste modo, a Fisica tem vindo a utilizar nocdes e problemdticas que
tinham sido especificas das CSH e que se considerava constituirem manifes-
tacoes do seu atraso cientifico. Elas sGo hoje utlizadas, frequentemente, nas
investigacoes de ponta das Ciéncias da Natureza.

Vejamos, agora, alguns exemplos destas nocdes e problemdticas.

Em primeiro lugar, vou refletir sobre as no¢des de instabilidade e de in-
certeza.

Elas j& ndo sdo consideradas como recurso narrativo revelador de uma
eventual falta de conhecimento, mas manifestacdes intrinsecas ds qualida-
des dos sistemas estudadas. Neste campo, a postura cientifica valorizada
j&d ndo é uma atitude de “exterioridade” do investigador relativamente aos
sistemas estudados, mas € uma atitude centrada na atividade intrinseca
dos sistemas, da sua relacdo com o meio ambiente, j& que sé esta atitude
gera o fipo de inteligibilidade pertinente para compreender as histérias da
evolucdo dos sistemas.
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Em segundo lugar, a nocdo de sensibilidade, considerada como uma
nocdo utilizdvel apenas na compreensdo dos comportamentos humanos,
alarga-se ao mundo da natureza. Como assinalam os autores, um “sistema
fisico-quimico pode (...) tornar-se sensivel, longe do equilibrio, aos fatores
desprezdveis perto do equilibrio. Utilizar, neste contexto, um termo como o
de ‘sensibilidade’ ndo implica projecdo antropomorfica, mas significa um
enriquecimento da nocdo de causalidade” (Prigogine & Stengers, 1992, p.
76).

Compreende-se, por isso, a fragilizacdo do principio da objetividade,
gue se tornou problemdtico e j& ndo pode constituir o principio fundador
inquestiondvel da construcdo de verdades e conhecimentos cientificos.

[O] frente a frente entre o objeto submetido a leis inftemporais e o sujeito
livre, dominando o mundo, mas despido das multiplas relacdes que este
tece consigo, j&d ndo pode doravante dizer-se “racional” no sentido que

seria racional opor o mundo” verdadeiro”, “legal” decifrado pela ciéncia,
ao mundo confuso onde vide o cientista. (Prigogine & Stengers, 1992, p. 84)

Em terceiro lugar, a nogcdo de bifurcacdo. Na obra A Nova Alianca
(1979), Prigogine e Stengers utilizam a nocdo de “escolha do sistema” para
realcarem que, nos sistemas, longe do equilibrio, se torna possivel existirem
flutuacdes resultantes da atividade intrinseca ao sistema que, em determi-
nadas circunstancias, ndo sdo necessariamente descritas previomente, mas
discerniveis por abordagens micro, e que estas flutuacdes podem produzir
uma transformacdo macroscoépica. O ponto em que se produz este novo
estado é um ponto de bifurcacdo - “Os pontos de instabilidade & volta dos
quais uma perturbacdo infinitesimal é suficiente para determinar o regime
de funcionamento macroscédpico de um sistema sdo pontos de bifurcacdo”
(p. 234). O estudo da ordem por flutuacdo permite reconstruir a historicida-
de das bifurcacdes e conduz d ideia de que a

lei universal ceda lugar a exploracdo de estabilidades e instabilidades sin-
gulares e a oposicdo entre o acaso das configuracdes iniciais particulares
e a generalidade previsivel da evolucdo que elas determinam dd lugar a

coexisténcia de zonas de bifurcacdo e de zonas de estabilidade, & dialé-
tica das flutuacdes incontorndveis e das leis médias deterministas. (p. 268)

A quarta implicacdo alude d emergéncia da complexidade na descri-
¢do do chamado "*mundo natural”. Prigogine e Stengers (1992) questionam-
-se sobre a diferenca entre o simples e o complexo. A resposta tradicional
assenta na nocdo de hierarquia. Num extremo estariam os objetos deter-
ministas e perfeitamente inteligiveis, pertences ao mundo natural, de que
0 péndulo constituiu o exemplo mais acabado, no outro estaria o mundo
social, em grande parte imprevisivel. Ora, “uma das licdes mais interessantes
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da descoberta da complexidade é a que nos ensina a decifrar o mundo
onde vivemos sem o submeter & ideia de uma diferenca hierdrquica en-
tre niveis” (p. 87). Deste modo, a imprevisibilidade e a complexidade, com
a descoberta dos “sistemas cadticos (...) liberta-se da ideia de ignoréncia
contingente que poderia ser ultrapassada por um conhecimento melhor,
dando-lhe um significado infrinseco” (p. 101). Como reiteram, “a partir de
agora podemos afirmar que a mensagem da enfropia ndo fem como ob-
jeto os limites dos nossos conhecimentos ou imperativos prdaticos. Ela é uma
mensagem que apela para a renovacdo do senfido e do alcance das per-
guntas que este mundo nos autoriza a colocar” (p. 117). A partir de agora,
“decifrar o mundo é semelhante a resolver uma histéria policial: um jogo
intelectual em que possuimos apenas indicios, e nunca a totalidade dos
acontecimentos” (p. 127).

A quinta implicacdo, associada ao aparecimento da nocdo de com-
plexidade, incide sobre o conceito de objetividade cientifica a que j&@ me
referi. O estado atual da Fisica conduziu & infroducdo de uma dimensdo
subjetiva e a uma eventual renUncia a uma descricdo do tipo realista, ou, se
quisermos, ao desenvolvimento de uma nova forma de realismo. Como j&
tinha assinalado Niels Bohr, em vdrias reflexdes orais e escritas, esta nova for-
ma de realismo deve integrar o dispositivo experimental na definicdo dos sis-
femas, ou seja, integrar a consciéncia do observador na observacdo, numa
din@mica contingente que ndo se confunde com arbitrariedade. J& ndo é,
portanto, pertinente opor o modelo objetivista que se limita “a julgar o mun-
do dos fendbmenos segundo um ideal matemdtico, a opor o conhecimen-
to intelectual ao conhecimento sensivel: ele confere & maioria das leis da
fisica, o estatuto inferior de conhecimento sensivel” (Prigogine & Stengers,
1992, p. 206). Encontra-se, por isso, fragilizado o ideal de objetividade oriun-
do da fisica que dominou e hierarquizou as ciéncias. Hoje, tende a definir-se
“uma nova concecdo de objetividade cientifica que procura esclarecer
o cardcter complementar e ndo contraditério das ciéncias experimentais,
que criam e manipulam os seus objetos, e das ciéncias narrativas que tém
como problema as histérias que constroem o seu proprio sentido” (p. 215).

Estas mudancas profundas no modo de se fazer ciéncia — tfransforma-
coes nos procedimentos de objetivacdo, nos principios de causalidade
e na estrutura da linguagem cientifica — foram acompanhadas por mu-
dancas profundas da sua organizacdo interna, afastando cada vez mais
a “ciéncia que se faz" da Ciéncia curricularizada e escolarizada. Como
se refere no relatério divulgado pelo Massachusetts Institute of Technology
(doravante MIT), e ao qual j¢ fiz referéncia, sobre a evolucdo da Ciéncia,
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enconframo-nos perante uma Ciéncia indisciplinada e indisciplinar, peran-
te uma Ciéncia deambulante.

ASPETOS RELEVANTES PARA SE REEQUACIONAR A ESCOLA
E A PROFISSAO DOCENTE

Feita esta caracterizacdo breve das tendéncias marcantes da atual in-
vestigacdo realizada na Ciéncia de ponta e dos desafios que ela protagoni-
zq, irei agora assinalar alguns aspetos mais relevantes para se reequacionar
a escola e a profissdo docente.

Antes de mais, direi que é indiscutivel o contraste existente entre esta
ciéncia praticada e a ciéncia tfrabalhada na escola em nome da promogdo
da cultura cienfifica, do espirito critico e do rigor do questionamento.
A dissociacdo entre estas duas ciéncias coloca como um imperativo da
escola a producdo de diddticas mais permedveis & Ciéncia que se faz do
gue aguela que se julga ter sido feita. N&o se trata de negar o patrimdnio
cognitivo da ciéncia e de deixar de reconhecer a sua importdncia na
promocdo da cultura e na formacdo do espirito cientifico, nomeadamente,
as suas contribuicdes para o desenvolvimento do espirito problematizador,
mas trata-se também de relativizar este patriménio, de o contextualizar, ten-
do em conta as tendéncias enunciadas. O trabalho pedagdgico ndo pode,
pois, deixar de ser indisciplinar e indisciplinado e ndo se enconfra apenas
ancorado nas fronteiras institucionalizadas da ciéncia feita. Ndo &, por isso,
um trabalho solitdrio, mas um trabalho soliddrio, recorrendo com consistén-
cia a historicidade da ciéncia, aos seus dilemas, as suas tensdes e as suas
imprevisibilidades.

Depois, gostaria de salientar a crescente permeabilizacdo da Ciéncia
relativamente & experiéncia sensivel. Como também j& evidenciei, esta per-
meabilizacdo parece ser inquestiondvel e permite-me admitir que a Ciéncia
j& ndo pertence exclusivamente ao mundo dos cientistas, mas integra-se no
mundo que nds habitamos e construimos. Os autores referidos atribuem uma
particular énfase & nova alianca que se tem vindo a estabelecer entre as
CSH e as Ciéncias da Natureza. Esta alianca incide, quer nos procedimentos,
quer nas linguagens e conceitos utilizados e produzidos. Dir-se-ia, por isso, que
os saberes que desejavelmente constituiriam os saberes a ensinar, se conce-
bem hoje numa linguagem, numa estrutura de problematizacdo e questiona-
mento similar aquelas que estruturam, legitimam e valorizam as experiéncias
sensiveis e a narratividade dos profissionais da educacdo. Sabemos também
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que estas experiéncias e estas narrativas profissionais, porque séo conside-
radas como expressdes de “subjetividades profissionais”, ficam, em geral,
confinadas aos espacos privados da comunicacdo interprofissional, por ndo
se lhes reconhecer uma legitimidade cientifica que os autoriza a habitarem
0s “espacos publicos” da profissdo e a integrar-se nas chamadas descricoes
cientificas da profisséo e das prdticas profissionais. Também sei, por experién-
cia prépria, que estas descricoes cientificas sdo descricdes simplificadas de
uma profissdo que parece simples quando observada do “exterior”, mas que,
sendo escutada e vivida do interior, € particularmente complexa e multifor-
me. Por isso, o desafio colocado neste dominio é o de reconstruir uma cien-
fificidade educativa comprometida com os atores educativos, que possa
apoiar a producdo e legitimacdo de referenciais, capazes de qualificarem
o desejdvel debate das experiéncias sensiveis dos profissionais de educacdo,
reeditando um debate que parece ter sido suspenso hd vdrios anos entre a
cientificidade educativa e as prdaticas profissionais dos educadores.

Para melhor explicitar as transformacdes do espaco onde se constréi a
legitimidade dos saberes para ensinar, proponho uma breve digressdo sobre
a construcdo socioepistemoldgica da cientificidade educativa, atribuindo
particular destaque a configuracdo dos espacos de producdo destes sabe-
res, mais do que ao seu conteudo substantivo. Para o efeito, parece-me ser
heuristicamente pertinente retfomar um modelo interpretativo dos processos
de producdo e de circulacdo dos produtos da investigacdo educacional
que propus numa conferéncia feita no primeiro Congresso promovido pelos
Centros de Investigacdo em Educacdo.

CONTRIBUTOS PARA A PRODUCAO DE UMA CONCECAO
INTERATIVA DA INVESTIGACAO EM EDUCACAO

Este modelo interpretativo baseia-se numa definicdo interativa da in-
vestigacdo em educacdo. Admito que esta investigacdo mantém relacdes
de complementaridade e de tensdo com frés espacos, mais ou Menos es-
fruturados, onde se produzem e circulam regimes de verdade sobre a edu-
cacdo. Estes regimes de verdade inferagem entre si € com os regimes de
verdade produzidos no campo da investigacado.

Admito, assim, que a mesticagem cognitiva constitui a caracteristica mais
relevante do campo epistemoldgico das Ciéncias da Educacdo. Este campo
é sempre o resultado provisdrio e instGvel da insercdo da cientificidade educa-
tiva num espaco discursivo heterogéneo, em que os procedimentos cientificos
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adotados ndo garantem aos discursos com pretensdo d verdade uma supe-
rioridade cognitiva aprioristicamente assegurada; estes discursos envolvem-se
em complexos processos de legitimacdo na inferacdo com outros regimes de
verdade produzidos em outros espacos narrativos.

Neste contexto interpretativo, &, assim, analiticamente, mais pertinente
problematizar as concecdes essencialistas de Ciéncia — a exemplo do que
se tem vindo a reconhecer no dominio dos saberes a ensinar — para valorizar
sobretudo uma concecdo mais reticular e interativa da cientificidade edu-
cativa, capaz de incorporar, no campo da andlise, as determinantes e @
I6gica das suas vinculagcdes aos campos com que mantém relacdes privile-
giadas, contribuindo, simultaneamente, para os estruturar e ser estruturada
por eles.

Deste modo, a aplicacdo das Ciéncias da Educacdo ao campo edu-
cativo ndo é, fundamentalmente, uma aplicacdo instrumental, nem cogni-
fiva, mas uma aplicacdo comunicacional.

Manuel Matos (2019), em conferéncia recente, realca que a entrada
pelo conhecimento objetivo é isomorfa

dos interesses socioinstitucionais e politicos representados no Estado
(Walerstein, 1996) e, como tal, condicdo de producdo e de regulacdo da
acdo, tanto prdtico-moral, como técnico-instrumental (...) que constitui
o fundamento do modelo instrucionista, isto €, um modelo para o qual o
conhecimento vdlido é o conhecimento construido na exterioridade e na
extra-territorialidade dos seus destinatdrios, considerados, & partida como

tdbua rasa, condicdo formal para a universalidade do conhecimento e
sua aplicacdo incondicional, segundo o principio do bem comum. (p. 35)

Este autor associa a este modelo uma concecdo de prdtica como es-
tando sujeita a

um conceito césmico de tempo, onde o movimento se mantém soliddrio
com uma visdo da vida pautada por ritmos bioldgicos, definidos segundo
os pardmetros da natureza, nos quais a sucessdo dos fendmenos ndo dd
lugar a alteracdes essenciais, mas apenas a variacdes conjunturais e fe-
noménicas que era necessdrio corrigir para que se tornassem conformes
ao modelo “natural” (biologicamente, o estado adulto; epistemologica-
mente, o racional e o ndo-contraditério; socio-politicamente, o instituido/
normativo). (p. 36)

Ou seja, a prdtica adota um conceito de tempo que é fortemente
questionado no interior do espaco interpretativo e explicativo de onde ele
€ origindrio.

A adocdo do modelo interativo ndo significa que ndo se admita a exis-
téncia de uma autonomia do campo da investigacdo. No entanto, essa au-
tonomia ndo é encarada como um estddio, mas como um processo, uma
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autonomia heterodeterminada que adquire configuracoes distintas em fun-
¢do da gestdo das suas vinculacdes, tanto com o campo da militéncia pe-
dagdgica, como com o campo politico — em grande parte estruturado em
torno da figura da expertise tecnocrdtica -, como ainda com o conjunto
de dispositivos que asseguram uma difusdo alargada dos seus processos e
produtos. Os dois primeiros campos (campo da militncia e campo politico)
mantém relacdes tensas com a cienfificidade educativa e com as cogni-
¢coes produzidas, enquanto os dispositivos de difusdo alargada desempe-
nham um importante papel na estruturacdo dos publicos a quem se dirige
a investigacdo, isto €, na construcdo do seu espaco publico, influenciando
forfemente os suportes e a estrutura narrativa dos textos privilegiados.

Idealmente, estes campos estruturam as suas narrativas e acionam 16-
gicas de legitimacdo especificas e incompativeis entre si. Esta incompatibi-
lidade ndo impossibilita, no entanto, o desenvolvimento de interacdes e de
dindmicas de contaminacdo mutua.

Assim, a ldgica argumentativa adotada na esfera politica é a da argu-
mentacdo persuasiva e normativa, sendo que esta persuasdo estd na origem
de producdes discursivas curvilineas e marcadas pela redunddncia. Este re-
gime de enunciacdo procura assegurar, por outro lado, um trabalho de sim-
plificacdo do educativo, atribuindo aos entes educativos e ds suas relacdes
qualidades que permitam representd-los como entidades administraveis.

A esfera da utopia educativa e da militGncia que, como sabemos, teve,
na década de 1990, em Portugal, um grande peso simbdlico na esfera do poli-
tico, apoia-se num regime de enunciacdo construido na expressdo das convic-
coes. A sua légica argumentativa recorre, frequentemente, a figuras oriundas
da autenticidade, do discurso civica e eticamente auténtico. Neste regime
enunciativo, o recurso a figura do exemplo representa um papel crucial.

Na esfera cognitiva, por sua vez, privilegia-se um regime de enuncia-
¢cdo estruturado por preocupacodes relacionadas com o ajustamento entre
os discursos produzidos e a realidade. Ao procurar ser o representante da
realidade, a esfera cognitiva recorre regularmente a argumentos do fipo
explicativo ou interpretativo. Ambos procuram a coeréncia e, para se difun-
direm, promovem uma argumentacdo de clarificacdo, o que os distingue
do discurso politico que, como assinalei, € marcado pela redundéncia.

A gestdo das interacdes entre estas trés ordens narrativas, por vezes
inconcilidveis entre si, faz parte de uma genealogia de uma cientificidade
educativa, construida no registo da complexificacdo.

Nos Ultimos vinte anos, no entanto, este modo complexo de existéncia
sofreu um processo de simplificacdo bastante infenso. Nao desapareceram,
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contudo, da periferia do campo estes modos complexos de existéncia da
cientificidade educativa.

As dindmicas de simplificacao

E possivel identificar neste processo de simplificacdo dois momentos
que se desenvolvem no respeito por logicas especificas.

O primeiro momento pode ser caracterizado pelo reforco das ligacoes
entre a esfera militante e a esfera politica, a que j& aludi, e por uma transfor-
macdo profunda do espaco da investigacdo, por via da sua diluicdo pro-
gressiva no espaco onde se procura definir a justica educativa. A fendéncia
para compatibilizar as descricoes justas e as ajustadas e o reforco da sua
coeréncia com as narrativas preocupadas com a autenticidade teve im-
portantes implicacdes na estruturacdo do espaco cognitivo, na definicdo
dos destinatdrios privilegiados pela investigacdo e na estabilizacdo da es-
frutura narrativa dos textos produzidos.

Este processo saldou-se por uma diluicdo das dimensdes criticas da in-
vestigacdo, pela sua insercdo em dispositivos em que se desenvolve uma
espécie da assessoria técnica, pelo reforco das suas dimensdes pragmdti-
cas e instrumentais e pela tendéncia para que os seus processos de legiti-
macdo se tivessem confundido com as dindmicas de avaliagdo e de veri-
ficacdo das decisdes politicas. H& cerca de 50 anos, Jirgen Habermas, no
seu livro A Ciéncia e a Técnica como Ideologia (1968/1987) caracterizava,
antecipadamente, esta situacdo nos seguintes termos:

O publico a quem se dirige a investigacdo, e ao qual se dirigem as infor-
macdes cientificas, jd ndo é, ou pelo menos jd ndo é imediatamente, uma
opinido publica que pratica a discussdo, mas um cliente que estd interes-

sado no processo de investigacdo em virtude da sua aplicacdo técnica.
(pp. 123-124)

O formato dos textos cientificos valorizados neste contexto associa-os
a um estilo narrativo semelhante ao adotado pelo relatério de investiga-
cdo centrado em recomendacdes técnicas. Este estilo coexiste, no entan-
to, com um outro, dirigido a um puUblico mais amplo, e que se exprime em
alguns livros promovidos pelas editoras escolares, constituidos por uma parte
tedrica e uma parte prdtica.

Jodo Barroso (2009), a propdsito da influéncia crescente da “evidéncia
cientifica” na legitimacdo da decisdo politica, refere que este condiciona-

mento
exerce asua influéncia nos femas em estudo (...) nas metodologias adota-
das (...) na apresentacdo dos resultados (relatérios curtos, pouco ‘tedricos’
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e dirigidos & identificacdo e d resolucdo de problemas). Sugere-se, assim,
gue o Unico modo de existéncia da investigacdo educacional deriva da
sua aplicacdo técnica, seja esta aplicacdo protagonizada pelos profissio-
nais de educacdo ou pelos experts da decisdo politica. (p. 1004)

Desqualifica-se, portanto, o modelo de aplicacdo comunicacional, en-
volvendo os principais protagonistas da acdo educativa no terreno; estes
sdo encarados como destinatdrios e ndo como sujeitos democraticamente
organizados e intervenientes, tanto nos processos de producdo, como Nos
de difusdo da cientificidade educativa.

O segundo momento deste processo de simplificacdo tem como traco
dominante o fechamento do campo da investigacdo sobre si proprio e a
producdo e reproducdo dailusdo de que, deste modo, se garantiriam acrés-
cimos de cientificidade. Ora, estes acréscimos de cientificidade fizeram-se &
custa da “irreveréncia epistemoldgica”, fundadora da cientificidade edu-
cativa, através da adocdo acritica de um modelo importado de uma certa
representacdo das Ciéncias da Natureza, num contexto em que esta repre-
sentacdo, como vimos, j& era fortemente questionadai. E fizeram-se também
a custa da preservacdo ilusdria de um certo distanciamento critico relativa-
mente ao poder politico, na medida em que este, indiretamente, desempe-
nha um papel estruturante no campo, através das politicas de avaliacdo e
de financiamento da Ciéncia. Convém realcar, finalmente, que este proces-
so de autonomizacdo teve importantes efeitos na diluicdo das relacdes que
a cientificidade educativa procura manter com os atores no terreno. Na rea-
lidade, o fechamento do campo sobre si préprio, instrumentaliza o campo
dainvestigacdo ao impor como Unico modelo para a sua valorizagdo social
aquele que resulta da valorizacdo dos seus produtos, num mercado da no-
toriedade construido, exclusivamente, no interior da comunidade cientifica.

Por outro lado, o atual modo dominante de se produzir ciéncia no cam-
po educativo tem conduzido & valorizacdo de uma opinido publica interna
a ciéncia, na qual os peritos frocam entre si informacdes por meio de revis-
fas ou congressos a que se subordinam os problemas relacionados com a
producdo de sentidos, pertinéncias e coeréncias no interior do campo que
ela elegeu como objeto.

Dinamicas de investigagao potenciadoras de racionalidades
comunicacionais e hermenéuticas

Ora, sendo este o modelo “natfural” da estruturacdo do campo da in-
vestigacdo educacional, as racionalidades cognitivas e instrumentais fam-
bém se tornam os modelos “naturais” da aplicacdo dos saberes. Ou seja,
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a Unica via legitima de relacionar os saberes cientificos com as prdticas
profissionais & tornar estes saberes “insensiveis” s experiéncias sensiveis.
Realco que, apesar de ser este o modelo legitimo e dominante, a verda-
de é gue ainda se desenvolvem, no campo, dindmicas de investigacdo
potenciadoras do desenvolvimento de racionalidades comunicacionais e
hermenéuticas. Como salienta Stengers (citada por Latour, 1994, p. 135),
embora o paradigma dominante afirme “a unanimidade dos fendmenos
que falam a mesma linguagem, esta linguagem é clandestinamente enri-
guecida de constrangimentos locais que ndo figuram no diciondrio oficial,
e que é necessdrio compreendé-los no terreno”, de forma a realcar as suas
potencialidades fransgressoras. Sem serem uniformes na sua configuracdo,
estas dindmicas partiliham um conjunto de preocupacdoes comuns. Vejamos
agora algumas das preocupacdes mais importantes, as quais j& tive, alids,
oportunidade de assinalar em outros textos. Do ponto de vista institucional e
politico, interessa-me, contudo, destacar aqui trés aspetos.

Primeiro aspeto

Do ponto de vista instifucional, a énfase a atribuir a uma cientificida-
de ocupada com a qudalificacdo do debate argumentado implica que se
desenvolva uma autonomia heterodeterminada do campo da investiga-
cado, fortalecendo dispositivos e disposicoes que assegurem uma regulacdo
multipolar, capaz de atenuar a dependéncia do campo relativamente ds
instituicoes de avaliacdo e financiamento. Estes modos de regulacdo de-
vem ocupar-se com a coordenacdo de injuncdes heterogéneas e modos
de aplicacdo dos saberes estruturados, tanto pela racionalidade instrumen-
tal (privilegiada pela esfera do politico), como pela racionalidade cognitiva
(principal preocupacdo do campo da formacdo), como da racionalidade
utdpica (dominante na esfera da militéncia). Estes modos de regulacdo de-
vem ainda permitir reconhecer os regimes de ignordncia produzidos pelos
regimes de verdade e os seus efeitos de hierarquizacdo dos diferentes sa-
beres no campo. Admitindo que os modos de producdo das verdades e
das ignoréncias ndo sdo independentes da importéncia social atribuida aos
diferentes sujeitos e din@micas socioeducacionais, a investigacdo cidada a
promover pode desempenhar um importante papel na visibilidade de mo-
dos de existéncia ignorados pela definicdo politica do educativo e dos pro-
cessos de construcdo de novos sujeitos educativos habitando, em geral, as
periferias do sistema.

Deste modo, a cientificidade educativa ndo € apenas um processo de
producdo de conhecimento ou de reconhecimento de fendmenos que se
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produzem no campo, mas inscreve-se igualmente no préprio processo de
producdo do campo, numa dindmica em que as determinantes cognitivas
e epistemoldgicas da ciéncia se articulam com os usos sociais dos saberes
produzidos.

Segundo aspeto

Do ponto de vista das politicas cientificas, importa reconhecer que a
educacdo se situa ndo no reino das coisas, mas constréi-se e constrdi a cida-
de humana. A educacdo &, por isso, um processo que envolve a argumen-
tacdo fundamentada e insere-se numa temporalidade longa. Os modelos
derivados de estas caracteristicas especificas do educativo sé parecem ser
compativeis com a definicGo de politicas de investigacdo situadas numa
temporalidade longa, sendo que estas politicas se instituem mais como re-
ferenciais reguladores da investigacdo do que como um conjunto mais ou
menos estruturado de metas a cumprir. O desafio que, neste contexto, se
coloca & investigacdo educacional envolve a gestdo das relacdes tensas
estabelecidas enfre os tempos curtos de realizacdo do valor de froca dos
produtos de investigacdo no mercado das producdes cientificas e as tem-
poralidades longas que marcam a investigacdo no dominio das Ciéncias
da Educacdo e os préprios modos de existéncia dos sujeitos educativos.

Terceiro aspeto

Trés notas sobre as alternativas epistemoldgicas no campo, ou melhor,
sobre as dindmicas alternativas na producdo e distribuicdo dos saberes que
mantém uma relacdo mais préxima com os saberes a ensinar.

A primeira nota € para realcar que os saberes produzidos, embora se
possam considerar como parte do patrimdnio das Ciéncias da Educacdo,
infegram-se num patriménio que ndo é constituido exclusivamente de sabe-
res positivos e normativos. Esse patriménio compreende sempre saberes cri-
ticos e polémicos, estruturadores de uma cientificidade pluriparadigmdtica,
controversa e indutora de modalidades alternativas de definir os problemas
educativos e os problemas de investigacdo.

O patriménio das Ciéncias da Educacdo ndo é compagindvel com os
modelos dominantes de se pensar a investigacdo, os quais, ao subentende-
rem e postularem que as prdticas de investigacdo devem ser antecedidas
da chamada “revisdo da literatura” ou “estado da arte”, naturalizam um
inconsciente epistémico em que o patrimdnio cientifico se declinaria no re-
gisto da acumulacdo dos saberes. Este espaco cognitivo ndo se compagina
também com uma concecdo de producdo cientifica que, ao estabelecer




DEAMBULAGOES SOBRE EDUCAGAO: ESCOLA, PROFESSORES E ENSINO SUPERIOR

regularmente “ruturas com o senso comum”, fteria a ambicdo de construir
um “senso comum esclarecido” em que, tendencialmente, as controvérsias
estariam ausentes ou seriam epifendmenos resulfantes de eventuais igno-
réncias sobre o campo.

A segunda nota incide sobre a organizacdo disciplinar do campo da
formacdo e a sua articulacdo com o campo da investigacdo.

Ambos os campos tendem a ser organizados em torno de dreas disci-
plinares com fronteiras mais ou menos delimitadas. Esta organizacdo ndo é,
no entanto, incompativel com o desenvolvimento de um curriculo integra-
do alternativo aos curriculos de colecdo dominantes e inscritos, em geral,
nos planos de estudos, tal como eles se encontram formalizados. Como j&
assinalei, o curriculo integrado supde o desenvolvimento de um trabalho
fronteirico, a valorizacdo de uma epistemologia de fronteira. Sabemos que,
na Ciéncia, como na Vida social, a fronteira pode destinar-se a separar ou,
pelo contrdrio, pode contribuir para articular e complexificar. Do ponto de
vista do guardador de fronteiras e de territérios estabelecidos, a fronteira
separa e distingue, estabelece limites que importa preservar. O curriculo
infegrado e a cientificidade alternativa colocam-se do ponto de vista do
contrabandista, entendendo a fronteira como uma linha a ser fransgredida,
uma linha a ser atravessada, como possibilidade de promover relagoes iné-
ditas que complexificam em lugar de simplificarem. Sé a epistemologia do
contrabandista pode coexistir com a epistemologia da controvérsia.

A terceira nota que gostaria de enunciar incide sobre a reconceptuali-
zacdo do frabalho de formacdo e dos saberes cientificos na reestruturacdo
da acdo profissional. Trata-se de acentuar a ideia de que os saberes que
circulam no campo da formacdo devem a sua coeréncia d sua capacida-
de de potenciar as condicdes para desenvolvimento de um frabalho peda-
gdgico e cognitivo preocupado em disponibilizar instrumentos cognitivos e
metodoldgicos suscetiveis de revalorizar essas experiéncias sociais e profis-
sionais, requalificando-as e possibilitando a sua integracdo num processo de
recomposicdo identitdria. Trata-se de um trabalho cognitivo mais centrado
nas experiéncias do que nas caréncias, de um trabalho que se preocupa
mais com as fransformacoes das relacdes com as experiéncias do que com
a superacdo de défices no desempenho profissional. Os saberes da forma-
c¢cdo ndo devem a sua relevancia ao facto de eles se adicionarem ou subs-
tituirem saberes j& existentes, mas as suas potencialidades na producdo de
uma mediacdo narrativa facilitadora dos processos de construcdo narra-
tiva dos entes educativo, permitindo que eles se apropriem da sua historia
e do seu projeto. Os saberes cientificos terdo, por isso, de conviver com os
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saberes profanos, numa dindmica comunicacional de miscigenacdo entre
0 puro, o aplicado e o experienciado.

Esta convivéncia, se se quer edificante, ndo pode renunciar d pro-
mocdo da internarratividade no campo da producdo de saberes e de
a incorporar no processo de producdo dos sujeitos educativos. Por outro
lado, esta internarratividade supde o desenvolvimento de um pensamento
fronteirico que permita superar tanto as delimitacdes construidas pelas di-
ferentes disciplinas infegradas nas Ciéncias da Educacdo, como ainda as
fronteiras que delimitam os discursos sdbios dos discursos profanos, ou seja,
estabelecendo uma fronteira que preserva a Ciéncia da contaminacdo
do senso comum.

Diria, de uma forma sintética, que as formulacdes de alternativas se fa-
zem a confracorrente da redefinicdo destrutiva da Ciéncia que hoje estru-
tura o campo. Esta redefinicdo foi acompanhada pela producdo de uma
cultura cientifica estruturada por um ethos do predador e por um ethos da
conspiracdo, como realco em outro texto deste mesmo livro.

REABILITACAO DE UMA CIENTIFICIDADE EDUCATIVA CIDADA

Ndo cabe no dmbito da reflexdo feita neste texto fazer conclusdes e
muito menos recomendacdes para a reabilitacdo de uma cientificidade
educativa cidada.

N&o quero, contudo, deixar de enunciar frés linhas de forca.

A primeira linha de forca serve para sublinhar a importédncia de pensar
o futuro, no dominio da cientificidade educativa, reabilitando as memarias
e o passado, nomeadamente na mensagem que ele nos legou de refletir
esta cientificidade no registo da sensatez, ou seja, num registo em que é
central refletir o sentido do trabalho cognitivo. Neste dominio, como sugeri,
ainscricdo dainvestigacdo na cidade humana estd infimamente relaciona-
da com arevalorizacdo de uma epistemologia da escuta e da testemunha.

A segunda linha de forca inscreve-se na preocupacdo em destacar a
importancia que se atribui d gestdo sdbia e prudente das instabilidades e
das perturbacdes, inserindo-as num processo de mediacdo entfre a investi-
gacdo e o seu destino social.

Finalmente, como terceira linha de forca destacaria a centralidade
gue penso ser desejdvel atribuir d miscigenacdo ou d epistemologia da
mesticagem como modo de fazer ciéncia no campo educativo. Esta epis-
temologia da mesticagem, para além de evidenciar a importédncia do
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pluralismo paradigmdtico, realca também que, no campo educativo, os
“textos cientificos” se dirigem preferencialmente a uma opinido publica
tendencialmente praticante do didlogo democrdtico, num espaco onde
a ciéncia ndo se destina a por fim & controvérsia, mas pode contribuir para
a sua qualificacdo.

SABERES CONTEXTUALIZADOS (SABERES DA AGCAO)
COM QUE LIDAM OS PROFESSORES

Também ndo cabe aquifazer uma referéncia pormenorizada aos sabe-
res contextualizados com que lidam e produzem os professores. Como j& fui
sugerindo, estes saberes tém um modo discreto de existéncia. Por um lado,
eles sdo regularmente silenciados, por outro, eles sdo dificilmente curriculari-
zAveis e escapam as racionalidades cientificas estabelecidas.

Além de terem um modo discreto de existéncia, os saberes da acdo
que habitam o mundo privado dos professores ndo possuem um estatuto
epistemoldgico que os autorizem a exprimir-se na esfera publica, em con-
fraste com a sua relevéncia na producdo do trabalho docente. Pode, por
isso, admitir-se que seria desejdvel que a cientificidade educativa pudesse
favorecer a producdo de referenciais, capazes de atenuar o desfasamento
entre aimporténcia simbdlica e subjetiva destes saberes e a suairrelevancia
Nno espaco onde publicamente se constroem as narrativas profissionais cien-
tificamente instrumentadas.

Laurent Thévenot (2006) chama a atencdo para que a distingdo que se
estabelece entre a descricdo pUblica e a vivéncia privada da acdo ndo é
uma distincdo entre “esferas de atividade diferentes, ou enfre um coletivo e
os individuos; esta distincdo manifesta uma tensdo entre regimes pragmdati-
cos”. Nesta perspetiva, areabilitacdo das narrativas privadas pela esfera da
investigacdo exige que sejamos capazes de

explorar metodicamente as diferentes maneiras como os seres humanos
regulam o seu ajustfamento com o contfexto, (...), ou seja, o desenvolvi-
mento de uma abordagem atenta as dindmicas de coordenacdo e aos
referenciais onde se apoia a avaliacdo e o reajustamento dos atos, uma

abordagem que permita esclarecer, simulfaneamente, os modos de cons-
frucdo da realidade e as figuras de infegracdo coletivas. (p. 123)

No campo da investigacdo, os desafios epistemoldgicos contemplados
por esta abordagem sdo, de alguma forma, protagonizados pelas correntes
periféricas da cientificidade educativa e, de uma forma relativamente con-
sistente, pela investigacdo de ponta das Ciéncias da Natureza, tal como ela



AS TRANSFORMAGOES DOS SABERES A ENSINAR E DOS SABERES PARA ENSINAR NA PROFISSAO DOCENTE

€ caracterizada por Prigogine e Stengers. Estas precaucodes epistemoldgicas
estdo relativamente ausentes no atual nicleo dominante das Ciéncias da
Educacdo e na representacdo epistemoldgica da Ciéncia feita e, por isso,
na esfera dos saberes a ensinar.

Do ponto de vista praxeoldgico, e tendo em vista a sua contribuicdo
para a emancipacdo profissional, os desafios colocados apelam para dind-
micas mais participativas na esfera da producdo de saberes (a exemplo dos
féruns hibridos a que j& aludi) e, simultaneamente, para o desenvolvimento
de dispositivos e disposicdes que atenuem a distncia entre a producdo
de saberes e a sua aplicacdo, valorizando-se sobretudo uma aplicacdo
hermenéutica e comunicacional. Para além dos féruns hibridos, importa
dar uma atencdo particular aos contributos da Psicandlise Freudiana,
nomeadamente a reabilitacdo da nocdo de clinica como espaco de
producdo e aplicacdo dos saberes que Habermas (1976) considera ser
uma das manifestacdes mais consistentes da possibilidade de producdo de
uma Ciéncia emancipatdria, “interessada” na producdo de uma profisséio
emancipada. Como diz o autor, a “psicandlise (...) pode ser encarada
como o modelo tangivel de uma ciéncia que recorre metodicamente G
autorreflexdo” (p. 245). Uma autorreflexdo intersubjetivamente partiihada
entre o analista e o analisado, em que a validade dos conhecimentos
produzidos depende essencialmente do facto de eles poderem ser aceites
pelo proprio analisado como conhecimento de si préprio, numa légica
onde a solidez empirica dos saberes “ndo depende de uma observacdo
confrolada, seguida de uma comunicacdo enire investigadores, mas
unicamente da realizacdo da autorreflexdo seguida de uma comunicacdo
enfre o investigador e o seu objeto” (p. 292). Na Ciéncia emancipatdria,
"o sujeito ndo pode adquirir um conhecimento do objeto sem que este se
tenha tornado conhecimento para o objeto e sem que, porisso, o objeto se
tenha tornado sujeito™ (p. 293).
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EM JEITO DE SINTESE

Enquanto escrevia este capitulo, convivi regularmente com uma can-
cdo de Sérgio Godinho cantada a vdrias vozes. Diz o cantor, poeta e cida-
dado:

“Eu vi quatro quadras soltas
A solta |& numa herdade
amarrei-as com uma corda
e carreguei-as p'rd cidade

Cheguei com elas a um largo
e logo ao largo se puseram
foram ter com a familia
€ com 0s amigos que ainda o eram

Viram fados, viram viras
viram cangoes de revolta
e encontraram bons amigos
em mais que uma quadra solta
Uma viu um livro chamado

‘Este livro que vos deixo’
e reviu velhas amizades
eram quadras do Aleixo.”

Nesta minha reflexdo, também vislumbrei algumas quadras soltas e pro-
curei amarrd-las e trazé-las para a cidade, para este espaco de reflexdo
que aqui partiliho com vocés.

A primeira quadra solta é narrada por Prigogine e Stenders e tem por
autores um conjunto crescente de investigadores no dominio das Ciéncias
da Natureza; eles tém por hdbito debater os problemas com que se con-
frontam estas Ciéncias. Ndo aceitam, por isso, os dogmas estabelecidos e
ddo uma grande importéncia as dindmicas que sdo ocultadas por estes
dogmas. SGo, portanto, cientistas que afirmam o estatuto de cidaddo no
interior do campo cientifico; sdo cientistas ireverentes.

Trata-se de uma quadra que se solfou de uma descricdo normativa dos
modos de se fazer e de narrar a ciéncia. Esta quadra ndo se cansa de ques-
tionar alguns dos principios normativos da Ciéncia. Vejamos, de uma forma
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resumida, aqueles que sdo mais relevantes para questionar a ciéncia a en-
sinar.

Em primeiro lugar, estes autores problematizam uma hierarquizacdo dos
discursos cientificos em que o vértice superior da pirdmide seria ocupado
pelas Ciéncias da Natureza. Em segundo lugar, eles realcam que a nocdo
de racionalidade cientifica, ocupada no estabelecimento de relagcdes entre
causas e efeitos, coexiste com uma outra em que se procura criar coerén-
cias e produzir significados. Em terceiro lugar, eles chamam a atencdo para
que a “exterioridade da observacdo”, como disposicdo inquestiondvel na
descricdo objetiva da natureza, coexiste com uma outra descricdo realista
que infegra o sistema de observacdo na interioridade do objeto observado.
Finalmente, a nocdo de lei geral da ciéncia, que constituiria o referencial
interpretativo e explicativo das observacdes fenomenoldgicas, sendo estas
uma miniaturizacdo daquela, tende a ser, no estudo de determinados fend-
menos, invertida, admifindo-se que as leis e observacdes gerais sGo casos
particulares de din@micas contextualizadas.

A segunda quadra solta goza de uma liberdade negativa relativamen-
te a Ciéncia que se faz. Ela soltou-se da Ciéncia que se faz para valorizar
sobretudo as referéncias normativas da Ciéncia feita. Ao escolarizar-se, ela
procura legitimar-se, recorrendo, sobretudo, a argumentos que se associom
a ciéncia que se faz: o espirito critico, a curiosidade cientifica e a promoc¢do
de competéncias para formular perguntas pertinentes. Ela estabelece uma
relacdo de tensdo, tanto com algumas dindmicas produzidas no campo de
onde ela oriunda, como estabelece ainda uma outra relacdo de tensdo
com os cotidianos escolares, dada a sua incapacidade em mobilizar, in-
condicionalmente, tanto os estudantes, como os professores. Também ndo
confribui para a gestdo positiva da crise dos saberes escolares, para cuja
consolidacdo ela tinha contribuido.

A terceira quadra solta é a da cientificidade educativa. Parece ter-
-se solfado das suas indeterminacdes com outros espacos onde se produ-
zem narrativas legitimas sobre e na educacdo. Esta libertacdo conduziu &
sua dependéncia, relativamente as politicas de investigacdo e de finan-
ciamento, bem como da sua dependéncia relativamente ao mercado das
publicacdes e ao abandono da problemdtica da construcdo do sentido
e da sua pertinéncia social. Nas suas periferias vivem também soltas outras
qguadras, tendencialmente silenciadas, que se referenciam aos principios
da Ciéncia que se faz e que recriam e reatualizam as *memadrias” das Cién-
cias da Educacdo e o senfido do risco que ela tinha praticado abundan-
temente.
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A quarta e Ultima quadra solta envolve a acdo educativa tal como ela
é praticada e narrada pelos professores. Trata-se de uma quadra solta que
mantém relacdes de amizade e de didlogo imaginado com a primeira qua-
dra solta. Ela € uma quadra solta habitada pelos saberes contextualizados,
pelas emocdes, pelas razdes e pela invencdo de engenhos Uteis na resolu-
cdo de problemas e desafios que seriam irresolUveis quando observados de
fora. Trata-se de uma quadra solta desqualificada, que raramente habita
a cidade e o espaco publico, mas é no seu interior que se combate pela
justica e pelo reconhecimento profissional. Como assinalam Christian Lazzeri
e Alain Caillé (2014),
os principios da justica desempenham um papel essencial na distribuicdo e
reproducdo do reconhecimento e do respeito. Para que os agentfes conti-
nuem a realizar os seus interesses e os interesses superiores & necessdrio que
eles preservem o respeito por si proprios (e € necessdrio) que se estabeleca

uma relagcdo de complementaridade entre o reconhecimento social e o
reconhecimento informal

sendo que esta complementaridade sé pode ser administrada no respeito
por uma ética comunicacional baseada nas trocas intersubjetivas.

Diria, para finalizar, que na producdo emancipada da profissdo, a inter-
subjetividade e a cooperacdo sdo indispensdveis: € importante que os pro-
fessores cooperem, como jd o fazem, na acdo, mas que o facam também
na explicitacdo dos referenciais desta acdo. Trata-se de viver a profissdo
com dignidade e felicidade, ndo referenciando apenas a acdo profissional
aos grandes principios sociais e educativos, mas assegurando também a
coordenacdo da agdo dos profissionais da educacdo. Uma coordenacdo
gue ndo é imposta do exterior, mas que poderd contar com a sua colabo-
racdo, se este exterior se afirmar, ndo como um observador objetivo, mas
COmMO um parceiro.



CAPITULO 5

Educagdo, democracia, cidadanias e bem comum:
contributos para uma andlise das suas relacoes

INTRODUCAO

Este texto constitui a versdo escrita da minha conftribuicdo para um de-
bate realizado na Universidade do Minho, no &mbito do IV Coléquio Interna-
cional de Ciéncias Sociais da Educacdo, que decorreu de 12 a 14 de maio
de 2022, no Instituto de Educacdo (IE) da Universidade do Minho, em Braga.
Tinha por tema genérico “a contribuicdo da educacdo para a cidadania e
democracia™.

Num primeiro momento, proponho-me explicitar os pressupostos da
minha andlise, tendo por base os textos organizadores deste coldéquio. Em
seguida, e com base nestes pressupostos, vou realizar uma caracterizacdo
breve de dois modelos estruturantes para pensar as relacdes entre educao-
cdo, cidadania e democracia: o modelo estadocéntrico e 0 modelo sim-
bolicamente organizado em torno do Mercado. Na parte final, procuro den-
sificar a andlise, com vista a discernir alternativas a desenvolver, tanto no
plano praxeolégico, como no plano epistemoldgico.

Pressupostos da abordagem

O ftitulo deste Coléquio — “A educacdo como um bem publico: politi-
cas, tendéncias e controvérsias” — propde-nos proceder a uma problema-
tizacdo da educacdo, tendo por referenciais as relacdes que ela mantém
com as dindmicas de construcdo e consolidacdo da democracia, com a
emergéncia de novas cidadanias e com a manutencdo do seu estatuto
como bem publico reconhecido e reconhecivel.

O texto de apresentacdo sugere, ainda, que, no atual contexto de in-
certeza, essas relacdes sdo particularmente complexas e problemdaticas.
Ou seja, o texto parece sugerir que a educacdo jd ndo € um bem publico
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inguestiondvel, mas objeto de definicdes contraditdrias e conflituais, e que
0 processo de legitimacdo da educacdo ndo se pode limitar a admitir o
alargamento e aprofundamento das suas missdes, numa ldégica em que se
enfatizem, sobretudo, as conftribuicdes da educacdo, tendo em conta os
novos desafios.

A perspetiva analitica que vou adotar pretende enfatizar a importan-
cia de inserir, analiticamente, estas relacoes do interior do campo educa-
fivo, considerando-o como espaco de producdo de uma acdo socioedu-
cativa que jd ndo € um bem comum inquestiondvel. A acdo educativa
estd, por isso, envolvida num processo de legitimacdo e justificacdo per-
manentes.

Por outro lado, vou também argumentar que os desafios colocados pe-
las “novas cidadanias” ganham densidade andlitica se estas forem pen-
sadas como determinantes facilitadoras do desenvolvimento de dindmicas
de producdo de novas cidades, de novos espacos de producdo identitdria.
Finalmente, a contribuicdo da educacdo para a Democracia subenten-
de uma andlise das relacdes entre educacdo e democracia, ndo fazen-
do a economia de uma problematizacdo sobre a democracia no inferior
do campo educativo que tenha em conta, tanto as dimensdes relacionais,
como as dimensdes cognitivas, ou seja, que tenha em conta as politicas
relacionais e as politicas da razdo desenvolvidas pela educacdo.

De uma forma sintética, diria que a Educacdo como “bem comum”
a produzir ndo contribui apenas para a “democracia” e o reconhecimen-
to de novas cidadanias, mas é ela propria democracia e possibilidade de
construcdo de novas cidades, nomeadamente “cidades educativas”.

Como sugere, igualmente, o texto de apresentacdo deste coldquio,
serd aconselhdvel que as diferentes abordagens contemplem uma histo-
ricidade, de forma a dar conta das suas dimensdes politicas que integram
sempre uma dimensdo cognitiva. Do meu ponto de vista, esta historicidade
€ Ufil para que possamos reconhecer diferentes |6gicas de definicdo dos
problemas, admitindo que estas l6gicas ndo obedecem a uma sequéncia
cronoldégica em que cada uma delas seria substituida pela que a sucedeu,
mas que elas coexistem numa mesma temporalidade, embora sejam dota-
das de legitimidades diferenciadas e hierarquizadas.

Mais especificamente, na minha intervencdo, vou caracterizar trés 16gi-
cas, admitindo a sua coexisténcia no espaco socioeducativo, se bem que
as relacoes de poder entre elas ndo sejam estdveis ao longo do tempo.

Em cada momento, as légicas dominadas terdo de realizar um traba-
lho de "fraducdo” que, de uma forma mais ou menos explicita, demonstrem
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a sua conformidade com a légica dominante, nomeadamente no que diz
respeito aos seus objetivos explicitados.

Do estado-centrismo a exaltagdo simbdlica do Mercado

De uma forma simplificada, pode-se admitir que, no contexto da ex-
pansdo do Estado-Providéncia (apesar da ambiguidade desta expansdo
em Portugal), a educagdo constituia um bem comum inquestiondvel e
também um bem publico moldado pela intervencdo do Estado-Educador.
A educacdo constituia o espaco onde, por exceléncia, se desenvolviam
modalidades de acesso a bens universais, tanto cognitivos como estatutd-
rios. O acesso a estes bens seria o garante para o ingresso numa cidada-
nia universal, sendo que os estatutos atribuidos a outras dindmicas cidadds
eram definidos como reminiscéncias de vinculacdes comunitdrias a com-
bater.

Compreende-se que este modelo atribua uma importancia central &
nocdo de integracdo e de assimilacdo, enquanto expressdes de uma unifor-
mizacdo das modalidades de acesso a uma cidadania universal e aos bens
que ela supostamente proporciona.

Admitia-se que a educacdo pudesse garantir a integracdo dos indivi-
duos na cidade, através da atenuacdo da disténcia entre as suas qualida-
des e aquelas que |he sdo exigidas para aceder ao estatuto de cidaddo,
tanto do ponto de vista cognitivo como normativo-juridico. Quanto menor
for esta distGncia, maior serd a eficdcia atribuida as prdticas educativas e
quanto maior for a eficiéncia do sistema na mobilidade social ascendente
das criancas oriundas das classes sociais menos favorecidas, mais relevante
serd o contributo da educacdo para a democracia. A pertinéncia da acdo
socioeducativa sé se pode, assim, apreciar, aceitando o pressuposto de
gue o sistema constitui o Unico ator educativo relevante. A aceitacdo deste
pressuposto, finalmente, implica a concordéncia com o principio de que a
producdo de acdes socioeducativas deve respeitar as determinacdes da
macroplanificacdo. As acdes socioeducativas sé podem, assim, ser analisa-
das e avaliadas, recorrendo a indicadores objetivos e descontextualizados
destas acdes.

A persisténcia, a coeréncia e aceitacdo incontestada deste modelo
e das formas de gestdo das subjetividades, das individualidades e das suas
expectativas sociais, dependeram de modalidades especificas de organi-
zacdo do trabalho, da economia e das politicas sociais e educativas, num
contexto que, alguns autores, designaram com circulo virtuoso do fordismo.
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Esta virtuosidade assentou em pressupostos relativamente simples e artficula-
dos entre si, a saber:

1) A organizacdo taylorista do trabalho garantiria a estabilidade do fun-

cionamento dos sistemas produtivos e a sua capacidade para respon-

derem a aumentos da procura de massas mais ou menos previsiveis.

2) As politicas salariais desenvolvidas em sede de contratacdo coletiva gao-

rantiriam a estabilidade das relacdes laborais e 0 aumento do consumo.

3) As politicas de pleno emprego e o crescimento econdmico assegu-

rariom as receitas do Estado e, por via disso, a possibilidade de este de-

senvolver politicas sociais e educativas tendencialmente democrdticas

e capazes de reforcar a coesdo social.

De uma forma genérica, a Economia garantiria a democratizagdo do
acesso aos bens materiais e as politicas sociais e educativas a democratiza-
¢cdo do acesso aos bens sociais e culturais. A Humanidade sé poderia espe-
rar uma prosperidade continua, uma consolidacdo estdvel da coexisténcia
enfre Capitalismo e Democracia.

Segundo alguns autores, este circulo virtuoso comegou a transformar-se
num circulo vicioso na sequéncia da crise petrolifera do inicio dos anos 1980
e das novas politicas publicas que, entretanto, foram adotadas. Estas poli-
ficas passaram a ter como preocupacdo central a de assegurar a diluicdo
das responsabilidades sociais e coletivas na gestdo das fragilidades e da
precariedade social, admitindo que estas fragilidades ndo sdo uma conse-
quéncia fransitéria da crise econdmica, mas resultfam antes de uma desa-
dequacdo das qualidades dos seres relativamente dgquelas que Ihe seriam
exigidas. Por outro lado, assiste-se, neste contexto, a um agravamento e a
uma crescente visibilidade e importédncia dos modos de vida desenvolvidos
no chamado quarto mundo, num mundo habitado por pessoas em situa-
cdo da extrema pobreza, cuja existéncia ndo é reconhecida pelo primei-
ro mundo, nem elas se reconhecem nos instrumentos cognitivos que este
produziu. Este mundo ndo é, portanto, representdvel, tanto politica como
cognitivamente, no mundo idealizado da cidadania universal.

O agravamento de fragilizacdo social foi produzido e potenciado pelo
aumento do desemprego e consequente diminuicdo da receita publica. A
crise econdmica transformou-se, assim, numa crise financeira do préprio Es-
tado, que deixou de ter os instrumentos, quer financeiros, quer politicos, para
atenuar os efeitos e a prépria crise econdmica.

As politicas estatais e o préprio Estado foram sujeitos a numerosas criticas.

Como jd sublinhei, apoiado em Boltanski e Chiapello (2009), essas criti-
cas podem ser agrupadas em duas grandes caftegorias que remetem para
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dareas e modos distintos de atuacdo do Estado. As criticas sociais salientavam
a ineficdcia das politicas uniformizadoras no combate as desigualdades so-
ciais, enquanto as criticas artisticas se ocuparam na dendncia do papel da
burocracia estatal, que se revelou incapaz de favorecer a expressdo das
individualidades e das expressividades consideradas, agora, como indispen-
sdveis ao desenvolvimento e & inovacdo social. Em conformidade com os
novos modelos de responsabilizacdo individual, admitiu-se a pertinéncia das
criticas arfisticas, no pressuposto de que, se elas fossem tidas em conta, se
poderiam resolver os problemas relacionados com o agravamento das de-
sigualdades sociais.

A matriz cognitiva emergente e a gestdo das subjetividades sociais a
ela associadas adquirem, neste contexto, uma configuracdo completa-
mente diferente. Em particular, as preocupacodes relacionadas com a igual-
dade de acesso aos bens sociais, educativos e aos estatutos sociais per-
deram importéncia em detrimento das preocupacdes relacionadas com a
flexibilidade, com o respeito com as individualidades e a multiplicacdo das
oportunidades.

Estas novas perspetivas sdo congruentes com o novo sentido das politi-
cas sociais e com os modos de gestdo das politicas laborais e com a énfase
atribuida atualmente & responsabilidade individual e d gestdo contextua-
lizada das carreiras profissionais. Esta énfase foi particularmente acentua-
da no campo educativo, onde o acesso d democracia deixou de ser uma
construcdo coletiva para passar a ser um designio individual. Por sua vez, a
democratizacdo dos dispositivos de tomada de decisdes coletivas tendeu
a ser desqualificada, com o argumento de que as decisdes democrdticas
sdo lentas e situam-se numa temporalidade incompativel com a celeridade
e a eficdcia que sé podem ser asseguradas por um qualquer lider mais ou
menos inspirado. A formacdo de liderancas (por vezes democrdticas) e a
multiplicacdo e a diversificacdo das oportunidades oferecidas aos diferen-
tes individuos constituiram-se como os referenciais incontorndveis da uma
redefinicdo da educacdo como bem publico.

Paradoxalmente, os trés grandes referenciais do painel que integrei
(democracia, novas cidadanias e bem publico) sdo os grandes presentes/
/ausentes desta nova matriz cognitiva. Presentes porque frequentemente
referidos e ausentes porque nunca sdo objeto de um debate com grande
densidade analitica e conceptual.

A democracia e as preocupacdes democrdticas, como tenho vindo
a dizer, submergiram perante a urgéncia das decisdes relacionadas com
a multiplicacdo das oportunidades respeitadoras das necessidades, nem



DEAMBULAGOES SOBRE EDUCAGAO: ESCOLA, PROFESSORES E ENSINO SUPERIOR

sempre expressas pelos individuos e pelas suas subjetividades. As “novas ci-
dadanias”, por sua vez, sdo dissociadas dos coletivos de producdo identi-
tdria e tendem apenas a ser pensadas na sua expressdo individual, como
subjetividades descontextualizadas; raramente sdo encaradas como pos-
sibilidade tangivel de producdo de novas cidades, capazes de heteroge-
neizarem o espaco da educacdo. A Educacdo como um bem publico, em
gue o Estado desempenhava um importante papel simbdlico e estruturador,
em conformidade com a critica artista, subsumiu-se perante a valorizacdo
simbdlica do Mercado como regulador das relacdes entre as diferentes
idiossincrasias individuais.

Tendo-se definido mediante um sistema de oposicdes irredutiveis entre
si, estes dois modelos partiiham a aceitacdo de um conjunto de pressupos-
tos fundadores. Ambos admitem ser a escola e os bens cognitivos que ela é
suposta disponibilizar um bem publico inquestiondvel; divergem no que diz
respeito aos mecanismos de acesso a este bem publico. Num dos casos, es-
tes mecanismos devem assegurar a adequacdo das qualidades dos seres ao
estatuto normativo que lhes é atribuido. No segundo caso, estes mecanismos
devem respeitar as subjetividades e as individualidades, razdo pela qual se
estruturam no respeito da flexibilidade e da diversificacdo dos percursos.

Apesar de, aparentemente, estabelecerem entre si uma relacdo de
oposicdo irredutivel, ambas as perspetivas coexistemn num mesmo campo
educativo, cujos pressupostos ndo sdo questionados, se bem que ocupem
e se dirijam preferencialmente para publicos e espacos distintos. O primeiro
modelo estrutura a acdo educativa que envolve os espacos e os publicos
habitados pelas classes privilegiadas (honrando as suas ‘“subjetividades”
que sao mais conformes ao respeito das normas); enquanto o segundo mo-
delo parece ser mais valorizado nas acdes direcionadas para as classes que
habitam a periferia do sistema e tém um estatuto econdmico precdrio, no
pressuposto que a multiplicacdo das oportunidades e diversificacdo dos tra-
jetos possiveis Ines permitiria o acesso aos bens universais e o combate ds
desigualdades sociais.

CONTRIBUTOS PARA A PRODUGAO DE ALTERNATIVAS POLITICAS
E COGNITIVAS

Como tenho vindo a sugerir nesta reflexdo, a procura de alternativas a
estes dois modelos pressupde o desenvolvimento de uma postura cognitiva
capaz de densificar a reflexdo e dotar de coeréncia algumas das acoes
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que, embora se reclamem dos propdsitos atribuidos a cada um dos mode-
los, configuram modelos de acdo que transcendem as suas ldgicas estrutu-
rantes. Ora, esta postura cognitiva alternativa (em que a questdo do senfido
e do consentimento desempenham um papel fundamental) apoia-se num
conjunto de postulados que importa clarificar. Vou, de seguida, enunciar
alguns deles.

1) O primeiro é o de que o aparecimento e arelevancia social e educao-
tiva atribuidos as novas cidadanias e aos processos de producdo identitdrias
a elas associadas ndo se exprimem apenas pelo desenvolvimento e multi-
plicacdo de subjetividades descontextualizadas, mas contemplam também
o reconhecimento da heterogeneizacdo do espaco social e educativo. O
desenvolvimento desta heterogeneizacdo e das alternativas que ela pre-
nuncia, obriga a referencializacdo das novas cidadanias a novas dindmicas
comunitdrias. Estas dindmicas, como sabemos, tendem a ser desqualifica-
das, tanto pelo modelo uniformizador e estatal, como pelo modelo da flexi-
bilizacdo estruturado simbolicamente pelo Mercado.

2) O segundo referencial que gostaria de mencionar incide sobre o sen-
tido intrinseco e a abrangéncia a atribuir aos desafios colocados pelas no-
vas cidadanias. Para o modelo centrado no Estado, estes desafios ndo séo
reconheciveis, enquanto para o modelo da flexibilizacdo e do mercado,
eles apelam para a implementacdo e desenvolvimento de formas diferen-
ciadas de acesso & cidadania universal. A minha perspetiva é a de que a
cidadania universal constitui apenas uma das formas possiveis de expres-
sdo desta heterogeneizacdo do espaco da cidadania que coexiste com as
cidadanias e outros espacos de cidadania heterogéneos e diferenciados.
Neste contexto analitico, importa refletir estes desafios, acentuando a ideia
de que eles podem contribuir para acréscimos de visibilidade e de viabili-
dade de novas cidades, sendo que estas cidades se desenvolvem tanto no
interior como no exterior do campo educativo. Posso mesmo admitir que
estes desafios e transformacdes se desenvolvem na fronteira entre o inferior
e o exterior, entre o texto e o contexto, fransgredindo permanentemente
as fronteiras estdveis. Nesta perspetiva, as “novas cidadanias” apelam ao
desenvolvimento de uma praxeologia fronteirica, ocupada em desenvolver
relacdes e operadores cognitivos emergentes, isto €, que ndo preexistem &
delimitacdo da fronteira. A fronteira ndo é um estabelecimento, mas uma
dinGmica de fransgressdo e criacdo.

3) O terceiro postulado incide sobre a contribuicdo da educacdo para
a promoc¢do da democracia. Em geral, esta conftribuicdo é definida, tendo
por referencial exclusivo os produtos da acdo educativa: espera-se que a
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educacdo dote os individuos das competéncias necessdrias para o aces-
so ao espaco democrdtico, ou seja, para que, no futuro, os individuos se
possam integrar em dindmicas democrdticas predefinidas. A democracia
comeca & saida do espaco escolar e ndo envolve este espaco. Dir-se-ia
mesmo que, no atual contexto, a democracia na escola é nefasta peran-
fe a necessidade de se produzirem respostas urgentes e diversificadas que
s6 podem ser protagonizadas por liderancas inspiradas e competentes. O
processo de producdo democrdtica e participada de perguntas e questio-
namentos deixou de constituir uma preocupacdo e uma missdo da escola.
O envolvimento da escola na producdo de novas cidades e cidadanias
subentende e exige a sua recontextualizacdo, pensando-as como questoes
da democracia no interior do espaco escolar.

4) A quarta e Ultima preocupacdo cognitiva constitui uma espécie de
“pano de fundo” das precaucdes ja referenciadas. Os modelos da unifor-
mizacdo e da flexibilizacdo tendem a ser estruturados, acentfuando as suas
oposicdes ou confrastes e omitindo as semelhancas. Genericamente, as
oposicdes sdo aquelas que opdem o social ao individual, os tfrajetos unifor-
mizados e predefinidos as frajetdrias individualizadas, bem como a objeti-
vidade & subjetividade, para sé referir algumas. O reforco e a aceitacdo
de cada um dos modelos depende do seu fechamento no interior do seu
espaco cognitivo, sendo que este fechamento subentende a salvaguarda
e aprofundamento dos sistemas de oposicdo referidos. Ora, a construcdo
de uma alternativa cognitiva e epistemoldgica envolve a possibilidade de
as oposicoes poderem ser pensadas como complementaridades confradi-
térias e tensas, numa relacdo dialética entre tese, antitese e sintese. Neste
processo, a sintese ndo constitui a superacdo das relacdes de oposicdo,
mas o inicio de um processo inacabado de producdo de novidades e de
categorias cognitivas e narrativas. Ndo se frata, portanto, de produzir com-
promissos, anunciando o fim das tensdes e das oposicdes, mas de situar o
debate num espaco mais denso e onde as tensdes coexistem de uma forma
edificante.

Desafios epistemolégicos

Em diferentes foruns afirmei e procurei argumentar que a perspetiva que
tenho vindo a defender coloca vdrios desafios d praxeologia e d investiga-
c¢cdo em educacdo. Para finalizar esta reflexdo, vou apenas enumerar alguns
deles, nomeadamente aqueles que melhor contrastam com as tendéncias
qgue atualmente se desenvolvem neste campo.
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O primeiro € um desafio resultante da valorizacdo das heterogeneida-
des, da incerteza e da densificacdo das interfaces. Trata-se de um desafio
epistemoldgico que nos situa em contracorrente com as atuais tendéncias
do desenvolvimento da cientificidade educativa em que, como sabemos,
se promovem, sobretudo, os espacos homogéneos, resultantes do confina-
mento dos objetos de investigacdo, da reducdo ou mesmo a anulacdo das
incertezas que se supde poderem ser asseguradas pela producdo e difu-
sGo de saberes positivos e prescritivos, bem como pela preservacdo das
fronteiras disciplinares e disciplinadoras e a zelosa separacdo entre textos e
contextos.

O segundo desafio incide sobre a definicdo do que se entende ser o
"patriménio das Ciéncias da Educacdo” que, sendo regularmente visitado
através das “revisdes da literatura” ou do “estado da arte”, se apresenta
como um conjunto de saberes positivos e acumuldveis. Como sugere Ber-
nard Charlot (2006), ocultam-se assim as dimensdes polémicas deste pa-
trimdnio, a importéncia dos saberes criticos e o seu cardcter pluriparadig-
madtico.

Como j& assinalei em diferentes momentos ao longo deste texto, o ter-
ceiro desfio € o apelo ao desenvolvimento de uma epistemologia fronteiri-
¢a. Sabemos que na Ciéncia, como na vida social, a fronteira pode cumprir
um duplo papel: o papel de preservar e separar territérios em lugar de os de
arficular e complexificar. Neste caso, supde-se que a epistemologia frontei-
rica possa facilitar a complexificacdo e a transgressdo dos territérios esta-
belecidos. O seu papel assemelha-se mais ao que é protagonizado pelos
contrabandistas do que o dos guardas fronteiricos.

O quarto e Ultimo desafio é o da necessidade de se desenvolver uma
epistemologia da mesticagem e da miscigenacdo. Esta epistemologia visa,
essencialmente, aprofundar um tfrabalho de mediacdo narrativa, desenvol-
ver a infernarratividade entre os diferentes protagonistas no campo edu-
cativo, de forma a facilitar os processos de producdo narrativa dos sujeitos
como histéria e projeto. Neste processo, os saberes cientificos deixam de ter
a pretensdo de se substituirem aos saberes profanos, dada a superioridade
ouforgada ao seu estatuto cognitivo, mas estdo condenados a conviver
com os saberes profanos numa dindmica de miscigenacdo entre o puro, o
aplicado e o experienciado.
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Esta seccdo é constituida por dois capitulos em que pretendo ana-
lisar as relacdes enfre a Educacdo e o Desenvolvimento Local. Procuro,
assim, sistematizar um conjunto de reflexdes feitas nos encontros organiza-
dos pelo Instituto das Comunidades Educativas (ICE), articulando-as com o
essencial de uma conferéncia realizada na Universidade Estadual de Mos-
soré no Brasil e, ainda, com a versdo portuguesa alargada de um artigo
publicado na Revue Francaise de Pédagogie (2012), resultante este Ultimo
do meu envolvimento num projeto sobre Politicas de Educacdo Prioritdria
na Europa.

No primeiro eixo, proponho uma reflexdo sobre as referéncias ao local,
produzida nas politicas educativas e sociais, admitindo que elas ndo séo uni-
vocas, mas plurais, e que, para serem explicitadas, requerem um trabalho
reflexivo que ndo considere o local como uma coisa, mas Como um espaco
de tensdes mais ou menos estabilizadas.

Analiticamente, vou considerar que estas tensdes se situam, pelo me-
nos, a trés niveis.

O primeiro nivel revela a tens@o existente no espaco social entre as figu-
ras do local, tipicas da primeira modernidade, ou mesmo da pré-moderni-
dade, e aquelas que j& decorrem da sua crise.

Na modernidade, o local define-se através de um sistema de tensdes re-
sultante da oposicdo entre o rural e urbano, sendo que o primeiro apresenta
défices de desenvolvimento relativamente ao segundo. A nocdo de atraso
desempenha, pois, um papel central. Por sua vez, esta oposicdo apoia-se
numa outra, mais de natureza simbdlica, é certo, em que o comunitdrio se
oporia a um societdrio e em que se considera ser o espaco societdrio aque-
le onde se pode fruir dos direitos da cidadania. Para aceder & cidadania,
o local rural, encarado como um espaco marcado pelo imobilismo, carece
de ser desenvolvido e as relacdes de proximidade devem ser superadas,
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institucionalizando sistemas que garantam o estabelecimento de relacoes
juridicamente codificadas.

O aparecimento de sintomas de crise da modernidade foi responsdvel
por uma redefinicdo do estatuto atribuido ao local rural. Sem ter deixado de
ser um local subdesenvolvido, admite-se, agora, que sé este subdesenvolvi-
mento garante que o rural possa ser pensado como uma reserva ecoldgica
a preservar. Admite-se, porisso, que sé o subdesenvolvimento é conforme a
esta definicdo bucdlica do rural, j& ndo sendo valorizadas as suas potencia-
lidades enddgenas de produzir desenvolvimento, mas as suas capacidades
em se afirmar como um “guardador de paisagens”. Esta definicGo coexiste
com uma outra que inscreve o rural numa utopia conservadora, consideran-
do-o como uma reserva de coesdo e de estabilizacdo das relacdes sociais
em contraste com a desagregacdo societdria da urbe.

O segundo nivel situa as definicdes do local no centro da crise da mo-
dernidade. O local ja ndo é definido pela dicotomia atraso/desenvolvimen-
to, mas em torno da ideia de fechamento. Esta definicGo opde o local dos
“condominios fechados™ ao local suburbano dos “bairros dificeis”.

Por um lado, esta tensdo e oposicdo ndo se referenciam & procura de
din@micas suscetiveis de permitir que as sociedades vivam de uma forma
mais justa, j& que o centfro da sua preocupacdo é o de encontrar formas
de vida mais ajustadas, mais harmdnicas, sem violéncia e desagregacdo
do social. Por outro lado, estas figuras do local estabelecem relacoes
de oposicdo, tendo por referéncia a sua propensdo para assegurar o
desenvolvimento de projetos encarados como instrumentos privilegiados na
gestdo da chamada nova questdo social: os locais de condominio fechado
concebem e desenvolvem projetos em contraste com o local suburbano;
estes sdo, preferencialmente, objefos dos projetos concebidos do seu
exterior.

O terceiro nivel tensional revela, por sua vez, as contradicdes que se
desenvolveram entre a modernidade tardia e a pds-modernidade. Este ni-
vel situa-se no espaco hertziano e opde o local definido na promocdo das
din@micas da sociedade de mercado com as dindmicas em que se esboca
a possibilidade de promocdo de um novo comunitarismo, decorrente da
densificacdo das relacoes de proximidade e do desenvolvimento de formas
de comunicacdo alternativas ao corrupio da procura de informacoes.

O primeiro local, da mesma forma que o condominio fechado, é consi-
derado como um espaco de mobilidade e de trocas, e exige que os indivi-
duos estejam permanentemente online. A instantaneidade e a possibilidade
de serem permanentemente vistos em plataformas previstas para o efeito
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promovem uma igualdade iluséria no acesso a informacdo. Este local €,
tendencialmente, um local homogéneo que ndo promove as vinculacoes
as raizes, mas assegura a troca iluséria entre iguais. Por contraste, o segundo
local promove o desenvolvimento de um novo associativismo, um associati-
vismo mais voldtil, é certo, mas que permite a partiiha de interesses e a froca
de pontos de vista. Neste Ultimo local, a tfroca e as iteracdes ndo sdo troca
enfre idénticos que os conserva inalterados, mas inferacdo entre diferentes
envolvidos em processos de alteridade. Ele permite uma reatualizacdo das
figuras do associativismo pré-moderno, encarando-o como possibilidade de
inserir no espaco publico comunidades de interesses, ocupadas em assegu-
rarem a compatibilizacdo entre o usufruto do direito ds escolhas com os di-
reitos As raizes. Ambos os direitos se inscrevem em processos de construcdo
destas novas formas de associativiimo comunitdrio e dos individuos que as
integram.

Todas estas figuras do local, as suas fensdes e ambivaléncias surgem nos
discursos sobre politicas sociais a partir do final dos anos 1980. Independen-
temente de ndo terem dado origem a uma formulacdo consistente de po-
liticas, elas contribuiram para uma fragmentacdo do espaco social e para
legitimar decisdes que se pretendem ajustadas aos destinatdrios ou, como
se diz enfaticamente, aos beneficidrios. Neste contexto, diluem-se as suas
referéncias a problemdtica da igualdade social para se afirmarem como
politicas de combate a violéncia e d desagregacdo da relacdo social, ou
seja, como politicas tendencialmente securitdrias.

A figura do local adquiriu também grande notoriedade no campo edu-
cativo. A sua importéncia politica e simbdlica ndo assegurou, no entanto,
ganhos de elucidacdo quanto ao seu significado. Tudo parece, pelo con-
trdrio, sugerir que a sua ambiguidade é condicdo da sua notoriedade. A
figura do local revela, contudo, uma mudanca de escala na gestdo dos
problemas educativos, nomeadamente aqueles que mais diretamente ex-
primem os insucessos dos Sistemas Educativos. De qualquer forma, o local
desenvolveu-se, narrativamente, no campo educativo como substituto das
narrativas das reformas, cujo fracasso foi, enfretanto, reconhecido.

Estas mudancas na escala e nas prioridades das politicas foram acom-
panhadas porimportantes alteracoes nos dispositivos acionados para a sua
implementacdo. Progressivamente, estes dispositivos deixaram de atribuir
menos importdncia ds dimensdes normativas da acdo — que definem o fa-
zer legitimo — para acentuarem as suas dimensdes cognitivas; estas ocu-
pam-se essencialmente das formas de pensar necessdrias d organizacdo
do fazer. Estas Ultimas modalidades sGo mais congruentes com a tendéncia
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para individualizar as responsabilidades sociais. Saliente-se, ainda, que estas
ultimas modalidades de natureza cognitiva ndo asseguraram mais liberda-
de ou autonomia aos atores no terreno. Elas revelam apenas que o controlo
longinquo das prdticas deixou de se exercer preferencialmente & entrada,
para se fazer & saida, incidindo sobre os efeitos e apoiando-se no desen-
volvimento sem precedentes de dispositivos de avaliacdo, implementando,
deste modo, uma avaliocracia insensivel aos sofrimentos que ela provoca.

Este processo de homogeneizacdo que, supostamente, seria asseguro-
do pelo frabalho cognitivo e pelo frabalho de avaliacdo, ndo obstou a que
as figuras do local se tivessem tornado mais visiveis na sua heterogeneidade,
da mesma maneira que ndo anulou as dinGmicas de territorializacdo mais
ou menos extensas e infensas.

Na primeira parte deste texto, proponho uma reflexdo sobre este pro-
cesso de localizacdo e recentracdo das politicas sociais, situando-o nos res-
petivos contextos histdricos.

A segunda e a terceira parte abordam esta problemdtica, mas tendo
por referéncia o campo educativo, encarando-o em torno da légica das re-
lacdes entre os saberes universais e os saberes comunitdrios, em articulacdo
com as mudancas adotadas para lidar com os fracassos da escolarizacdo.



CAPITULO 1

CONTEXTUALIZACAO

A frequéncia com que aparece a figura do local nas narrativas oficiais
referenciadas aos problemas sociais e educativos aumentou, exponencial-
mente, a partir dos anos 1990 do século passado. Este aumento foi muito
acentuado, sendo em torno desta figura que se comecou a delinear uma
nova narratividade do social. Admite-se, agora, que o local constitui a esca-
la mais pertinente para se narrar e intervir no que se convencionou designar
de novos problemas sociais ou novas formas de definir os velhos problemas
sociais.

Para melhor compreendermos os desafios desta nova narratividade so-
cial importa, mesmo que sucintfamente, fazer uma digresséo pelo contexto
social responsdvel pela énfase conferida ao local e & territorializacdo. Esta
digressdo é, do meu ponto de vista, imprescindivel para a restituicdo das
ambiguidades que acompanham esta territorializacdo e localizacdo das
politicas publicas, bem como pelo cardcter polissémico que se atribui & no-
cdo de local.

Antes do mais, € importante realcar que a utilizacdo da noc¢cdo de lo-
cal ndo decorreu, fundamentalmente, da adocdo de estratégias positivas
e ofensivas, mas de formas mais ou menos consistentes de gerir a desagre-
gacdo dos macrodispositivos que finham assegurado a representacdo do
social.

Como se sabe, esta representacdo do social incide tanto sobre as for-
mas instifucionais como as sociedades agrupam os cidaddos para os re-
presentarem, através dos sindicatos, partidos politicos e parlamento, como
ainda sobre os macrodispositivos cognitivos a que as sociedades recorrem,
mais ou Menos espontaneamente, para se conhecerem, reconhecerem e
desconhecerem.
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Esta representacdo supoe a existéncia de uma estabilidade das instén-
cias de socializacdo que finham assegurado a sua aceitacdo relativamente
consensual, a saber, o frabalho, a escola e a formacdo, e a participacdo
alargada nas insténcias da democracia representativa.

As representacdoes cognitivas, por seu lado, supunham uma convergén-
cia entre a razdo estatistica e a razdo estadistica. A razdo estatistica tinha
possibilitado legitimar e desenvolver a criacdo de macrocategorias passi-
veis de designar, numa categoria Unica, diferentes atores que se admitia
possuirem qualidades semelhantes e que podiam ser considerados como
um ator Unico. As idiossincrasias de cada um dos atores e dos seus modos
de existéncia diluiam-se por via da sua pertenca ds macrocategorias € aos
macroatores.

Nos 30 anos que seguiram ao fim da Segunda Guerra Mundial (os trin-
ta gloriosos, como entdo foram designados), periodo de consolidacdo da
Primeira Modernidade, as politicas sociais procuravam assegurar a demo-
cratizacdo do acesso a escolarizacdo, sendo que esta era encarada como
possibilidade de acesso aos bem culturais e de combate ds desigualdades
sociais. Por sua vez, o desenvolvimento econdmico consistente parecia ca-
paz de garantir a democratizacdo de acesso aos bens materiais. E, por fim,
o aumento da participacdo eleitoral parecia ser revelador da possibilidade
da democratizacdo de acesso ¢ cidadania e a cidade. Ou seja, parecia
ter-se assegurado e consolidado as condicoes que permitiam compatibilizar
o capitalismo com a democracia.

No entanto, a partir dos anos 1980, comecaram a apdarecer 0s primeiros
sinais de fragilizacdo desta visdo otimista e virtuosa do desenvolvimento so-
cial e da sua democratizacdo.

Ndo é a minha intencdo pormenorizar nem caracterizar estes sinais e
tendéncias de fragilizacdo. Vou apenas salientar as tendéncias que con-
duziram ao aparecimento de um conjunto de criticas ds concecdes esta-
docéntricas e ao desenvolvimento de uma nova narratividade do social e
dos seus problemas; uma narratividade mais pldstica, difusa e diluida, uma
narratividade em que se multiplicam as referéncias ao local, considerado
como a escala mais pertinente para o desenvolvimento de intervencodes
sociais reparatérias e ortopédicas.

De uma forma sintética, € possivel enumerar os mais importantes sinto-
mas da desagregacdo das inst@ncias de socializacdo, as quais, como j& as-
sinalei, se consideram indispensdveis para que os individuos e a sociedade
se reconhecam nas formas institucionais € nos modelos cognitivos propostos
para os representarem.
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Farei uma referéncia, ainda que breve, ao campo do frabalho, ao es-
paco da escolarizacdo/formacdo, bem como aos partidos politicos e aos
sindicatos, como insté@ncias privilegiadas de formacdo da vontade e da re-
presentacdo democrdtica.

Assim, a fragilizacdo do mundo do trabalho - como instédncia de cons-
frucdo de identidades profissionais e sociais — decorre da acdo conjugada
de, pelo menos, trés importantes tendéncias.

1 — A tendéncia para a fragilizacdo das normas que asseguravam uma
relacdo relativamente estdvel com o trabalho e com o emprego. Esta fra-
gilizacdo decorreu da perda da importéncia da confratacdo coletiva e do
desenvolvimento de formas atipicas de relacdo com o trabalho e o empre-
go.

2 — A tendéncia para se multiplicarem estas formas atipicas de relacdo
com o frabalho e com o emprego foi acompanhada pelo aparecimento e
multiplicacdo de trajetdrias sociais errdticas, nem reconheciveis nem inter-
pretdveis com recurso ds categorias cognitivas dominantes para designar,
conhecer e reconhecer as formas de pertenca e de vivéncia do mundo do
frabalho.

3 - Atendéncia para o aumento exponencial do desemprego e, por via
disso, um correspondente aumento quantitativo e diversificacdo qualitativa
do numero de trabalhadores sem trabalho e sem ocupacdo. Estes traba-
Ihadores sGo relegados para contextos de exclusdo, apesar de manterem
relativamente intactas as qualidades sociais e profissionais necessdrias ao
exercicio de uma atividade socialmente relevante e produtiva. Indepen-
dentemente das suas qualidades, estes frabalhadores sdo, assim, conside-
rados como socialmente inUteis.

Associado a estas trés tendéncias, assistiu-se também a um processo
de dessindicalizacdo que reduziu significativamente a influéncia dos sindi-
catos na producdo e reproducdo das identidades profissionais, bem como
0 seu papel na representacdo do mundo laboral.

Também os espacos urbanos — que se tinham organizado socialmente
por referéncia ao mundo do frabalho e que tinham sido imprescindiveis a
producdo e reproducdo das culturas operdrias — comecaram a perder a
sua importéncia social e tenderam a ser desqualificados ao serem fransfor-
mados em espacos de exclusdo social. As femporalidades que regulam a
vida nestes espacos separam-se, assim, dos ritmos regulados pela producdo
industrial, emergindo como temporalidades instaveis, fradgeis e cadticas.

Assiste-se, portanto, d crise do mundo do trabalho e da sua representa-
cdo institucional e cognitiva, e, logo, a uma perda da relevancia do frabalho
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na producdo das identidades sociais e na regulacdo das temporalidades e
espacialidades que modelam a organizacdo da vida social.

Estas fransformacdes do mundo do frabalho foram acompanhadas
também por um conjunto de mudancas nos modos de conceber e de as-
segurar a gestdo da escolarizacdo, saldando-se tais mudang¢as por um au-
mento da importéncia simbdlica do Mercado em detrimento da relevancia
gue tinha sido atribuida co Estado.

Esta importéncia simbdlica do Mercado desenvolveu-se num contexto
em que a governabilidade dos sistemas educativos e formativos se tornou a
preocupacdo dominante das politicas educativas. Assistiu-se, deste modo,
ao abandono, mais ou menos acentuado, das politicas referenciadas ao
respeito pelo principio da igualdade de oportunidades e de combate ds
desigualdades sociais. Neste sentido, s& muito remotamente a escolariza-
cdo se pbdde continuar a apresentar como um “bem comum” inquestiond-
vel, tendo em conta os beneficios sociais e individuais que ela poderia pro-
porcionar. A escolarizacdo parece antes justificar-se quando considerada
como um bem suscetivel de ser exclusivamente objeto de uma apropriacdo
privada, mais ou menos adaptada ds idiossincrasias individuais. O destina-
tdrio da escolarizacdo deixa, porisso, de ser definido como um utente, para
se tornar num cliente.

Esta clientelizacdo da escolarizacdo e consequente afirmacdo da sua
maior permeabilizacdo as vontades e caracteristicas individuais desenvol-
veu-se na sequéncia da democratizacdo do acesso a escola, razdo pela
qual o espaco escolar passou a ser habitado por novos publicos, insuficien-
temente socializados para a vida escolar; estes publicos envolvem-se, como
se sabe, em modos de vida e relacdes sociais distintas das que a escola
tinha instituido.

Ora, os instrumentos cognitivos pertinentes para darem conta destas
novas “realidades” sé muito remotamente se assemelham e se acomodam
agueles que “naturalmente” a escola utiliza para conhecer, reconhecer e
desconhecer a vida desenvolvida no seu interior. A escola tornou-se, des-
te modo, cada vez mais estranha a si propria e envolveu-se num processo
inconsciente de desescolarizacdo resultante do facto de ter passado a ser
habitada por puUblicos que, apesar de estarem, ndo habitam a escola. Ou
seja, publicos que, estando inscritos, ndo se escrevem na escola e que sdo,
tanto quanto possivel, ignorados por ela.

Para poder lidar com estes novos fendmenos e dinGmicas sociais, a es-
cola, que ndo precisava de se envolver em processos de justificacdo pré-
via, tem hoje de realizar um trabalho de justificacdo permanente, capaz
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dar sentido ao trabalho que realiza. Ela j& ndo pode recorrer aos seus mi-
tos fundadores: o mito da educabilidade do aluno e da sua perfetibilidade
permanente e o mito que os acréscimos de escolarizacdo garantiriam por
si sOs; acréscimos correspondentes em termos de desenvolvimento econd-
mico e de aprofundamento da democracia. Estes mitos, frequentemente
desmentidos pelas vivéncias sociais, fal como o mito de que a forma escolar
constitui o modelo educativo mais acabado, j& ndo constituem referenciais
seguros, capazes de garantirem a economia do trabalho de justificacdo a
que me referi.

Estas perturbacoes do mundo escolar, dos seus fundamentos cognitivos
institucionais e mitos fundadores ndo podem ser dissociadas da crise das
promessas de futuros provocada pela fragilizacdo do mundo do trabalho.
Elas ndo podem também ser separadas da transformacdo do mundo da
formacdo profissional, que, além de ser particularmente permedvel aos in-
teresses privados, j& ndo constitui um espaco que poderia proporcionar a
mobilidade profissional ascendente, antes se tfornou num espaco de gestdo
das precaridades laborais, muitas vezes num espaco que se insinua como
sendo a antfecdmara da exclusdo social e laboral.

Como & sugeri, todas estas mudancas do mundo do trabalho e da
escolarizacdo/formacdo foram acompanhadas por uma desqualificacdo
simbdlica do mundo das representacdes politicas e socioinstitucionais. Na
verdade, aumentou significativamente o peso da abstencdo eleitoral, os
sindicatos, como j& assinalei, deixaram de se constituir, de uma forma ine-
quivoca, como representantes do mundo do trabalho; os partidos politicos
deixaram de ser os mais importantes referenciais do social; e desenvolve-
ram-se formas alternativas de os cidaddos se representarem no espaco pu-
blico.

Assistiu-se, também, d descoberta do que se convencionou designar de
“quarto mundo”, um mundo habitado por um nUmero crescente de exclui-
dos que, apesar de estarem na cidade, ndo sdo representados por ela. Tra-
ta-se de um mundo que, como sugere Bourdieu (1993), € um mundo dificil
de viver, de representar e de conhecer, mas que tem adquirido uma impor-
tancia social crescente, mostrando como se tem agravado o desfasamento
enfre o mundo da representacdo e o mundo da vida.

O recurso & figura do local, neste contexto de erosdo das macrocon-
vencoes socidis e cognitivas, aparece associado d procura de uma escala
mais pertinente para reestabelecer relacdes mais consistentes entre estas
convencoes e os mundos da vida, num processo em que ndo estdo ausen-
tes as referéncias a “nova questdo social”.
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Ndo se pode depreender daqui que se tenham desenhado figuras
do local mais ou menos estabilizadas, nem tdo pouco que elas tivessem
sido objeto de definicdes univocas. Os locais ndo sdo, com efeito, coisas
delimitadas por fronteiras estéveis que os distinguem definitivamente do
seu exterior, mas sdo, antes, configuracdes e construcdes sociais, também
marcados por uma heterogeneidade enddgena e que sdo suscetiveis de
serem, feoricamente, interpretados se os situarmos num conjunto articulado
de oposicdes onde, em geral, se insinua uma relacdo de oposicdo entre
definicdes ofensivas — o local como espaco de fruicdo de novas cidadanias
mais complexas e sensiveis as individualidades — e uma definicGo mais
defensiva que, em geral, conduz a uma definicdo deficitdria do local.

Por outro lado, como procurarei mostrar, estas oposicoes produziram-se
em diferentes contextos histéricos, apesar de coexistirem, e serem, por ve-
zes, redefinidas, no atual contexto social. Também aqui, o desenvolvimento
das figuras do local ndo se compagina com as légicas da substituicdo do
antigo pelo novo, mas parece mais coadunar-se com dindmicas de coexis-
téncia e de rearticulacdo, envolvendo relagcdes mais ou menos tensas.

No decurso desta reflexdo e sem a pretensdo de abarcar a pluralida-
de das figuras do local, irei aludir a seis figuras do local consideradas como
ideais-tipo de contradicdes fipicas que se produziram em determinados
contextos histéricos especificos.

A CONSTRUCAO SOCIOPOLITICA DAS FIGURAS DO LOCAL

A insercdo da figura do local no espaco da urbe constitui uma mani-
festacdo tangivel do aparecimento de uma nova narratividade do social e
das dificuldades de definir a cidade a partir do exterior da prépria cidade.
Encarada como uma escala mais ajustada ao desenho de infervencoes ur-
banisticas enquanto espaco de gestdo administrativa e financeira da cida-
de, esta figura do local urbano opde-se a uma definicdo do local dos espa-
cos suburbanos. Sendo este um local fortemente marcado pela densidade
dasrelacoes sociais, contrasta, por sua vez, com uma configuracdo do local
rural em que a légica da preservacdo se sobrepde ds dimensdes sociais e
intervencionistas.

O local rural que, nas décadas de 1960 e 1970, se tinha reconhecido
como um espaco social que poderia protagonizar modelos de desenvol-
vimento alternativos a um modelo economicista e unidimensional e que,
por isso, desempenhou um importante papel simbdlico na afirmacdo de
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modelos de desenvolvimento infegrados e pluridimensionais, parece fer,
agora, a sua notoriedade dependente da sua capacidade ndo se de-
senvolver para se afirmar como uma reserva ecoldgica a preservar. Este
local, cujo desenvolvimento depende do seu subdesenvolvimento e do
seu imobilismo, opde-se ao local suburbano onde fervilham projetos de in-
tfervencdo visando ndo a sua preservacdo, mas a sud constfrucdo como
um espaco capaz de protagonizar mudancas, resultantes, em geral, da
tfransformacdo dos comportamentos e das competéncias daqueles que o
habitam. Num primeiro momento, estas fransformacoes foram fundamen-
talmente pensadas como transformacdes das competéncias profissionais;
as politicas de combate ao desemprego desenharam no espaco “subur-
bano” bolsas de desemprego e/ou de formacdo, estando a pertinéncia
deste local dependente das suas potencialidades na gestdo das novas
precariedades laborais.

Num segundo momento, o local suburbano foi definido como um es-
paco onde se concentram um conjunto de problemas sociais, que estdo
na origem da multiplicacdo de comportamentos de risco e de violéncia,
sendo, por isso, objefo de uma multiplicidade de intervencdes em que pre-
valecem aqguelas que sdo tributdrias de modelos securitdrios.

Num caso ou noutro, o local suburbano deve a sua notoriedade & pos-
sibilidade de poder ser reconhecido como uma escala pertinente para a
gestdo localizada de um conjunto de problemas sociais que se tém agra-
vado com o abandono das politicas sociais desenvolvidas pelo Estado em
torno do conceito de direito social. Ele € desenhado no espaco em funcdo
da natureza dos problemas sociais que se procura administrar, numa légica
em que o que predomina é a sua definicdo negativa ou carencialista, ou se
quisermos, numa légica em que o local € sempre encarado problemdtico.

O local urbanizado, ou o local dos subuUrbios urbanos, institucionaliza,
deste modo, a fragmentacdo do espaco urbano e constitui uma manifes-
tacdo da segmentacdo simbdlica no espaco nacional entre o rural e o ur-
bano, semelhante & fragmentacdo que no espaco mundial se estabelece
enfre o Norte e o Sul.

Conjugada em torno da dicotomia inclusdo/exclusdo (ou interior e ex-
terior) — gramdtica em que hoje se enuncia a bifurcacdo entre pré-moder-
nidade e modernidade — ou da bifurcacdo entre desenvolvimento e sub-
desenvolvimento que finham, respetivamente, servido de referenciais da
desqualificacdo do Rural e do Sul, esta definicdo do local e a notoriedade
gue tem adquirido no espaco semdantico da definicdo politica do local &,
como referi, insepardvel da crise dos macrodispositivos de integracdo social
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e de referencializacdo identitdria — o Estado, a Escola, a Familia, a Justica, o
local de habitacdo ou o trabalho.

Esta definicdo do local ndo pode, por outro lado, ser dissociada do re-
gresso de um individualismo que tende a legitimar a desagregacdo do Esta-
do de Bem-Estar e a nocdo de responsabilidade coletiva associada a este
Estado. Como assinala Pierre Bourdieu (1998, p. 9), o local suburbano permi-
te "acusar a vitima", tida por Unica responsdvel pela sua prépria desgraca
e recomendar-lhe o self-help. Este local &, pois, a expressdo de uma nova
feodiceia do social, fazendo uma utilizacdo indiscriminada das nocdes de
competéncia, autonomia e responsabilidade individual. O excluido, que
no final do século XIX estava associado d imoralidade, ao alcoolismo e a
perversdo, tende hoje a ser associado aos défices de cognitividade e de
vontade, ou seja, a défices comportamentais, a défices de competéncias
projetivas.

Ora, esta definicdo "negativa”, sombria e carencialista do local, esta
definicdo que desertifica o rural para preservar o equilibrio ecoldgico e su-
burbaniza a cidade para a desterritorializar, € acompanhada pela glorifi-
cacdo de um outro espaco ou de um ndo-espaco que parece constituir
a consumacdo do mito da sociedade de mercado com que Adam Smith
sonhou: uma sociedade desterritorializada, de onde estariam ausentes as
relacoes sociais e 0s espacos relacionais construidos em dindmicas de pro-
ximidade. Refiro-me co espaco virtual, ao espaco do exercicio da ciberci-
dadania, ao espaco definido pela convergéncia de feixes hertzianos, ao
espaco indiferenciado do exercicio da economia da desterritorializacdo;
nele se multiplicam até ao infinito as acessibilidades, eventualmente, d cus-
ta das sociabilidades.

Sem me debrucar sobre a questdo da infoexclusdo (que fem uma ex-
pressdo quantitativa e uma expressdo que se prende com a desigual distri-
buicdo social da pertinéncia dos conteldos veiculados), mas, realcando,
no entanto, que o ciberespaco de mercado tem acentuado tais fendme-
nos, ter-se-& de reconhecer que o espaco virtual, ao instituir possibilidades
do desenvolvimento de uma fterritorializacdo do espaco, pode promover
a relacdo inferpessoal e assegurar partilhas cognitivamente consistentes.
Ter-se-& também de reconhecer, contudo, que o aprofundamento destas
potencialidades exige o desenvolvimento de uma gramdtica das sociabili-
dades, alternativa a uma légica da multiplicacdo até ao infinito das acessi-
bilidades asseguradas pelo espaco retficular mercantilizado e fragmentado;
neste espaco, a territorializacdo releva mais de uma insularidade solitdria do
gue do arquipélago interativo ou da continentalidade soliddria.
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Este ciberlocal, como lugar desterritorializado do exercicio das esco-
lhas, contrasta, portanto, com uma definicGo em que o local é um guar-
dador de paisagens, um local de baixa densidade; e com uma outra em
que a definicdo de local, sendo de alta densidade, se localiza na fronteira
entre inclusdo e exclusdo social. Esta Ultima definicdo do local é mais pro-
blemdtica do que problematizadora; o local € mais objeto de intervencdo
do que interventor; € mais um espaco de producdo de respostas do que de
formulacdo de perguntas; € mais objeto das terapias comportamentais do
gue um produtor de relacdes sociais e € mais exterior & cidade do que de
um espaco de producdo de novas cidadanias e de organizacdo alternativa
de cidades.

O bucolismo do local rural, onde apenas se desenvolvem projetos que
o inibem de se afirmar como projeto de uma relacdo social alternativa, con-
frasta com o local da relacdo social densa e tensa, propenso ao desenvol-
vimento da violéncia urbana. Este local suburbanizado é objeto de um tra-
tamento projetocrdtico, que alterna com o tratamento cirdrgico por parte
das forcas policiais.

Estes contrastes colocam hoje novos desafios que parecem ndo se
compadecer com as légicas deficitdrias do tfratamento individualizado das
precariedades, antes apelar ao desenvolvimento de dispositivos e de espa-
cos que favorecam a copresenca de diferentes grupos sociais e geracio-
nais, espacos estes facilitadores da socializacdo dos conflitos e da gestdo
das tensdes e, deste modo, favorecedores da recriacdo de um sentido para
o "viver em conjunto” de uma forma mais justa.

Convém realcar, por fim, que a construcdo de alternativas localizadas
implica o reconhecimento de que o local ndo é uma escala, mas uma con-
figuracdo, um sistema de relacdes sociais em que se concentram as contra-
dicoes do mundo capitalista e, porisso, onde se concentram as alternativas
para superar a atual definicdo “deficitaria” e/ou “imobilista” do local.

Habitando os espacos e os tempos periféricos das urbes, o local &€ um
espaco social onde coexistem os seres que partiiham formas atipicas de
relacdo com o trabalho, que experimentam trajetdérias de vida errdticas e
precdrias, que “resistem” as tipologias e convencdes de classificacdo social,
sendo, porisso, “representdveis” no plano cognitivo e politico apenas como
problemas. Apesar da sua condicdo periférica, estes seres constituem o nU-
cleo das tensdes e das contradicdes de um sistema que, num contexto de
crise dos grandes dispositivos de integracdo, sé lida com estas contradicdes
e tensdes através da multiplicacdo e “localizacdo” dos dispositivos de ges-
tdo e dissimulacdo destas tensdes.
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Ora, este processo de periferizacdo das contfradicoes do sistema foi
acompanhado pela producdo de novos dispositivos cognitivos que condu-
ziram ao abandono das politicas ocupadas com a injustica e a desigualda-
de social, a favor das politicas de combate & exclusdo social, tendo sido
também acompanhado pelo aparecimento de novas problemdticas, entre
as quais se destacam a da mediacdo social e a do desenvolvimento local.
Insinua-se, assim, um novo paradigma societal em que as questdes sociais
deixaram de ser equacionadas, tendo por referéncia a heterogeneizacdo
dos espacos e tempos sociais em que a injustica e a desigualdade passam a
ser pensadas numa oposicdo entre o “interior” e o “exterior”, entre o incluido
e o0 excluido, entre o envolvido e o rejeitado.

As problemdticas do local, frequentemente referenciadas para mode-
los de orfopedia social, sdo, no entanto, reveladoras de modalidades de
expressdo dos problemas sociais com uma dimensdo espacial e, simulta-
neamente, uma dimensdo relacional. Interessard, portanto, neste contexto
politico-cognitivo, analisar mais em pormenor o processo de fragilizacdo de
um modelo de coesdo social anunciado pela énfase que tem sido atribui-
da aos dispositivos e prdticas de mediacdo social, bem como os desafios
gue se colocam a problemdtica do desenvolvimento local, num contexto
onde o local, que tinha permanecido escamoteado discreto e escondido
perante a cenfralidade do nacional e do global, adquire uma nova funcio-
nalidade, tornando-se numa escala e num operador ideoldgico central da
administracdo dos problemas sociais.

As diferentes figuras do local como construcdes sociais e cognitivas nem
sempre explicitadas podem, portanto, desempenhar um importante papel
na construcdo de uma nova e difusa narratividade social e na definicdo da
chamada “nova questdo social”. Apesar da sua ambiguidade, esta nova
narratividade possibilitou a visualizacdo de espacos e mundos da vida até
entdo ignorados pela moderna concecdo de cidadania (entendida como
possibilidade de acesso aos bens universais indiscutiveis) e a emergéncia de
novas racionalidades que inspiram uma concecdo dualizada de cidadania
intfimamente associada a uma hierarquizacdo dos espacos e das qualida-
des dos seres que habitam os diferentes locais.

De uma forma mais ou menos explicita, esta nova narratividade apoia-
-se num conjunfo de “formas narrativas” que procuram assegurar formas de
persuasdo mais ou menos consistentes e situadas, tanto no plano politico
como no cognifivo.

No plano politico, procura-se garantir a adesdo narrativa, afrmando
uma toler@ncia relativamente & diferenca; esta toleréncia, no entanto,
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conduziu a uma multiplicacdo e refinamento dos mecanismos de classifica-
cdo dos seres diferentes, situando-os numa escala classificatéria Unica que
hierarquiza os seres e ndo os diferencia.

A problemdtica da desigualdade e dainjustica social tende a serreequa-
cionada em torno da problemdtica da exclusdo e da coesdo social. Deste
modo, as contfradicdes sociais j& ndo sdo intrinsecas ao sistema, mas situam-se
numa dialética entre o exterior e o interior, ndo favorecendo a critica aos siste-
mas geradores das desigualdades e das injusticas. Além disso, a énfase dada
a gestdo proximal dos conflitos sociais ndo tem suficientemente em conta que
estes conflitos ndo se produzem apenas nas relacoes de proximidade.

Esta nova narratividade incorpora também, como ja afirmei, uma di-
mensdo cognifiva. Antes do mais, o reconhecimento da erosédo da razéo
estatistica e estadistica conduziu ao aparecimento e revalorizacdo do ator,
de um ator motivado para as escolhas e imbuido de uma racionalidade
estratégica, capaz de produzir sempre uma ponderacdo incontrolada en-
fre meios e fins, ou seja, de um ator que naturalmente habita o mundo da
sociedade mercantil. Este ator raramente se reconhece como coautor de
si mesmo, envolvendo-se numa racionalidade comunicacional com oufros
diferentes que ndo se confundem com a multiplicacdo dos mesmos, dos
idénticos e dos equivalentes. Ainda no plano cognitivo, desenvolveu-se, de
uma forma incontrolada, uma epistemologia do olhar préximo e minucioso
alternativa & epistemologia do olhar distante.

Apesar de sedutora no plano politico e cognitivo, a verdade € que esta
nova narratividade social produz um enredo discursivo que oculta e des-
qualifica.

De uma forma genérica, pode-se afiimar que o enredo narrativo des-
qualifica e procura despolitizar qualquer debate social argumentado. O de-
bate social tornou-se num debate técnico restrito ao mundo dos técnicos e
da sua factualidade. Neste debate, tecnicamente instrumentado, assiste-se
a desqualificacdo de qualqguer reflexdo que procure identificar os proble-
mas colocados ao combate as desigualdades e injusticas sociais, para se
reconhecer apenas a pertinéncia das respostas tecnicamente enformadas
a perguntas nunca formuladas. A azdfama intervencionista ndo admite que
se facam perguntas, mas apenas que se procurem respostas a problemas
que nunca sdo explicitados. Em geral, estas respostas situam-nos numa ten-
sdo entre o interior e o exterior do sistema, sendo que o exterior é diaboliza-
do e o interior apresenta-se com um objeto de desejo.

As respostas para os problemas apoiam-se, em geral, em dispositivos de
classificacdo dos seres que permitam distinguir os bons dos maus excluidos,
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os curdveis dos incurdveis, o que pressupde um juizo moral ocultado pela
sofisticacdo de uma racionalidade exclusivamente técnica que se julga in-
discutivel. As intervencdes desenvolvidas ddo uma grande énfase aos me-
canismos de controlo, em geral securitdrios, dos maus excluidos e as tera-
pias a administrar junto dos bons excluidos, junto daqueles que merecem a
comiseracao social, no interior de dindmicas que nunca se referenciam ao
usufruto dos direitos sociais e que se assemelham a uma nova espécie de
"generosidade e caridade social”. Por fim, na definicdo das respostas e nas
terapias desenvolvidas, aciona-se uma linguagem economicista oriunda do
"novo espirito do capitalismo” (projeto, autonomia, mobilidade, flexibilidade,
empregabilidade, competéncia e, obviamente, avaliacdo), como se estas
qualidades modelassem “naturalmente” as entidades e atores envolvidos no
processo e ndo fossem uma producdo, mais ou menos arbitrdria, de um pro-
cesso social relativamente localizado no fempo.

Para além de ter instituido um sistema de oposicdes que permitem dis-
finguir o bom do mau local, esta insercdo do local no espaco da urbe pro-
duziu um conjunto de efeifos que me limito aqui apenas a enumerar.

Em primeiro lugar, este sistema de oposicdes legitimou o desenvolvi-
mento de dispositivos de desconcentracdo estatal, onde ndo se dilui o Esta-
do, mas redefine-se o seu papel, concentrando-o na avaliagcdo dos efeitos
(controlo a posteriori) em detrimento do papel que o Estado finha desempe-
nhado na concecdo e desenvolvimento da intervencdo (controlo a priori).

Em segundo lugar, relancou-se a atividade “normativa” sobre os fend-
menos territoriais e, por via dela, os processos de qualificacdo/desqualifica-
cao dos atores e dos espacos.

Em terceiro lugar, assiste-se a uma perda progressiva da autonomia
financeira do poder local, que tinha sido outorgada pelo Estado Central,
e gue agora se fransfere para as entidades promotoras e financiadoras de
projetos de intervencdo e de desenvolvimento. Finalmente, assiste-se a uma
proliferacdo de novas figuras tendencialmente profissionalizadas na cha-
mada gestdo da questdo urbana, que, frequentemente, partiham com os
destinatdrios da sua acdo uma situacdo de precaridade e de baixas retri-
buicdes para o frabalho desenvolvido.

AS FIGURAS DO LOCAL NO CAMPO EDUCATIVO

Feitas estas consideracdes genéricas sobre a “nova narratividade do
social”, vou agora debrucar-me mais em pormenor sobre as suas origens e
as especificidades das formas que ela adquiriu no campo educativo.
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Num primeiro momento, irei tfecer algumas consideracdes sobre a rela-
cdo da escola com a comunidade, tendo por foco principal a natureza das
relacdes cognitivas. Retomarei, para tal, o conteldo de um artigo publica-
do narevista Aprender, objeto de uma conferéncia proferida num encontro
sobre o Movimento das Escolas Rurais.

Num segundo momento, centrarei a reflexdo na constru¢cdo das figuras
do local desenvolvidas no campo das politicas educativas, retomando a
versdo portuguesa e alargada de um artigo publicado na Revue Francaise
de Pédagogie, centrado na andlise das politicas de educacdo prioritaria
em Portugal.

RELAGOES ENTRE ESCOLA E COMUNIDADE: DA LOGICA DA
EXTERIORIDADE A LOGICA DA INTERPELAGAO

Vou procurar abordar a problemdtica das relacdes entre a Escola e
a Comunidade sob trés adngulos diferentes, esperando ser possivel que, na
prdtica profissional, alguns de vocés sejam capazes de estabelecer cone-
xdes pertinentes entre eles.

O primeiro dominio de andlise incide sobre as relacdoes entre os saberes
formais e os saberes informais.

Os saberes formais sdo, em geral, considerados como a dimensdo privi-
legiada de uma abordagem feita a partir de uma concecdo de escola que
se pensa exclusivamente como uma insténcia de distribuicdo de um saber
cuja universalidade € inquestiondvel. Nesta concecdo, os saberes informais
s6 sdo referenciados se eles constituirem sustentdculos a difuséo alargada
deste saber universal.

Tentarei mostrar como € que, dentro deste dominio, se passou de uma
situacdo em que esta relacdo ndo era tematizada e constituia mesmo uma
fransgressdo da vocacdo universalista dos saberes escolares, para uma
outra em que a importéncia dos saberes locais € tolerada e reconhecida,
desde que eles possam ser definidos como instfrumentos da fransmissdo dos
saberes universais.

Para concluir esta primeira abordagem, discutirei a hipdtese de se po-
der pensar a relacdo entre estes saberes como possibilidade de eles desen-
volverem uma relacdo de interpelacdo e de interferéncia reciproca.

As fransformacdes do papel do Estado na gestdo dos Sistemas Educa-
tivos e a consequente “invencdo” de duas novas categorias na “retdérica
educativa” — a Escola e a sua autonomia, e o local — constituirdo o pano



DEAMBULAGOES SOBRE EDUCAGAO: ESCOLA, PROFESSORES E ENSINO SUPERIOR

de fundo do segundo dngulo de abordagem. Assim, procurarei problema-
tizar as relacdes entre a Escola e a Comunidade, tendo agora por eixo de
referéncia a problemdtica da gestdo social e cognitiva da Educacdo, num
contexto de crise profunda dos processos de escolarizacdo.

Por fim, vou debrucar-me sobre a problemdtica da cidadania na Escola
e, partindo do pressuposto que é, fundamentalmente, através dos alunos
qgue a Escola se relaciona com a comunidade, indagarei a Escola como
cidade a construir, como espaco de reinvencdo de cidadanias que, em
minha opinido, tém a sua sede ou, se quisermos, 0 seu “espaco de experi-
mentacdo social”, j& ndo nas cidades, nas urbes, mMas Nos espacos rurais e
nos movimentos civicos que procuram recriar o direito & cidadania dos que
estdo excluidos da cidade.

Paradigma da exterioridade

Num trabalho publicado no inicio da década de 90, com o titulo suges-
tivo de "A Miséria do Mundo” (1993), o socidlogo Pierre Bourdieu, ao refletir
sobre os locais que, como as cidades e as escolas, podem ser considerados
locais dificeis, alerta-nos para a necessidade de, muitas vezes, na andlise e
descricdo destas instituicoes, se substituirem as imagens simplistas e unila-
terais por representacoes complexas e multiformes, capazes de integrar a
pluralidade de “discursos”, por vezes inconcilidiveis, que se desenvolvem no
seu interior.

Na opinido deste autor, sé temos a ganhar se renunciarmos ao ponto
de vista Unico, central e quase divino que estas instituicdes tém de si proprias
e dos mundos que as intersectam, para nos permeabilizarmos & pluralidade
de perspetivas e de pontos de vista que coexistem e conflituam muitas ve-
zes no seu desconhecimento reciproco. As instituicdes nas quais as pessoas
s@o obrigadas e forcadas a coabitar, como é o caso das escolas, induzem
tendéncias em que pluralidades de pontos de vista coexistem na ignoréncia
reciproca, na incompreensdo mutua, na conflitualidade latente ou decla-
rada, gerando pequenas misérias e sofrimentos. Estas tendem a ser ocul-
tadas pelas profissdes, cuja missdo é tratar da GRANDE Miséria do Mundo,
contrapondo, assim, a particularidade do seu ponto de vista a diversidade
dos pontos de vista que, assim, tendem a ser anulados ou cognifivamente
hierarquizados.

Estas consideracdes de Pierre Bourdieu se, por um lado, devem ser en-
fendidas como precaucodes a ter em conta por todos os trabalhadores que,
direta ou indiretamente, lidam com “questdes sociais”, constituem também,
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por outro lado, imperativos incontroldveis na descricdo da Escola que, como
€ sabido, deve a sua legitimidade & vocacdo universalizante de um saber
gue a tomou particularmente insensivel d particularidade dos saberes mun-
danos. Foi, alids, o reconhecimento desta visdo, cognitivamente totalizante
e totalitdria do saber legitimo, que levou Derouet (1992) a considerar que
a Escola j&d ndo é uma instituicdo deste mundo, ndo pertence aos nossos
mundos.

Na realidade, se as relacdes que se estabelecem no espaco escolar
entre os saberes escolarizados e os saberes mundanos ou entre os saberes
formais e os saberes informais sdo sempre relacdes entre pontos de vista,
ou discursos sobre o mundo, cognitivamente hierarquizados em funcdo dos
gue se consideram legitimos, ter-se-& de reconhecer que estas relacdes ra-
ramente facilitam uma interpelacdo entre as suas diferencas, suscetivel esta
de favorecer a lucidez, o reconhecimento e a compreensdo dos pontos de
vista em confronto.

Em Portugal, até finais da década de 1960, esta interpelacdo foi evita-
da pelo estabelecimento de uma delimitacdo clara entre 0 mundo escola-
rizado e 0 mundo ndo escolarizado, impossibilitando, deste modo, o aces-
so dos portadores dos saberes ndo escolares ao mundo da escolarizacdo.
Como fiel depositdria dos interesses do Estado, a Escola impediu a invasdo
dos saberes ndo escolares e a incursdo dos mundos da vida através de me-
canismos de exclusdo a sua entrada, mecanismos estes ideologicamente
legitimados pelo interesse do Estado que, paradoxalmente, faz coincidir o
seu proprio interesse com os interesses dos proprios excluidos. Neste contex-
to, o problema da definicdo das relacoes entre Escola e Comunidade ndo
se colocava.

O inicio da década de 1970, foi ja palco de profundas transformacdes
deste estado de coisas. Com efeito, o desenvolvimento de uma procura
otimista de educacdo, a necessidade de revalorizar a contribuicdo da edu-
cacdo para o desenvolvimento econdmico, a entrada de Portugal na EFTA
(Associacdo Europeia de Comércio Livre) e a influéncia que a OCDE co-
mecou a exercer na definicdo da politica educativa recomendaram um
alargamento da base social de recrutamento da Escola, associando o seu
papel de legitimo representante do Estado com o de representante de uma
Ciéncia, cujos pressupostos e contribuicdo para o desenvolvimento tecno-
|6gico pareciam inquestiondveis.

Apesar de terem estimulado a entfrada do "mundo da vida™” na escola,
estas transformacdes ndo causaram mudancas significativas nas relacoes
enfre os saberes formais e informais, ou seja, na definicdo das relacdes que,
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no plano cognitivo, se podem estabelecer entre a Escola e a Comunidade.
Esta definicdo, de facto, continua ainda a ser pensada em torno de um
paradigma da exterioridade e em que a educacdo informal é objeto de
uma definicdo negativa. A educacdo Informal, quando ndo é conforme a
|6gica da Escola, é responsdvel pela producdo de handicaps socioculturais,
cuja superacdo so6 seria possivel através do reforco e da dilatacdo do tem-
po de exposicdo & educacdo escolar. O informal, associado a este défice
sociocultural, é, assim, considerado como um fator de inibicdo ao desenvol-
vimento das potencialidades individuais €, portanto, € também encarado
como agente responsdvel por um eventual desperdicio de talentos que im-
portava evitar.

Enquadrada numa ideologia meritocrdtica que, na opinido de Sérgio
Grdcio (1986), adquire em Portugal a forma de uma meritocracia mitigada,
a Comunidade, como espaco social de desenvolvimento de uma educa-
cdo Informal e de producdo de saberes mundanos, fende a ser desvaloriza-
da e subordinada do ponto de vista da Escola instituida como uma emana-
¢do do Estado-Nacdo e curricularmente organizada no respeito das normas
de exceléncia cultural e da consisténcia cientifica. Os saberes informais e 0s
mapas cognitivos a eles associados sdo, neste contexto, pensados e hierar-
quizados como componentes de um espaco educativo que, ao associar in-
discriminadamente a justica educativa a uma definicdo difusa do principio
da igualdade de oportunidades, que legitima a intervencdo uniformizante
do Estado, contribui para a consolidacdo de uma visdo mitica do desenvol-
vimento social, vista como uma consequéncia inevitdvel do desenvolvimen-
to pessoal, e que incorpora, também, uma concecdo positivista e positiva
de uma ciéncia politica e eticamente neutra.

Paradigma da continvidade

A crise econdmica dos sistemas capitalistas ocidentais, nos finais da dé-
cada de 1970, conftribuiu fortemente para que as relacdes entre educacdo
formal e informal passassem a ser pensadas por referéncia a um paradigma
de continuidade, coexistente com o paradigma da exterioridade atrds re-
ferido.

O alargamento temporal da acdo educativa, legitimada esta por uma
retérica da Educacdo, e a metdfora da Cidade Educativa constituem as
duas grandes referéncias deste paradigma da contfinuidade.

A primeira, a Educacdo Permanente (EP), contribuiu ndo sé para que se
reconhecesse que o projeto da escolarizacdo € um projeto iremediavelmente
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marcado pelo inacabamento, mas contribuiu também para que a forma-
cdo deixasse de ser um direito, para se ter transformado num dever, numa
imposicdo resultante da necessidade de se garantir a adaptacdo dos in-
dividuos ao desenvolvimento tecnoldgico. A segunda, a metdfora da Ci-
dade Educativa, tributdria da Cidade do Mercado, constituiu-se ndo sé
num instrumento de legitimacdo de uma redefinicdo do papel do Estado
no campo educativo, como reforcou ainda o processo de “naturalizacdo”
de uma pedagogizacdo das sociedades de tal forma intensa que levou
alguns autores, como Jacky Beillerot (1987), a admitir que, depois do sono,
a pedagogia se transformou na atividade que ocupa mais tempo & socie-
dade francesa dos anos 1980.

Apesar de sugerir uma rutura com o paradigma da exterioridade que,
como referi, propde uma definicdo negativa da educacdo informal, gera-
dora de défices socioculturais que inibem o desenvolvimento, intrinsecamen-
te positivo, da escolarizacdo, o paradigma da continuidade € marcado por
uma grande ambiguidade e ndo propdoe uma superacdo das concegoes
escolocéntricas que marcaram a definicdo das relacdes entre a Escola e a
Comunidade dominantes até finais da década de 1960.

Na realidade, apesar de sugerir a valorizacdo discursiva das experién-
cias educativas ndo escolarizadas, o paradigma da confinvidade, estan-
do subordinado a uma racionalidade cognitivo-instrumental, tende a insti-
tuir a Ciéncia e a Tecnologia e os modos da sua fransmissdo escolar como
o eixo de referéncia em torno do qual se hierarquizam tanto os estilos cog-
nitivos como a pluralidade de pontos de vista que habitam os espacos
educativos.

Os procedimentos de avaliacdo diagndstica ou os processos de andilise
de necessidades asseguram uma hierarquizacdo cognitiva dos diferentes
saberes disponiveis no espaco educativo, mantendo intacta a organizacdo
escolar e as suas logicas intrinsecas. Dir-se-ia, por isso, que embora o para-
digma da continuidade reconheca a possibilidade de se produzirem apren-
dizagens, sem que haja uma intervencdo explicita por parte dos dispositivos
de ensino, a verdade é que a pertinéncia destas aprendizagens e dos estilos
cognitivos a elas associados estd intimamente dependente da sua confor-
midade aos saberes e as cognicdes ensindveis, isto &, suscetiveis de serem
descontextualizados.

Por outro lado, tanto o paradigma da continuidade como o da exteriori-
dade pressupdem que a educacdo/formacado se dirige, privilegiadamente,
aos individuos que se procura qualificar, admitindo que a qudlificacdo dos
seus contextos de vida resulta da agregacdo de qualificacdoes individuais,
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na aceitacdo implicita de um modelo de desenvolvimento indiferente a
qualidade e a densidade das relacdes sociais que qualificam os mundos
da vida.

Finalmente, estes dois paradigmas pensam a educacdo/formacdo
numa légica da acumulacdo ou de substituicdo de competéncias e de
recursos cognifivos, naturalizando, por isso, 0 modelo escolar e a sua or-
ganizacdo curricular. Esta organizacdo curricular dos saberes ndo admite
estilos cognitivos que se definam pela possibilidade de produzir mudancas
através da recomposicdo de recursos j& incorporados em patriménios e
que Lévi-Strauss (1962) considera serem caracteristicos tanto do pensamen-
to artesanal como do artistico, isto €, de um pensamento, digamos, pré-
-moderno e criativo que, apesar de ter sido desprezado e ocultado pela
modernidade, desempenha um papel importante na estruturacdo do pen-
samento mundano.

Mantendo intacto o nucleo duro que define a legitimidade dos saberes
disciplinares, disciplinados e disciplinadores que estruturam a vida e a orga-
nizacdo de uma Escola que, como realcei, j& ndo pertence a este mundo,
o paradigma da continuidade apenas se distingue do paradigma da exte-
rioridade pelo facto de ele se ter desenvolvido em condi¢cdes sociais que,
permanentemente, instabilizam os seus pressupostos, contribuindo, assim,
para que ele tivesse de admitir a pertinéncia de se pensar a problemdatica
das relacdes entre Escola e Comunidade.

Interessava, no entanto, realcar que estes pressupostos apenas autori-
zam a pensar esta relacdo em torno da ideia de que o seu reforco poderd
melhorar o clima da escola ou o clima da aprendizagem, deixando intacto
0 “nucleo duro” dos saberes e dos curriculos escolares por definicdo univer-
sais, ou seja, ndo sdo suscetiveis de se permeabilizarem as circunsténcias e
as légicas do local.

DAS IEELACOIES COGNITIVAS ENTRE ESCOLA E COMUNIDADE A
GESTAO POLITICA DA EDUCACAO

As transformacdes nos modos de definir as relagcdes cognitivas entre
a Escola e a Comunidade, ou entre os saberes escolarizados e os saberes
mundanos, foram acompanhadas por importantes transformacdes do pa-
pel atribuido & comunidade na gestdo do processo de escolarizacdo. Ndo
me irei alongar em tal andlise, mas apenas realcar algumas das suas ten-
déncias mais relevantes.
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Em primeiro lugar, importa dizer que o paradigma da exterioridade, j&
caracterizado antes, é historicamente contempordneo dos modelos esta-
docéntricos de gestdo da escolarizacdo; estes tiveram a sua origem no pro-
cesso histérico que assegurou a transformacdo das populacdes em nacoes,
ou seja, no processo histérico de construcdo dos modernos Estados-Nacdo
e das modernas identidades nacionais.

Se excetuarmos alguns contextos profundamente marcados e influen-
ciados pelo calvinismo, a luta pela escolarizacdo confundiu-se, em geral,
com a sua imposicdo, com a imposicdo de uma légica e de uma especifici-
dade nacionais, relativamente ds I6gicas e as especificidades locais.

Ora, se neste contexto histdrico a escolarizacdo se deparou com fortes
resisténcias ao seu desenvolvimento, a verdade é que nos "“trinta gloriosos
anos”, que se seguiram ao fim da Segunda Guerra Mundial, ela se constituiu
um direito reivindicado e um instrumento simbolicamente imprescindivel a
mobilidade social ascendente. A cidadania na escola confundiu-se com o
exercicio do direito de acesso a escola, cabendo ao Estado-Educador, ao
desenvolver uma intervencdo centralizada, assegurar a igualdade de opor-
tunidades na fruicdo deste direito, instituido como Unico principio legitimo
da definicdo da justica educativa.

As criticas dirigidas a esta “ordem educativa” enfatizam sobretudo os
"desvios” relativamente a este principio de justificacdo. Elas acentuam so-
bretudo os défices na distribuicdo eficiente dos recursos educativos e quan-
do apelavam para uma maior autonomia dos profissionais de educacdo,
consideravam esta autonomia como um instrumento estratégico para as-
segurar o principio da igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso
no campo educativo. Independentemente do seu conteldo, estas criticas
encaravam a acdo educativa como um subproduto da intervencdo do Es-
tado-Educador, ou seja, admitiram que os ritmos e os espacos do exercicio
da acdo educativa sdo aqueles que sdo decalcados dos ritmos e dos es-
pacos da infervencdo do Estado, encarado este como o garante de uma
identidade nacional.

Esta concecdo estadocéntrica da acdo educativa e do importante
papel que Ihe era atribuido na preservacdo das identidades nacionais foi
profundamente abalada com a crise econdmica do final dos anos 1970.

Num primeiro momento, as transformacoes do papel do Estado na gestdo
da escolarizacdo foram conjunturais € Ndo puseram em causa 0s MeCanisMos
de macroregulacdo social que pautaram a intervencdo do Estado-Educador.
Diluiram-se algumas das preocupacdes relacionadas com a democratizacdo
do acesso d educacdo, bem como preocupacoes relacionadas com o papel
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da escola na difusdo e preservacdo de uma cultura universal e desinteressada,
para se valorizar um ensino mais vocacionado para a producdo de qualifica-
coes profissionais consideradas necessdrias, tanto para o combate ao desem-
prego juvenil, como para o reajustamento dos desequilibrios entre os fluxos de
saida dos sistemas educativos e os fluxos de entrada no mercado de trabalho.

Esta escolarizacdo da Ciéncia e da Tecnologia, justificada pelo seu
valor econdmico e pela necessidade de melhorar a competitividade das
empresas, apesar de simbolizar uma maior permeabilizacdo do campo edu-
cativo as logicas dos interesses privados das empresas, foi gerida pelo Esta-
do-Educador que implementou as modalidades institucionais responsdveis
por este processo de permeabilizacdo.

O reconhecimento do cardcter estrutural da crise econdmica e 0s seus
efeitos na crise financeira do préprio Estado estiveram na origem de uma
profunda crise do Estado-Educador e de transformacdes na estruturacdo
da oferta e da procura de educacdo.

A procura, que se finha estruturado no respeito por um ofimismo, res-
ponsdvel por assegurar a relativa estabilizacdo da escola e das suas normas
de exceléncia, passou a ser uma procura desencantada, por via do reco-
nhecimento de que a passagem pela escola jd ndo constitui a antec@mara
da integracdo no mundo do frabalho ou a possibilidade de acesso a um
conjunto de "bens” simbdlicos que garantiriam tanto a entrada na “adul-
tez”, como possibilidade de alcancar o sucesso social. Esta dissociacdo en-
fre o sucesso educativo e o sucesso social, resultante do facto do primeiro
ndo constituir um garante do segundo, foi responsdvel pela desagregacdo
do oficio do aluno que deixou de ser aquele que estd na escola, mas aquele
que vai a escola. O oficio passou a serregulado pela gestdo da dissociacdo
enfre os interesses culturais privados e as exigéncias e os rituais da cultura
escolar, isto €, como um oficio ocupado em compatibilizar o mundo da vida
com um frabalho escolar, cujo sentido carece de uma recriacdo e de uma
justificacdo permanentes.

Por sua vez, a estruturacdo da oferta foi profundamente afetada pela
diluicdo do papel do Estado e das referéncias ao interesse publico na defi-
nicdo das condicdes de cumprimento da escolarizacdo.

Para além de se ter reforcado a influéncia do privado na definicdo dos
conteUdos curriculares e na gestdo dos espacos educativos, a década de
1980 foi ainda marcada por uma influéncia crescente de uma indUstria do
ensino, que, através dos instrumentos de trabalho difundidos, passou a de-
sempenhar um importante papel na producdo do oficio do professor, bem
como na definicdo do oficio do aluno e do trabalho escolar.
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A década de 1980 estd ainda relacionada com a consolidacdo de
uma definicdo de justica educativa, sendo que o principio da igualdade de
oportunidade se esbateu perante uma retdérica que valoriza, sobretudo, as
alusdes ¢ eficdcia, d qualidade, a diversificacdo e ao mercado.

Numa conjuntura em que, como realca Belle (1993, p. 11), “o Estado se
fomou demasiado pequeno para decidir dos grandes problemas da vida e
demasiado grande para resolver os pequenos problemas da vida”, a me-
téfora do mercado, como o Unico referente legitimo para a definicdo da
questdo educativa, tornou-se incontorndvel nos discursos que realcam a ne-
cessidade de se devolver a educacdo d sociedade civil e ainda naqueles
que apelam para que a escola se permeabilize, simultfaneamente, a proble-
mdaticas que transcendem as nacionalidades e os microcosmos construidos
localmente, bem como nos que sustentam os argumentos em prol da cres-
cente autonomizacdo da escola relativamente & tutela estatal.

Ora, se esta retdrica insinua um apelo ao reforco das relacdes entre
a Escola e a Comunidade, a verdade é que, sendo tanto a Escola como
a Comunidade definidas na aceitacdo do principio do mercado, ambas
devem a ser encaradas como uma agregacdo de interesses individuais,
como uma agregacdo de individualidades estrategicamente mobilizadas
e miticamente autodeterminadas, cujas motivacdes estratégicas sdo, po-
tencialmente, satisfeitas por um sistema flexivel e diversificado, para que a
diferenca possa ser gerida no interior de espacos administrativamente ho-
mogeneizados.

Paradigma da interpelagadao

A desestatizacdo ou desburocratizacdo da educacdo, a retdrica da
autonomia e da territorializacdo, a invocacdo para que a escola se sensibili-
ze Qs diferencas para se insensibilizar as potencialidades tfransformantes que
derivariam da troca de pontos de vista, ndo sdo, assim, incompativeis com
o reforco do papel do mercado na gestdo da escolarizacdo, nem sdo tao
pouco inconcilidveis com as tendéncias que admitem ser a cidade indus-
trial o modelo desejdvel do funcionamento da escola e a cidade mercantil
o padrdo regulador das relacdes entre a Escola e os interesses locais. Estes
padrdes ndo exprimem, no entanto, nem a Unica saida possivel para a crise
do Estado-Educador, nem o seu sentido desejdvel.

Nesta Ultima parte, ocupar-me-ei da explicitacdo dos contornos de
uma alternativa que possa confribuir para o reequacionamento das rela-
coes entre a Escola e a Comunidade.
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Em primeiro lugar, esta alternativa subentende que estas relacdes sdo
relacdes “contranatura”, j& que, se a Escola se construiu na afirmacdo da
universalidade dos saberes e a comunidade se reconhece na sua partficu-
laridade, estas relacdes deverdo ser refletidas na aceitacdo de um para-
digma da interpelacdo, cujas légicas da exterioridade e da continuidade
se subordinam as preocupacdes relacionadas com a gestdo de uma con-
fitualidade que ndo anule, mas seja interpelante, das diferencas. O didlogo
entre os saberes formais e informais ndo pode cuidar apenas com a eficdcia
cognifiva da acdo da escola, nem pode ser apenas limitado a uma relacdo
dialogante entre a Escola e a Familia que melhore o clima de aprendiza-
gem, mantendo intactos os fundamentos do curriculo escolar.

O paradigma da interpelacdo subentende, por um lado, que se reva-
lorizem as potencialidades formativas do conflito cognitivo e, por outro, que
se admita que a comunidade estd sempre presente na escola afravés dos
alunos, razdo pela qual as relacdes que se estabelecem com a comunida-
de derivam, prioritariamente, das relacdes pedagdgicas e sociais que se
estabelecem com os alunos. Esta perspetiva presume que a escola se possa
pensar como uma cidade a construir, ou seja, que se pense Ndo sé como
um espaco de formacdo de cidaddo, mas principalmente como um espa-
co de exercicio de uma cidadania ndo limitada & aprendizagem da discipli-
na e das regras, mas que institua uma cultura dos direitos e da participacdo
democrdtica.

Esta alternativa supde, ainda, a adocdo de um pensamento reficular,
gue atribui uma atencdo acrescida & gramdtica das formas de vida e &
gestdo das diferencas e, deste modo, insira, analiticamente, a escola numa
rede de relacdes que a transcendem e que ela deve procurar qualificar,
confribuindo para a sua diversificacdo, densificacdo e enriquecimento.

Sem abandonar as preocupacoes relacionadas com o desenvolvimen-
to cognitivo dos alunos, isto €, com a qualificacdo dos alunos, a Escola e os
projetos educativos em que ela se envolve exigem ser encarados também
como projetos de qualificacdo dos contextos de vida, de recriacdo de re-
des de sociabilidade e de solidariedade que o mercado tende a dissolver
e que as concecoes gestiondrias da territorializacdo tendem a definir como
uma unidade administrativa e geograficamente delimitada de gestdo da
escolarizacdo.

E neste contexto que importa recriar as potencialidades transformantes
do projeto. Por um lado, o projeto j& ndo é pensado no respeito de uma
l6gica da planificacdo, que subentende que a acdo educativa é sempre
uma intervencdo de alguém sobre outrem, mas passa a ser encarado como
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um processo de recriacdo, tfanto da escola como da comunidade. Ndo se
frata, nesta perspetiva, de construir um projeto para a comunidade, mas de
produzir tanto a Escola como a Comunidade no processo de producdo do
projeto.

Por outro lado, o projeto tende a desreferencializar-se da atividade
cognifivo-instfrumental para se assumir como uma atfividade comunicacio-
nal, construida na gestdo discursiva dos litigios, na reabilitacdo da conver-
sacdo e dos discursos, e ocupando-se com a construcdo social e partilhada
do senfido. Finalmente, as competéncias relacionadas nesta reabilitacdo
do projeto situam-se mais no campo da acdo sensata, mais no dominio da
bricolage, do que no dominio dos saberes doutos. O projeto mobiliza mais os
saberes construidos no regime noturno da profissdo, na vivéncia dos dramas
privados, do que as competéncias que, sendo objeto de uma formacdo ex-
plicita, tendem a incidir apenas no regime diurno da profissdio e que, como
atualmente nos apercelbemos, também contribuem para a soliddo profissio-
nal, para a desertificacdo das escolas e para que as prdticas e os dramas
profissionais apenas se possam exprimir silenciosamente.

O projeto educativo, neste paradigma da interpelacdo sustentado
num pensamento reticular, constrdi-se construindo um espaco direcionado
para o desenvolvimento de uma intertextualidade, produzindo um espaco
polifénico que se ocupa da invencdo da cidadania e da construcdo do
sentido da vida.

E um espaco e um tempo de invencéo e de criacdo de uma cidade
educativa, encarada como uma montagem compdsita de pontos de vista
e de justicas educativas que, ndo recorre tanto ds competéncias detidas
pelos “especialistas especialmente especializados”, mas a disposicoes
mais simples, despretensiosas ou “rusticas”. O projeto suporta-se, assim, no
engenho do bricoleur que ndo se confunde com o saber sébio nem com a
planificacdo detalhada; sustenta-se na construcdo de uma profissdo solidd-
ria, alternativa a profissdo solitdria que continuamente instabiliza o equilibrio
profissional e pessoal dos educadores. Sustenta-se, finalmente, na procura
de um acréscimo de equidade social que, como convém realcar, se situa
no dominio da utopia, no dominio do civismo e da polis, na oposicdo ao
reino da funcionalidade e da eficdcia.

O projeto, assim pensado, encontra-se nos antipodas da universalida-
de dos saberes, isto &, situa a escola nos antipodas da escola, razdo pela
qual ele s6 é concebivel se inscrever a escola num processo de desesco-
larizacdo que a sensibilize para o desenvolvimento de uma politica de ani-
macdo comunitdria, atenta d gramdatica das formas de vida e sensivel ds
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sensibilidades que se constroem na diferenca. As alternativas curriculares a
construir neste dominio sdo, por isso, alternativas aos curriculos alternativos
que importa construir, reforcando uma autonomia da escola que se pensa
na intensificacdo das suas dependéncias relativamente as circunsténcias
locais e ao(s) mundo(s) da vida, sendo a escola encarada como uma ins-
tituicGo complexa e instdvel que adota a autorreflexdo e o autoquestiona-
mento como principios estruturadores do seu estilo de vida.



CAPITULO 2

Politicas de educagdo prioritaria em Portugal:
da invengdo da cidade democratica
a gestdo da violéncia urbana

INTRODUCAO

Uma das particularidades mais marcantes do contexto politico portu-
gués nos Ultimos frinta anos € o da existéncia de uma forte tensdo entre a
producdo legal de politicas sociais que, em geral, se propdem cooperar
para a promo¢do da democracia e dos direitos humanos, € a implementa-
cdo de prdaticas politicas e socais contraditdrias com os principios anuncia-
dos.

No campo educativo, esta tensdo parece ter antecedentes de tal for-
ma arreigados que ela esteve presente desde o processo de producdo le-
gal do moderno sistema educativo portugués.

Na realidade, se Portugal foi um dos primeiros paises da Europa a decre-
tar legalmente a escolaridade obrigatdria, a verdade € que no inicio do sé-
culo XX ele era também um dos paises a apresentar taxas de analfabetismo
mais elevadas. O regime republicano, apesar de ter sido particularmente
proficuo na producdo legislativa, visando promover uma cultura de esco-
larizacdo, ndo foi capaz de garantir efeitos sociais e escolares relevantes.

O regime fascista, decorrente do golpe militar de 1928, ndo foi, obvio-
mente, sensivel ao desenvolvimento de politicas promotoras de uma cultura
e de dindmicas de escolarizacdo. Pelo contrdrio, enalteceram-se as quali-
dades inatas do povo portugués para se justificar o desinvestimento publico
em educacdo. Procedeu-se, porisso, ao fecho das escolas de formacdo de
professores, a diminuicdo do nUmero de anos de escolaridade obrigatdéria
e ao reconhecimento legal de que o exercicio da atividade docente ndo
carecia de qualqguer formacdo especifica.

No final da década de 1960, na sequéncia da entrada de Portugal
na EFTA (Associacdo Europeia de Comércio Livre) e do exame do estado
da educacdo realizado pela OCDE, foram adotadas medidas legislativas,
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visando qualificar a populacdo portuguesa, enquanto se procurava con-
servar o cunho elitista do Ensino Liceal. E o inicio de um periodo em que se
assiste a uma “procura otimista de educacdo” (Grdcio, 1986), acompa-
nhada pelo desenvolvimento de uma “meritocracia mitigada” e que, ndo
tendo assegurado a democratizacdo do acesso & educacdo, conduziu a
uma "“duadlizacdo” do campo educatfivo que alargava a base de recru-
tamento da educacdo, preservando, ao mesmo tempo, o seu cardcter
elifista.

A Revolucdo de Abril de 1974 trouxe importantes fransformacdes nas
politicas educativas em Portugal e, principalmente, mudancas profundas
nos tempos e Nos espacos sociais responsdveis pela producdo de politicas
de educacdo. As mudancas mais relevantes do ponto de vista da promo-
c¢cdo da democracia foram protagonizadas pelos movimentos populares,
apesar de nem sempre encontrarem uma expressdo politico-legislativa con-
gruente. Dir-se-ia que, neste contexto, o politico se subordinou ao social e
que se protagonizaram transformacdes profundas que, em grade parte,
conduziram a uma diluicdo das fronteiras entre o escolar e o educativo, e
enfre este e o ndo-educativo, bem como a uma desagregacdo das catfe-
gorias juridicas que tinham permitido preservar e delimitar cada um destes
espacos.

As politicas educativas desenvolvidas nos finais da década de 1970
ocuparam-se, fundamentalmente, da estabilizacdo do sistema, numa 16-
gica em que a contribuicdo da educacdo para a cidadania se pautava
pela preocupacdo em assegurar a igualdade de oportunidades de acesso
a um conjunto de “bens cognitivos” distribuidos por uma escola que, ago-
ra, procurava proteger-se de qualquer “contaminacdo” e interferéncia de
protagonistas e instituicdes que ndo estivessem investidos juridicamente dos
atributos necessdrios para pertencerem ao mundo escolar.

Os primeiros programas de discriminacdo positiva foram implementados
durante a década de 1990, na sequéncia da integracdo de Portugal na Co-
munidade Europeia e da aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), em 1986. Estes programas sGo contfempordneos do processo de de-
senvolvimento das Escolas Profissionais, de quem se esperava que pudessem
ser capazes de garantir uma relacdo mais consistente enfre a educacdo e
o mercado de frabalho, e de promover a participacdo do *mundo empre-
sarial” na estruturacdo de ofertas formativas mais flexiveis e diversificadas.

No projeto das escolas profissionais vo aparecer um conjunto de “ope-
radores discursivos” que marcam, definitivamente, o posterior “discurso po-
litico em educacdo”. Refiro-me a referenciais discursivos que contemplam
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desde a autonomia da escola, passando pelo projeto educativo, até ao
partenariado, a gestdo flexivel dos curriculos ou a diversificacdo das ofertas
de formacdo. Refiro-me também d importéncia que se comecou a atribuir
a relacdo escola/desenvolvimento econdmico em detrimento da relacdo
escola/democracia. A énfase na relacdo escola/desenvolvimento econd-
micoserviu de mote para a implementacdo de medidas, visando uma di-
versificacdo de uma oferta educativa mais congruente com as anunciadas
“"necessidades do mercado de frabalho” e os supostos “interesses e neces-
sidades dos alunos”.

Ndo sendo ainda completamente tributdria desta matriz discursiva, a
primeira geracdo de programas de discrimina¢cdo positiva procurou, fun-
damentalmente, assegurar condicdes que possibilitfassem “*compensar”
handicaps econdmicos e culturais, e ndo deixou de recorrer a alguns des-
tes operadores discursivos.

A importéncia analitica que, neste texto, atribuo & criacdo, desenvol-
vimento, suspensdo e posterior relancamento dos TEIP deriva do facto de,
neste processo, se terem “concentrado” os diferentes elementos contem-
plados por esta *nova matriz discursiva”. Eles ndo sé sdo revalorizados como
se associam a um reconhecimento da import@ncia do “local” e do “terri-
tério”, considerados como os espacos mais pertinentes para a formulacdo
de respostas a “problemas educativos” e cuja definicdo foi marcada por
uma forte ambiguidade. Os TEIP constituem, por isso, um “analisador” parti-
cularmente rico, quer do ponto de vista da emergéncia de novas "“justicas
educativas”, quer por via das ambivaléncias das anunciadas politicas de
promocdo da igualdade de oportunidades, quer ainda do lado das dinédmi-
cas e dos sentidos dos processos de reorganizacdo dos sectores da adminis-
fracdo publica no campo da educacdo.

A sua andlise serd antecedida de uma caracterizacdo breve dos pro-
cessos politicos e sociais que, até a década de 1980, tinham configurado a
definicdo dos problemas educativos por referéncia a sua contribuicdo para
a democracia.

Numa segunda parte deste meu texto, debrucar-me-ei sobre as deci-
sdes politicas que tenderam a dissociar a educacdo da democracia e a
associd-la ao desenvolvimento econdmico e d modernizacdo do pais. A
“matriz discursiva” e organizacional dos TEIP foi, em grande parte, produzida
neste contexto e “importada” para o dominio do cumprimento da escolari-
dade obrigatdria.
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A REVOLUGAO DOS CRAVOS E O PROCESSO DE PRODUGAO
POLITICA DE UMA EDUCAGAO DEMOCRATIZANTE

No inicio da década de 1970, mais de um quarto da populacdo portu-
guesa com mais de 15 anos era analfabeta; cerca de metade dos alunos
ndo concluia a escolaridade obrigatdria de 6 anos e apenas 30% frequen-
tava o Ensino Secunddrio (ESEC); e a educagdo de inf@ncia ndo estava go-
rantida para 90% das criancas com idade compreendida entfre 0s 3 € 0s 6
anos. Para além disso, o Sistema Educativo Portugués encontrava-se organi-
zado em torno de uma ideologia autoritdria e fascista que condicionava os
conteUudos e os modos de transmissdo dos saberes escolares, bem como a
organizacdo e gestdo de todo o sistema.

Neste contexto, os desafios protagonizados pela Revolugcdo de 25 de
Abril de 1974, no processo de democratizacdo da educacdo, ndo incidiram
apenas na criacdo das condicoes institucionais e materiais necessdrias &
democratizacdo do acesso & escola. O que estava em causa, antes do
mais, era a refundacdo de um sistema educativo capaz de se envolver ex-
plicitamente na promocdo e aprofundamento da democracia.

Tendo sido, sobretudo, implementadas por um forte movimento social,
qgue tfranscendeu a intervencdo do poder politico instituido, as mudancas
produzidas no campo educativo desencadearam dindmicas em que a
problemdtica da democratizacdo do acesso d escola se articulou com a
democratizacdo da escola e com o envolvimento desta na construcdo de
uma sociedade democrdtica, participativa e fortemente comprometida no
combate as desigualdades e injusticas sociais.

Este envolvimento comunitdrio na educacdo constitui talvez a dimen-
sdo mais relevante das transformacdes do campo educativo neste periodo
e das profundas mudancas estruturais efetuadas.

Para além de alteracdes radicais nos conteldos dos saberes escola-
res, desenvolveram-se novos modos de gestdo do sistema educativo, re-
definiram-se os intervenientes a quem se reconhecia a legitimidade para
intervirem na escola, e, principalmente, produziram-se mudancas radicais
nas modalidades acionadas para se definir a justica escolar. Denfre essas
mudancas importa realcar as seguintes pelo seu significado.

1) Alteracdes introduzidas ao nivel do ensino primdrio: adocdo do regime
de fases, com o consequente alargamento para dois anos do periodo previs-
to para se avaliar a possibilidade da progressdo dos alunos; valorizacdo das
atividades expressivas no curriculo escolar; desenvolvimento da formacdo
continua de professores e mudancas radicais na sua formacdo inicial.
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2) Desenvolvimento da gestdo democrdtica nas escolas; esta passa a
ser assegurada por um Conselho Diretivo eleito e que integra representantes
dos professores, alunos e funciondrios.

3) A unificacdo do ESEC, no reconhecimento de que a existéncia de
duas vias - Liceal e Técnica - constituia um fator de discriminacdo social.

4) O reforco das relacdes escola-comunidade, com uma dindmica em
gue a drea de Educacdo Civica e Politécnica desempenhou um importan-
te papel simbdlico, j& que, como assinala Stoer (1986), “conhecer a comuni-
dade” e “intervir afivamente na comunidade” eram ideias que, arficuladas,
contribuiram para “a libertacdo da iniciativa e da palavra, o incentivo &
acdo concertada de pessoas e de grupos, a vontade de assumir respon-
sabilidades individuais e comunitdrias, a valorizacdo da ética socialista do
trabalho” (Grdcio, 1977, citado por Stoer, 1986, pp. 194-195).

Para além das mudancas de cardcter institucional, o que vai marcar o
campo educativo em Portugal neste periodo é o forte envolvimento popu-
lar na vida das escolas e o desenvolvimento de dindmicas ocupadas em
promover uma articulacdo densa entre o processo de democratizacdo do
acesso e da vida escolar e as transformacoes das relacdes sociais no senti-
do da sua democratizacdo radical.

Em trabalho publicado a propdsito das ideologias educativas dominan-
tes em Portugal depois da Revolucdo dos Cravos (Correia, 2000), acentuei
aideia de que ajustica educativa, neste periodo, assentou numa definicdo
politica da educacdo integrada num processo de reconciliacdo entre o
politico e o social, e por um forte envolvimento da escola na construcdo de
uma sociedade mais justa, mais igualitdria e mais democrdtica. Tratou-se
de uma justica educativa democratizante, de uma justica em que a escola
ndo se define apenas como um disposifivo social de formacdo de futuros
cidaddos democratas, mas é encarada como um espaco social de vivén-
cia da democracia participativa que, pelas relacdes que estabelece com
o0s contextos sociais, participa num processo de transformagdo reciproca.

A gestdo democrdtica da escola foi, assim, insepardvel da promocdo de
din@micas que estimulavam a sua interferéncia na vida das comunidades.
Toda a educacdo, neste contexto, foi prioritdria, na medida em que ela se
estruturou por principios e formas institucionais preocupadas com o combate
ds injusticas e desigualdades sociais. A educacdo ndo foi, porisso, apenas um
instrumento de democratizacdo, mas afirmou-se como um dispositivo politi-
co, enfatizando a ideia de que a contribuicdo da escola para a construcdo
de uma sociedade democrdtica fortemente participada seria insepardvel
da producdo da democracia no interior do proprio espaco escolar.
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Como tive a oportunidade de referir nesse trabalho, a

énfase na escola como uma cidade a construir em dinGmicas sustentadas
numa acdo social emancipatdria é congruente com o reconhecimento
de que a comunidade, encarada como espaco de convivialidade
onde se desenvolvem relacdes sociais densas e intensas, constitui um
dos referenciais reguladores de uma acdo educativa transformante e
promotora de uma cultura dos direitos. Nesta perspetiva, a problemdatica
da governabilidade do sistema € insepardvel da problemdtica da
governabilidade da escola, devendo ambas ser equacionadas em forno
de uma flexibilidade organizacional indispensdvel para que a contribuicdo
da educacdo para a coesdo social possa ser pensada no registo da
reconstrucdo do social. Compreende-se, assim, a importdncia atribuida
aos intervenientes educativos “exteriores” ao campo escolar. (Correia,
2000, p. 29)

Apesar de nem todas as medidas adotadas terem alcancado os efeitos
desejdaveis do ponto de vista da promocdo da democracia e do combate &
desigualdade social, a verdade é que elas configuram um quadro geral de
promocdo de uma definicdo de uma politica da educacdo que a inscreve
num processo de transformacdo muUtua da escola e da sociedade.

No final dos anos 1970 e ainda na década de 1980, as politicas educa-
fivas preocuparam-se fundamentalmente em “normalizar” o sistema, recen-
frando-o no Estado e intfegrando-o num movimento geral de estabilizacdo
das instituicdes da democracia representativa. Pretendeu-se, por isso, diluir
as din@micas promotoras do envolvimento da educacdo na construcdo da
cidade democrdtica, para se valorizarem apenas as gque encaram o man-
dato da educacdo na légica da sua contribuicdo para o acesso formal-
mente igudalitdrio as instituicdes democrdticas.

A “normalizacdo” da educacdo conduziu, com efeito, d adocdo de
um conjunto de medidas visando repor o “normal” funcionamento das es-
fruturas de gestdo do sistema escolar, preservando-o da contaminagcdo de
dinGmicas ndo-escolares. Simultaneamente, procurou-se assegurar a neu-
tralidade axioldgica dos saberes escolares. Como realcou Stoer (1982, p.
83), “o ensino visto em termos de desenvolvimento nacional acabou por re-
presentar um regresso a dualidade crescimento econdmico/ igualdade de
oportunidades de educacdo, propria do inicio dos anos 70 (limitada agora,
ao direito ao ensino e d igualdade em termos de acesso)”.

Na andlise proposta por este autor, o processo de normalizacdo “foiim-
pulsionado por um desejo de substituir a politica pelo planeamento ocorrido
ao longo de todo o sistema de ensino” (Stoer, 1982, p. 82). Esta Ibgica ma-
terializou-se na implementacdo de medidas fendentes a fazer coincidir as
qualidades dos seres educativos com aquelas que |hes eram juridicamente
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atribuidas e, consequentemente, por uma delimitacdo dos “locais em que
se poderia fazer ensino, do que resultou que muitas iniciativas populares sob
a forma de vdrios tipos de escolaridade, por vezes em novos ambientes,
especialmente nos dominios da educacdo infantil ou formas de ensino cor-
porativo, morreram” (p. 82).

N&o vou agora aqui caracterizar em pormenor as medidas implemen-
tadas neste contexto. Importa-me, isso sim, realcar que tais medidas inaugu-
ram uma outra justica educativa, jd ndo preocupada com a contribuicdo
da educacdo para a construcdo politica da cidade democrdtica, mas an-
tes com a implementacdo de uma democracia preocupada em assegurar
uma igualdade formal das oportunidades perante a lei. Institucionalizou-se,
por isso, uma definicdo juridica da educacdo, alternativa & definicdo politi-
ca e social produzida no periodo anterior. A relacdo educacdo/ democra-
cia transferiu-se do campo da producdo de relacdes sociais democrdticas
para o dominio do acesso igualitdrio e normalizado &s instituicoes publicas.

O realce que se atribui a definicdo juridica da educacdo e a defesa
de uma cultura civica e axiologicamente neutra associa-se a uma defesa
infransigente do respeito formal pelo principio da igualdade de oportunida-
des de acesso aos saberes escolares, encarados como bens universais res-
peitadores da sua neutralidade axioldgica, constituindo o Estado Democrd-
tico, enquanto representante legitimo do interesse publico, a insténcia que
assegura a regulacdo dos sistemas educativos. Entende-se, por isso, que a
problemdtica da governabilidade da educacdo se tenha reduzido & pro-
blemdatica da governabilidade do sistema educativo e que esta seja sem-
pre pensada em torno da necessidade de intfegrar a escola num espaco
homogéneo, cuja gestdo seria assegurada pela intervencdo centralizada
do Estado.

Dir-se-ia, portanto, que, se a ideologia democratizante define a proble-
mdtica da democracia em torno da problemdtica da transformacdo e da
construcdo do social, a ideologia democrdtica pensa-a em torno da pro-
blemdtica da integracdo do social numa ordem juridica democraticamen-
te constituida.

AS POLITICAS DE DISCRII'V\INACAO POSITIVA DOS ANOS 1980 A
PRIMEIRA METADE DA DECADA DE 1990

As medidas de discriminacdo positiva implementadas durante os anos
1980 e segunda metade da década de 1990 inserem-se num contexto de
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profunda mudanca do Sistema Educativo Portugués, resultantes, em parte,
do Exame da Politica Educativa de Portugal realizado pela OCDE em 1984
e pela publicacdo da LBSE.

Estas fransformacoes saldaram-se pela emergéncia de novos modos de
definicdo da justica educativa e, consequentemente, pelo reconhecimen-
fo da legitimidade da intervencdo de novos protagonistas, pressupondo
uma redefinicdo do papel do Estado na educacdo.

A redefinicdo das prioridades a atribuir as politicas educativas, resulta-
ram de um exame da OCDE que, nas suas conclusodes, destacava:

1) A necessidade de dar prioridade absoluta & formacdo vocacional

na educacdo.

2) A necessidade de promover o ensino prdtico (“quase inexistente”)

em Portugal.

3) A necessidade de a formacgdo prdtica dos estudantes comecar an-

tes do 10.° ano de escolaridade.

Este exame realca, “por um lado, os desadequados conhecimentos,
qualificacdes e atitudes transmitidos pelo Sistema de Ensino e, por outro, as
ligacdes insuficientemente fortes e diretas com as necessidades da econo-
mia” (Stoer et al., 1990, p. 24).

A importancia atribuida ao bindmio educacdo/modernizacdo do sis-
tema educativo e produtivo em detrimento do bindmio educacdo/demo-
cracia exprimiu-se, a nivel curricular, pelo fortalecimento de uma educacdo
cientifica e tecnolégica, legitimada pela sua eventual eficdcia na criacdo
de oportunidades de emprego e no crescimento da economia, 0 que cons-
fituiu o “pano de fundo” em torno do qual se cristalizou um dualismo educa-
tivo na escolaridade pds-obrigatéria, através da institucionalizacdo e desen-
volvimento do ensino profissional. Como j& acentuei, a institucionalizacdo
do ensino profissional, em particular, desempenhou um importante papel
simbdlico na estruturacdo de uma nova gramdtica educativa que tendeu a
alargar-se a todo o sistema.

Oraq, se as tendéncias sdo comuns aos sistemas educativos da Comuni-
dade Europeia, a verdade € que, em Portugal, pela sua condicdo de pais
semiperiférico, elas foram acompanhadas por um refor¢co do trabalho espe-
cifico de legitimacdo. Como realcam Stoer, Stolerof e Correia (1990, p. 33),
"as preocupacodes de legitimacdo aumentam na semiperiferia devido a um
processo de acumulacdo condicionado e ao acrescido papel do Estado no
desenvolvimento econdmico"”. Como argumenta Fritzell (1987, p. 25),

uma concentracdo da questdo da eficdcia através de fortes relacdoes de

autoridade na procura de qualificacdes técnicas direcionadas para o tra-
balho (...) pode ameacar a funcdo de legitimidade, revelando a esséncia,
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até ai latente, do valor da mercadoria e, como tal, suscitando crises politi-
cas e normativas.

Compreende-se, por isso, que a justica educativa, implicita no discurso
da modernizacdo, se tivesse estruturado em torno de duas temdticas, uma
delas estruturadora do discurso democratizante e do discurso democrdtico.
Do discurso democratizante reteve-se a ideia de assegurar a permeabiliza-
¢do da educacdo aos contextos locais, pensada agora em torno da neces-
sidade de assegurar uma diversificacdo da oferta de educacdo, fazendo
intfervir e responsabilizando o mundo empresarial na organizacdo de ofer-
tas locais de formacdo. Esta diversificacdo, por sua vez, contribuiria, assim,
para a (criacdo da) ilusdo de que o sistema de formacdo, em geral, € o
sistema educativo, em particular, seriam capazes de assegurar a promocado
individual dos seus utentes, a democratizagcdo do acesso, e, por outro, ailu-
sdo de que esta promocdo s serd possivel com o contributo da chamada
“sociedade civil", que se confunde, em geral, com o “mundo empresarial”
(Correia et al., 1993, p. 27).

A problemdtica da igualdade de oportunidades, que no discurso da de-
mocratizacdo estd associada d intervencdo centrada no Estado como
garante do acesso igualitdrio aos saberes universais fransmitidos pela esco-
la, dissocia-se agora da problemdtica da democratizagcdo do ensino para
se estruturar em forno de uma ideologia vagamente inatista, que invoca
o respeito pelos interesses e vocacoes individuais dos “clientes” do sistema
educativo e legitima uma flexibilizacdo externa do sistema para assegurar

uma diversificacdo da oferta educativa como garante uma reparticdo efi-
ciente dos individuos no interior do sistema. (Correia et al., 1993, p. 27)

A institucionalizagcdo do Programa Interministerial de Promocdo do Su-
cesso Escolar (doravante PIPSE) insere-se neste processo de legitimacdo
compensatdria do Estado e de desinstrumentalizacdo simbdlica de uma po-
litica educativa, tendencialmente subordinada a uma instrumentalizacdo
das chamadas necessidades do mercado de trabalho.

Num contexto de desestruturacdo das relacdes Escola/Trabalho que,
nos “trinta gloriosos anos”, se tinham pautado por uma estabilidade que
sustentou o que Grdcio (1986) designou de procura otimista da educacdo
— e gque Candrio (2005) considera estar na base da escola das certezas —, o
PIPSE procurava, fundamentalmente, igualizar as condicdes da procura da
escola, considerada como condi¢cdo para o prolongamento da escolariza-
cdo institucionalizada pela LBSE.

Aprovado nos finais do ano de 1987 e implementado um ano depois,
o PIPSE tinha como objetivo central o combate ao insucesso escolar no 1.°
ciclo do Ensino Bdsico e propunha-se intervir nos meios socioculturais mais
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desfavorecidos. Realce-se que o nUcleo central da sua intervencdo com-
pensatdria incidia sobre as condicdes materiais do cumprimento da esco-
larizacdo: ao nivel da alimentacdo, dos transportes (...), do material esco-
lar (...), da ocupacdo dos tempos livres e da generalizacdo progressiva da
educacdo especial. Com o propdsito de criar as condicdes que pudessem
garantir a total escolarizagcdo deste nivel de ensino, elegeram-se nove com-
ponentes de acdo: "os cuidados sanitdrios, a adjuda pedagdgico-diddtica
e psico-socio-educativa a escola, a educacdo especial, o suplemento ali-
mentar, a ajuda as familias, a ocupacdo dos tempos livres e o desporto
escolar, ainiciacdo profissional ou pré-profissional, o material escolar, a cria-
cdo de uma rede escolar de transportes”, considerados como uma resposta
infegrada e facilitadora do desenvolvimento infegral da crianca (Coorde-
nacdo Nacional do PIPSE, 1991).

Apesar de ter contribuido para a infroducdo no discurso politico oficial
da definicdo social do problema a resolver, dissociando-o, em parte, das
qualidades pessoais das suas principais vitimas, a verdade € que o insucesso
escolar ndo é encarado como um problema que supde uma intervencdo
estruturada na Escola, razdo pela qual ele se centrou mais nos aspetos téc-
nicos e diddticos do que nos aspetos estruturais.

A avaliacdo que foi feita do PIPSE apresenta perspetivas contraditérias
entre si. Elas parecem, no entanto, como assinala Afonso (1997), convergir
para aideia de que, apesar do programa ter desencadeado pontualmente

inovacoes concretas levadas a efeito por professores que aderiram Qo pro-
jeto e que fiveram o apoio local de equipas de infervencdo empenhadas
e motivadas, ndo cumpriu grande parte das promessas e objetivos que se
finha proposto. Ndo conseguiu, nomeadamente, inverter significativamen-
te as tendéncias relativas ao insucesso e abandono escolares, nem deixou
estruturas capazes de garantir a continuidade das politicas que se haviam

mostrado adequadas, ou as pedagogias e experiéncias que estavam a dar
resultados positivos. (pp. 147-148)

Sdo apresentadas vdrias explicacdes para este fracasso do programa.
No documento que faz a avaliacdo “oficial” do projeto referem-se “a suain-
genuidade ou crenca manifesta, mas exagerada, na bondade apregoada
do programa (...), a sua natureza socorrista [que] ndo teve qualguer base
nem cientifica nem politica” (Gabinete de Estudos e Planeamento do Minis-
tério da Educacdo, 1992, pp. 17-18). Alguns autores, como Sarmento (1994,
citado por Afonso, 1997, p. 148) sublinham que o
PIPSE, sendo porventura a mais recente medida globalizadora da politica
reformadora do Ensino Primdrio, tdo pouco pode ser considerado como

mais do que uma atualizacdo conjuntural de medidas de educagcdo com-
pensatdria, hd muito adotadas noutros paises, e igualmente abandonadas
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pouco depois, dada a sua incapacidade para lidar com a natureza dos
processos sociais, organizacionais e pedagdgicos que constroem o suces-
SO e o insucesso escolar.

N&o tendo garantfido resultados escolares parficularmente relevan-
tes, o PIPSE desempenhou, no entanto, um assinaldvel papel simbdlico na
“revolucdo semantica” que, neste contexto, se produziu na formulacdo
das politicas educativas em Portugal. Por um lado, este programa asso-
ciou, explicitamente, o usufruto do direito universal & escola obrigatdéria
ao aparecimento de modalidades precoces de escolarizacdo, permed-
veis a razdes instrumentais oriundas do mercado de frabalho (importéncia
atribuida & profissionalizacdo e pré-profissionalizacdo), articulando-a com
os principios da educacdo compensatdria. Por outro lado, ele dotou-se
de estruturas de intervencdo congruentes com uma critica & intervencdo
homogeneizante do Estado, para desenvolver uma estrutura de partena-
riado que, embora se cinja d coordenacdo local dos servicos desconcen-
trados do Estado, envolve vdrias instGncias ministeriais, ndo se delimitando,
portanto, exclusivamente ao Ministério da Educacdo. Apesar de ndo ser
tributdrio do principio neoliberal que afirma que “melhor Estado seria me-
nos Estado”, a verdade é que ele faz depender a eficdcia social do Estado
da sua descentralizacdo, da sua flexibilizacdo e da permeabilizacdo a cir-
cunst@ncias locais.

O programa da Educacdo para Todos — Acesso com Sucesso (doravan-
te PEPT) é lancado em 1991, na sequéncia das recomendacdes da Confe-
réncia Mundial sobre “Educacdo para Todos” e da Conferéncia de Ministros
da OCDE. O seu objetivo era o de assegurar, até ao ano 2000, o cumprimen-
fo com sucesso dos 9 anos de escolaridade e o acesso aos 12 anos de es-
colaridade. Tal como o PIPSE, este programa prevé a possibilidade do cum-
primento da escolaridade obrigatéria através de uma via profissionalizante
gue se encontraria legitimada pela énfase atribuida & individualizacdo do
processo educativo.

As novidades intfroduzidas por este programa ndo incidem, portanto,
sobre os seus objetivos, mas sobre as modalidades organizacionais e simbd-
licas definidas para o seu desenvolvimento.

Do ponto de vista simbdlico, ele foi, com efeito, antecipadamente
acompanhado por uma forte campanha junto dos media, visando mobilizar
a opinido publica para o valor da escolaridade obrigatdria e para os custos
da ndo escolarizacdo, e (deste modo) desenvolver uma culfura da escola-
ridade prolongada e qualificante. Procurou-se restabelecer a relacdo esco-
larizacdo/mobilidade social ascendente, num contexto em que se acentua-
vam os sinais de desagregacdo da “procura ofimista da educacdo” (Grdcio,
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1986) e se acentfuavam as fendéncias para aparecimento de uma procura
desencantada da educacdo.

De um ponto de vista organizacional, o PEPT procurou aprofundar uma
autonomia das escolas, admitindo a possibilidade de elas adotarem com-
ponentes curriculares de dmbito “regional e local”, sendo que esta autono-
mizacdo das escolas foi dependente do reforco do papel do Estado avalia-
dor, patente, por exemplo, na criacdo de um “Observatdrio da Qualidade
das Escolas” e na utilizacdo generalizada de grelhas de avaliacdo concebi-
das, exclusivamente, pelos responsdveis nacionais do projeto.

Do ponto de vista da formulacdo das politicas educativas, o PEPT re-
toma, alarga e aprofunda algumas das tendéncias do PIPSE. Retoma e
aprofunda a tendéncia para associar o cumprimento e o alargamento da
escolaridade & producdo de qudlificacdes profissionais (Correia, 1994) e
amplifica a fransformacdo do papel do Estado, que agora se propde contri-
buir para a diversificacdo e valorizacdo das “estruturas de oferta de forma-
c¢cdo, de modo a poder corresponder ds exigéncias de uma tecnologia e de
um mercado de emprego em rdpida mutacdo” (Resolucdo do Conselho de
Ministros n.° 29/91 de 16 de Maio).

Como sublinha Afonso (1997, p. 150), este programa “integra-se, assim,
indiretamente, no contexto de uma série de medidas que visam a chamada
valorizagdo dos recursos humanos do pais — medidas essas estabelecidas
e legitimadas, uma vez mais, por referéncia a orientacdes de agéncias in-
ternacionais e a exigéncias supranacionais, embora interpretadas a nivel
nacional” e que a serem respeitadas impdem uma atencdo acrescida ao
processo de legitimacdo compensatdria, ocupado em assegurar que essas
medidas ndo se incompatibilizam com o respeito do principio da igualdade
de oportunidades.

AS PQLI'TICAS DE EDUCACAO PRIORITARIA NA VIRAGEM
DO SECULO

As ambiguidades da produc¢ao legislativa da primeira gerag¢ao
dos TEIP

Os TEIP, criados em 1996, constituiram a medida mais emblemdatica da
politica educativa do primeiro Governo Socialista no dominio da escolari-
dade obrigatdria. Tal medida simbolizou, de algum modo, a “paixdo pela
educacdo” anunciada pelo Primeiro-Ministro Antdnio Guterres.
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No seu lancamento, os TEIP foram acolhidos com algum entfusiasmo no
campo educativo, tanto junto dos militantes pedagdgicos, como por alguns
investigadores em Ciéncias da Educacdo.

Alguns deles, como Beftencourt e Sousa (2000), embora reconhecen-
do que, no campo educativo em Portugal, j& tinham sido produzidos um
conjunto de projetos pontuais de “discriminacdo positiva”, realcam tam-
bém "“a necessidade de criar meios e apoios para combater as desigual-
dades, bem como a importéncia da ligacdo da escola & comunidade e
da criacdo de parcerias” (p. 15). Eles admitem, tfodavia, que os TEIP sdo o
projeto mais ambicioso neste dominio, na medida em que assumem mais
explicitamente “uma filosofia de educacdo para todos, através do anuncio
da criacdo de formas de articulacdo entre os ciclos do ensino bdsico e de
apoio d integracdo educativa e & construcdo dos percursos escolares dos
alunos” (p. 17).

Trata-se de uma perspetiva partihada por M. Fernandes e Gongalves
(2000) que consideram que os TEIP anunciam, num oufro modelo de discri-
minacdo positiva, um modelo “da territorializacdo das politicas educativas,
que se baseia na valorizacdo do local e das dindmicas que nele se produ-
zem, modelo que se tem revelado mais eficaz na resolucdo de problemas
educativos do que o da fomada de decisdes de forma centralizada e ndo
participada” (p. 9).

Para outros autores, aimporténcia dos TEIP deriva do facto de eles cons-
tituirem a expressdo de uma “renovada preocupacdo social, especifica de
uma nova orientacdo politica resultante da mudanca do Governo conser-
vador para um outro que enfatiza as politicas sociais” (Sarmento et al., 1999,
p. é) e de eles atribuirem uma “enorme acuidade a questdo do contributo
da educacdo para a (des)igualdade social”. Estes autores ndo deixam, no
entanto, de destacar a sua eventual intfegracdo num processo de filiacdo
das politicas educativas portuguesas a tendéncias europeias que ‘“se ocu-
pam mais da gestdo dos efeitos nefastos da crise social no contexto escolar,
do que da criacdo de condi¢cdes promotoras da igualdade social sendo,
por isso, uma expressdo do processo de globalizacdo e de “europeizacdo”
educativa numa das suas configuracoes institucionais” (p. 6).

Eigualmente esta a perspetiva de Stoer e Rodrigues (1988), que, apesar
de admitirem que este programa se pode enquadrar no desenvolvimento
das chamadas politicas sociais de nova geracdo, potenciadoras de
modalidades de acdo coletiva mais contextualizadas e participadas,
alertam para o facto de estas politicas sociais poderem também inscrever-
se em dindmicas estruturadas em torno de “principios préximos (...) da



DEAMBULAGOES SOBRE EDUCAGAO: ESCOLA, PROFESSORES E ENSINO SUPERIOR

desresponsabilizacdo social e da acentuacdo da responsabilidade
individual” (p. 180).

Depois de salientar que o “partenariado socioeducativo”, preconiza-
do pelos TEIP, constitui o modelo dominante na Europa, fazendo parte de
uma “nova tecnologia social”, de “*uma nova forma de vigiléncia (...) para
assegurar que os efeitos da fragmentacdo do mercado, associados com o
processo de desregulacdo, ndo ameacem o funcionamento ‘normal’ do
sistema” (p. 173), Stoer e Rodrigues (1988) acentuam, ainda, que, no con-
texto portugués, a legitimacdo das praticas do partenariado pode contri-
buir para o desenvolvimento de dindmicas alternativas. Mencionam as di-
ndmicas que possam promover as alternativas sociais protagonizadas pelo
“desenvolvimento local” e sustentadas em redes informais de solidariedade
(parcerias locais, informais e ndo contfratualizadas) e que, num contfexto
portugués com uma forte “tradicdo de Estado Social incompleto” (p. 176),
sempre confou com a infervencdo de outros agentes sociais “designada-
mente no dmbito da benevoléncia e filantropia para compor a provisdo
social *(p. 177).

Tendo também em conta as potencialidades e ambiguidades dos TEIP
na producdo de dindmicas socioeducativas localizadas e, portanto, as suas
potencialidades na dinamizacdo da “territorializacdo” da acdo educativa,
Barbieri (2004) associa estas potencialidades a revalorizacdo simulténea da
ideia de parceria, da figura do projeto educativo e do aprofundamento da
autonomia das escolas. Na opinido desta autora, a no¢cdo de projeto socioe-
ducativo € uma nog¢do polissémica e marcada por uma forte ambiguidade,
tal como a nocdo de autonomia da escola. Ambas podem, com efeito, in-
serir-se num contexto politico marcadamente neoliberal que promove “uma
forte competicdo entre as escolas (e a valorizacdo do mercado como prin-
cipio) de regulacdo do préprio Sistema Educativo” (p. 55), ou podem, pelo
conftrdrio, inserir-se na promocdo da escola publica associada “d ideia de
uma maior participacdo da comunidade local (...) [que] concretfiza uma
educacdo assente em principios de solidariedade social” (p. 56). Neste Ulti-
MO Caso, procura-se estimular uma autonomia partilihada e contextualizada,
diversificando as dependéncias de forma a adequar os estabelecimentos
de ensino as “caracteristicas locais, particulares e especificas contribuindo
para criar condicdes de promover tanto a justica social como a democrati-
zacdo das instituicdes” (p. 57) numa légica que, como assinala Barroso (1997,
p. 38), “ndo pde em causa o papel do Estado, mas fransforma-o™.

O relativo entusiasmo que a comunidade cientifica das Ciéncias da
Educacdo mostrou relativamente aos TEIP foi, de alguma maneira, matizado



POLITICAS DE EDUCAGAO PRIORITARIA EM PORTUGAL:
DA INVENGAO DA CIDADE DEMOCRATICA A GESTAO DA VIOLENCIA URBANA

pelo reconhecimento de que os TEIP reatualizam um conjunto de ambigui-
dades, protagonizando um conjunto de desafios, sem que, no processo da
sua concecdo, se possa determinar claramente o sentfido a privilegiar na
gestdo destes desafios. Refiro-me aos desafios que se colocam co nivel da
promoc¢do da solidariedade e da justica social e mesmo aqueles que se co-
locam no dominio da promocdo de uma justica organizacional, bem como
0s gque incidem sobre o desenvolvimento local.

Enquanto dispositivo de promocdo da solidariedade e da justica social,
os TEIP estabelecem uma relagdo tensa enfre uma l6égica da democratiza-
cdo e daigualdade, e uma légica da institucionalizacdo de um mercado
das oportunidades educativas, indutora de novas formas de promocdo de
uma meritocracia mais mitigada.

Ao nivel organizacional, eles protagonizam uma tensdo entre o desen-
volvimento do associativismo entre escolas democraticamente estruturadas
e permedveis aos contextos locais, enquanto anunciam novas formas de
controlo estatal sobre a educacdo, e formas mais remotas de exercicio des-
te controlo (Lima & Afonso, 2002).

Finalmente, no plano da promocdo do desenvolvimento local, adquire
particular relevéncia a possibilidade de se ativar um processo de territoria-
lizacdo apoiado na recriagcdo de din@micas informais promotoras de en-
volvimentos sociais, inseridos num processo de construcdo emancipatéria
do local, alternativo ds tendéncias para uma definicdo do local como o
espaco mais adequado para se proceder a “delimitacdo” e periferizacdo
das confradicoes do sistema e da escola capitalistas.

A legislacdo que cria os TEIP faz, na realidade, mencdo a estes desafios
sem que seja clarificado, no entanto, o sentido da dinédmica que se preten-
de privilegiar (Despacho n°® 147-B/ME/96).

Importa agora refletir sobre as dinGmicas que sdo valorizadas na regula-
mentacdo dos TEIP e nas indicacdes fornecidas pelo Estado sobre os modos
legitimos de se pensar estes desafios. Farei tal reflexdo em trés pontos que
remetem para problemdticas especificas.

1) Da igualdade de oportunidades a diversificagdo da oferta formativa.

O documento legal que cria os TEIP afirma o propdsito de “promover a
igualdade do acesso e do sucesso educativo da populacdo escolar do en-
sino bdsico”, dando uma especial atencdo ds “criancas e (aos) jovens que
hoje se encontram em situacdo de risco de exclusdo social e escolar”. A de-
limitacdo territorial do tratamento diferenciado destas criancas apoia-se no
reconhecimento de que "em dreas social e economicamente carenciadas
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ou integradas em processos de transformacdo socioecondmica, o sucesso
educativo é muitas vezes reduzido, sendo igualmente constatdvel em zonas
com um numero significativo de alunos de diferentes etnias, filhos de imigran-
tes ou filhos de populacgoes itinerantes”.

Ora, a regulomentacdo posteriormente produzida refere que esta
"igualdade de oportunidades” ndo se assegura apenas afravés de uma di-
ferenciacdo pedagdgica no interior de percursos formativos equivalentes,
mas desenvolvendo uma diversificacdo das ofertas formativas que sublimi-
narmente institucionalizam vias diferenciadas e socialmente hierarquizadas
para o cumprimento desta escolaridade obrigatdria. A obrigatoriedade
de integrar nos TEIP ofertas formativas recorrendo a “curriculos alternativos
gue (...) tomem em consideracdo as caracteristicas da populacdo escolar”
constitui, talvez, a consagracdo legal desta dualizacdo.

Por efeito da legislacdo, os TEIP fenderam a envolver-se num processo
de estigmatizacdo “inferna” e “externa”. Internamente, estamos perante
uma estigmatizacdo dos alunos para quem se dirigem os “curriculos alterna-
tivos” que, por ndo possuirem as qualidades necessdrias ao cumprimento de
uma escolaridade “normal” no interior do territério, tendem a ser agrupados
em espacos pedagdgicos homogéneos e socialmente discriminatdérios. Por
oufro lado, os TEIP fendem a discriminar globalmente as populacdes esco-
lares que os habitam por Ihes atribuir qualidades que obrigatoriamente Ihes
impdem a adocdo de vias de ensino “extraordindrias”. A “igualdade de
oportunidades de acesso e de sucesso” parece, portanto, ter legalmente
institucionalizado uma hierarquizacdo social das oportunidades de acesso
e de sucesso de forma a reduzir a heterogeneidade no interior do sistema e,
deste modo, facilitar a sua gestdo.

2) Da autonomia das escolas d hierarquizagdo da sua organizagdo em

rede

Para além de se reclamar de uma justica educativa preocupada com
a igualdade de oportunidades, a legislacdo que cria os TEIP parece ser
também tributdria de uma justica organizacional que valoriza as potencia-
lidades da autonomia da escola, da sua organizacdo em rede e da sua
permeabilizacdo as circunsténcias locais. Esta legislacdo reconhece, com
efeito, que a rede escolar carece de “uma reorganizacdo e adaptacdo
as necessidades das criancas e dos jovens que frequentam nove anos de
escolaridade obrigatdéria” e defende que esta reorganizacdo deve viabilizar
"uma clara afrmacdo das escolas enquanto unidades de um determinado
territério educativo”.
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Os TEIP constituiram, porisso, um espaco de experimentacdo de um pro-
cesso de reordenamento da rede escolar em que ajustariam “as condicoes
espaciais da oferta educativa aos projetos das comunidades, infegrando
os trés ciclos do ensino bdsico e outras vertentes e intervencdes educativas,
designadamente a educacdo pré-escolar, a Educacdo de Adultos, ainicia-
cdo profissional, a educacdo especial, bem como os servicos de psicologia
e orientacdo, de acdo social e saude”. Seriam, entdo, pensados como um
espaco ndo hierarquizado de relacdes entre estruturas e protagonistas edu-
cativos que ndo infervém apenas no espaco escolar. A sua organizacdo re-
ticular estimularia, por outro lado, a articulacdo entre formas heterogéneas
e, eventualmente, complementares de produzir a acdo educativa.

Ora, a legislacdo que, entretanto, foi explicitada para regulamentar
esta din@mica organizacional parece ser tributdria de uma perspetiva con-
tréria aquela defendida. Em primeiro lugar, esta legislacdo tende a centra-
lizar o processo de gestdo do territério nas escolas dos 2.° e 3.° ciclos, j& que
se prevé, explicitamente, que a “gestdo administrativa e financeira do pro-
jeto serd apoiada pelos servicos administrativos de uma das escolas bdsicas
infegradas ou escolas bdsicas dos 2.° e 3.° ciclos” que, por esta via, tende
a serimplicitamente considerada como a escola-sede do projeto. Por outro
lado, o despacho governamental que define a composicdo de érgdo de
coordenacdo pedagodgica do territério, apesar de deixar alguma autono-
mia as escolas participantes, determina que, nesta composicdo, deve ser
salvaguardada a participacdo dos representantes do universo escolar e re-
duz a arficulagcdo com a comunidade local e com a Educacdo de Adultos
dindicacdo genérica de que as escolas “fomentardo a criacdo e o reforco
das associacdes de pais e encarregados de educacdo”.

Ou seja, estes normativos legais tendem a centralizar a gestdo dos TEIP,
a reduzi-los co universo escolar e a definir a pertinéncia da participacdo
de outros intervenientes, tendo por referéncia ndo as suas dindmicas espe-
cificas, mas a possibilidade de eles poderem ser encarados como recursos
escolares envolvidos pelas escolas.

3) Da construgdo emancipatéria do local a utilizagdo eficiente dos

recursos locais

Neste dominio, a ambiguidade do processo de institucionalizacdo e o
desenvolvimento dos TEIP é, particularmente, patente. Por um lado, a legis-
lacdo que cria os TEIP, apesar de salientar as potencialidades da flexibilida-
de organizacional como instrumento promotor de uma “nocdo global de
educacdo” ndo deixa, no entanto, de realcar que estas potencialidades
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devem permitir uma “mais eficiente gestdo de recursos”, o que ndo “dei-
xaria de favorecer a dindmica de associacdo de escolas e de projetos”
(Despacho n.° 147-B/ME/96). A dinGmica e o associativiimo das escolas, a
gestdo proximal da educacdo seriam, portanto, um subproduto legitimado
quase exclusivamente por critérios de eficdcia na utilizacdo de recursos co-
muns.

Mas a ambivaléncia manifesta-se ainda quando se tfem em conta a
|6gica privilegiada para a delimitacdo dos territérios e as “qualidades” atri-
buidas para lhes poder ser concedido o estatuto de intervencdo prioritdria
que, supostamente, legitimaria um tfratamento diferenciado e de discrimi-
nacdo positiva.

Podemos, com efeito, admitir que a referéncia ao local e & territoriali-
zacdo ndo é inequivoca. Esta referéncia situa-se sempre numa tensdo po-
tencial entre uma definicdo do local, em que este é delimitado de cima
para baixo, como um espaco delimitado pelo Estado para desenvolver
uma acdo mais eficaz em zonas consideradas dificeis; e uma outra defini-
c¢cdo mais autogestiondria em que o local se produz num processo de mobi-
lizacdo social de atores que se envolvem, coletivamente, na producdo de
um projeto.

No caso dos TEIP, parece dominar a primeira definicdo, na medida em
que, como realcam Candrio, Alves e Rolo (2000, p. 146), eles foram, em lar-
ga medida, "definidos nas inst@ncias administrativas centrais e regionais &
revelia dos estabelecimentos de ensino que, no terreno, ignoravam estarem
a ser associados nos gabinetes administrativos”.

Por outro lado, e como j& sugeri, as politicas de discriminacdo positi-
va, inseridas na légica da educacdo compensatéria, tenderam a acentuar
uma definicdo deficitdria dos territérios de intervencdo prioritdria. Na verda-
de, esta légica parece mais ocupada em identificar aquilo que os territdrios
ndo tém, os seus défices, do que em reconhecer e promover dindmicas que
potenciem aquilo que eles tém, de forma a garantir resultados mais demo-
crdticos no campo da educacdo.

Ora, as medidas de discriminacdo positiva definidas legalmente para
os TEIP parecem ser mais tributdrias da primeira do que da segunda defini-
cdo. Preferencialmente, elas incidem sobre a possibilidade de se reduzir o
numero de alunos por turma — de 15 a 20 para os 1.° e 2.° ciclos do Ensino
Bdsico, e entre 20 e 25 para o 3.° ciclo — se bem que esta possibilidade seja
condicionada pela capacidade das escolas atribuirem um crédito global
de horas. Neste caso, as escolas delegam na DRG a possibilidade de pro-
cederem d colocacdo de professores para a realizacdo de atividades de
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complemento curriculares e, de acordo com esta definicdo deficitdria do
territério e daqueles que o habitam, determina que elas serdo “obrigato-
riamente abrangidas pela rede de servicos de Psicologia e Orientacdo e
constituirdo a drea de cobertura prioritdria por parte das Equipas de Edu-
cacdo Especial”.

Pode-se, pois, admitir que os normativos legais da criacdo e regulamen-
tacdo dos TEIP ndo nos permite associd-los, decididamente, a um processo
consistente de promo¢do da igualdade de oportunidades de acesso e de
sucesso. De uma forma mais ou menos dissimulada, eles parecem privilegiar
din@micas contraditérias com os propdsitos anunciados. Importa, por isso,
proceder a uma andlise, mesmo que breve, das dindmicas socioeducativas
que foram desenvolvidas.

As praticas da produgado legislativa

O facto de ndo ter sido realizada uma avaliagdo sistemdatica e longitu-
dinal dos TEIP nGo inibe a realizacdo um conjunto de reflexdes apoiadas, em
alternativa, num conjunto de trabalhos de investigacdo que, embora se te-
nham fundamentado sobre estudos de caso, ndo deixam de pdbr em relevo
algumas fendéncias comuns que importa evidenciar.

A primeira tendéncia assinalada por diferentes estudos é a de que a
constituicdo dos territdrios educativos envolveu apenas o universo escolar,
ndo tendo desencadeado dindmicas socioeducativas que, por serem mais
englobantes, poderiam contribuir para interpelarem a forma escolar de se
pensar a educacdo. Sarmento et al. (2000) realcam que a utilizacdo de
critérios administrativos na definicdo dos TEIP ndo contribuiu para a mobiliza-
cdo das associacoes exteriores ao mundo escolar. Produziu-se, assim, uma
"escolarizacdo [do mundo educativo com o sequente] (...), descentramen-
tfo das respetivas dimensdes educacionais e sociqis”, o que conduziu a uma
"espécie de divisdo social de poderes entre os membros (as escolas) e os
parceiros (agéncias educativas e sociais)” (p. 113). Os autores concluem
gue a “definicdo & priori do TEIP, em detrimento da adocdo de uma l6gi-
ca indutiva (...) limitou as possibilidades de criacdo de relacdes interativas
locais, promotoras do enraizamento das prdticas educativas numa légica
comunitdria.” (p. 113). Também Candrio, Alves e Rolo (2000) pdem em des-
taque este etnocentrismo escolar e realcam que “a participacdo dos outros
parceiros [foi] (...) sempre remetida para uma fase posterior, sempre da ini-
ciativa das escolas, e com um papel instrumental relativamente ao funcio-
namento do sistema escolar” (p. 157).
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Este “confinamento” do educativo no escolar, esta disposicdo para re-
duzir os territérios educativos aos “territérios escolares é inibitéria da inter-
vencdo da prépria escola para “enfrentar alguns problemas considerados
cruciais: o insucesso e o abandono escolares, a necessidade de articulagcdo
com a vida ativa, (re)formar agentes para a designada comunidade edu-
cativa” (Stoer & Rodrigues, 2000, pp. 183-184). Na opinido destes autores, a
gestdo destes problemas estd para além da drea da influéncia da escola e,
embora se devam apoiar numa acdo desenvolvida por ela, supdem uma
"escola investida de uma outra lbgica de maior afinidade com os processos
de animacdo local e menos estritamente gestiondria de recursos curricula-
res” (p. 184). Esta “escolarizacdo” do territério educativo associada & desig-
nacdo de intervencdo prioritdria conduzem a uma definicdo deficitdria de
um local a quem se atribui apenas o papel de se envolver em “iniciativas
reparadoras e assistencialistas que poderdo ser medianamente compensa-
torias, (e ndo légicas de autonomia imprescindiveis (...) a construcdo identi-
tdria do local)” (p. 184).

Ora, esta tendéncia para acentuar uma definicdo deficitdria do local
surge em contraponto com o processo de producdo da sua especificidade
identitdria. Sendo, em parte, um produto dos préprios Projetos Educativos,
que procuram retirar vantagens pedagdgicas acrescidas desta definicdo
deficitdria do local, esta definicdo é fomentada e legitimada no relatdrio
de sintese elaborado pela Comissdo Nacional de Coordenacdo dos TEIP,
quando propde uma caracterizacdo dos meios familiares e dos problemas
escolares dos alunos, que leva Candrio, Alves e Rolo (2000) a afirmar estar-
mos perante um

diagndstico que corresponde, no essencial, & formulacdo de um conjunto
de juizos de valor, com base em preconceitos conservadores ndo explicita-
dos, que misturam dados de facto (“insucesso escolar”) com apreciacoes
inteiramente subjetivas (“falta de civismo”), moralismos de mau gosto (“pa-

ternidades ndo assumidas”) e preconceitos raciais (“heterogeneidade ét-
nico-cultural”). (p. 149)

Mas, se a din@mica induzida pelos TEIP ndo assegurou ganhos relevan-
tes no desenvolvimento da cooperacdo e na participacdo de potenciais
protagonistas “externos” ao mundo escolar, a verdade é que a investiga-
c¢do sugere também que os seus efeitos ao nivel da participacdo do mun-
do escolar também ndo foram particularmente significativos. Bettencourt
e Sousa (2000), no estudo de caso que realizaram, constataram que um
nUmero significativo de professores “parece ndo ter participado na conce-
c¢cdo do Projeto Educativo do TEIP" (p. 39) e a dinGmica do associativismo
entre escolas conduziu, em geral, a uma subordinacdo da Educacdo de
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InfGncia e das Escolas do 1.° ciclo ao modelo organizacional das escolas
dos 2.° e 3.° ciclos. Estes mesmos autores realcam ainda que a producdo do
Projeto Educativo do TEIP “fez tdbua rasa dos projetos anteriores em que os
professores se encontravam envolvidos, o que Ihes criou alguma resisténcia
e alheamento, quando deveriam ser eles, em principio, os dinamizadores
do projeto” (p. 17). Ou seja, o Projeto Educativo do TEIP desenvolveu-se, fre-
guentemente, d margem e, por vezes, contra dinémicas de colaboracdo j&
existentes nas escolas.

Dir-se-ia, portanto, de uma forma resumida, que a construcdo dos ter-
ritérios educativos adotou uma racionalidade administrativa de reordena-
cdo da rede escolar de uma drea geogrdfica delimitada centralmente e
estigmatizada, sendo que esta reordenacdo obedeceu a uma légica mais
aditiva do que interativa.

O facto desta l6gica aditiva ter conduzido a uma relativa subordinagdo
da educacdo pré-escolar e do 1.° ciclo as escolas dos 2.° e 3.° ciclos, sugere,
por outro lado, estarmos perante um processo remediativo de gestdo e de
mitigacdo da exclusdo e ndo de uma dindmica congruente com a preven-
cdo precoce das desigualdades.

Esta l6gica remediativa e a predominéncia dos modelos aditivos sdo,
também, as tendéncias estruturantes das “transformacdes” ou, se quisermos,
das “inovagdes” produzidas na relacdo pedagdgica. Sarmento et al. (1999)
assinalam, com efeito, que “os modelos de inovacdo desenvolvem-se nas
atividades de complemento curricular numa ldégica predominantemente
cumulativa e adifiva entre as ‘aulas’ fradicionais e as atividades ‘projeto’”
(p. 117), concluindo que os “saberes locais” sdo remetidos “para uma qual-
quer ‘drea escola’, ‘escola cultural’ ou ‘drea de projeto’ que se adiciona a
‘escola curricular’, definida pelos programas nacionais, pelos saberes cultu-
rais estruturados, estandardizados e estanques” (p. 135).

M. Fernandes e Goncalves (2000), por sua vez, constatam que as “for-
mas de arficulacdo de natureza curricular situam-se num segundo plano da
importancia atribuida (...), ela aparece como preocupacdo secunddria ou
mesmo marginal”. A articulacdo com a comunidade, por sua vez, “é so-
bretudo perspetivada como procura de apoios de diferentes organismos e
instituicdes, o mesmo acontecendo, de forma ainda mais acentuada com
0s pais e os encarregados de educacdo” (p. 61). Segundo estes autores, as
atividades de complemento curricular, desenvolvidas “para além da come-
moracdo conjunta de efemérides (...) [ou da criacdo de] clubes, pensados
no sentido da diminuicdo do absentismo escolar”, incidem sobre o apoio
dado pelos professores dos 2.° e 3.° ciclos aos alunos do 1.° ciclo nas dreas
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“menos nobres” do curriculo, numa dindmica de apoio que, convém refe-
ri-lo, reforca a reproducdo da hierarquizacdo dos ciclos escolares que j& se
infuia nos modelos organizacionais predominantes nos TEIP.

Compreende-se, assim, que, neste contexto, os eventuais efeitos positi-
vos dos TEIP se tenham feito sentir mais ao nivel da diminuicdo do abandono
ou do absentismo escolar, mais na atenuacdo dos efeitos dos problemas de
indisciplina do que na diminuicdo do insucesso escolar ou na promog¢do da
igualdade de oportunidades de sucesso educativo.

Apesar de ndo terem sido realizados estudos sistemdticos sobre os re-
sultados escolares nos TEIP, M. Fernandes e Goncalves (2000) constataram
que, embora em algumas escolas se tenha verificado uma melhoria ao nivel
dos resultados escolares, a verdade é que os efeitos mais visiveis se fizeram
sentir na diminuicdo da taxa de abandono escolar, tendo-se ainda consta-
tado que num nUmero significativo das escolas dos TEIP “estudadas houve
agravamento das situacoes de retencdo e ndo a sua melhoria” (p. 73). NGo
se pode, no entanto, imputar esta melhoria da taxa de abandono exclusiva-
mente ds dindmicas socioeducativas, j& que a ela ndo serd estranho o facto
do acesso ao chamado “rendimento minimo garantido” estar condiciona-
do ao cumprimento da frequéncia escolar das criangcas com idades entre
0s 6 e 0s 15 anos pertencentes ao agregado familiar.

Ndo tendo contribuido decisivamente para a “globalizacdo da acdo
educativa”, para o aprofundamento de uma autonomia das escolas que
as permeabilizasse as circunsténcias locais, para o desenvolvimento local,
ou para o combate ao insucesso escolar, os TEIP foram, em finais de maio
de 1987, "oficialmente” considerados como uma experiéncia de enorme
sucesso no Sistema Educativo Portugués.

Reconheceu-se que os TEIP tinham contribuido para a criagcdo de uma
opinido publica e pedagdgica propensa a associar o aprofundamento da
democracia e a igualdade de oportunidades a um conjunto de referenciais
que passaram a infegrar as justicas organizacionais e sociais dominantes no
campo educativo. Eles contribuiram para legitimar o processo administrativo
de reordenamento da rede escolar, assente na figura do agrupamento ver-
tical de escolas, avalizaram o desenvolvimento dos “curriculos alternativos”
e a institucionalizacdo de outras modalidades de formacdo pré-profissional.
Eles legitimaram ainda a ideia de que a universalidade da escolaridade
obrigatdria ndo é incompativel com a dualizacdo das vias pensadas para o
seu cumprimento. Os TEIP permitiram ainda “naturalizar” a figura do “proje-
to” como dispositivo eficiente de gestdo dos recursos educativos, que asso-
ciados & retérica da qualidade, da autonomia, da responsabilizacdo e da
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avaliacdo, vieram dar forma e legitimar o desenvolvimento de uma ideolo-
gia da inclusdo no sistema educativo portugués e a subordinacdo das politi-
cas ocupadas com o combate as injusticas e desigualdades sociais, as poli-
ticas que visam prevenir os efeitos mais negativos da exclusdo social. Como
anunciou um porta-voz do Ministério da Educacdo, jd ndo se justificava a
existéncia dos TEIP: “eles perdem a designacdo de intervencdo prioritdria” e
deixam de subsistir como tal. Passaram a existir apenas territérios, ou agrupa-
mentos verticais “alguns em zonas dificeis, outros com melhores condicdes”.

A 2.° geragdo dos TEIP: das parcerias aos consorcios

Esta primeira fase do lancamento dos TEIP foi, assim, reveladora e pre-
nunciadora do processo de estruturacdo de uma ideologia no campo
educativo em Portugal, em que a problemdtica da igualdade de oportu-
nidades de acesso e de sucesso escolar passa a ser pensada em torno de
uma légica que enfatiza, sobretudo, a contribuicdo da educacdo para o
desenvolvimento econdmico, com uma outra mais sensivel que se tem vin-
do a designar de exclusdo social e escolar. A primeira 1dgica, como suge-
ri, conduziu a que se tivesse promovido a flexibilidade externa do campo
educativo através da valorizacdo de um partenariado socioeducativo em
gue o “"mundo empresarial” desempenhou um importante papel simbdlico.
A segunda légica, por sua vez, legitimou a flexibilidade interna do campo
educativo, diversificando as vias de cumprimento da escolaridade obriga-
téria, de que a criacdo dos “curriculos alternativos” ou a gestdo flexivel dos
curriculos constituem as manifestacdes mais emblemdticas. A flexibilizacdo
externa visava assegurar a restituicdo da educacdo ¢ chamada sociedade
civil, enquanto a flexibilizacdo interna procurava adequar a oferta formati-
va as designadas necessidades e interesses dos destinatdrios.

Ora, se nesta primeira fase do lancamento dos TEIP, o recurso & retori-
ca da igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso ainda desem-
penhou algum papel simbdlico — que, reconheca-se, inibiu que se tivesse
consumado a subordinacdo da educacdo d economia — a verdade é que,
na reedicdo deste programa, dez anos depois, se tfendem a atenuar as re-
feréncias a desigualdade social, para adquirirem maior predomindncia as
alusées as chamadas “zonas dificeis”.

A legislacdo que, entdo, regulamentou a constituicdo dos TEIP, embora
mencionasse alguns dos referenciais discursivos da legislacdo anterior, in-
troduziu-lhes alteracdes considerdveis, cujo significado politico importava
salientar.



DEAMBULAGOES SOBRE EDUCAGAO: ESCOLA, PROFESSORES E ENSINO SUPERIOR

No dominio da justificacdo ou da justica educativa que fundamentou o
relancamento do programa, continuou-se a realcar o propdsito deste pro-
grama - visar promover a educacdo para todos — mas ndo se deixa, no
entanto, de evidenciar que este propdsito ndo se justifica apenas por razdes
de equidade social, “mas que ele é ainda uma condicdo bdsica da coesdo
social e nacional, do crescimenfo e da modernizagcdo tecnoldgica do pais
no dmbito da fransicdo para a economia do conhecimento e a sociedade
dainformacdo”.

Na delimitagcdo dos territérios de intervencdo prioritdria, por sua vez, jus-
tificou-se que eles se deveriam limitar as dreas metropolitanas de Lisboa e
do Porto, uma vez que é nestas dreas geogrdficas que se concentram as
chamadas “zonas dificeis”, onde predomina “a violéncia, a indisciplina e o
abandono e insucesso escolar”. Ora, na auséncia de qualquer estudo que
mostre que ai se concentram o insucesso e o abandono escolar, ter-se-& de
admitir que esta delimitacdo geogrdfica manifesta uma mudanca nas prio-
ridades dos TEIP que, assim, passaram a ser preferencialmente considerados
como instrumentos de gestdo da indisciplina e violéncia, diluindo-se, assim,
0 seu papel de combate a desigualdade social.

O facto de, por outro lado, a legislacdo exigir que as escolas integra-
das num TEIP se devem envolver num “conjunto diversificado de medidas e
acodes de intervencdo na escola e na comunidade prioritariamente orien-
tadas para a reinsercdo escolar do aluno” e de se terem criado condicoes
para a promo¢do do sucesso escolar (ndo por serem estas condicdes de-
mocraficamente relevantes, mas tendo “em vista prevenir o absentismo e o
abandono escolar”) sugere que a promocdo do desenvolvimento pessoal e
social dos alunos ja ndo constitui um fim em si, mas um meio eficaz de gerir
os "excluidos do interior” a que se refere Bourdieu [1993]).

Ora, se do ponto de vista da “justica educativa,” a tensdo entre demo-
cratizacdo e sucesso educativo versus gestdo dos efeitos nefastos da exclu-
sdo social parece ser resolvida em favor desta Ultima, do ponto de vista da
organizacdo dos TEIP, as referéncias, apesar de ambiguas, ao desenvolvi-
mento local, ddo lugar, simultaneamente, a preocupacdes securitdrias, a
preocupacoes relacionadas com dindmicas de profissionalizacdo precoce
e a uma espécie de naturalizacdo da atual retdérica manangerialista. Assim,
a figura do partenariado, encarado como dispositivo de permeabilizacdo
da intervencdo do Estado as circunstdncias locais, € substituida pela figu-
ra do contrato-programa que, como sabemos, restringe a representacdo
do local ds instituicdes e aos interesses das instituicdes que se dizem repre-
sentd-lo. Neste dominio ndo se procura, portanto, criar condicdes para a
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producdo local de politicas educativas, mas antes assegurar a coordena-
cdo da acdo de um conjunto de instituicdes numa drea geogrdafica delimi-
tada e a problemdtica, dentre as quais se reconhece agora a importéncia
das Instituicoes Privadas de Solidariedade Social (que, em Portugal, estdo
fortemente ligadas & Igreja), dos Centros de Emprego e Formagdo Profissio-
nal, das Comissdes de Protecdo de Menores, das empresas, e dos elementos
das forcas policiais integradas no programa “Escola Segura”.

A énfase atribuida a “procura de respostas sobre necessidades identi-
ficadas nas escolas, designadamente nos dominios: i) seguranca e acom-
panhamento de atividades (ou) ii) desporto escolar e apoios educativos
especiais” permitem pdbr em evidéncia a dependéncia dos atuais TEIP ao fe-
ndmeno da violéncia urbana e & diluicdo das suas referéncias ao combate
as injusticas e desigualdades sociais no universo educativo. Nos dispositivos
acionados privilegiam-se aqueles que melhor asseguram a persuasdo disci-
plinadora, em defrimento daqueles que poderiam promover a transforma-
cdo democrdtica da relacdo pedagodgica.

Os TEIP e a ideologia da inclusdo no campo educativo

Marcada por uma definicdo da educacdo em que predominam as di-
mensdes organizacionais em detrimento das dimensdes politica, socioldgica
e pedagdgica, aideologia da inclusdo no campo educativo, que se insinua
e se legitima na institucionalizacdo e desenvolvimento dos TEIP, propde-nos
uma nova narrativa educativa que, embora se apoie numa despolitizacdo
do campo educativo, propde uma redefinicdo politica da educacdo voca-
cionada para a ocultacdo dos efeitos sociais das decisdes tomadas.

Neste processo dindmico de legitimagcdo/ocultacdo social, a nocdo
de flexibilidade desempenha um papel central. O processo de periferizacdo
das contradicdes da escola capitalista que, no caso dos TEIP, conduzira &
desvalorizacdo e d desqualificacdo do local, foi justificado em nome da fle-
xibilizacdo organizacional, da mesma forma que foram as potencialidades
atribuidas a esta flexibilizacdo que legitimaram o desenvolvimento de ou-
fros modos de gestdo curricular, considerados mais adequados aos espacos
educativos mais “resistentes” & sua gestdo “normal”.

A "seducdo” exercida pela flexibilizacdo no campo pedagdgico ndo
ajudou a que, do seu interior, se tivessem produzido abordagens mais cri-
ficas, capazes de dar conta da insensibilidade desta ideologia educativa

a cristalizacdo de dualismos educativos (...) onde se insinuam dois modos
distintos de construir a cidade e a cidadania na escola: uma cidadania
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problemdtica para aqueles que se encontram em risco de exclusdo social
e que, por beneficiarem de modos mais flexiveis de gestdo curricular, estdo
excluidos dos modos de “gestdo normal” do curriculo e uma cidadania
mais universalizante, mais vocacionada aos que “escapam” ds vicissitudes
da flexibilizacdo curricular. Se fivermos em conta, por outro lado, que
estas tendéncias produzem resultados discriminatdrios e cumulativos,
compreenderemos melhor o efeito contraditério das modalidades de
definira educacdo que, afrmando-se particularmente sensiveis aintervirem
ativamente na resolucdo da chamada “nova questdo social”, definem
esta intervencdo exclusivamente como um problema do foro pedagdgico
e do foro da organizacdo pedagdgica, inibindo, deste modo, o campo
educativo de poder ser objeto de um guestionamento social ou politico
onde a escola possa ser pensada. (Correia, 2004, pp. 232, 233)

O défice de critica, ou a sua desvalorizacdo social em nome de um
pragmatismo incontrolado, obstou também a que se reconhecessem os
efeitos socialmente discriminatérios induzidos pela multiplicacdo dos dispo-
sifivos de classificacdo e gestdo dos seres e espacos educativos, justificados
em nome do respeito pelas suas diferencas.

Em Portugal, a ja cldssica classificacdo dos alunos com necessidades
educativas especiais vieram acrescentar-se, entdo, os alunos com apoio
pedagdgico acrescido, os alunos dos curriculos alternativos, aqueles que es-
tdo em flexibilizac&o curricular, ou as classificacdes que designam os alunos
pelo nUmero do decreto que cria uma outra alternativa curricular, especial-
mente pensada para responder As suas necessidades e “melhorar a sua au-
foestima”. Institui-se, deste modo, uma fipologia complexa de classificacdo
dos alunos, supostamente “adaptada ds suas necessidades”, mas que, num
contexto em que se mantém intactas as componentes nobres do curriculo,
€ geradora de novas modalidades de exclusdo escolar, mais doces, silen-
ciosas e flexiveis.

Poder-se-& afirmar que da apropriacdo da problemdtica da exclusdo
pelo campo educativo ndo resultou apenas a atribuicdo de uma nova mis-
sdo 4 escola a juntar as suas missdes tradicionais, apoiada

numa gramdtica que faz uma utilizacdo regular e incontrolada de um vo-
cabuldrio oriundo da critica ao discurso do poder educativo dominante
até meados da década de 70, esta metanarrativa, ao transformar o [éxico
da critica no vocabuldrio do poder, estabeleceu novas normatividades e
normalidades que, num contexto onde a critica é particularmente defici-
téria no plano narrativo, se estabelecem como referenciais incontorndaveis

da definicdo dos bens e dos males comuns em educacdo. (Correia, 2004,
p. 245)
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CONSIDERACOES_GERAIS SOBRE AS POLITICAS
DE DISCRIMINACAO POSITIVA

As Politicas de Educacdo Prioritdria desenvolveram-se em Portugal, nos
Ultimos anos, através de um conjunto de dispositivos com origem no Estado
e dirigiram-se para publicos especificos ou zonas delimitadas, em funcdo de
determinadas caracteristicas socioecondmicas. Apesar de se reivindicarem,
sempre, em favor da igualdade de oportunidades no cumprimento da es-
colaridade obrigatdria, estes programas constituiiam, em geral, um “espa-
co de experimentacdo” de modos especificos de proceder a definicdo dos
problemas educativos e de definir as relacdes entre o Estado e a Educacdo.
Compreende-se, por isso, que as sucessivas reformulacdes de que foram
objeto ndo tivessem resultado tanto das avaliacdes dos efeitos produzidos
por cada um deles, mas adviessem mais de determinantes politicas espe-
cificas aos sucessivos governos que, neste dominio, encontraram aqui um
espaco simbdlico de legitimacdo compensatéria d implementacdo de po-
liticas, claramente em “contracorrente” com os principios da promocdo da
igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso.

O primeiro pacote de medidas de discriminacdo positiva foi da autoria
de um governo de direita e orientou-se, fundamentalmente, para o contex-
to socioecondmico “exterior” & relacdo educativa. Estas medidas propo-
nham-se, essencialmente, facilitar o acesso aos “bens cognitivos” universais
ministrados pela escola, num confexto em que se acentuava a importdncia
do papel da educacdo na modernizacdo e desenvolvimento do pais, e na
melhoria das qualificacdes profissionais necessdrios ao combate ao desem-
prego juvenil. A democracia foi, por isso, pensada como um efeito induzido
pelo desenvolvimento econdmico, razdo pela qual a institucionalizacdo de
duas vias para o cumprimento da escolaridade pds-obrigatéria era justifi-
cada também por razdes democrdticas, através de um discurso que enfa-
tizava a necessidade de diversificar as ofertas formativas para permitir uma
escolha mais democrdtica por parte dos jovens.

Mas, se ao nivel da escolaridade pds-obrigatéria se assistiv a uma valo-
rizacdo da intervencdo do mundo empresarial, que, através da contratua-
lizac&o estabelecida com o Estado, era chamado a promover “autonoma-
mente” "“projetos” ou ofertas formativas mais adaptadas as “necessidades
do mercado de trabalho”, j& no comprimento da escolaridade obrigatdria,
os programas de descriminacdo positiva realcavam, sobrefudo, a neces-
sidade de “desconcentrar” e articular vdrios servicos do Estado, de forma
que ele conseguissem dar “respostas intfegradas e eficientes” no combate
a0 abandono e insucesso escolar.
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A criacdo dos TEIP pelo Governo do Partido Socialista parece envolver
uma maior complexidade, tanto no plano politico e socioeducativo, como
no plano pedagdgico. Esta criacdo constituiu, alids, uma das medidas em
que, de uma forma mais explicita, se evidenciam as tendéncias para a eu-
ropeizacdo das politicas educativas e a sua influéncia na “modernizacdo”
do aparelho de Estado nas suas relacdes com a andloga “modernizacdo™
do tecido social.

Na sua primeira edi¢cdo, os TEIP poderiam ser infegrados numa dindmica
de promocdo de novas politicas sociais, de politicas indutoras de uma acdo
coletiva, de uma acdo soliddria produzida numa interacdo social fortemen-
te participada. Porém, a sua regulamentacdo e os indutores de prdticas
socioeducativas legitimas deixavam entrever um conjunto de tendéncias
contraditérias com as intencdes que Ihe eram atribuidas e que convergiam
no sentido de induzirem logicas de individualizacdo e de pedagogizacdo
dos problemas sociais.

O facto de a suspensdo dos TEIP fer sido apresentada como uma conse-
guéncia do seu éxito e de ter sido anunciada no final de um semindrio de dis-
cuss@o de um processo de avaliacdo, em que emergiram sobretudo os seus
efeitos contraditérios e limitados, sugere que eles teriam desempenhado,
fundamentalmente, um papel simbdlico de legitimacdo discursiva e que a
sua apropriacdo politica se fez exclusivamente em torno de uma gramdatica
qgue contou, sobretudo, com dimensdes organizacionais da “questdo edu-
cativa”, conducente a um reordenamento administrativo da rede escolar.

A Ultima reedicdo dos TEIP foi acompanhada por mudancgas significa-
tivas, tanto no plano das justificacdes educativas, como nos dispositivos or-
ganizacionais pensados para a sua regulacdo e controlo. Na realidade, @
igualdade de oporfunidades de acesso e sucessos educativos parece estar
cada vez mais arredada do discurso da legitimacdo que, na altura, fez re-
feréncias cada vez mais regulares d sociedade do conhecimento, ao dis-
curso das competéncias e, principalmente, d questdo da indisciplina e da
violéncia urbana. Dir-se-ia, porisso, que, no plano da justificacdo educativa,
eles deixaram de se declinar em torno do eixo da igualdade de oportunida-
des/combate a exclusdo, para se situarem, de uma forma mais explicita, no
campo do combate & desagregacdo social, articulada preferencialmente
d questdo da violéncia urbana. No que diz respeito aos dispositivos de re-
gulacdo e controlo, assistiu-se a uma diluicdo dos dispositivos de influéncia
estatal, suscetiveis de induzirem uma acdo socioeducativa construida na
interacdo social, para se reforcar uma légica da planificacdo e da énfase
dada ao controlo remoto dos resultados por parte do Estado.
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CONCLUSOES GERAIS: CONTRIBUTOS PARA A CONSTRUGAO
DE UM COSMOPOLITISMO COMUNITARIO

Como tenho vindo a sugerir, a producdo de alternativas no dominio da
territorializacdo supde um trabalho que é simultaneamente cognitivo, politi-
co e praxeoldgico; um trabalho interativo e interpelante, em que nenhuma
destas dimensdes pode ser considerada apenas o contexto das restantes,
mas integra-se no préprio texto, de um texto marcado pela intertextualida-
de. Estas diferentes dimensdes supoem, por outro lado, a superacdo das de-
finicdes administrativas e deficitdrias do local, para assumirem o local como
uma figura emancipatdria. Esta figura ndo é normativa, mas apoia-se numa
abordagem interpretativa que possa garantir a coeréncia e a sustentabili-
dade a um conjunto de prdticas e cognicdes desenvolvidas de uma forma
mais ou menos dispersa nas diferentes modalidades de producdo de prdti-
cas contextualizadas e referenciadas ao local.

Ndo cabe, na economia deste texto, analisar em pormenor tais prati-
cas, mas apenas assinalar os desafios que elas protagonizam de uma forma
mais ou menos consistente.

Assim, no plano cognitivo, isto €, no plano da construcdo de saberes
praxeoldgicos, no plano da construcdo de metodologias e cognicoes, sus-
cetiveis de interpretarem a légica da acdo referenciadas ao local, importa
somente evidenciar algumas dimensoes.

Em primeiro lugar, estes processos de producdo de saberes podem
constituir uma oportunidade de consfrucdo de um pensamento reticular e
interpelante, ou seja, de um pensamento que ndo hierarquiza as diferentes
cognicdoes produzidas, mas arficula-as num espaco desierarquizado, poten-
ciadora do desenvolvimento de uma razdo rizomdtica, tal como a caracte-
rizaram Deleuze e Guattari (1980). Neste caso, a estrutura do conhecimento
ndo se organiza no respeito a principios predefinidos e hierarquizados, mas
elabora-se a partir de todos os pontos do rizoma sob a influéncia de diferen-
tes observacdes e conceitualizacdes.

Esta énfase na estrutura rizomdatica apoia-se na ideia de que qualquer
modelo de ordem pode ser modificado, na medida em que ele se apoia
numa estrutura do conhecimento como uma raiz que origina multiplos ra-
mos, sem respeitar uma subordinacdo hierdrquica estrita.

Por outro lado, este pensamento rizomdatico propde um outro estatuto
cognitivo para uma nocdo de fronteira que jd ndo procura preservar o inte-
rior do exterior, mas € uma entidade que complexifica em lugar de separar.
A fronteira ndo € um espaco de protecdo das distincdes estabelecidas, mas
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um espaco de complexificacdo e de fransgressdo do estabelecido. O pen-
samento fronteirico &, por isso, um pensamento desobediente e insubmisso.
O "exterior” e o “interior” ndo existem como categorias estdveis, mas sdo
coproduzidos, modificam-se na sua interacdo.

Neste confexto cognitivo, torna-se relevante superar a nocdo de acdo
planificada para acenfuar a importédncia de acdo comunicativa. Esta su-
peracdo subentende a valorizacdo de um trabalho de mediacdo cognitiva
gue ndo se limite a pdér em relacdo elementos relativamente distantes, mas
que se ocupa da traducdo, da transgressdo e da modificacdo do senfido
e da funcionalidade dos operadores cognitivos e praxeoldgicos postos em
relacdo.

O pensamento rizomatico associado ao frabalho de medicdo cogniti-
va atribui uma importéncia acrescida aos acontecimentos e as circunstén-
cias, afirmando-se, assim, como uma alternativa consistente ao pensamen-
tfo causal. Ele ocupa-se das circunstancias, encarando-as como fontes de
complexificacdo, como virtualidades atualizéveis através de novas combi-
nacdes originais, j& ndo sendo possivel deduzir uma relacdo causal, uma
relacdo que distinga a causa do efeito.

Este pensamento &, por outro lado, um pensamento periférico, em que
as periferias (mesmo as urbanas) ndo sdo cognitivamente cadticas ou imo-
bilistas (por oposicdo aos cenfros racionalmente ordenados), mas dispdem
de potencialidades de romper os desequilibrios, reabilitando as potenciali-
dades fransformadoras do conflito.

A reabilitacdo da nocdo de acdo sensata é congruente com esta no-
c¢cdo de cognicdo situada. Ao ser equacionada no regime da agdo sensata
(acdo com sentido, obra que apela ao frabalho de bricolagem narrativa,
cognitiva e relacional), o desenvolvimento local é politicamente alternati-
vo ao dominio totalitdrio exercido pela mudanca, pelo fervor intervencio-
nista e pelo discurso dos meios. E neste contexto que se torna fundamental
inventar dispositivos de comunicacdo (resultantes de combinacdes das vir-
tualidades existentes) que possibilitem o exercicio da palavra dos partici-
pantes e a expressdo das formas singulares das suas existéncias (identida-
des narrativas).

Neste contexto cognitivo, releva, também, redefinir a problemdtica da
identidade, afrmando a relevéncia de a situar nos registos da alteridade
e da autenticidade, em alternativa a definicoes essencialistas (identidade
€ ser igual a si proprio). As comunidades existem, ndo porque sejam iguais
a si proprias, mas porque se afirmam de uma forma plural. Deste modo, o
desenvolvimento comunitdrio ndo fem apenas (nem essencialmente) uma
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dimensdo espacial (o societdrio como oposicdo ao comunitdrio), mas é
também o espaco social que se situa numa temporalidade onde a preser-
vacdo e a mudanca ndo estabelecem relacdes de oposicdo, mas relacoes
de complementaridade contraditéria e tensa.

O debate sobre a pertinéncia ou as modalidades de articulacdo ou
mobilizacdo dos recursos, operadores, geradores ou mediadores de desen-
volvimento local fica a ganhar se se estruturar em torno da problemdtica de
uma justica compdsita (dimensdo ético-politica), mais do que sobre a sua
adequacdo aos fins previamente atriouidos d acdo. Sendo central a ques-
tdo dos fins, ndo é previa & acdo, mas um produto da prépria acdo.

Neste senfido, a cognicdo situada procura revalorizar as totalidades
que resulfam da arficulacdo fensa entre elementos heterogéneos que de-
finem o viver, o aprender e o trabalhar. Esta articulacdo &, pois, alternativa
a um pensamento institucional que delimita estes dominios da vida social,
enfatizando, sobretudo, as dimensdes e as logicas que respeitam as demar-
cacoes estabelecidas.

Esta concec¢do de cognicdo, de cognicdo situada, arficula-se metodi-
camente com as modalidades sociopoliticas acionadas, para se interpreta-
rem as configuracdes de construcdo da cidade, em geral, e do cosmopoli-
tismo comunitdrio, em particular.

Destaco algumas das suas dimensdes mais relevantes.

A primeira dimensdo recai sobre os desafios a protagonizar na promo-
¢do de uma concecdo globalizante de cidadania. Estes desafios propdem
uma insercdo analitica e praxeoldégica de uma concecdo de cidadania
gue ndo é apenas uma cidadania de acesso a uma dada cidade, mas € in-
separdvel do processo de producdo da propria da cidade. Esta concecdo
ndo limita o direito & cidadania ao processo de acesso a um bem comum
pré-constituido, mas admite o desenvolvimento de relacdes sociais mais
participativas e intervenientes na producdo de um bem comum contextua-
lizado, isto €, de um bem comum que tem uma existéncia singular e que ndo
€ apenas ailustracdo no local de um conjunto de valores universais.

A énfase atribuida & irredutibilidade do local e a importdncia que as
prdticas de mediacdo podem atribuir as relacdes intersubjetivas sdo parti-
cularmente propensas a uma complexificacdo da problemdtica da cida-
dania, em que a dicotomia entre o Estado e o Mercado, como referenciais
alternativos de acesso a um “bem comum” pré-definido, pode ser supe-
rada através de uma reatualizacdo da nocdo de comunidade enquanto
referencial praxeolégico e cognitivo, capaz de lidar com a tensdo entre o
direito as escolhas e o direito s raizes.
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Num contexto em que, como é sabido, a “naturalizacdo” da metdfora
do mercado como alternativa & burocracia estatal conduziu a uma fratura
social sem precedentes e d estabilizacdo de um dualismo entre uma cida-
dania de mercado e uma cidadania deficitdria, o realce atribuido ao pro-
cesso de producdo de novas sociabilidades permite reativar um conceito
de cidadania indissocidvel da questdo da producdo da prépria cidade. E
neste contexto politico-cognitivo que os dispositivos de formacdo podem
ser pensados como dispositivos de construcdo de cidades, enquanto espa-
cos de exercicio de relacdes socais densas e quentes, sendo que o media-
dor é um artesdo da construcdo de cidades e das relacdes que lhes ddo
vida. E também neste contexto que o desenvolvimento local é o processo
de producdo narrativa do local na sua historicidade e projetualidade, e nGdo
o desenvolvimento de um local que se define por referéncia a divisdo admi-
nistrativa e geogrdfica do espaco nacional ou transnacional.

A segunda dimensdo incide sobre as modalidades a privilegiar na pro-
mocdo da justica social. Julgo que a forma dominante de desenhar estas
modalidades assenta na ideia de partenariado, que, como sabemos, & ex-
fremamente ambigua e conduz a um intervencionismo muitas vezes incon-
trolado.

As alternativas a promover neste dominio passam por uma valoriza-
cdo de uma acdo comunicacional em que a promocdo da democra-
cia participativa € a principal dimensdo estruturante da construcdo do
espaco publico. Importa, por isso, requalificar e inventar novas formas de
associativismo que, ndo sendo tributdrias de um comunitarismo ingénuo,
nem sendo apenas a expressdo de dindmicas afetivas e sentimentais,
permitam operar a passagem da esfera privada para a esfera publica e
afirmarem-se como espacos de coexisténcia e inferacdo de diferentes
racionalidades; ndo pode, obviamente, estar ausente uma racionalidade
socioeconédmica, atenta as valéncias societais dos seus produtos e ds
dimensodes socioeducativas dos seus processos de producdo. A importéncia
gue atualmente se atribui ds loégicas de proximidade ndo pode, deste
modo, derivar apenas do reconhecimento da sua maior eficdcia na gestdo
da chamada “nova questdo social”, mas deve incluir a possibilidade de a
proximidade constituir um referencial de uma nova definicdo e construcdo
do social.

A reabilitacdo das chamadas estruturas associativas pré-modernas ou
cldssicas, a possibilidade de elas se poderem articular com novas formas de
associativismo mais flexivel, voldtil e virtual que, por vezes, se desenvolvem
no ciberespaco, bem como a invencdo de modalidades de envolvimento,
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que tornem possivel conjugar as competéncias produzidas no militantismo
comunitdrio com aquelas que estruturam as “novas figuras profissionais” in-
fervenientes no local, constifuem desafios inscritos esta nova definicdo do
social. Estes desafios ndo sdo interpretdveis nem suscetiveis de serem prota-
gonizados através do fervor intervencionista e das liderancas que ai se deli-
neiam, mas referenciam-se mais a dinGmicas do acompanhamento em que
o caminho, os objetivos e a estratégia da acdo sdo concebidos mais por
aqueles que sdo acompanhados do que por aqueles que os acompanham.

A terceira dimensdo que julgo ser importante considerar incide sobre o
estatuto atribuido ao conflito.

No atual contexto politico/discursivo, o conflito tende a ser encaro-
do como uma perturbacdo nos modos de vida de uma sociedade que,
idealmente, se concebe como uma sociedade potencialmente propensa
a assegurar o bem de todos. As determinantes sociais do conflito estdo, por-
tanto, ausentes da representacdo que a sociedade tem de si propria. Nesta
representacdo, o conflito sé pode ser encarado como perturbacdo, como
a expressdo de um défice de qualidade de cada um dos atores sociais ou
dos "mal-entendidos” que se produzem na comunicacdo interindividual.
A gestdo deste conflito ndo releva, portanto, do dominio do politico, mas
apoia-se em determinantes exclusivamente de cardcter técnico e pessodl,
recorrendo, para isso, a um conjunto de tecnologias e estratégias que visam
ndo sé repor a comunicacdo, mas também produzir vontades vocaciona-
das para assegurar a harmonia.

A insercdo analitica e praxeoldgica do conflito e da sua gestdo, num
espaco em que se define a polis e 0 bem comum, supde que se reconheca
que o conflito se conjuga mais no espaco dos desejos e das tensdes frans-
formantes. O conflito ndo pertence ao reino da necessidade e do défice
individual. Ele € mais perturbante do que perturbador, mais enigma que epi-
fendbmeno.

Ndo se torna necessdrio argumentar para reconhecermos que estas
determinantes se arficulam, metodicamente, com os pressupostos episte-
moldgicos dos processos de producdo de saberes, nomeadamente dos que
tém a pretensdo a verdade.

Admitindo que estes processos de producdo devem sempre envolver-
-se em din@dmicas complexas, ou seja, que eles deverdo protagonizar os
desafios de restituicdo da complexidade dos fendmenos, importava agora
distinguir uma complexidade aditiva de uma complexidade interpelante.

A complexidade aditiva supde que os fendmenos complexos sé podem
ser compreendidos através da soma de conhecimentos produzidos sobre
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cada um dos niveis de andlise (sendo que estes conhecimentos fundamen-
tam especializacdes disciplinares) numa légica em que, tendencialmente,
se admite que o todo é a soma das partes. Por sua vez, a complexidade
interpelante, para além de questionar a nocdo de fronteira, ndo € uma
complexidade sdbia construida exclusivamente em torno de saberes espe-
cializados, mas admite que o todo &, simultaneamente, mais e menos que a
soma das partes, e reconhece a legitimidade de os atores produzirem sabe-
res sobre as totalidades em que estdo envolvidos. Os diferentes saberes ndo
sdo hierarquizados em funcdo da pertinéncia cognitiva que Ihes é atribuida,
mas obedecem a uma organizacdo reticular, rizomdtica, onde se interpe-
lam vdrias ordens cognitivas dotadas de estatuto epistemoldgico similar.
Ao mesmo tempo que se apoia num pensamento fronteirico a que ja
aludi, este processo de producdo de saberes envolve uma redefinicdo das
relacdes enfre o global e o local, apoiada num pensamento em que as
relacdoes ndo se definem apenas como relagdes de continuidade ou des-
continuidade. Para além de se afirmar como um pensamento heterogéneo
da heterogeneidade, o pensamento complexo estrutura uma articulacdo
entre o todo e as partes congruente com o principio hologramdtico que,
na opinido de Edgar Morin (1987, p. 98), é fundador do reconhecimento da
"complexidade da organizacdo viva da complexidade da organizacdo ce-
rebral e da complexidade da organizacdo sécio-antropoldgica”.
Segundo este mesmo autor, a
organizacdo complexa do todo (holos) necessita da inscricdo (engrama)
do todo (holograma) em cada uma das suas partes, todavia singulares; as-
sim, a complexidade organizacional do todo necessita da complexidade
organizacional das partes, a qual necessita recorrentemente da complexi-
dade organizacional do todo. As partes tém cada uma a sua singularida-

de, mas nem por isso sdo puros elementos ou fragmentos do todo; sGo ao
mesmo fempo microtodos virtuais. (Morin, 1987, p. 98)

O reconhecimento do cardcter complexo dos fendmenos organizacio-
nais ndo se compadece, pois, com um pensamento analitico que, embo-
ra, por vezes, procure promover a articulacdo da andlise dos fendmenos
produzidos em diferentes espacos ou em diferentes escalas, ndo deixa de
subentender uma relativa estabilizacdo das fronteiras entre estes espacos,
incompativel com a instabilizacdo das distincdes de fronteiras anunciadas
pelo principio hologramdtico.

O pressuposto epistemoldgico que opde objetividade e subjetivida-
de ou o discurso dos factos ao discurso das opinides, como distingdo entre
discurso cientifico e o “senso comum™”, ndo constitui necessariamente uma
oposicdo que fundamente escolhas epistemoldgicas.
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Na realidade, encontramo-nos antes perante duas modalidades distin-
tas de produzir a realidade social, fendo subjacente a oposicdo entre ra-
cionalidade e emotividade, e que ndo atribui suficiente énfase ao frabalho
de intersubjectivacdo e que sustenta quer a construcdo das subjetividades
sociais e individuais quer a producdo de uma nova objetividade racional.
A hibridez a desenvolver, neste dominio, implica que se reconheca que os
espacos e os tempos do frabalho de intersubjetivacdo constituem espacos
e tempos de producdo de uma relacdo social e cognitiva mais emancipa-
téria e democrdatica.

A intersubjefivacdo constitui, por isso, um dos mais importantes pro-
dutos de uma acdo social que ndo visa apenas produzir individualidades
nem racionalidades assépticas, mas que se ocupa, fundamentalmente, da
construcdo de espacos sociais mais participativos e democrdticos, cuja re-
levancia social franscende os efeitos que eles produzem nos atores sociais.
A construcdo social de um sujeito que, por ser tendencialmente soliddrio e
produtor de cidades e de novas cidadanias, deverd, portanto, ser social e
cognitivamente determinante relativamente & construcdo de individuos e
de atores que, por serem estrategicamente motivados, fendem a ser valori-
zados na sua existéncia solitdria.

Finalmente, a redefinicdo da relacdo entre conhecimento e acdo que,
frequentemente, subentende a anterioridade dos conhecimentos sobre
acdo obriga a que esta relacdo possa ser pensada como inferacdo susce-
tivel de provocar alternativas em que se desenvolve um pensamento com-
plexo, ndo aditivo, mas interpelante, promotor de dindmicas interpretativas
alternativas & multiplicacdo dos niveis e das escalas de andlise. Nestas di-
n&micas interpretativas, rearticulam-se as relacdes entre conhecimento e
acdo, situando-as numa temporalidade que ndo é sequencial, mas em que
se reconhece ndo existir uma relacdo de anterioridade de um relativamen-
te a outro — no pressuposto de que a eficdcia da acdo depende de um
conhecimento prévio detalhado - para se afirmar antes no interior de uma
praxeologia da coproducdo entre conhecimento e acdo. Estas dindmicas
interpretativas desenvolvem-se, portanto, numa temporalidade ndo se-
qguencial, mas que € isomorfa daguela onde se desenvolve a prépria acdo,
ou seja, da mesma forma que se admite existir uma relacdo de imprevisibi-
lidade entre o conhecimento e acdo também se admite que o desenrolar
da acdo é, em grande parte, imprevisivel.

E neste contexto cognitivo que também se reconhece que n&o existe
previomente um conhecimento mais ou menos ajustado ao contexto da
acdo, ou seja, um conhecimento que se aplica de uma forma mais ou
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menos eficaz & acdo, mas antes que a aplicacdo do conhecimento & acdo
€ uma aplicacdo hermenéutica, uma aplicacdo comunicacional, em que
o conhecimento mais ajustado a acdo é aquele que facilita o debate sobre
a problemdtica da justica e da construcdo coletiva do sentido da acdo.

Ao inscrever o pensamento da complexidade num campo onde este
pensamento procura, simultaneamente, produzir narrativas ajustadas ¢ rea-
lidade e narrativas estruturadas pelo debate em torno da definicdo do que
é desejdvel, estas dindmicas interpretativas desenvolvem-se num contexto
sujeito a exigéncias heterogéneas, sendo que a preservacdo das heteroge-
neidades e o desenvolvimento da polémica sdo condicdes imprescindiveis
do frabalho de interpretacdo.



SECCAO

O FORMAL E O INFORMAL
NOS PROCESSOS EDUCATIVOS







Os textos integrados nesta secdo debrucam-se sobre diferentes facetas
dos processos de educacdo ndo formal, considerando esta tanto na sua
dimensdo pedagdgica como politica.

O primeiro texto € a versdo escrita e reformulada de uma conferéncia
realizada na Universidade Federal do Pernambuco (UFP), a convite do Cen-
fro de Estudos Paulo Freire e infegrada nas comemoracdes dos 25 anos da
publicacdo da obra “Pedagogia da Revolucdo” (1987), da autoria de Jodo
Francisco de Sousa. Hesitei em incluir este texto nesta seccdo, dado que a
obra comentada incide sobre os desafios educativos protagonizados num
periodo histérico relativamente delimitado, mas tomei a decisdo de o inte-
grar, visto que encontrei semelhancas significativas com o que se passou na
educacdo em Porfugal durante a Revolucdo de 25 de Abril de 1974.

Tendo em conta que o meu comentdrio ndo se limita a propor uma in-
terpretacdo sobre as din@micas desenvolvidas neste periodo histérico, mas
procura identificar nestas dindmicas indicios capazes de, atualmente, se-
rem portadores de provires desejdveis e mais justos, ndo hesitei em integrar
este texto nesta colet@nea. Integrei-o nesta terceira seccdo, j& que ela se
debruca, fundamentalmente, sobre a educacdo ndo escolar e na medida
em que proponho uma reflexdo sobre as politicas educativas desenvolvidas
em contextos de crise de capitalismo que, geralmente, também acarretam
crises da escolarizacdo e podem potenciar as dindmicas provenientes do
campo da educacdo ndo formal.

As crises da escolarizacdo sdo, geralmente, acompanhadas por uma
desagregacdo relativamente acentuada da gramdtica da escola e da for-
ma escolar de se pensar a educacdo, razdo pela qual este processo de
desagregacdo pode conftribuir para a revalorizacdo e compreensdo do
campo da educacdo ndo formal.

Apesar de reconhecer que ndo vivemos, hoje, um contexto de crise
estrutural do capitalismo, as atuais microcrises contribuem também para a
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fragilizacdo dos instrumentos cognitivos acionados espontaneamente na in-
terpretacdo destas crises. A producdo de alternativas que possibilitem uma
interpretacdo transformante é exigente no que diz respeito a producdo de
cognicoes pertinentes para a realizacdo de um trabalho reflexivo, capaz de
garantir acréscimos de explicitacdo, recorrendo, com sensatez, aos instru-
mentos cognitivos, por vezes implicitos, produzidos para gerir os contextos
sociais e educativos em que a transformacdo radical parece ndo estar na
ordem do dia.

Em minha opinido, as alternativas pedagdgicas e politicas ds cognicdes
dominantes para conhecer, reconhecer e desconhecer o educativo produ-
zem-se, preferencialmente, nas periferias do sistema e estdo permanente-
mente em risco de poderem ser integradas e perderem as suas potenciali-
dades transformadoras. Entre outras, esta tendéncia para a integracdo foi
particularmente intensa, tanto no campo da educagdo da inféncia, como
no campo da Educacdo de Adultos, que passaram a ser considerados
como campos adjacentes a escolarizacdo, pensados na légica da esco-
larizacdo, inibindo, por via da sua tendencial desescolarizacdo, que eles
pudessem continuar a ser “reservas” da producdo e proliferacdo de inova-
coes pedagdgicas, contribuindo para o questionamento e renovacdo dos
processos de escolarizacdo.

Nas relacdes entre educacdo e cidadania (ou entre educacdo e de-
mocracia) procuro realcar que elas ndo podem incidir, exclusivamente,
nem prioritariamente, sobre as “qualidades” individuais dos produtos da
acdo educativa, mas é desejdvel que elas adotem uma concecdo mais
ampla de cidadania, capaz de integrar também as praticas democrdti-
cas no interior da prépria acdo educativa. Deste modo, a educacdo ndo
confribui apenas para o acesso a uma cidadania codificada juridicamen-
te, mas deve ser considerada como promotora de cidades e cidadanias
tanto cognitivas como relacionais. Este pensamento ndo se limita, assim, a
promover apenas O acesso a um bem comum universalmente aceite, mas
considera uma concecdo de bem comum como producdo contextualiza-
da, envolvendo os espacos educativos em dindmicas tensas e argumen-
tadas.

E neste confexto que importa retomar o debate sobre os fins em
educacdo, que parece ter submergido perante o dominio totalitdrio dos
discursos sobre os meios e a eficdcia. Este debate, ou se quisermos,
reabilitacdo do debate sobre os futuros desejdveis ganha se ele for articu-
lado com um outro, que ndo incide apenas sobre os futuros e os fins, sobre
os futuros desejdveis, mas seja capaz de incorporar também uma reflexdo
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aprofundada sobre os fins do presente, sobre os sentidos do trabalho edu-
cativo e 0s seus processos de alienacdo.

A possibilidade de se pensar o frabalho educativo como um trabalho
gue envolve producdes materiais e imateriais € bem reveladora da impor-
tancia de se pensarem as relacdes entre educacdo e trabalho, tendo em
conta as producdes relacionais e cognitivas do exercicio do trabalho.

Vou retomar, de uma forma mais estruturada, a andlise do processo
de producdo sociopolitica destas relacdes, para discernir, sob a aparente
desestruturacdo mais ou menos cadtica, a emergéncia de estruturacoes
que, embora periféricas, surgem como estruturacdes estruturantes de um
pensamento alternativo.

Estas estruturacoes parcelares e estruturantes inserem-se na configura-
¢cdo de uma nova cognitividade do campo educativo, de uma cognitivi-
dade que possibilite a sua despedagogizacdo e a sua desvinculacdo das
gramdaticas e formas escolares.

A Ultima parte deste texto debruca-se sobre as dimensdes epistemoldgi-
cas, pararealcar aimport@ncia da internarratividade e da intertextualidade
na promoc¢do da cidadania cognitiva intrinseca a ciéncia cidada.

No texto seguinte, proponho uma digressdo pelos lugares da periferia,
dando particular énfase ds relacdes entre educacdo e cidadania, e en-
fre educacdo e trabalho. Apoio-me na versdo escrita de uma conferéncia
feita na Escola Superior de Educacdo de Lisboa (ESEL), em que admiti que
estas conexdes ndo sdo relacdes entre entidades e campos pré-constituidos
e relativamente objetivados e objetivaveis, mas entidades que também se
constroem e produzem na sua interacado.

Num primeiro momento, faco uma digressdo sobre a genealogia destas
relacoes, situando-as historicamente como constructos politicos, realcando
tanto as suas dimensdes simbdlicas como as suas referéncias as problemdati-
cas da justica, da justica social e da justica laboral.

Num segundo momento, debruco-me, mais diretfamente, sobre o cam-
po pedagdgico, para debater o estatuto e as relacdes que, neste campo,
se estabelecem entre as experiéncias pedagdgicas e as experiéncias € as
narratividades sociais e profissionais. Desenvolvi, portanto, um conjunto de
reflexdes sobre as politicas cognitivas, sobre as politicas da razdo e do co-
nhecimento, entendidas como processos politicos de legitimacdo dos sa-
beres e sobre a sua hierarquizacdo cognitiva. Estas politicas cognitivas ndo
podem ser dissociadas das politicas que incidem sobre as formas institucio-
nais referidas no primeiro momento, com quem mantém, alids, interacdes
fortes, embora ndo possam ser analiticamente consideradas como uma
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mera fransposicdo mais ou menos fidedignas para o campo das cognicoes
sociais. Os dois campos mantém uma autonomia relativa, apesar de essa
autonomia dever ser analiticamente considerada como uma autonomia
heterodeterminada.

Finalmente, no terceiro momento deste mesmo texto, debato as ques-
tdes epistemoldgicas que resultam da inclusdo dos “saberes profanos” (nes-
te caso, saberes intrinsecos as profissionalidades) nos processos de producdo
dos saberes cientificos, isto &, nos processos de producdo dos saberes com
pretensdo & verdade, dos saberes que se querem conformes d realidade.

Nos diferentes momentos da andlise, privilegiei determinadas dimen-
soes em detrimento de outras, realizando um conjunto de escolhas analiti-
cas que, ndo sendo arbitrdrias, se articulam entre si, de forma a possibilita-
rem a andlise, acentuando os seus contrastes.

Na genealogia das relacdes entre educacdo e trabalho, nGo me preo-
cupei tanto com a descricdo detalhada dos regimes de articulacdo produ-
zidos, da mesma forma que ndo os considero como regimes que se suce-
dem no tempo, obedecendo a uma légica de substituicdo em que cada
um seria substituido pelo que o sucedeu; antes me preocupei em admitir a
sua coexisténcia nos diferentes contextos histéricos, para valorizar analitica-
mente, sobretudo, as articulacdes subliminares, invisiveis e indiziveis, j& que
s6 estas proporcionam acréscimos de justica, ou modelos alternativos da
sua definicdo.

Deste modo, o regime de articulacdo, dominante no periodo que se se-
guiu ao fim da Segunda Guerra Mundial e se prolongou até meados da dé-
cada de oitenta (regime tipico da primeira modernidade e dos trinta glorio-
s0s), foi marcado pela estabilidade e exterioridade, admitindo-se que quem
estivesse na formacdo ainda ndo estava no frabalho e que quem estivesse
no trabalho j& ndo estava na formacgdo.

A nocdo de desenvolvimento legitimava a aceitacdo deste pressu-
posto. O conceito de qualificacdo profissional, entendido como um objeto
suscetivel de uma descricdo objetiva e tecnicamente adequada, desem-
penhou um papel central neste regime de articulagcdo que postulava o res-
peito pela autonomia e a separacdo dos campos.

Convém referir que a aceitacdo destes pressupostos estd na origem
da producdo de um conjunto de omissdes e de irrelevancias salientados
pelas chamadas “Ciéncias do Trabalho”, nomeadamente as que afirmam
as dimensdes formativas do exercicio do trabalho e as que mostram, de
uma forma concludente, que os tfrabalhadores, mesmo em contextos de
forte prescricdo normativa, sdo obrigados a tfransgredir as prescricoes para
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acionarem conjuntos complexos de saberes tdcitos produzidos no contex-
to do trabalho. Obviamente, estes saberes tdcitos ndo sdo tidos em conta,
tanto na descricdo da qualificacdo, como na definicdo dos saldrios e da
remuneracdo do trabalho.

Simultaneamente, desenvolveram-se vdrios estudos que contribuiram
para a visibilidade e relev@ncia das producdes organizacionais dos fraba-
Ihadores que franscendem e transgridem os organigramas estabelecidos.

Este desfasamento entre trabalho real e trabalho prescrito ndo é tam-
bém incluido nas narrativas dominantes da formacdo, nem nas do trabalho,
mas & bem reveladora do duplo processo de exploracdo dos trabalhado-
res. Além de serem desapropriados das suas producdes materiais, também
0 sdo das suas producoes cognitivas e organizacionais. A cidadania laboral
e a democracia no frabalho, que se pretendam emancipatdrias, terdo sem-
pre de considerar estas producdes “imateriais”, tfanto no campo da forma-
¢do como no do trabalho.

O segundo modo de articulacdo entre educacdo e tfrabalho desenvol-
veu-se a partir do final da década de 1980, num contexto em que se tinham
acentuado os sinais de crise do Estado-Providéncia e do Estado-Educador.

A adocdo de um modelo de gestdo da educacgdo inspirado nas pers-
petivas e na linguagem neoliberal, e a centralidade atribuida & nocdo de
competéncia em alternativa d de qualificacdo constituem dois dos seus re-
ferenciais mais relevantes.

Genericamente, abandonam-se os principios da gestdo centralizados
no Estado, argumentando-se que, no campo da formacdo, esta gestdo é
excessivamente burocrdtica e uniformizadora. Simultaneamente, promove-
-se a subordinacdo da formacdo ao trabalho, com o propdsito de, deste
modo, se poder assegurar eficazmente a producdo de competéncias mais
adaptadas e flexiveis. A nocdo de competéncia, por sua vez, é conside-
rada como sendo mais consistente do que a nocdo de qualificacdo, na
medida em que ela possibilita centrar a formacdo nos individuos, mais do
gue em coletivos integrados na mesma qualificacdo profissional e, assim,
possibilita responsabilizar os individuos por uma formacdo mais adaptada ds
mudancas do mundo do trabalho que jd ndo se regula preferencialmente
pelas regras da confratacdo coletiva, mas por uma vinculacdo individual
ao trabalho.

Esta utilizacdo indiscriminada da nocdo de competéncia, no campo
da formacdo, apesar da sua ambiguidade, foi difundida num contexto de
precarizacdo da relacdo laboral e de aumento exponencial do desempre-
go, e confribuiu para que a formacdo deixasse de ser considerada como
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um instrumento de progressdo profissional, como um espaco de usufruto
do direito d mobilidade social ascendente, e passasse a ser vista como um
dever dos individuos a quem incumbe, agora, garantir e recrear, perma-
nentemente, as condicdes da sua empregabilidade, de forma a que, sim-
bolicamente, se possam atenuar os riscos da sua exclusdo do mundo do
frabalho. Deste modo, mesmo os trabalhadores em risco de exclusdo séo
considerados empresdrios de si mesmos para partiiharem a ilusdo da sua
pertenca a uma sociedade fraterna de empreendedores em que cada um
é responsdvel por cuidar de si mesmo.

Nd&o vou caracterizar, pormenorizadamente, os efeitos sociais destes
dois regimes. Eles ndo sdo, no entanto, estranhos ao agravamento dos fe-
némenos de exclusdo e do agravamento das desigualdades sociais, bem
como aos processos de fragmentacdo das solidariedades, das culturas e
das comunidades produzidas tanto no tfrabalho como no exercicio da ci-
dadania.

O terceiro e Ultimo regime € um regime indicidrio, na medida em que
ele se apoia em “tracos” delineados pelas dinédmicas periféricas produzi-
das no &mbito dos regimes anteriores. Este regime € também um regime
utdpico, dado que a sua consisténcia depende fundamentalmente de um
trabalho prospetivo, eminentemente tedrico, capaz de acentuar, delibera-
damente, algumas das caracteristicas dos “tracos” referidos.

Como assinala Manuel Matos (2006), este trabalho de teorizagcdo visa a
producdo de quadros de interpretacdo de dindmicas

que, para além das intencionalidades formais que, porventura, animem as
concecodes dos diferentes modelos, estes serdo permedveis a logicas de
acdo diferentes daquelas que presidiram & sua concecdo e legitimacdo
originais e, nessa medida, poderdo ser objeto de apropriacdo prdtica e
de transformacdes na acdo por parte dos atores envolvidos de modo a
consentirem ser espacos e projetos de acdo em comum, muito para além

das suas limitacoes iniciais e gerando sinergias multiplicativas para novas
perspetivas de acordo com as novas pofencialidades envolvidas. (p. ?0)

Explicito agora algumas dos atributos destes “tracos” indicidrios.

Em primeiro lugar, importa referir que estas 1dgicas se inserem em pro-
cessos de mudancas do frabalho protagonizadas por um conjunto de ex-
periéncias que procuram esbocar modelos alternativos de gestdo das
mudancas no frabalho. Estas experiéncias, apesar de reconhecerem a im-
previsibilidade destas mudancas, ndo se apoiam em técnicas racionais de
gestdo previsional, mas procuram, antes, melhorar as performances dos sis-
temas de trabalho e das suas capacidades para gerir situacoes imprevistas,
melhorando fundamentalmente as suas performances comunicacionais de
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forma a promover, densificar e diversificar as relacdes sociais e profissionais
que se desenvolvem no seu interior.

Em segundo lugar, estas experiéncias ndo visam desenvolver e apro-
fundar especializacoes profissionais, nem estruturam sistemas de formacdo
apoiados em saberes disciplinares relativamente rigidos. Elas ocupam-se da
fransversalidade e do desenvolvimento de formas originais de articular os
saberes que circulam no campo da formagcdo com as aprendizagens ex-
perienciais. Por outro lado, estas formacdes ndo se subordinam as légicas
das terapias organizacionais ou individuais, mas envolvem-se em dinGmicas
de recomposicdo identitdria em que se reconhece a relevancia do traba-
Iho de explicitacdo das narrativas profissionais, tfanto na construcdo do agir,
como na esfruturacdo do narrar profissional.

Trata-se, portanto, de um trabalho centrado na acdo e nos processos de
autorizacdo imprescindiveis d producdo do sujeito e do autor desta acdo.

Finalmente, estas experiéncias de formacdo inserem-se num processo
de producdo narrativa em que o formador ou o programa da formacdo j&
ndo sao considerados como autores privilegiados da formacdo. A autoria
da formacdo desloca-se para dispositivos que tém uma forte componente
simbdlica e tfranscendem a intervencdo dos formadores, para se centrarem
em dindmicas de explicitacdo necessdrias ao desenvolvimento das capa-
cidades de agir e de se narrar, que, como sabemos, sdo indispensdveis a
producdo de autores da acdo profissional.

Evidentemente que este Ultimo paradigma apela para profundas mu-
dancas no campo da investigacdo, nomeadamente na investigacdo que
se quer mais interveniente na transformacdo das prdticas. Esta investigacdo
lamenta-se, frequentemente, da sua incapacidade de transformar as prd-
ticas; raramente, porém, reflete sobre as oportunidades que ela atribui ds
prdticas para transformarem a prépria investigacdo. Na Ultima parte des-
ta reflexdo, procuro identificar algumas linhas de forca a ter em conta na
promocdo de dindmicas suscetiveis de facilitar esta dupla transformacdo:
transformacdo das prdticas através da investigacdo e transformacdo da
investigacdo através das prdaticas.

A andlise das narrativas produzidas no campo da Educacdo de Adultos
e a sua contextualizacdo politica constitui o tema do terceiro texto desta
seccdo. O meu propdsito foi o de desenhar uma cartografia destas ordens
discursivas baseada numa abordagem genealdgica e socio-histérica que,
a exemplo do que ja referi anteriormente, situa estas ordens discursivas num
espaco narrativo hierarquizado, ndo necessariamente sequenciado ao lon-
go do tempo.
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A hierarquizacdo deste espaco vai exigir que cada um dos discursos
produzidos no campo desenvolva um trabalho de traducdo que lhe possa
assegurar a sua aceitabilidade pela ordem discursiva dominante. Por vezes,
como veremos, esta aceitabilidade é garantida através de uma estratifica-
¢cdo e segmentacdo do campo da Educacdo de Adultos que possibilite a
coexisténcia de vdrias ordens discursivas aplicadas a segmentos especificos
do campo.

Realco ainda que esta andlise ndo incide sobre todo o arco temporal
da Educacdo de Adultos que, como sabemos, é origindria do movimento
da Educacdo Popular do século XIX e promovida por organizacdes socidis
diversificadas, em que, seguramente, as organizacoes sindicais desempe-
nharam um papel relevante. A minha andlise privilegia os contextos his-
téricos (iniciado nos anos 60 do século passado) em que a Educacdo de
Adultos foi objeto de uma referéncia explicita por parte dos poderes poli-
ticos instituidos, em particular através da publicacdo pela Unesco da obra
“"Aprender a Ser” coordenada por Edgar Faure (1972).

Pretendo também realcar que as categorias analiticas que mobilizo na
andlise de cada uma das narrativas ndo sdo aguelas que emergem direta-
mente da respetiva narrativa, para que elas se pudessem apresentar como
imprescindiveis e inquestiondveis; sdo antes categorias construidas com o
propdsito de promover abordagens criticas e comparativas. Trata-se, por-
tanto, de uma opcdo metodoldgica dotada de uma consisténcia, pelo me-
nos semelhante, dquela que teria se adotdssemos a primeira perspetiva.

Neste caso, e como irei explicitar ao longo do texto, as categorias ana-
liticas adotadas sdo tanto de natureza sociopolitica, como de natureza
pedagdgica, como ainda categorias respeitantes & construcdo subjetiva
dos protagonistas no campo, visando garantir a sua adesdo e vinculacado.
Tratou-se, portanto, de interrogar os diferentes discursos, situando-os em trés
espacos distintos, mas articuldveis entre si e que ndo sdo necessariamente
0s campos privilegiados por cada uma das ordens narrativas.

Como j& assinalei, a publicacdo pela Unesco do relatério Aprender a
Ser, coordenado por Edgar Faure (1972), legitima as tentativas de os po-
deres politicos institucionalizarem o campo da Educacdo de Adultos. Sem
avancar com uma andlise muito pormenorizada deste trabalho, importa
realcar que ele vincula este campo ao usufruto de um direito ao desenvolvi-
mento integral dos individuos. Por outro lado, sdo frequentes no documento
as alusdes aos direitos democrdticos e d mobilidade social ascendente. Fi-
nalmente, nele se atribui um forte papel ao Estado na estruturacdo do cam-
po, apesar de se admitir também a colaboracdo da sociedade civil.
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No plano estrutural, o documento admite a existéncia de trés segmen-
tos no campo. Um primeiro segmento no qual estariam referenciadas algu-
mas contribuicdes da educacdo popular e que seria pautado pela preo-
cupacdo de aprofundar a democracia e a cidadania. O desenvolvimento
de uma educacdo de segunda oportunidade, institucionalmente vincula-
da ¢ escola, é, por sua vez, estruturante do segundo segmento. O terceiro
segmento envolve as acdes dedicadas a reciclagem profissional e que se
legitima tanto através de argumentos relacionados com a mobilidade pro-
fissional ascendente, como por via de argumentos mais estritamente rela-
cionados com o desenvolvimento econdmico.

Coexistem, portanto, neste relatério vdrias ordens discursivas, prove-
nientes de mundos diferentes. Argumentos relacionados com o mundo da
inspiracdo e que se relacionam com um conceito de desenvolvimento das
pessoas humanas como sendo um desenvolvimento inacabado e pluridi-
mensional, e que sdo também inscritos no mundo civico, realcando-se o seu
papel na promog¢do da igualdade social. Outros argumentos inscrevem-se,
explicitamente, neste Ultimo mundo, nomeadamente através do realce que
€ atribuido & igualdade de ingresso no mundo escolar. E, finalmente, o do-
cumento apoia-se em argumentos provenientes do mundo industrial e das
eventuais oportunidades que ele pode proporcionar em termos de mobili-
dade social ascendente

A nocdo de qualificacdo, seja ela uma nocdo ampla de qualificacdo
social e cidadd, seja ela uma no¢cdo de qualificacdo profissional, mais es-
frita e limitada, constitui o mote estruturador da articulacdo das diferentes
ordens argumentativas. Para além disso, ndo se distanciando da gramdtica
escolar, este discurso tende, segundo alguns autores, a prolongar a exposi-
cdo dos cidaddos d ordem escolar, a esta forma de se pensar a educacdo,
limitando as potencialidades de o campo da Educacdo de Adultos produ-
zir, ainda que indiretfamente, mudancas no campo da educacdo formal.

Publicado cerca de vinte anos mais tarde, o relatério Educacdo: Um
Tesouro a Descobrir, da autoria de uma comissdo coordenada por Jacques
Delors (1988), propde-se aprofundar e atualizar o relatdrio que o precedeu.
Em boa verdade, o relatdrio ampliou a sua propria missdo.

Na readlidade, para além de profundas mudancas semdanticas, este re-
latério prenuncia e desenvolve uma ordem argumentativa em que a Edu-
cacdo de Adultos deixa de se referenciar aos desafios da democracia so-
cial para se pensar em torno dos desafios da sociedade da informacado,
recorrendo, de forma mais ou menos dissimulada, a argumentos desenvol-
vidos pela teoria do capital humano. A educacdo é considerada como um
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investimento a médio e a longo prazo; ela é dotada de um valor econdmi-
co. Situa-se nos antipodas de uma definicdo de educacdo que a encara
também como um espaco de fruicdo e formulacdo de promessas, visando
a mobilidade social e profissional ascendente e, por via disso, o combate ds
desigualdades.

Valorizando, unilateralmente e retoricamente, apenas algumas das di-
mensoes assinaladas na obra Aprender a Ser, a Educacdo como Tesouro a
Descobrir vincula uma nova concecdo que infroduz ruturas e descontinui-
dades no modelo proposto anteriormente por Edgar Faure.

Ao mesmo tempo que as pertinéncias atribuidas & educacdo se desvin-
cularam de um modelo antropoldgico e dos processos de desenvolvimen-
fo da pessoa humana, este novo modelo valoriza sobretudo os imperativos
econdmicos; razdo pela qual o adulto tende a deixar de ser definido como
um utente dos servicos disponibilizados pelo Estado para passar a ser defi-
nido como um cliente estrategicamente motivado que procura, individual-
mente, usufruir das oportunidades disponibilizadas pelo mercado da forma-
¢do. Ou seja, o adulto j& ndo é alguém que procura fruir de um direito, mas
um individuo que exercita o dever de repor ou recriar as condicdes neces-
sdrias d sua empregabilidade.

Para além de acentuar sobretudo as dimensdes mais instrumentais do
discurso da Educacdo Permanente (EP), a Educacdo ao Longo da Vida
(ELV) reconceptualiza este discurso, institucionalizando um novo espaco
narrativo mais individualista e menos soliddrio, mais economicista e menos
cidaddo.

Ora, se estamos perante um discurso internamente coerente e relati-
vamente estruturado do ponto de vista narrativo, a EP &, ainda hoje, um
campo relativamente desestruturado do ponto de vista institucional. No seu
interior, coexistem, de facto, formas institucionais e narrativas inspiradas nos
Movimentos de Educacdo Popular, com outras que se reivindicam do mo-
vimento da EP e com aquelas que parecem mais conformes ao movimento
da ELV. A reconceptualizacdo e a relativa normalizacdo e homogeneiza-
¢do discursiva ndo conseguiram garantir ao campo uma correspondente
normalizacdo instifucional e o alinhamento entre as din@micas educativas
e as narratividades que sdo acionadas tendo em vista a sua legitimacado.

As alternativas emancipatérias a estas duas ordens narrativas, dada
esta heterogeneizacdo institucional, nGo obrigam, do meu ponto de vista, a
uma construcdo, mesmo que esbocada, de uma outra ordem normativa. O
que importa é proceder a uma inversdo das prioridades e/ou uma explicita-
c¢do das dinémicas que, embora minoritdrias, j& se desenvolvem no terreno
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de forma a garantir-lhes ganhos ou acréscimos de centralidade e coeréncia
cognifiva.

N&o é minha intencdo explorar, de uma forma minuciosa, este trabalho
cognitivo. Realco apenas, para concluir, que ao contrdrio do que propde
a ELV, que valoriza sobretudo a Educacdo em detrimento da vida, importa
agora atribuir uma maior centralidade & vida. Por outro lado, importa con-
siderar a comunidade como alternativa a alternativa entre Estado e Mer-
cado, no reconhecimento de que a comunidade, embora valorize as dind-
micas de proximidade, € também uma comunidade globalizada em que
permanentemente se produzem figuras de compromisso entre o exercicio
do direito s raizes e o exercicio do direito as escolhas. Finalmente, as 16gi-
cas da individualizacdo da formacdo ou da procura solitdria de formacdo
apelam para uma alternativa que dé enfase a diversidade e d heterogenei-
dade; a diversidade das culturas e dos saberes, capazes de romper com a
hierarquizacdo que se estabelece entre saberes académicos e saberes tra-
dicionais, e recriar formas originais de articular, no plano cognitivo, o apren-
der, o trabalhar e o viver.

O texto seguinte incide sobre a formag¢do desenvolvida na Licenciatura
em Ciéncias da Educacdo (LCE) na Universidade do Porto. A suainclusdo nes-
ta seccado justifica-se pelo facto de esta licenciatura ter sido concebida para
envolver um publico experiente no campo da formacdo e ndo visar ape-
nas a sua infegracdo no campo da escolarizacdo. Por outro lado, a reflexdo
proposta procura salientar a forte interdependéncia entre modelos episte-
moldgicos e modelos pedagdgicos desenvolvidos na formacdo, bem como
articular esta reflexdo com uma outra que incide sobre os destinos sociais dos
saberes, ou seja, procura articular de uma forma, mais ou menos consistente,
politicas cientificas, politicas pedagdgicas com politicas da razdo.

Este texto retfoma e procura aprofundar um texto escrito cerca de trinta
anos antes com o titulo “Licenciatura em Ciéncias da Educacdo: uma ex-
periéncia na corrente confra a corrente” (1993) e no qual propunha uma
reflexdo sobre os desafios que esta mesma licenciatura colocava a Univer-
sidade.

Tentei situar estes desafios em dois planos. Um primeiro plano, de na-
tureza pedagdgica, deve a sua pertinéncia ao facto de a construcdo da
“universidade de massas”, associada & democratizacdo do seu acesso, ter
criado “nUcleos de instabilidade”, apelando & promocdo de uma reflexdo
pedagdgica mais alargada do que a que tinha sido esbocada e que tinha
por referéncia exclusiva os saberes diddticos necessdrios a transmissdo dos
saberes constituidos.
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Esta massificacdo da Universidade foi, por outro lado, acompanhada
pelo aparecimento de novos publicos, cuja experiéncia escolar tinha sido
antecedida por experiéncias profissionais e sociais relativamente longas e
diversificadas e que, por este facto, dificimente conviviam com as peda-
gogias espontdneas dos docentes. O terceiro desafio a que aludi residia no
facto de a procura de formacdes universitdrias poder exprimir uma procura
dissimulada de uma formacdo profissional continua, razdo pela qual a Uni-
versidade ndo deve formar apenas para uma profissdo, mas deve reconhe-
cer arelevancia de formar a profissdo para que forma.

Trés anos mais tarde na conferéncia de abertura do Primeiro Congresso
das Licenciaturas em Ciéncias da Educacdo retomei estes desafios peda-
gdgicos e incorporei na reflexdo um quarto desafio que se tinha transfor-
mado, entretanto, num slogan capaz de distinguir ensino Universitdrio de
oufros tipos de ensino, a saber “na Universidade ensinamos aquilo que in-
vestigamos”. Neste texto, reflefi sobre os efeitos nefastos que a afiirmacdo
deste principio produziu, tanto sobre o ensino da investigacdo, como sobre
0 ensino que diretamente se associa a investigacdes em curso. Esta reflexdo
pedagodgica foi, assim, associada a uma reflexdo epistemoldgica em que
acentuei a ideia de que as Licenciaturas em Ciéncias da Educacdo tinham
instituido, no espaco universitdrio, a possibilidade de as Ciéncias da Educa-
c¢cdo poderem originar saberes cognitivamente legitimos, que ndo decorrem
apenas da sua aplicacdo instrumental. Estas Licenciaturas permitem, por
isso, ponderar uma cidadania epistemoldgica, produzindo saberes que sdo
inseridos no campo da formacdo e dotados de um estatuto que ja ndo de-
riva apenas do seu reconhecimento prévio como saberes constituidos.

Retomo aqui algumas das dimensdes desta cidadania cientifica e epis-
temoldgica.

1) A cidadania ndo deriva unicamente da producdo de saberes positi-
vos, normativos ou instrumentais, mas incorpora a producdo de saberes cri-
ticos e polémicos; trata-se também de uma cidadania pluriparadigmdtica.

2) Trata-se igualmente de uma cidadania fronteirica, ou seja, de uma
cidadania que ndo supde o fechamento de fronteiras que delimitam o cam-
po e as diferentes disciplinas, mas promove um trabalho fronteirico, j& que
a fronteira ndo divide e separa, mas permeabiliza, arficula e complexifica.

3) A cidadania propde uma rearticulacdo e reconceptualizacdo das
relacoes entre saberes cientificos e saberes “profanos” ou saberes experien-
ciais; 0 que estd em causa € a possibilidade de promover uma cientificida-
de que ndo visa substituir-se aos saberes produzidos nas vivéncias das expe-
riéncias sociais e profissionais, mas que seja capaz de se inserir num espaco
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comunicacional de coexisténcia com estes saberes, de forma a desenvol-
ver processos de autorizacdo dos saberes da acdo educativa.

4) Esta cientificidade cidadd atribui uma relevé@ncia epistemoldgica
acrescida ao papel da narratividade na producdo de saberes, induzindo
din@micas produtoras e promotoras da escuta e da intertextualidade como
estilo reconhecido para a producdo de textos cientificos.

A cienfificidade desenvolvida nas Licenciaturas em Ciéncias da Edu-
cacdo protagonizou alguns dos desafios que hoje sdo vivenciados pelas
chamadas ciéncias de ponta e que tinham sido diluidos nos processos de
“"normalizacdo” da Ciéncia e da Investigacdo. No caso da cientificidade
educativa, esta “normalizacdo” resultou do efeito conjunto de multiplas
tendéncias: tendéncia para subordinar a investigacdo & politicas de ava-
liacdo e financiamento estatal; a padronizacdo do formato do texto cientifi-
co, tendo o artigo por referéncia exclusiva; o encurtamento dos tfempos de
investigacdo (incidindo tfanto nos processos como nos objetos), resultante
dos imperativos da produtividade cientifica; a institucionalizacdo de uma
hierarquizacdo de um campo que se fecha sobre si préprio e que estabele-
ce e naturaliza a separacdo entre frabalho de concecdo e execucdo Nos
processos de investigacdo.

Sendo geralmente consideradas como expressdes mais ou menos aca-
badas da normalizacdo e consolidacdo do campo, estas tendéncias rara-
mente sdo objeto de uma reflexdo que tenha, por exemplo, em conta os
sofrimentos e as perdas de sentido do trabalho de investigacado.

Paradoxalmente ou ndo, a cientificidade educativa renunciou protfa-
gonizar os riscos inerentes 4 sua criacdo, riscos que marcaram também a
constituicdo das Ciéncias Modernas, adotando acriticamente os “incons-
cientes epistemoldgicos” destas Ciéncias, num contexto em que a investi-
gacdo de ponta volta a protagonizar desafios fundadores da cientificida-
de, nomeadamente aqueles que derivam de a necessidade administrar,
de uma forma sensata, o senfido de risco inerente a todo o frabalho de
producdo cientifica.

No texto “Para uma (re)introducdo das Ciéncias da Educagdo” propo-
nho uma andlise critica e interpretativa deste processo, tendo em conta as
fransformacodes que, enfretanto, se produziram nas Licenciaturas em Cién-
cias da Educacdo.

Termino esta andlise com uma referéncia genérica aos atuais desafios
epistemoldgicos e pedagdgicos, no pressuposto de que estes desafios, de
uma forma mais ou menos claras, j& estdo presentes na Universidade e po-
derdo contribuir para a promocdo de futuros mais desejdveis e consistentes.
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Vejamos de uma forma sintética dois destes desafios.

O primeiro desafio € o da emergéncia da heterogeneidade e da tur-
buléncia no interior das Universidades. A turbuléncia e a heterogeneidade
resultfam do desfasamento que se tem vindo a acentuar entre as qualidades
dos jovens que habitam a Universidade e aquelas que |he sdo imputadas
pelo seu estatuto de estudante. Hoje os jovens ndo se revém no estatuto de
estudantes, nem se organizam socialmente de acordo com a organizagcdo
das universidades. A gestdo deste desfasamento, para ndo se transformar
em desagregacdo institucional, é particularmente exigente no que diz res-
peito d necessidade de implementar dispositivos sensiveis ds gramdticas das
formas de vida que habitam a instituicdo universitdria. Mas a heterogenei-
dade e a turbuléncia resultam também do desfasamento existente entre a
investigacdo desenvolvida nas chamadas Ciéncias de ponta e os saberes e
processos de producdo atribuidos as Ciéncias estabelecidas.

O segundo desafio decorre da necessidade de se promover, tanto na
investigacdo como na formacdo, uma ciéncia sensata que se afirme como
uma alternativa & epistemologia da azdfama e da predacdo que hoje do-
mina o campo. Neste dominio, torna-se imperativo desenvolver uma cultura
cientifica respeitadora dos objetos e dos processos de investigacdo, promo-
ver a critica das légicas de trabalho dominantes que sdo responsdveis por
sofrimentos e perda de sentido no trabalho de investigacdo. Importa tam-
bém combater os individualismos e o estabelecimento de hierarquizacdoes
rigidas no campo da investigacdo, desenvolvendo comunidades e solida-
riedades, numa logica em que a investigacdo se deverd ocupar também
dos processos de producdo de sentido e dos destinos sociais dos saberes e
dos seus processos de producdo.

Embora intfegre um conjunto de textos relativamente auténomos, em
gue cada um deles incide debate aspetos especificos, considero que, no
seu conjunto, todos estes textos podem contribuir para elucidar as diferentes
dimensdes da educacdo ndo formal, tanto as politicas, institucionais e pe-
dagdgicas, como as suas dimensdes epistemoldgicas.



CAPITULO 1

20 anos de pedagogia da revolugado:
contributos para uma revolugdio cognitiva
e pedagodgica do campo educativo

INTRODUCAO

Antes de propor algumas linhas de reflexdo para comemorar os vinte
anos da publicacdo da obra Pedagogia da Revolucdo (1987), gostaria de
fazer algumas consideracdes prévias.

A primeira é para expressar a minha satisfacdo por poder contribuir
para um debate sobre um campo que, como 0 campo educativo, parece
ser hoje bastante deficitdrio na promocdo de controvérsias. Esta satisfacdo
é redobrada pelo facto de esta controvérsia poder ser mediada pela re-
flexdo sobre um trabalho profundamente ocupado com a transformacdo
radical da escola e da sociedade.

A controvérsia é, por isso, ética e civicamente enformada por causas
pedagodgicas e politicas, emergentes num contexto de crise orgénica do
capitalismo, em que a questdo educativa adquiriu uma forte centralidade.
Sabemos que esta centralidade apareceu também na Europa, nos movi-
mentos estudantis de 1962 e de 1969 em Portugal, nos movimentos estudan-
tis da Alemanha nos finais da década de 1970, no Maio de 68 em Franca e,
mais tarde, na Revolucdo de Abril de 74 em Portugal.

Ora, apesar de, atualmente, vivermos numa situacdo, em que as crises
orgdnicas do capitalismo se fransmutaram e se exprimem através da multipli-
cacdo de microcrises que, como sabemos, parecem ter eclipsado as frans-
formacdes revoluciondrias perante o dominio totalitdrio das narrativas que
apelam para a multiplicacdo de mudancas ortopédicas e terapéuticas, a
verdade é que se terd de reconhecer, igualmente, que a crise das frans-
formacdes revoluciondrias &, tfambém, a crise dos instrumentos cognitivos,
capazes de formularem alternativas radicais. E por isso que importa analisar
a possibilidade de exportarmos instrumentos cognitivos, produzidos num con-
texto de crise orgénica do capitalismo, para um outro contexto, também ele
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capitalista. Proponho-me assim refletir sobre o seu valor heuristico e sobre as
suas potencialidades na formulacdo de alternativas consistentes.

A partir de uma breve andlise do atual processo de desagregacdo das
modalidades dominantes de se pensar a escolarizacdo e o processo educati-
vo e, reconhecendo que estas modalidades ja ndo sdo capazes de dar con-
fa das dindmicas educativas portadoras de provires emergentes em geral,
na(s) periferias do(s) sistemals), procurarei vislumbrar alternativas recorrendo,
regularmente, a principios explicitados na obra Pedagogia da Revolucdo.

Num primeiro momento, tendo por base a perspetiva ontolégica e an-
tropolégica de educacdo, vou deambular pelo atual espaco politico da
educacdo, entendido como o espaco onde se produzem, reproduzem e
difundem “discursos educativos”, preocupados com a discussdo das justicas
educativas e com a definicdo e a estabilizacdo das regras a que deverdo
submeter os discursos justos em educagdo. Concluirei a minha reflexdo, com
uma abordagem mais de natureza epistemoldgica procurando explicitar os
contornos das “narrativas educativas” ocupadas com a questdo da verda-
de, ou seja, das “narrativas educativas” que se querem ajustadas & realida-
de. O meu pressuposto € o de que, no campo educativo, existe uma forte
interdeterminacdo entre as regras que asseguram a legitimidade politica
das “narrativas justas” e aquelas que definem a legitimidade cognitiva das
“narrativas ajustadas”.

DA PEDAGOGIA DA REVOLUCAO A REVOLUCAO DA PEDAGOGIA

Como sugeri, a obra Pedagogia da Revolucdo propde uma definicdo
do educativo e da educacdo que, ndo a restringindo ao campo escolar, a
projeta num tfempo, num espaco e em dinédmicas sociais que Ndo sdo, dire-
tamente, reconheciveis pela gramdatica da escola. Esta concecdo apoia-se
numa postura reflexiva sobre a politizacdo do educativo que ndo a limi-
ta & construcdo politica das condicdes de acesso democrdtico aos bens
cognitivos e desenvolvimentais, mas reconhece também a possibilidade de
se poder pensar politicamente a educacdo com espaco de producdo de
relacdes sociais, como espaco que Nndo produz apenas cidaddos, mas pro-
duz também cidades, produz também espagos sociais mais ou menos justos,
bem como cidadanias cognitivas e societais.

Os espacos onde se constrdi politicamente a educacdo sdo, por outro
lado, encarados como espacos conflituais, tensos, perturbados e perturba-
dores, inscritos em lugares de producdo de relacdes de poder.
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A hipotese de submeter os “bens cognitivos” distribuidos pela escola a
um debate sobre ajustica, a possibilidade de equacionar as relagcdes sociais
produzidas na escola e pela escola como relacdes cidadds mais ou menos
justas, bem como o reconhecimento de que o conflito ndo estabelece uma
relacdo de oposicdo com o desenvolvimento humano, constituem, assim,
algumas das dimensdes estruturantes desta concecdo de educacado.

Esta concecdo sempre foi periférica no campo educativo.

Os espacos onde se tém desenvolvido os debates legitimos ou legiti-
mados sobre a educacdo parecem ter sido, com efeito, marcados pela
aceitacdo tdcita de, pelo menos, dois pressupostos: i) o pressuposto de que
a gramdtica escolar constitui o referencial dbvio para se pensar, dizer e gerir
a educacdo; i) o pressuposto de que, no campo educativo, importa evitar
os conflitos, as tensdes e as perturbacdes, admitindo que elas ndo facilitam
o desenvolvimento humano.

Sabemos também que, de 25 anos a esta parte, a concecdo escolo-
céntrica de educacdo estd a ser objeto de um intenso processo de des-
gaste que ndo incide apenas sobre as modalidades de gestdo das escolas
e dos sistemas educativos, mas envolve também as representacdes cog-
nitivas acionadas para conhecer e reconhecer as din@micas educativas,
podendo mesmo pdr em causa os fundamentos antropoldgicos, os mitos
fundadores da gramdtica escolar.

Tendo sido assegurada, fundamentalmente, a partir do Estado como
representante do interesse publico e, portanto, como o interveniente qua-
lificado para desenvolver uma acdo civica respeitadora do principio da
igualdade de oportunidades de acesso aos “bens cognitivos”, a regulacdo
dos sistemas educativos vai, progressivamente, orientar-se e ser assegurada
por regras e atores oriundos do mundo comercial que ndo s desenvolvem
ouftros dispositivos de distribuicdo dos bens cognitivos, como tendem a mol-
dar o exercicio dos oficios dos alunos, dos professores e encarregados de
educacdo, como ainda a influenciarem a estrutura e a substancia dos bens
cognitivos. Considerada como uma manifestacdo da crise do Estado-Edu-
cador e da sequente valorizacdo do Estado Avaliador, estas tendéncias
ndo constituiram, no entanto, a consumagdo do programa neoliberal no
campo educativo que, como sabemos, faz depender a eficdcia da inter-
vencdo estatal da sua modéstia.

A intervencdo do Estado foi, com efeito, simultaneamente deficitaria
e excessiva. Deficitdria na defesa do interesse publico, no combate ds de-
sigualdades e aos sofrimentos sociais € na contencdo das tendéncias para
a subordinacdo dos saberes escolares d sua utilidade econdmica ou d sua
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utiidade na gestdo das chamadas “novas questdes sociais”. Mas esta inter-
vencdo foi, simultfaneamente, excessiva na imposicdo e mulfiplicacdo de
dispositivos de controlo remotfo, em torno das quais se desenvolveu uma
avaliocracia que, estruturando a sua intervencdo por preocupacdes rela-
cionadas com a eficdcia, se tornou insensivel aos custos sociais e psicoldgi-
cos que ela produz.

Ora, esta crise da representacdo politica do interesse publico na es-
cola é agravada e agrava o processo de fragilizacdo da representacdo
cognitiva que a escola constrdi de si propria e das dinGmicas sociais que se
desenvolvem no seu interior.

A "naturalizacdo” e a utilizacdo indiscriminada das figuras do aluno, do
professor ou do curriculo, como instrumentos cognitivos de acesso aos sabe-
res, regimes da sua circulacdo ou das relagcodes sociais produzidas na escola,
parece, com efeito, jd ndo assegurar a producdo de pertinéncias cognitivas
Uteis para regular a vida na escola, mas estdo antes na origem de equi-
vocos, desentendimentos, incompreensdes e desconhecimentos. Basta ter
em conta os estudos que pdéem em realce o reforco da tendéncia para os
professores perderem a sua profecia profissional, atribuirem cada vez menos
importancia as suas tarefas cognitivas e se multiplicarem em tarefas que vi-
sam manter o minimo de coesdo social na escola e na sala de aula, que Ihes
proporcione uma sobrevivéncia, assegurando um equilibrio, sempre instavel
e ameacado, entre a pessoa e o profissional. Basta também ter em conta
as fransformacoes das relacdes dos jovens com uma escola a que eles vao
e j@ ndo estdo, para se compreender que estas transformacdes ndo sdo
discerniveis em torno da figura do aluno que, melhor ou pior, € suposto estar
na escola para dai retirar beneficios cognitivos e desenvolvimentais; a figura
do aluno parece, assim, confliftuar com as figuras dos jovens que constroem
na escola espacos e tfempos de sociabilidades densas e quentes e que se
estruturam, em geral, através da recusa da sua vinculacdo aos espacos e
fempos institucionalizados pela escola para assegurar a sua formacdo. Se fi-
vermos, finalmente, em conta que ariqueza, a heterogeneidade e a impor-
t@ncia dos saberes que circulam “clandestinamente” entre os jovens atra-
vés de “circuitos” relativamente esfruturados e recorrendo a “linguagens”
especificas, compreenderemos melhor a irrelev@ncia e a insignificancia dos
dispositivos curriculares na regulacdo das cognicdes que se produzem e Cir-
culam no espaco escolar.

Habitada por “gramdticas e formas de vida™ heterogéneas e instdveis, a
escola parece ter-se tornado cada vez mais estranha ao seu préprio mundo,
parece desconhecer-se, sendo que, paradoxalmente, este desconhecimento



20 ANOS DE PEDAGOGIA DA REVOLUGAO:
CONTRIBUTOS PARA UMA REVOLUGAO COGNITIVA E PEDAGOGICA DO CAMPO EDUCATIVO

€ a condicdo de sobrevivéncia de uma instituicdo cuja legitimidade depen-
de da preservacdo de uma relacdo positiva e exaltante com o mundo do
conhecimento e dos seus beneficidrios.

Mas a crise da escolarizacdo ndo é, apenas, uma crise localizada e
transitéria. Ela pds em causa os mitos fundadores da escolarizacdo, os mitos
que asseguravam que a escolarizacdo era um “bem comum” que ndo ca-
recia de justificacdo. Ora, a crise da escolarizacdo exigiu ao campo peda-
gdgico o desenvolvimento de num trabalho de justificacdo permanente e
contextualizado, fazendo com que a producdo de sentfido(s) para a acdo
educativa se tivesse tornado insepardvel da propria acdo e ndo a sua con-
dicdo prévia.

O reconhecimento da existéncia de uma crise da escolarizacdo ndo é
apenas um apandgio dos atuais discursos criticos sobre a educacdo. Tam-
bém os discursos dominantes sdo profundamente criticos do funcionamen-
to da escola, realcando sobretudo a sua falta de eficdcia na producdo
de competéncias profissionais (ou na promog¢do das empregabilidades dos
individuos, como hoje se diz) e no combate ds pequenas e grandes incivili-
dades que perturbam a ordem e a coesdo social. Esta critica, no entanto,
incide apenas sobre a organizacdo dos sistemas e dos espacos escolares
e sobre as competéncias dos profissionais de educacdo. Ndo é a escola
nem a gramdtica escolar, enquanto produtos mais ou menos consumados
da modernidade, que sdo questionados, mas a sua organizagcdo, O Peso
excessivo da burocracia estatal e as circunsténcias que inibem o reconhe-
cimento do mercado como o melhor regulador simbdlico para promover a
mudanca, a satfisfacdo das necessidades individuais e o aprofundamento
das expressividades.

Estas criticas da organizacdo das escolas e dos sistemas escolares tém
sido, por outro lado, acompanhadas pela consolidacdo de politicas cogni-
fivas que encaram qualquer perturbacdo da ordem escolar como uma ma-
nifestacdo dos “défices” de escolarizacdo, razdo pela qual a multiplicacdo
das perturbacdes ao “bom funcionamento da escola” sé pode ser comba-
tida através de processos de escolarizacdo mais intensivos e extensivos.

Sdo conhecidos os efeitos sociais da utilizacdo indiscriminada deste
totalitarismo escolarizante e da utopia conservadora que o sustenta: pe-
dagogizacdo e escolarizacdo dos problemas sociais com a consequente
banalizacdo de um sofrimento social que tfende a ser dissociado da pro-
blemdtica da injustica social e associado a uma nova “ideologia merito-
crdtica”™ em que os que sofrem apenas experimentam os efeitos da sua
incompeténcia. Simultaneamente, assistiu-se ao reforco da tendéncia para
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que os profissionais da educacdo, na impossibilidade de cumprirem a enor-
midade das missdes atribuidas & escola, passassem a vivenciar a profissdo
sob o signo do sofrimento e da soliddo profissional. Por outro lado, os jovens
sdo envolvidos num intenso processo de hiperescolarizacdo, que ndo admi-
te a possibilidade de eles terem outro modo legitimo de existéncia que ndo
seja aquele que os encerra num processo de alunizacdo sem precedentes.
Também, esta hiperescolarizacdo foi responsdvel pela diluicdo dos espa-
c¢os educativos ndo escolarizados que, como a educacdo de infncia e a
Educacdo de Adultos, constituiom espacos particularmente vocacionados
d producdo de inovacodes pedagdgicas e de alternativas consistentes aos
excessos da escolarizacdo. Finalmente, assistiu-se & cristalizacdo de uma
tfendéncia para que a flexibilizacdo organizacional das ofertas educativas
tivesse conduzido & institucionalizacdo de dualismos educativos, produzin-
do, “naturalizando” e desenvolvendo novas formas de exclusdo, mais leves,
longas e cinicas.

Ora, a construcdo de alternativas a este totalitarismo escolarizante exi-
ge que areflexdo e a intervencdo socioeducativas se estruturem e estrutu-
rem um paradigma a conftrdrio sensu, ou seja, um paradigma que, ancora-
do e aprofundando a crise da escolarizacdo, dé visibilidade e centralidade
as dinédmicas e ds modalidades de definir a educacdo produzidas nas peri-
ferias do sistema.

Em 1987, a obra a Pedagogia da Revolucdo identificava alguns dos
contornos deste paradigma alternativo. Vou assinalar aqui apenas alguns
destes contornos.

Em primeiro lugar, a afrmacdo da ideia de que a educacdo é um pro-
cesso global, ndo redutivel cos espacos e aos tempos institucionalizados
para o efeito nem a idades de vida institucionalmente codificadas. Estas
problemdticas foram incorporadas no paradigma escolarizante que, ndo
negando a importé@ncia dos diferentes espacos e tempos educativos, faz
depender a sua perfinéncia da possibilidade de se estabelecerem relacdes
de complementaridade e de subsidiariedade com a escola; apregoa-se
gue a escola é o centro do processo educativo para se pdr em realce a
ideia de que a pertinéncia deste processo se define por referéncia d ordem
cognitiva dominante na escola. A ideia de que a educacdo é um processo
social tendencialmente global legitimou também a “naturalizacdo” de um
globalismo educativo descontextualizado, em que ndo estGo ausentes as
tendéncias para a macdonaldizacdo do mundo educativo.

Ora, a reatualizacdo desta ideia no interior de um paradigma ndo es-
colarizante e critico subentende que se atribua uma forte centralidade ds
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modalidades periféricas de educacdo ndo formal, reforcando o estabeleci-
mento de relacdes interpelantes com o mundo escolar, através da acdo de
mediadores sociopedagdgicos que, aprofundando as relacdes entre estes
dois mundos, intensificam a sua transformagcdo mutua.

A reconceptualizacdo de uma acdo educativa globalizada supde
também um trabalho de recontextualizacdo e de permeabilizacdo as cir-
cunst@ncias locais, numa dindmica de territorializacdo do campo educa-
tivo suscetivel de criar relacdes sociais que combinem razdes e espacos
comunitdrios pré e pés-modernos. E neste contexto que a importéncia e a
centralidade da escola estd, paradoxalmente, dependente da sua relati-
va insignificancia e periferializacdo, j& que sé assim se pode fomentar a in-
vencdo de modalidades originais de assegurar a escolarizacdo, através de
uma combinacdo contextualizada de diferentes modalidades de se pensar
e praticar a educacdo. Os “atfrasos” da “escolarizacdo” podem, neste con-
fexto, constituir “vantagens” acrescidas na promocdo de dindmicas educa-
tivas alternativas.

A segunda ideia que gostaria de destacar é a de que a reivindicacdo
da democratizacdo do acesso a escolarizacdo, um contexto em que a es-
cola e os bens escolares j& ndo constituem bens comuns inquestiondveis,
incorpora também a reivindicacdo da democratizacdo das condicdes e
dos espacos educativos que possibilitem a construcdo argumentada de um
bem comum, que sé pode ser considerado universal se deixar de o ser para
se reconhecer na sua permeabilizacdo aos contextos locais. Trata-se, por-
tanto, neste dominio, de construir uma alternativa ao verdadeiro dominio
totalitdrio que a reflexdo sobre os meios e sobre os recursos tem exercido
no campo educativo, para afirmar a subordinacdo politica desta reflexdo
a uma oufra onde se garante um debate sobre a articulacdo entre meios e
fins. Trata-se de um debate politico enformado por preocupacdes relacio-
nadas com a justica social e ndo por preocupacdes alegadamente cienti-
ficas ou filosdficas, preocupadas com a construcdo de um educativo que
respeite as pretensas leis do desenvolvimento humano ou social.

Apesar de a Pedagogia da Revolu¢cdo acentuar a ideia de que a edu-
cacdo é um tema do futuro, para realcar esta superioridade dos fins rela-
tivamente aos meios, a verdade € que, por um lado, se reforca a ideia da
conveniéncia de pensar as relacdes entre meios e fins, mais numa légica da
interdeterminacdo. Num contexto em que se assiste a uma profunda crise dos
futuros, areflexdo educativa ndo pode, porisso, abdicar de um debate sobre
o presente, de forma a poder confribuir para a producdo das condicdes de
felicidade indispensdveis a qualquer processo de ensino-aprendizagem.
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E nesta conjuntura que, em minha opinido, o debate sobre os fins ndo
€ apenas um debate sobre os futuros desejdveis. Ele é também um debate
sobre os fins do presente, um debate sobre a producdo politica de sentido(s)
para o trabalho educativo, uma luta contra a alienacdo do trabalho dos
educandos e educadores.

A terceira ideia diz respeito & articulacdo a estabelecer entre a forma-
c¢cdo para a cidadania e o processo social de producdo de cidades mais
justas e complexas.

O realce que, atualmente, se atribui ao papel da educacdo na forma-
cdo de cidaddos tem sido acompanhado pela difusdo alargada de uma
imagem idealizada de um super-cidaddo, capaz de zelar pelo equilibrio da
cidade, apoiando-se exclusivamente no seu voluntarismo e na sua cons-
ciéncia ética. Perante esta imagem, divulgada profusamente pelos media,
o cidaddo concreto sé pode ser um cidaddo deficitdrio, um cidaddo com
défices de formacdo em dominios tdo diversos como a “educacdo do con-
sumidor”, a “educacdo para a paz”, a “educacdo para o ambiente”, a
“educacdo intercultural” ou a “educacdo rodovidria”, j& que ele tende a
ser individualmente responsabilizado pelo conjunto de problemas associo-
dos a estes dominios de formacdo.

Para além de ter colocado o campo educativo perante um conjunto
de "missdes impossiveis”, esta perspetiva contribuiu também para conso-
lidacdo de uma definicdo anorética de cidadania, uma cidadania feita
de privacdes e de sentimentos de autoculpabilizacdo que, ao desqualificar
a(s) cidadania(s) dos direitos, promove e “naturaliza” uma cultura dos deve-
res a que, como sabemos, a escola € particularmente permedvel.

Ora, a construcdo de alternativas a esta concecdo de cidadania e de
educacdo para a cidadania requer que o processo de formacdo dos cida-
ddos seja pensado em simult@ineo com o processo de producdo politica da
cidade democrdtica; este, no atual contexto, € insepardvel da recriacdo
de redes de sociabilidades densas, em que o culto da fruicdo de direitos
civicos socialmente partilhados determina a natureza dos deveres civicos.

Ao mesmo tempo que se encara a escola como uma cidade que se
constréi na promocdo de uma cultura dos direitos e na multiplicacdo e di-
versificacdo das relacdes sociais desenvolvidas no seu interior, promove-se
também uma territorializacdo da educacdo, capaz de construir alternativas
a destruicdo metddica dos coletivos, o que constitui uma das consequén-
cias mais importantes do programa politico neoliberal ocupado em transfor-
mar a relagcdo social numa relacdo interindividual regulada simbolicamente
pelo mercado. Esta territorializacdo da educacdo ndo se limita a gestdo
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territorializada dos servicos escolares, nem se confunde tGo pouco com o
regresso bucdlico de formas pré-modernas de regular a educacdo como
instrumento de luta contra os efeitos nefastos da globalizacdo. Ela apoia-se,
antes, na producdo de redes de sociabilidades que permitam gerir as ten-
sOes contraditdrias entre o exercicio simultdneo dos direitos as raizes e do di-
reito as escolhas e que, portanto, configurem a possibilidade de construcdo
de um novo cosmopolitismo comunitdrio.

A quarta e Ultima dimensdo da pedagogia da revolucdo que preten-
do pdér em destaque incide sobre a importéncia a atribuir ds relacdes entre
educacdo e trabalho como um dos aspetos estruturantes da construcdo de
uma educacdo cidada.

Sabemos que, historicamente, estas relacdes foram marcadas por de-
finicdes ambiguas que se traduziram por uma dissociacdo entre educacdo
para a cidadania e educacdo para o trabalho, como também por uma
subordinacdo da educacdo para a cidadania as légicas instrumentais da
educacdo para o trabalho.

Estas duas definicdes supunham a existéncia de conexdes relativamen-
te estéveis do campo da formacdo e do campo do trabalho e das relacoes
entre eles. A partir da segunda metade da década de 1980, no entanto,
estas relacdes comegcaram a ser pensadas num registo da instabilidade, in-
cidindo fortemente nas fronteiras de cada um dos campos e na temporali-
dade sequencial que definia as suas relacoes.

Porum lado, a formacdo deixou de ser exclusivamente encarada como
um espaco e um fempo exterior e anterior ao frabalho, para comecar aimis-
cuir-se, cada vez mais, nos conftextos de trabalho, complexificando e per-
turbando as relacdes entre estes dois mundos. Por outro lado, a formacdo
fendeu a deixar de ser definida como um instrumento de promogdo social
e/ou profissional para se fornar num dispositivo de gestdo do desemprego e
da criacdo de um espaco hibrido entfre a exclusdo e a inclusdo social. Por
vezes, a enfrada na formacdo deixou de ser encarada como uma opor-
tunidade de qualificacdo, para se tornar na antecdmara para a desqua-
lificacdo. Finalmente, o reconhecimento da impossibilidade de assegurar,
centralmente, uma relacdo estdvel entre os fluxos de saida dos sistemas de
formacdo e os fluxos de entrada nos sistemas de frabalho foi acompanhado
por uma revalorizacdo do “local” enquanto insténcia de gestdo das rela-
coes entre formacdo e tfrabalho, sem que dai resultasse uma revitalizacdo
das redes locais de sociabilidade.

A multiplicacdo de formas hibridas e trans-estatais de promover a forma-
cdo e de a arficular com o trabalho, bem como a promocdo incontrolada
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da flexibilidade constituem as caracteristicas mais marcantes deste contexto
histérico; a incomunicabilidade entre os mundos do frabalho e da formacgdo,
e a subordinacdo deste aquele, deu lugar d perturbacdo, d incerteza, d in-
terferéncia e a desordem.

Ndo vou aprofundar os efeitos destas perturbacdes nem o sentido da
sua evolucdo. Para configurar alternativas neste dominio interessa antes
realcar que estas transformacdes proporcionaram também a criacdo de
espacos de experimentacdo social, espacos estes que possibilitam pensar
teoricamente o mundo do trabalho como espaco de exercicio de uma ci-
dadania participativa e de encarar o mundo da formacdo como um dispo-
sitivo de qualificacdo e de promocdo de coletivos de trabalho, potencial-
mente promotores de uma cidadania no trabalho.

Na realidade, estas experiéncias associam a formagcdo a uma acdo es-
tratégica e comunicacional de fransformacdo dos conteldos e dos contex-
fos do frabalho. Apesar de admitirem que estas fransformacodes sdo impre-
visiveis, estas experiéncias ndo se apoiam nas técnicas racionais de gestdo
previsional adotadas nas concecdes ortopédicas de mudanca técnica do
frabalho e das concecdes de formacdo a elas associadas. Elas enfatizam,
sobretudo, a producdo de relacdes sociais densas e diversificadas, capazes
de melhorar as performances dos sistemas de trabalho, desenvolvendo as
suass performances comunicacionais.

Estas experiéncias valorizam também formacdes transversais que trans-
cendem as légicas inscritas nas especializacdes e nos saberes disciplinares,
como ainda promovem articulacoes originais entre as formas escolares de
apropriacdo de saberes e as aprendizagens experienciais, as producoes
cognitivas do exercicio e das experiéncias trabalho. Finalmente, e apesar
de se estruturarem na logica da “terapia organizacional”, ao interferirem,
diretamente, nas relacdes formacdo/trabalho/emprego, estas experiéncias
ndo encaram a terapia como uma reposicdo de uma “harmonia perdida”,
mas como um espaco de gestdo de uma conflitualidade, envolvendo uma
pluralidade de atores, multiplas l6gicas de acdo e ordens justificativas, razéo
pela qual estas inovacdes se inserem também num processo de recomposi-
cdo de competéncias identitdrias em que o sentido do trabalho desempe-
nha um papel essencial.

Estas modalidades inovadoras de articular formacdo e frabalho reto-
mam, complexificando, algumas das perspetivas que, no campo da Edu-
cacdo de Adultos, se desenvolveram para vincularem este campo ao
exercicio da cidadania, por oposicdo & sua subordinacdo aos valores instru-
mentais do frabalho.
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Por um lado, elas atribuem uma forte centralidade co frabalho sobre
as experiéncias, assegurando, deste modo, uma definicdo positiva dos des-
tinatdrios da formacdo, considerados como individuos experientes e ndo
como seres carentes; o trabalho de formacgdo &, por isso, um trabalho de
explicitacdo das narrativas profissionais essencial & construcdo narrativa do
sujeito e, portanto, essencial para a sua conscientfizacdo. Por oufro lado,
admite-se que as dindmicas formativas ndo sdo inteligiveis, tendo exclusi-
vamente em conta o frabalho dos formadores ou as qualidades do sistema
onde este se integra.

A formacdo é considerada como um dispositivo, como um "“aconteci-
mento”, este inscrito numa rede heterogénea de elementos, dinédmicas e
temporalidades que, em larga medida, “escapam” & intervencdo dos for-
madores. Considerada como dispositivo € ndo como sistema, a formacdo
ndo &, porisso, considerada como uma mera sucessdo de efeitos produzidos
por infervencoes de formadores que se acumulariam ao longo do tempo.
A formacdo é, pois, como j& evidenciei, um acontecimento que deve ser
capaz de modificar o sentido da evolucdo na qual se inscreve, de gerar no-
vas coeréncias que ndo podem ser deduzidas a parfir de leis deterministas.

Concebida como um verbo reflexo que se conjuga no plural, a forma-
cdo protagoniza um conjunto de desafios epistemoldgicos e institucionais.
Como realca Guy Berger (1999/2009), ao questionar as concecdes “domés-
ficas” de educacdo assentes na previsibilidade, a formacdo problematiza
as teorias cientificas do tipo objetivista e factual; ao favorecer, por outro
lado,

a erupcdo, ainvasdo da histéria individual, do sujeito enquanto sujeito, da
forma como o individuo se pensa a si mesmo, no seu futuro e no seu de-
senvolvimento, (...) (ela) desloca as prdticas institucionais, que eram essen-
cialmente prdaticas de verificacdo e de controlo de saberes formais, para o

dominio das interrogacdes sobre o sentido, sobre o valor de um percurso,
através da consciéncia que o individuo tem deles. (p. 243)

Sdo estes desafios epistemoldgicos que ocupardo a Ultima parte da mi-
nha reflexdo.

DA REVOLUCAO COGNITIVA A REVOLUCAO NA COGNICAO

No plano cognitivo, sugeri, fundamentalmente, uma definicdo politica
de uma concecdo alternativa de educacdo para a cidadania, uma con-
cecdo que a encara como um processo de producdo de cidades situadas
na mediacdo das espacialidades e das temporalidades mais diretfamente



DEAMBULAGOES SOBRE EDUCAGAO: ESCOLA, PROFESSORES E ENSINO SUPERIOR

conectadas com o campo educativo. Para concluir esta reflexdo, vou de-
brucar-me, agora, mais diretamente sobre o campo epistemoldgico, ou seja,
VOou ocupar-me, sobrefudo, da explicitacdo dos contornos de epistemolo-
gias alternativas, suscetiveis de reconfigurarem uma nova cientificidade no
campo educativo.

A atencdo que irei dar a estas determinantes epistemoldgicas ndo visa
despolitizar a producdo cientifica no campo educativo, mas procura con-
textualizd-la politicamente, de forma que ela possa contribuir para a cons-
trucdo de politicas cognitivas alternativas, alids como é realcado na obra
Pedagogia da Revolucdo.

O cognitivo no campo educativo tem, portanto, uma dupla contextua-
lizacdo politica: ele é politicamente contextualizado, tendo por referéncia
0s conteUdos dos saberes e das relacdes com o saber que circulam no cam-
po; porém, ele é também politicamente pensado no processo de producdo
dos saberes sobre o campo e nos envolvimentos produzidos nestes proces-
sos de producdo, os quais, como € sabido, determinam, em grande parte,
o destino social dos saberes que sdo produzidos em nome da cientificidade.

A politizacdo da producdo cientifica no campo educativo ndo pode,
assim, ser reduzida & aceitacdo do pressuposto ingénuo de que um conhe-
cimento mais ajustado da realidade educativa seria necessariamente mais
comprometido politicamente, dado que este conhecimento seria revelador
das injusticas que se produzem no campo ou forneceria instrumentos mais
eficazes para a sua transformacdo.

Esta politizacdo deverd, antes, reconhecer a existéncia de uma forte
indeterminacdo entre as narrativas educativas justas — porque se estruturam
com preocupacoes relacionadas com a definicdo de justicas educativas
— e as narrativas educativas estruturadas por preocupacoes relacionadas
com a verdade, procuram ser ajustadas a realidade. Ambas as narrativas
sdo construtoras da realidade e, portanto, participam na sua producdo e
reproducdo, atribuindo qualidades aos seres e as suas relacdes produzidas
neste processo de construcdo narrativa da realidade.

Sabemos que até meados da década de 1980, este processo de atri-
buicdo das qualidades aos seres, tanto no campo politico como no campo
cientifico, se estruturou em torno do conceito de representacdo.

No campo politico, a representacdo era assegurada pelas instituicoes
da democracia e o estatuto do cidaddo estava dependente de uma in-
vestidura juridica que os tornava representdveis por macroatores sociais. A
cidade organizava-se em dois mundos — o mundo dos representantes e o
mundo dos representados, no pressuposto de que o primeiro era o refrato
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do segundo. Os aparelhos estatisticos e as macrocategorias da andlise es-
tatistica asseguravam, por sua vez, uma representacdo cognitiva que ndo
reconhecia a pertinéncia cognifiva da singularidade dos seres e das suas
subjetividades.

O acordo obtido nesta dupla construcdo representacional da realido-
de pressupss, por isso, a possibilidade de assegurar um acordo entre razdo
estadistica e a razdo estatistica, ambas garantindo a descontextualizacdo
dos mundos da vida dos atores sociais. A “neutralidade” como valor supre-
mo da infervencdo estatal associou-se, por isso, a um modo objetivo de
categorizar e classificar os seres, legitimada pela afimacdo acritica das po-
tencialidades epistemoldgicas do olhar distante.

A énfase que hoje se tende a atribuir aos micro-atores e as suas pro-
ducdes estratégicas constitui, no plano cognitivo, uma das consequéncias
do reconhecimento das limitacdes analiticas da nocdo de representacdo
enguanto dimensdo estruturante, tanto dos discursos que procuram ser ajus-
tados d realidade, como daqueles que a procuram ajustar a determinados
critérios de justica.

O anunciado regresso do ator ao campo da producdo cientifica é con-
comitante do aumento exponencial do absentismo eleitoral — que parece
preocupar mais 0 mundo dos representantes do que o dos representados
— da progressiva incorporacdo das légicas oriundas do mundo mediatizado
do mercado das opinido como regras estruturante dos processos de qualifi-
cacdo e desqualificacdo dos representantes e da consequente fransforma-
c¢do das logicas da representacdo em légicas jd ndo dirigidas a cidaddos
participativos mas a audiéncias relativamente passivas.

Ora, se admitirmos, como Foucault (1987), que “a palavra é ato de ‘tra-
ducdo’ e que ela tem o privilégio perigoso de mostrar, ocultando™ (p. Xlll),
ter-se-& de reconhecer que estas duas formas de definir a cientificidade
em educacdo partilham um conjunto de pressupostos que as ndo distingue
substancialmente no que diz respeito ao trabalho de ocultacdo por elas
produzidos. Ambas naturalizam a forma escolar como a Unica forma legi-
fima de se pensar a educacdo, ambas admitem que a escola e os bens
culturais constituem bens comuns inquestiondveis, ambas reduzem o pro-
blema da escolarizacdo ao problema do acesso alargado a este bem. Elas
ndo desenvolvem um trabalho de aprofundamento da erosdo das catego-
rias escolares, mistificando a definicdo juridica dos seres ou naturalizando @
ideia do ator autodeterminado e descontextualizado, habitado por uma
razdo estratégica que Adam Smith considera ser o ideal-tipo do cidaddo
que habita uma sociedade de mercado.
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O pressuposto de que o conhecimento é condicdo prévia da acdo no-
turalizou e legitimou o paradigma do progresso e da objetividade como
enguadramento desejdvel do trabalho cientifico.

Oraq, as alternativas epistemoldgicas, neste dominio ndo poderdo renun-
ciar a um trabalho de complexificacdo do educativo que, para ser critico
e emancipatdrio, deve promover a critica e o reconhecimento dos limites
dos seus proprios pontos de vista e sistemas cognitivos, bem como promover
a critica da epistemologia do progresso da ciéncia e de uma concecdo
de trabalho cientifico que pensa o seu desenvolvimento em funcdo da sua
contribuicdo progressiva para a elucidacdo de um objeto que Ihe preexiste.

A credibilidade do trabalho alternativo de producdo narrativa da reali-
dade depende, pelo contrdrio, da sua capacidade em produzir “narrativas
cientificas” que possam qualificar os debates, valorizando as suas potencia-
lidades na animacdo de dissensos e de contfrovérsias, num campo em que
nenhum artefacto metodoldgico é capaz de estabilizar a distincdo defini-
tiva entre factualidade e o mundo das opinides. O paradigma alternativo
vincula-se, deste modo, a uma epistemologia da controvérsia em que a
impossibilidade de produzir discursos factuais que, de uma forma categdri-
ca, se oponham aos discursos das opinides, constitui uma vantagem episte-
moldgica acrescida.

O reconhecimento da impossibilidade de estabilizar a distingcdo entre o
mundo dos factos e o mundo das opinides, ou melhor, o reconhecimento
de que esta estabilizacdo é de natureza metodoldgica e envolve uma sim-
plificacdo que desapropria o educativo da sua complexidade ontoldgica,
implica que se atribua uma importéncia acrescida a construcdo “narrativa”
da realidade e, portanto, que se admita que o tfrabalho com as “narrativi-
dades” constitui a dimensdo estruturadora da acdo investigativa.

No fundo, o paradigma alternativo procura reabilitar e incorporar no
campo da cientificidade uma fradicdo da critica literdria e do mundo da
ficcdo que se exprime pela atribuicdo de uma legitimidade epistemoldgica
consistente aos discursos e as ordens argumentativas, situando-os num espa-
co de intertextualidades em que as provas e os textos com pretensdo A ver-
dade gozam de uma perfinéncia cognitiva semelhante aos argumentos e aos
discursos com pretensdo & justica. As relacdes que, neste espaco, se estabe-
lecem entre as “narrativas cientificas” e as “narrativas profanas” ndo sdo, no
entanto, relacdes de continuidade — como supdem algumas correntes da in-
vestigacdo-acdo — nem relacdes de oposicdo, tal como é preconizado pelas
correntes positivistas mais duras. SGo, antes, relacdes tensas, de complemen-
taridade contraditérias, inscritas num espaco argumentativo heterogéneo.
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Este paradigma alternativo propde também os contornos paradigmad-
ticos da postura ética e politica de uma cientificidade atenta ao agir co-
municacional, que ndo se constrdi, assim, em torno de uma epistemologia
da observacdo, seja ela uma epistemologia do olhar distante e neutral ou
a de um olhar préximo e implicado. A alternativa supde o desenvolvimento
de uma epistemologia da escuta, em que as problemdticas da explicacdo
e/ou da implicacdo se subordinam & problemdtica da argumentacdo e da
refutacdo.

A énfase atribuida & acdo comunicacional, como uma das dimensdes
estruturantes do paradigma da complexificacdo, embora constitua uma
opcdo ética derivada do reconhecimento da cidadania epistemoldgica
das “narrativas profanas” no campo educativo, é também uma opcdo que
envolve a estrutura dos insfrumentos cognitivos que suportam o trabalho de
investigacdo.

Ao conftrdrio do(s) paradigmal(s) da simplificacdo, em que a prerroga-
tiva atribuida ao trabalho de purificacdo metodoldgica conduziu a uma
espécie de naturalizacdo da forma escolar de definir o educativo, o para-
digma da complexificacdo deverd apoiar-se na impureza e vincular-se a
uma epistemologia da mesticagem atenta & hibridez dos instrumentos cog-
nitivos e dos objetos, atenta, portanto, ds categorias e aos sujeitos-objetos
que, ndo s6 transgridem a divisdo disciplinar do olhares cientificos sobre a
educacdo, como transgridem, ainda, a distincdo entre o escolar e o ndo
escolar ou entre o educativo e o ndo educativo.

Apesar de ainvestigacdo ndo oferecer "“por si préopria nenhuma orienta-
cdo concreta pararesolver as tarefas prdticas, j& que ndo é informativa nem
imediatamente pratica” (Habermas, 1997, p. 19) nem ter por funcdo propor
uma teoria normativa para acdo, ela oferece, no entanto, “o fio condutor
para reconstruir o tecido das discussdes onde se formam simultaneamente
as opinides” (p. 19) e as deliberacdes que constituem o fundamento de um
poder democrdtico auto-reflexivamente construido e partilhado.

Ndo se diluindo nos saberes prdticos, os saberes produzidos neste tra-
balho de investigacdo ndo apresentam uma estrutura cognitiva qualitativa-
mente diferente dos saberes profanos: ambos possuem uma forma reflexiva
- sdo um saber sobre o outro, mas também um saber sobre si —, sdo ambos
saberes interiorizados — sdo moldados e moldam personalidades, ou seja,
“tornam-se parte integrante da nossa personalidade” (Habermas, 1987, p.
207) -, ambos sdo saberes globalizantes, porque infegram reflexivamente
meios e fins como elementos estruturadores de formas de vida que se cons-
froem e se reconstroem, que se estabilizam e instabilizam na interacdo.
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A permeabilizacdo do trabalho cientifico as circunsténcias locais e o
reconhecimento da centralidade das prdticas de interpretacdo/traducdo
e escuta constfituem referentes inconforndveis de uma cienfificidade edu-
cativa alternativa, possibilitadora da construcdo de uma atitude socioan-
tropoldgica e ética onde a cientificidade critica constitui, como realca La-
tour (1991), ndo um fim, mas um “recurso, numa competéncia entre outras,
numa gramdtica das nossas indignacdoes” (p. 65) que visa explicitamente
aprofundar o contributo da educacdo para a construcdo de uma ordem
social mais emancipatdria, mais democrdtica e participativa, e mais atenta
ao combate as desigualdades e as injusticas sociais. Penso ser este o con-
tributo mais importante da Pedagogia da Revolugdo e da luta sociopolitica
que, juntfamente com Maio de 68 ou a Revolucdo de Abril em Portugal, cria-
ram as condicdes para que o seu parto fosse bem sucedido.

CONCLUSOES

Produzida num contexto de crise org&nica do capitalismo, a obra Pe-
dagogia da Revolu¢cdo apresenta-nos um conjunto de propostas de refle-
xdo e de infervencdo num campo educativo em mutacdo que apontam,
em larga medida, para uma reestruturacdo das relacdes entre os varios es-
pacos e modalidades de se praticar e pensar a educacdo. Na minha refle-
x8o0, procurei analisar algumas destas propostas com vista a formulacdo de
alternativas a um contexto educativo onde a acumulacdo dos sinftomas da
desagregacdo da escola e da forma escolar tem sido, paradoxalmente,
acompanhada por uma hiperescolarizacdo da vida e dos problemas so-
ciais. Trata-se, por outfro lado, de um contexto caracterizado por uma pro-
pagacdo das microcrises sociais e politicas geradora de um conjunto de
incitacodes, visando a multiplicacdo de dispositivos de mudanca que, em
lugar de configurarem alternativas globais, se desenvolvem no interior de
|6gicas ortopédicas e reparatdrias.

Tendo como pano de fundo o postulado de que a educacdo deve ser
entendida como um processo global que envolve a articulacdo, tfanto dos
tempos como dos espacos onde ela se desenvolve, procurei pér em real-
ce aideia de que este processo de globalizacdo deverd ser equacionado
como um processo de interpelacdo, alternativo ds légica aditivas que atual-
mente tendem a subordinar a educacdo popular ds atuais tendéncias para
uma hieperescolarizacdo, sustentada numa definicdo sombria e deficitdria
dos destinatdrios da formacdo.
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Num contexto em que, por outro lado, a escola parece j& ndo asse-
gurar o minimo de condicdes de felicidade essenciais a qualquer aprendi-
zagem, importa articular a reivindicacdo da democratizacdo do acesso a
escolarizacdo com uma transformacdo da escola que a permeabilize mais
ds determinantes resultantes da sua insercdo num regime de economia da
felicidade, alternativa a sua atual subordinacdo as légicas da economia do
mercado. E neste contexto que a contribuicGo da educacdo para a for-
macdo de cidaddos é insepardvel do seu papel na producdo de cidades
mais democrdticas e promotoras de uma cultura dos direitos, sendo que a
prépria educacdo deve ser entendida como uma cidade, ou seja, como
um espaco habitado por uma pluralidade de “gramdticas de formas de
vida" que importa reconhecer e complexificar nas suas intferdeterminacoes.

A educacdo como cidade, constitui, finalmente, o pano de fundo de
uma complexificacdo das relacdes entre formacdo e trabalho, atenta ds
tendéncias e as reivindicacoes e visando a democratizacdo do tfrabalho, ou
seja, a construcdo cidadd de contextos de trabalho emancipatdrios.

Ora, estas propostas de politizacdo do campo pedagdgico sdo insepa-
réaveis do aprofundamento das dinédmicas conducentes & politizacdo das
cognicoes produzidas a seu propdsito. O reconhecimento de que as pro-
ducdes de narrativas cientificas mais ajustadas ¢ realidade educativa ndo
trazem necessariamente acréscimos de justica para o campo educativo
conduziu-me a explicitacdo de alguns dos eixos estruturantes ao desenvol-
vimento de novos féruns cognitivos. Ao adotarem a complexidade como
uma das qualidades ontoldgicas das figuras educativas, estes féruns recu-
sam qualguer simplificacdo metodoldgica como condicdo de producdo de
um saber mais ajustado.






CAPITULO 2

__ Educagdo e trabalho:
créonica de uma relagéio ambigua

INTRODUCAO

A escolha de um titulo para uma intervencdo obedece sempre a um
conjunto de infencdes de entfre as quais importava realcar aquelas que pro-
curam assegurar uma coeréncia enfre as competéncias do autor e a repre-
sentacdo que ele tem dos presumiveis interesses dos destinatdrios.

Neste caso, o pedido de natureza institucional tinha por propdsito pro-
mover o debate sobre os futuros das politicas educativas no Ensino Superior
e as relacdes que elas estabelecem entre o Ensino Universitdrio e o Ensino
Superior Politécnico.

No passado, estas relacdes configuravam um espaco construido na
oposicdo entre formacdes académicas e formacdes profissionalizantes.
Atfualmente podemos admitir que esta oposicdo se tende a diluir. As preo-
cupacodes profissionalizantes sdo andlogas aos dois subsistemas de ensino,
embora a énfase e o estatuto que |lhes sdo atribuidos possam ser diferencia-
dos.

O titulo que propus, mesmo que indiretamente, toca esta problemdtica,
sendo que esta escolha me permitiu, simultaneamente, retomar, aprofundar
e recriar dominios sobre os quais tenho vindo a refletir n& varios anos.

Irei, pois, partilhar esta reflexdo, situando-me em trés planos disfinfos,
mas articuldveis entre si.

Num primeiro plano, mais de natureza politico-institucional, procurarei
caracterizar, mesmo gue sucinfamente, os regimes socio-histéricos que se
instituiram para articular os sistemas de formacdo com os sistemas de tra-
balho. A minha preocupacdo é a de refletir tanto sobre as dimensdes ins-
titucionais, como sobre as dimensdes simbdlicas, substantivas e cognitivas,
que legitimam cada um dos regimes, tendo por pano de fundo as questdes
politicas relacionadas com a justica social e a justica educativa.



DEAMBULAGOES SOBRE EDUCAGAO: ESCOLA, PROFESSORES E ENSINO SUPERIOR

O segundo plano é de natureza pedagdgica e incide sobre o estatuto
da experiéncia e da narratividade profissional nas inst@ncias pedagdgicas
e no trabalho que elas desenvolvem. Ndo sendo uma problemdtica que
incida, diretamente, no campo politico, tal como ele tende a ser natural-
mente definido, a verdade é que, nesta abordagem, ndo estdo ausentes as
guestdes relacionadas com as politicas de gestdo dos saberes sociais, com
as politicas da razdo.

O terceiro plano, por sua vez, € de natureza epistemoldgica.

Vou discutir as transformacoes a que sdo submetidos os discursos pro-
fissionais profanos (discursos do “senso comum” e produzidos do exterior do
campo cientifico) para que possam adquirir uma dignidade epistemoldgica
reconhecida no campo cientifico e as modalidades como eles se inscrevem
na escrita cientifica (na escrita que procura ser ajustada & realidade). Esta
abordagem é também de natureza politica, na medida em que ela envol-
ve problemdticas relacionadas com as politicas do conhecimento, com as
politicas de legitimacdo dos saberes, com particular destaque com aqguela
gue se desenvolve no dominio da cientificidade educativa.

OS REGIMES DE PRODUCAO SOCIOPOLiIICA E COGNITIVA DAS
RELACOES ENTRE TRABALHO E FORMACAO

Num trabalho que publiquei no final da década de 90 do século pas-
sado, propus uma abordagem socio-histérica das relacdes entre forma-
cdo e trabalho, com o propdsito de, tendo em conta as transformacdes
destes dois mundos, explorar a possibilidade de pensar estas relacdes num
registo da cidadania, alternativo ao registo da adaptabilidade técnica
dominante.

De enfre as transformacdes, valorizei sobretudo as que sdo subliminares,
nem sempre visiveis nem diziveis, no pressuposto de que elas, ao habitarem
o “espaco publico”, podem ser portadoras de provires desejdveis.

O regime da exterioridade

O regime de articulacdo entre formacdo e trabalho, dominante desde
o final da Segunda Guerra mundial até aos finais da década de 70 do sécu-
lo passado, foi marcado pela estabilidade e pela exterioridade (temporal e
institucional) e, por isso, foi fiel ao principio de que quem estava no trabalho
ndo estava na formacdo e vice-versa.
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Para além dos dispositivos de requalificacdo profissional, em geral as-
sociados aos processos de mobilidade profissional ascendente, os sistemas
de formacdo encontfravam-se organizado em torno de duas vias distintas e
relativamente fechadas entre si: a via técnico-profissional, que procurava
assegurar a formacdo para o trabalho, e a via cientifico-humanista, voca-
cionada para garantir acréscimos de cultura, integrando-a numa formacdo
geral relativamente longa e comum a todos os que a frequentavam.

Para além de admitir que a funcionalidade das ligacdes entre forma-
cdo e trabalho estaria garantida se se respeitar a autonomia de cada um
destes dois mundos, este regime procurou legitimar-se através da aceitacdo
de uma concecdo essencialista de qualificacdo profissional, nGo reconhe-
cendo que ela é uma construgcdo social, juridicamente codificada e varid-
vel em funcdo da correlacdo de forcas entre representantes do patronato,
os sindicatos e o proprio Estado. Ou seja, a definicdo de qualificacdo profis-
sional, entendida como o conjunto de saberes necessdrios para se ocupar
um determinado posto de trabalho (saberes transmitidos pelos sistemas de
formacdo e objetivadas nos diplomas escolares) ndo tem suficientemente
em conta que as suas exigéncias ndo derivam apenas dos requisitos téc-
nicos dos postos de trabalho, mas sdo também um dispositivo politico de
distribuicdo das qualificacdes socialmente disponiveis.

Num contexto em que predominavam as politicas do pleno emprego e
o desemprego era relativamente residual, os acréscimos de escolarizacdo,
principalmente os acréscimos no tempo da escolarizacdo, adiavam o mo-
mento da procura de emprego. Esta definicdo de qualificacdo profissional
ndo permite ainda reconhecer que o exercicio do trabalho ndo mobiliza
apenas as cognicdes previamente definidas, mas recorre a num conjunto
de saberes implicitos que estruturam o tfrabalho “real” por contraste ao tra-
balho prescrito.

Este regime tem também subjacente uma concecdo de cidadania
apoiada numa cultura dos direitos, no reconhecimento de que o direito &
promocdo social e profissional poderia ser assegurado pela escolarizacdo.
Esta cultura dos direitos apoia-se, no entanto, numa gestdo juridica e buro-
crdtica assegurada pelo Estado em dindmicas que alguns autores caracte-
rizam com base no principio de que a Cidade e a cidadania se confundem
com o Estado. A crenca na objetividade de uma ciéncia, capaz de produzir
saberes cumulativos, constitui a base da legitimacdo para se atribuir & es-
cola um importante papel simbdlico na promocdo da mobilidade social as-
cendente. Estd implicita a este modelo uma concecdo objetivista de saber
e de relacdo com o saber em que este € encarado como bagagem que
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os cidaddos transportariam ao longo da vida e que deverd ser tanto mais
alargada quanto mais longo for o percurso de mobilidade social.

A combinacdo dos principios e estruturas que tenho assinalado cons-
tituem o fundamento de um contexto histérico que alguns autores consi-
deram especificos da Primeira Modernidade. Esta primeira fase da moder-
nidade apoia-se, entdo, num conjunto de suposicdes e de crencas que
legitimam o regime de autonomia entre formacdo e trabalho.

O primeiro pressuposto que sustenta a autonomia dos sistemas de for-
macdo e dos sistemas de trabalho é o de que estes sistemas, embora con-
tribuam para o desenvolvimento do espaco publico, constituem “espacos
privados” que obedecem a regras e logicas especificas; algumas destas
regras e logicas seriam inaceitdveis se fossem praticadas no espaco publi-
co. Obedecendo a regras privadas, o espaco da formacdo conftribui para
a constituicdo, o aprofundamento e o desenvolvimento do espaco publico,
contribui adinda para a coesdo social, através das missdes que lhe sdo atri-
buidas na formacdo de trabalhadores e de cidaddos, instituindo uma figura
de compromisso entre o mundo industrial das qualificacdes e o mundo civi-
co estruturado em torno da no¢do de representacdo politica.

Este pressuposto tem associado ainda a ideia de que o Estado e a ges-
tdo monocentrada constituem os Unicos e mais fidiveis garantes da demo-
cratizacdo do acesso a formacdo e do respeito pelo principio da igualdade
de oportunidades. O respeito por este principio supde que, perante os siste-
mas de formacdo, todos sdo iguais, 0 que NGo permite o reconhecimento
de que hd alguns mais iguais que outros e, porisso, o reconhecimento da di-
versidade e da pertinéncia das vivéncias pessoais e profissionais, bem como
as modalidades de relacdo com o saber e das relacdes pessoais e sociais
qgue elas envolvem. Estas s sdo reconheciveis se adotarem formas narrati-
vas que respeitem a gramdtica da escola.

Como sabemos, a descoincidéncia entre a “gramdtica escolar” e as
gramdaticas das formas de vida que habitam a escola, tendo sempre existi-
do, tem vindo a acentuar-se.

A democratizacdo do acesso d formacdo foiresponsdvel para que este
campo passasse a ser habitado por uma diversidade de publicos, sendo
gue esta diversidade é responsdvel pelo desenvolvimento da tendéncia
para que as qualidades de um nUmero significativo de jovens ndo fossem
reconheciveis nas qualidades afribuidas aos alunos (jovens insuficientemen-
te alunizados) e que as suas relacdes e organizagcdo social ndo coincidis-
sem com as formas de organizacdo instituidas na escola. Por outro lado, os
professores que lidam com estes jovens mobilizam competéncias que ndo
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se infegram no elenco daquelas que se incluem nas formas legitimas de de-
finicdo da profissdo, contribuindo, deste modo, para a dissociacdo entre as
vivéncias privadas da profissdo e a sua expressdo publica legitimada.

O terceiro pressuposto deste modo de definicGo é o de que a forma-
cdo e a escolarizacdo constituiiam um bem comum inquestiondvel, que
ndo carece de justificacdo e, por via disso, a acdo formativa ndo necessita
de ser regularmente justificada. Sendo, por definicdo, ontologicamente jus-
ta e gjustada, a formacdo sé pode ser legitimamente debatida por referén-
cia aos meios acionados. Qualquer alusdo cos fins é ilegitima, j& que estes
sdo substancialmente inquestiondveis.

Esta organizacdo simbdlica do espaco, onde se supde desenvolver o
debate legitimo sobre a educacdo/formacdo, impde um conjunto de limi-
tacoes as formas narrativas admissiveis para exprimir as experiéncias no es-
paco.

Passo a referir apenas duas das que me parecem mais relevantes.

A primeira incide sobre a relevancia atribuida d metdfora da fabrica-
¢do no espaco da educacdo/formacdo. Esta metdfora, como sabemos,
postula a possibilidade de separar os meios dos fins e atribui uma importan-
cia ampliada aos produtos objetivados. Ou seja, esta metdfora insiste em
separar aquilo que as prdticas educativas teimam a associar, no reconheci-
mento de que os meios educativos comportam em si os proprios fins, numa
relacdo tensa que ndo é exclusivamente instrumental, mas integra, sempre,
uma dimensdo comunicacional. Para além disso, ao contrdrio do postulado
pela metdfora da fabricacdo, os produtos da acdo pedagdgica confun-
dem-se, por vezes, com o préprio processo e integram dimensdes que ndo
sdo objetivdveis por serem fundamentalmente de natureza subjetiva e inter-
subjetiva.

A segunda implicacdo envolve os proprios fundamentos antropoldgicos
da formacdo, os seus pontos de partida que se julga serem incontestdveis.

O primeiro designio é o da crenca na educabilidade e na perfetibili-
dade ilimitadas do ser humano. Associado & naturalizacdo da forma esco-
lar de se praticar a educacdo, este pressuposto é regularmente posto em
causa pelo proprio desenvolvimento dos sistemas educativos. Como sabe-
mos, estes sistemas tém adotado modalidades impuras de escolarizacdo,
especialmente destinadas aos jovens dificimente educdveis, de forma a
prolongarem a sua permanéncia no interior do sistema, reconhecendo, des-
te modo, os limites da educabilidade assegurada pela escolarizacdo. Por
outro lado, no campo tedrico reconhece-se cada vez com mais insisténcia
gue o desenvolvimento e a educabilidade ndo se situam num contfinuum
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nem sdo “harmoniosos”, mas comportam conflitos, regressoes e progressoes
inesperadas, muitas vezes & revelia dos processos educativos institucionali-
zados, ou seja, daqueles que nem sempre sdo concilidiveis com o conceito
escolar de desenvolvimento e de progressdo.

O segundo fundamento antropoldégico da escolarizacdo postula que
0s acréscimos de escolarizacdo garantem acréscimos de igualdade, de de-
senvolvimento, de participacdo civica e de coesdo social. Como sabemos,
as atuais sociedades capitalistas sdo sociedades fortemente escolarizadas,
sem que dai tenham assegurado “ganhos” nestes dominios. O aumento dos
indices de absentismo eleitoral, o crescimento do desemprego, a desertifi-
cacdo e o aumento da pobreza em regides rurais que acompanhou a sud
escolarizacdo, bem como a desagregacado do tecido social questionam os
fundamentos deste pressuposto.

Feitas estas consideracodes sobre os modos de pensar e de legitimar as
politicas publicas de formacdo, num contexto marcado por uma forte au-
tfonomia (ou independéncia?) enfre os mundos da formacdo e o mundo do
trabalho, e pelo estabelecimento de uma espécie de figura de compromis-
so entre o mundo industrial e o mundo civico, importa agora, mesmo que
sucintamente, fazer uma referéncia a fragilizacdo deste paradigma e co
desenvolvimento de um paradigma alfernativo em que a autonomia deu
lugar a dependéncia e a subordinacdo da formacdo ao trabalho.

O regime da subordinagao

Como j& sugeri, o paradigma da autonomia desenvolveu-se numa con-
juntura econémica de forte crescimento, alimentando a iluséo das possibili-
dades de crescimento ilimitado. Admitia-se que este crescimento assegura-
ria a democratizacdo do acesso aos bens materiais, uma vez que o modelo
econdmico presumia que o aumento do consumo era uma condicdo do
aumento da produtividade, aceitando que os saldrios constituem um inves-
fimento e ndo um gasto. Por outro lado, a quebra da relacdo com o traba-
lho (desemprego) era um fendmeno conjuntural e residual, cuja responsa-
bilidade ndo poderia ser imputada ao trabalhador ou aos seus défices de
qualificacdo profissional.

De igual modo, admitia-se que o alargamento da base social do re-
crutamento dos sistemas de formacdo constituiria um garante da demo-
cratizacdo de acesso aos bens culturais. O Estado-Providéncia, por sua vez,
era encarado como um importante dispositivo de salvaguarda da coesdo
social, fanto pelo papel que desempenhava na construcdo das regras de
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contratacdo coletiva do tfrabalho, como garante de que todos os cidaddos
conservavam o seu estatuto de consumidor, independentemente de esta-
rem vinculados ao trabalho (subsidios de desemprego, reformas generaliza-
das, salde, educacdo, etc.); garantia-se, assim, um certa estabilizacdo do
volume do consumo de massas, mesmo em situacdes de quebra da pro-
ducdo, sendo que a estabilizacdo deste volume iria permitir a retoma da
producdo.

Este modelo, designado por alguns autores como o circulo virtuoso do
fordismo, foi fortemente abalado pela segunda crise petrolifera do final dos
anos 1970, dando lugar ao que parte destes autores nomearam de circulo
vicioso fordista.

Em que é que esta crise questionou os fundamentos do modelo fordista?

Desde logo, esta crise questionou as préprias bases materiais do sistema
produtivo. O Fordismo e a grande empresa industrial baseavam a producdo
de massa em baixos custos de energia, nomeadamente da energia petro-
lifera. Ora, o aumento dos precos do petréleo e a relativa imprevisibilidade
do volume disponivel no mercado perturbaram o funcionamento dos pro-
cessos produtivos planificados e previsiveis, e o funcionamento do regime
de acumulacdo capitalista a eles associados. Neste contexto, assistiu-se ao
aumento da taxa de desemprego e ao aparecimento do desemprego de
longa duracdo, que se sobrepds ao desemprego conjuntural e, por via disso,
a uma diminuicdo das receitas dos servicos de seguranca social, associada
tal diminuicdo a um aumento das despesas. Estes dois fendmenos acompa-
nhados com a tendéncia para a diminuicdo dos saldrios reais ndo permiti-
ram a manutencdo dos volumes de consumo que se admitia poderem ser
uma condicdo do relancamento da economia. Também, neste contexto,
os saldrios passaram a ser considerados custos ou despesas de producdo
e j@ ndo investimentos produtivos. A boa politica deveria promover a dimi-
nuicdo dos custos de producdo e, por via disso, promover a reducdo dos
saldrios e do consumo.

Esta mudanca de perspetiva econdmica teve profundas implicacdes
nos modos de gestdo dos sistemas educativos/formativos e na estruturacdo
das relacdoes que eles estabelecem com o trabalho, sendo que estas impli-
cacodes ndo se manifestaram apenas na diminuicdo do investimento publi-
co na educacdo/formacdo. Estas implicacdes foram responsdveis, antes do
mais, pelo aparecimento de uma nova gramdtica educativa que, mais ou
menos matizada, perdura até aos nossos dias.

De uma forma genérica, esta nova gramdtica educativa “desloca” o
foco do debate sobre as politicas publicas em educacdo, deixando este
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de se ocupar da procura de figuras do compromisso entre o mundo civi-
co — mundo da cidadania e da igualdade — e o mundo industrial (mundo
da qualificacdo profissional) para o centrar, fundamentalmente, nas figuras
oriundas do mundo comercial, do mundo das sociedades de mercado, tal
como foram idealizadas por Adam Smith. Esta nova gramdtica conduz, as-
sim, d estruturacdo de novas modalidades narrativas de justificacdo das po-
liticas e ao desenvolvimento de formas institucionais, desenhando-se modos
alternativos de gestdo da escolarizacdo e de redistribuicdo das responsabi-
lidades sociais e individuais pelos seus fracassos.

Apesar de reconhecerem a existéncia de uma crise da escola (funda-
mentalmente uma crise de eficdcia de que o crescimento do abandono
escolar constituiria a manifestacdo mais tangivel), estas narrativas estrutu-
ram-se na aceitacdo tdcita do pressuposto de que esta crise sé se pode
resolver com acréscimos de escolarizacdo, no reconhecimento de que a
crise da escola ndo releva da crise da escolarizacdo, mas, principalmente
da falta de eficdcia dos modelos de gestdo da escolarizacdo. Assistiu-se,
assim, tanto a uma intensificacdo da escolarizacdo dos jovens e a conse-
guente curricularizacdo da sua vida, como, ainda, d antecipacdo do inicio
dos processos de escolarizacdo (a tfransformacdo da educacdo de infancia
em educacdo pré-escolar ndo € apenas uma mudanca de designacdo,
mas corresponde a uma transformacdo substancial), como a disseminacdo
da escolarizacdo para o campo da Educacdo de Adultos e da reciclagem
profissional.

Ora, esta desquadlificacdo simbdlica dos espacos e dos tempos que es-
tavam mais resguardados do dominio totalitdrio da gramdatica escolar con-
tribuiu para a destruicdo sistemdatica das condicdes suscetiveis de viabiliza-
cdo da possibilidade de se reinventar um educativo menos escolarizado e,
por isso, Mmais propenso para se permeabilizar ds cognicdes e as relacoes in-
tersubjetivas produzidas no espaco escolar. Sabemos que, historicamente, a
Educacdo de Infancia e a Educacdo de Adultos sempre desempenharam
um importante papel na producdo de inovacdes pedagdgicas e na rein-
vencdo da acdo educativa no interior da escola, sendo que, deste modo,
a escola vé substancialmente reduzida a sua capacidade de regeneracado,
nomeadamente a sua capacidade de se reinventar para fazer face & sua
crise e desagregacado.

Este conjunto de tendéncias, legitimadas pela critica ao Estado-Educa-
dor, sé@o conformes com as politicas socioecondmicas que se desenvolve-
ram no contexto de desagregacdo do Estado-Providéncia e do abandono
das preocupacodes relacionadas com o combate ds desigualdades sociais.
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Assente na ideia que o Estado ndo tinha contribuido para a diminui-
cdo das desigualdades educativas — critica social — e que, por outro lado,
a sua intervencdo normativa e burocrdtica tinha inibido a expressdo da
criatividade dos diferentes atores e inst@ncias educativas — critica artistica
— assistiu-se a uma espécie de diabolizacdo do papel que o Estado tinha
desempenhado na regulacdo do processo de escolarizacdo e formacdo.
Sabemos que esta diabolizacdo legitimou a ado¢do de um conjunto de
medidas relativamente inéditas que marcaram decisivamente o campo
educativo.

O primeiro conjunto de medidas exprimiu-se pelo abandono das preo-
cupacgoes relacionadas com as desigualdades sociais em detfrimento da-
quelas que se ocupavam com a flexibilizacdo do sistema. O pressuposto
era o de que esta flexibilizacdo, referida na critica artistica, ao aumentar a
expressividade do sistema e dos atores educativos, iria atuar sobre as desi-
gualdades sociais a que a critica social tinha chamado a atencdo.

A segunda tendéncia incide sobre as fransformacodes dos modos de
gestdo dos sistemas educativos resultantes da diabolizacdo da intervencdo
estatal da educacdo.

Neste dominio estruturaram-se duas ordens narrativas que, coexistindo
no sistema, hierarquizam os espacos educativos onde elas se objetivam.

A primeira é a da desconcentracdo dos servicos estatais. Admite-se que
a planificacdo arficulada dos servicos de Estado em determinados espacos
educativos mais fragilizados socialmente asseguraria vantagens acrescidas
em termos de eficdcia da intervencdo. Com base neste pressuposto, de-
senvolveram-se projetos de descenfralizacdo, visando a recriacdo local de
um Estado vocacionado para o estabelecimento de parcerias e de consor-
cios com instituicdes da chamada sociedade civil. Trata-se, assim, de uma
narrativa particularmente direcionada para os espacos educativos onde se
concentram as desigualdades, as exclusdes e as violéncias urbanas.

A segunda narrativa valoriza especialmente as questdes da autono-
mia, da responsabilidade e da identidade da escola, e dd uma énfase
particular as questdes da gestdo e das liderancas escolares. Tendendo
a pensar o sistema educativo como o somatdrio de escolas autdbnomas,
organizadas numa légica de mercado, esta narrativa é particularmente
vocacionada para ganhar a adesdo das classes sociais mais altas e dos
novos herdeiros.

Estas duas narrativas sdo ainda tributdrias de um novo modo de exer-
cicio de regulacdo estatal. O Estado deixou de se ocupar apenas com a
producdo e aplicacdo de normas universais para a acdo, mas Passou a
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desempenhar também um papel relevante na preservacdo de uma flexibili-
dade e na multiplicacdo de oportunidades de formacdo, que se admite ser
o modelo mais eficiente para combater as chamadas gorduras do Estado.
Neste contexto, produziram-se, também, profundas mudancas nas for-
mas institucionais e simbdlicas acionadas na producdo das modalidades de
acodes educativas legitimas. Estas formas deixaram de se apoiar apenas na
definicdo rigida das normas para acdo, para se desenvolverem também e,
principalmente, através da imposicdo de gramdticas cognitivas da acdo,
avaliadas em funcdo dos seus resultados, garantindo, deste modo, uma re-
distribuicdo social das responsabilidades da escolarizacdo. Esta individualiza-
cdo das responsabilidades foi acompanhada pela desqualificacdo dos mo-
dos de gestdo, apoiados estes na coordenacdo da acdo desenvolvida por
coletivos profissionais para se valorizar, sobretudo, o papel das liderancas. Por
outro lado, assistiu-se a uma desqualificacdo simbdlica do conflito e das suas
potencialidades na transformacdo dos sistemas (gestdo sébia dos conflitos).
O conflito é, agora, encarado como uma expresséo de défices de com-
peténcia dos atores envolvidos, razdo pela qual se legitimou uma espécie
de “formativite” aguda, apoiada na ideia de que o individuo & um ser po-
tencialmente e permanentemente deficitdrio. Finalmente, este modelo de
regulacdo favoreceu a multiplicacdo de dispositivos de avaliacdo, a institu-
cionalizacdo de uma avaliocracia sem precedentes, a qual, além de ser in-
sensivel aos sofrimentos que provoca, estabeleceu uma concecdo de acdo
educativa que, estando exclusivamente ocupada com a producdo de re-
sultados mensurdveis, desqualifica as suas producodes relacionais e imateriais.
Como sabemos, foi determinante o papel do Estado na gestdo e de-
senvolvimento dos dispositivos de avaliacdo, razdo pela qual ndo se pode
afirmar, assertivamente, que se tenha assistido a uma reducdo desse papel.
A intervencdo do Estado deslocou-se da entrada para a saida do sistema,
numa légica em que o seu papel foi simultfaneamente deficitdrio e excessi-
vo. Deficitdrio na defesa da igualdade social e da democracia; e excessivo
no desenvolvimento do mercado no campo educativo e da avaliacdo.
Como destaquei, estas novas modalidades de se pensar e gerir a edu-
cacdo desenvolveram-se num contfexto de desagregacdo do Estado-Pro-
vidéncia e do Estado-Educador, e em que o paradigma da autonomia das
relacoes entre formacdo e trabalho perdeu a sua importéncia relativamen-
te ao paradigma da subordinacdo. Para além de ter sido responsdavel pelo
desenvolvimento de politicas curriculares que valorizam os conteldos e as
formas institucionais mais “Uteis” ao exercicio do trabalho, esta subordina-
c¢cdo manifesta-se no desenvolvimento de modos de gestdo da educacado,
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obedecendo as normas simbdlicas e investimentos de forma do mundo co-
mercial e do mercado.

A nocdo de competéncia constituiu o operador ideoldgico mais rele-
vante na legitimacdo do paradigma da subordinacdo. Independentemen-
te de ter sido objeto de vdrias criticas no debate cientifico, e de um cor-
respondente debate socioldgico, particularmente intensas no campo das
ciéncias cognitivas e das ciéncias do trabalho, a nocdo de competéncia
tem ganho uma importéncia simbdlica crescente relativamente d nocdo
de quadlificacdo, na medida em que ela parece ser mais congruente com a
fragilizacdo das formas de contratacdo do trabalho que se tinha instituido
na base de um compromisso entre 0 mundo civico e o mundo industrial. As
novas formas de vinculacdo laboral sédo mais individualistas e desenhadas
numa légica em que se acentuam sobretudo os compromissos com o mun-
do comercial. Por outro lado, enquanto a nocdo de qualificacdo releva
de uma definicdo da relacdo com o saber, encarado este como uma ba-
gagem relativamente estabilizada, a nocdo de competéncia, por sua vez,
referencia-se a uma nocdo de saber descartdvel, instdvel e em permanente
mutacdo, que ndo vale per se, mas pelo valor que Ihe é atribuido no mer-
cado de trabalho.

Ter-se-& de reconhecer que o paradigma da qualificacdo tfrouxe ganhos
sociais em termos de aumento dos saldrios, alargamento dos direitos sociais,
democratizacdo de acesso d chamada cultura universal, bem como a uma
expansdo quantitativa no campo da formacdo. Os custos na formagdo, no
plano macrossocial e na producdo de subjetividades, foram, deste modo,
considerados como investimentos sociais suscetiveis de aumentarem a pro-
dutividade e ndo como despesas que importava reduzir.

Eimportante, no entanto, salientar que este modelo se apoiou e produziu
uma definicdo negativa das experiéncias e das narrativas do frabalho. Esta
definicGo negativa persiste no paradigma da subordinacdo — induz, ao mes-
mo fempo, tendéncias para a degradacdo da relacdo com a formacado,
deixando de ser encarada como um direito & promocdo social para passar
a ser um dever a cumprir para garantir o emprego e ou para estabelecer
uma relacdo menos precdria com o mercado do trabalho; raramente o
usufruto de um direito & promocdo social e profissional.

O regime da perturbagao

Enguanto modelo de gest@do da chamada nova questdo social, o paro-
digma neoliberal, que sustenta a gestdo politica do modelo da subordinacdo
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da formacdo ao trabalho, contribuiu inequivocamente para agravar os pro-
blemas que se propunha resolver.

Assistiu-se a um crescimento do desemprego e da precarizacdo labo-
ral, apesar de se ter procedido ao redimensionamento e ao aumento do vo-
lume da formacdo, agravaram-se as desigualdades sociais, aprofundou-se
o abstencionismo na participacdo eleitoral, emergiu com forte intensidade
a designada exclusdo social e o volume de cidaddos que nem sdo repre-
sentdveis na cidade nem usufruem de uma relacdo tipica com o mercado
do trabalho, acentuou-se o dominio do capital financeiro sobre o capital
produtivo e, finalmente, a ideia de que o frabalho produz riqueza deu lugar
dideia de que é ariqueza que produz frabalho.

Compreende-se, porisso, que o paradigma da subordinacdo da forma-
cdo ao frabalho fosse fortemente questionado e que se esbocassem sinais
suscetiveis de fundamentarem um novo paradigma: o paradigma da inter-
feréncia.

Ndo vou aqui dar muitos pormenores sobre as caracteristicas, em parte
indefinidas, deste paradigma. De qualquer forma, de um modo prudente,
interessa referir os efeitos socialmente nefastos desta perturbacdo, como
importa também evidenciar as suas potencialidades na producdo de uma
formacdo e de uma investigacdo tendencialmente emancipatérias. Impor-
ta, antes do mais, realcar a tfendéncia para inserir a formacdo num espaco
de gestdo de precariedades, situado a meio do caminho entre a inclusdo
e a exclusdo social, gerando um circulo infernal de onde dificiimente se sai,
bem como o reforco da privatizacdo dos custos e das modalidades de for-
macdo e, ainda, a naturalizacdo da figura da empregabilidade, bem como
o estabelecimento de relacdes subjetivas com a formacdo — cada um é
simbolicamente um empresdrio da sua prépria formacdo.

Para configurar alternativas neste dominio, interessa evidenciar que es-
tas fransformacdes viabilizaram também a criagcdo de espacos de experi-
mentacdo social, possibilitando pensar feoricamente o mundo do frabalho
como o espaco de exercicio de uma cidadania participativa e encarar o
mundo da formacdo como um dispositivo de qualificacdo e de promocdo
de coletivos de trabalho, potencialmente promotores de uma cidadania no
frabalho.

Como j& acentuei, estas experiéncias inserem a formacdo numa acdo
estratégica e comunicacional de transformacdo dos conteldos e dos con-
textos do frabalho. Apesar de esta transformacdo ser marcada pela imprevi-
sibilidade, ela ndo se apoia nas técnicas racionais de gestdo previsional que
estruturam as concecodes ortopédicas de mudanca técnica do trabalho e
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as concecoes de formacdo a elas associadas; estas formagcdes enfatizam,
com efeito, a producdo de relacdes sociais densas e diversificadas que per-
mitem melhorar as performances dos sistemas de frabalho, melhorando as
suas performances comunicacionais. Por outro lado, estas experiéncias for-
mativas ndo sé valorizam légicas transversais que franscendem as légicas
inscritas nas especializacdes e nos saberes disciplinares, como promovem
também articulacdes originais entre as formas escolares de apropriacdo de
saberes e as aprendizagens experienciais, nomeadamente as que valori-
zam as valéncias formativas do exercicio e das experiéncias de trabalho.
Finalmente, e apesar de se legitimarem através da légica da “terapia orga-
nizacional”, as formacdes interferem diretamente nas relacdes formacdo/
/trabalho/emprego, razdo pela qual elas ndo encaram esta terapia como
uma reposicdo de uma “harmonia perdida”, mas como um espaco de ges-
tdo de uma conflitualidade que, envolvendo uma pluralidade de atores,
I6gicas de acdo e ordens justificativas, consideram que estas inovacoes se
associam a um processo de recomposicdo de competéncias identitdrias
em que o senfido do tfrabalho desempenha um papel essencial.

Estas modalidades inovadoras de arficular formacdo e trabalho recu-
peram, complexificando, algumas das perspetivas que, no campo da Edu-
cacdo de Adultos, se desenvolveram com o propdsito de vincularem este
campo ao exercicio da cidadania, por oposicdo a subordinacdo do cam-
po aos valores instrumentais do trabalho.

Por um lado, elas atribuem uma forte centralidade ao trabalho sobre
as experiéncias, produzindo uma definicdo positiva dos destinatdrios da for-
macdo, aqui considerados como individuos experientes e nGo como seres
carentes; o trabalho de formacdo pode, por isso, ser considerado como um
trabalho de explicitacdo das narrativas profissionais, indispensdvel a constru-
cdo narrativa do sujeito e, portanto, & sua conscientizacdo. Por outro lado,
elas admitem que as dindmicas formativas ndo sdo inteligiveis, tendo exclu-
sivamente em conta o trabalho dos formadores ou as qualidades do sistema
onde se integra o seu frabalho, j& que a formacdo é encarada como um dis-
positivo, como um “acontecimento” inscrito numa rede heterogénea de ele-
mentos, dindmicas e temporalidades que, em larga medida, “escapam™ a
infervencdo dos formadores. Encarada como dispositivo e ndo como sistema,
a formacdo ndo é, por isso, conceptualizada como uma mera sucessdo de
efeitos produzidos por intfervencdes de formadores que se acumulariaom ao
longo do tempo. Ela é, como j& tive oportunidade de afirmar, um aconteci-
mento que deve ser capaz de modificar o sentido da evolucdo em que se ins-
creve, de gerar novas coeréncias ndo deduzidas a partir de leis deterministas.
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Estas experiéncias de formacdo e de trabalho, de inferacdo e de articu-
lacdo entre ambas subentende que as pesemos num registo da prdxis e da
acdo. Este registo, embora possa contemplar um balanco sobre os objetivos
da acdo, atribui uma forte centralidade a problemdtica do sentido e da
construcdo do sentido no decurso da acdo. Ele chama também a atencdo
para se poder atribuir uma conotacdo fortemente positiva d experiéncia,
encarando-a ndo como responsdvel da resisténcia & mudanca, mas como
sustentdculo de producdo de mudancas com sentido e consentidas porque
negociadas e consensualizadas.

Hannah Arendt (1958/2007) desenvolveu um importante e estimulante
frabalho conceptual sobre as nocdes de acdo e de obra como alternativa
as nocoes de prdtica e de produto. Na opinido desta autora, a subordina-
¢cdo da formacdo ao trabalho reduz significativamente as possibilidades de
reconhecimento das potencialidades emancipatdrias do agir no frabalho;
nesta subordinacdo, o frabalho é definido como um conjunto de prdticas
subordinadas a uma racionalidade instrumental que ndo habita o trabalha-
dor e que, por este motivo, ndo permite uma regulacdo democrdtica e ci-
dadad do trabalho. A cidadania termina quando se enfra no trabalho —a co-
municacdo, a sociabilidade e a participacdo encontram-se subordinadas
d razdo instrumental. Esta determinacdo simbdlica e institucional produz a

instrumentalizacdo do mundo, a confianca atribuida aos instrumentos e &
produtividade do fabricante de objetos artificiais, a fé no alcance universal
da categoria fins-meios, a convicgdo de que se pode resolver fodos os pro-

blemas e resumir fodas as motivacdes humanas ao principio da utilidade;
(...) a assimilacdo da inteligéncia d engenhosidade. (p. 381)

O trabalho e a formacdo podem, no entanto, ser pensados e pratica-
dos como uma acdo produtora de objetos, de relacdes sociais e de cog-
nicdes que ndo obedecem & légica da planificacdo antecipada, mas é
antes uma regulacdo situada. Além de produtos tangiveis e objetivaveis,
a formacdo produz, de forma intencional ou ndo, histérias, narrativas que
podem ser documentadas ou ndo. Como assinala ainda a mesma autorag,
sem o acompanhamento desta linguagem e desta narratividade, "a acdo
ndo sé perderia o seu cardcter revelador, como perderia tfambém o seu su-
jeito (...); s6 existiriam seres humanos robots executando atos humanamente
incompreensiveis” (p. 235).

A possibilidade de complexificar a nocdo de prdtica, integrando-a na
nocdo de acdo, implica, assim, que se coloque a questdo da autoria no
centro da formacado.

Na realidade, os modelos de formacdo centrados nas prdticas ou que
procuram melhord-las ndo debatem nem necessitam de debater a questdo
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da origem e da autoria das prdticas. Mantém a ambiguidade da nocdo de
prdtica, ndo superam o seu sentido etimolégico que, como sabemos, desig-
na tanto a aplicacdo de um conjunto de regras e de principios de uma arte
ou ciéncia, como uma maneira usual de se proceder, como tem ainda uma
conotacdo mais religiosa, visto que o sacerdote que, na missa, faz a pratica
ndo estd na origem da pratica, nem tdo-pouco esta prdtica coincide com
aqguela que ele exorta a praticar.

A prdtica produz-se do seu exterior, através de um conjunto de deter-
minacoes produzidas por autores indefinidos. A acdo, pelo contrdrio, estd
sempre associada a um autor ou a uma entidade coletiva, sendo que am-
bas sdo capazes de se dizerem, de dizerem ou de se produzirem narrativa-
mentfe. A formacdo fransformante ndo pode, por isso, fazer a economia de
um trabalho de producdo narrativa das prdaticas e dos prdaticos, que segura-
mente associa a formacdo aos dispositivos de interpretacdo hermenéutica.

Apesar de este trabalho de producdo narrativa da acdo ter uma im-
port@ncia determinante, a formacdo ndo pode abdicar das teorias e do
trabalho tedrico. As teorias ndo tém, no entanto, a pretensdo de se consi-
derarem autoras da acdo e da interpretacdo, que seria assegurada através
da sua aplicacdo cognitiva ou instrumental, mas envolvem-se em processos
de aplicacdo hermenéutica, cuja pertinéncia ndo depende tanto da sua
coeréncia interna, mas mais das dindmicas da sua insercdo num espaco
comunicacional de explicitacdo de sentidos. Neste Ultimo espaco, os sabe-
res tedricos e os saberes da acdo ndo se relacionam apenas por relacdes
de deducdo, mas confemplam sempre relacdes de inferéncia contextuali-
zadaos.

Claude Dubar (2007) salienta, a este propdsito, que o contexto da nar-
ratividade da acdo envolve um sujeito reflexivo que “procura uma unidade
de si através da articulacdo das suas légicas da acdo”, o que faz dele
um autor narrativo que se narra através “das arbitrariedades e dos acon-
fecimentos que se produzem na acdo” (p. 10). A sua reflexibilidade, ou a
sua consciéncia narrativa, distingue-se da consciéncia prdtica do agente
e da consciéncia estratégica atribuida ao ator. Trata-se, com efeito, de
uma consciéncia comunicacional que &, por isso, comunicdvel e estrutu-
rada durante o processo de comunicacdo. Admitindo que os autores se
interpretam a si proprios na relacdo com outros autores, admite-se tam-
bém que ndo existe uma oposicdo definitiva entre as linguagens da teoria
e da ciéncia e as linguagens da acdo. Num contexto de formacdo, ambas
constituem polos, por vezes contraditdrios, mas complementares dos dispo-
sitivos de producdo narrafiva. As suas relacdes ndo sdo de oposicdo nem
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de continuidade, mas de tensdo e de complementaridade contraditéria
no interior de dindmicas que buscam a explicitacdo mutua.

Ter-se-& de admitir que este contexto analitico e praxeoldgico possibi-
lita uma reabilitacdo da experiéncia, ndo lhe atribuindo uma conotacdo
negativa.

O estatuto da experiéncia na producdo de saberes e de mudanca
sempre foi objeto de debate e fonte de controvérsias no campo das Cién-
cia Sociais e Humanas, no dominio da Filosofia e da prépria Pedagogia. N&o
vou aprofundar este debate, quero apenas evidenciar que, no contexto de
afrmacdo e desenvolvimento do positivismo como Unico modelo tangivel
de esfruturar os processos de producdo de saberes, os conhecimentos da
experiéncia foram ignorados ou considerados como obstdculos ao desen-
volvimento e difusdo dos saberes cientificos. Para o positivismo, sé a expe-
riéncia cientifica assegura a producdo de saberes conformes & verdade.
As outras formas de experiéncia que se afastam deste modelo sé podem
produzir ilusdes, falsidades ou ndo-verdades.

Nas Ultimas duas décadas, no entanto, a nogdo de experiéncia adquiriu
algum relevo, tanto no campo da formacdo, como no campo do trabalho.

No campo da formacdo, tal nocdo serviu de mote ao desenvolvimen-
to de um conjunto de procedimentos, mais ou menos formalizados, codi-
ficados e ritualizados, visando proceder ao balangco de competéncias ou
a andlise das necessidades de formacdo. Reconhecia-se que estes proce-
dimentos prévios ao desenho e planificacdo de sistemas e programas de
formacdo assegurariam ganhos de pertinéncia, de eficdcia e economia.
No campo do frabalho, por sua vez, multiplicaram-se os procedimentos de
avaliacdo de competéncias que se consideravam relevantes tanto para
a preservacdo dos postos de trabalho, como para uma eventual e rara
progressdo profissional; estes procedimentos visavam também apreciar as
competéncias adquiridas em confextos profissionais. Em ambos os casos,
o reconhecimento da experiéncia estd dependente da sua conformidade
aos instrumentos desenvolvidos e d intencdo que preside ao seu reconheci-
mento. Sé parte da experiéncia é reconhecida e ndo sdo certamente reco-
nhecidas as suas producdes imateriais, 0s seus produtos sociais e individuais,
as producdes cognitivas informais. Seguramente ndo sdo reconheciveis as
suas producodes narrativas, razdo pela qual tais procedimentos apenas re-
conhecem a experiéncia pratica e ndo a experiéncia da acdo. Esta Ultima,
como sugeri, ndo € objetivavel, mas & subjetiva, embora seja desejavel que
ela se envolva em processos de objetivacdo construidos e validados pelas
frocas intersubjetivas que elas proporcionam.
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As consideracdes que tenho vindo a fazer, com o propdsito de reabilitar
as nocoes de acdo e de experiéncia no trabalho e na formacdo, colocam
um conjunto de desafios pedagdgicos que, ndo sendo especificos das for-
macoes profissionais e profissionalizantes, adquirem aqui uma particular re-
levancia. J4& fui referindo alguns deles ao longo deste meu texto. Importava
agora optar por registd-los de uma forma sintética.

1) A subordinacdo das nocdes de programas e sistemas de formacdo a
noc¢do de dispositivo de formacdo.

2) A relativizacdo da énfase que se dd ao trabalho dos formadores em
detrimento do relevo a atribuir ds suas potencialidades no desenvolvimento
do trabalho dos formandos.

3) A subordinacdo da linguagem dos objetivos e das finalidades & pro-
blemdtica da construcdo do sentido.

4) O desenvolvimento de modalidades de mediacdo cognitiva entre as
aprendizagens disciplinares e as aprendizagens temdticas e problemdticas.

5) A énfase a atribuir as pedagogias recompositivas em detrimento das
pedagogias adifivas e cumulativas.

6) O desenvolvimento de formacdes cenfradas na aprendizagem, mais
do que as formacdes centradas no formando, uma vez que estas Ultimas
desenvolvem uma autonomia solitdria e as primeiras se apoiam e promo-
vem uma autonomia soliddria e heterodeterminada.

A experiéncia na investigacao cientifica

Feitas estas consideracdes, vou agora, para finalizar, referir alguns dos
desafios que a reabilitacdo da experiéncia coloca ao campo da investiga-
¢do das Ciéncias da Educacdo.

Para tal, vou retomar as linhas gerais de uma conferéncia integrada
neste livro — “As transformacdes dos saberes a ensinar e dos saberes para
ensinar na profissdo docente” — que fiz em Lisboa sobre os saberes dos pro-
fessores, nomeadamente, sobre a relacdo entre os saberes a ensinar e os
saberes para ensinar.

Vou desenvolver esta minha problematizacdo em dois momentos.

Num primeiro momento, vou debrucar-me sobre as atuais fendéncias
dos processos de producdo dos saberes suscetiveis de serem ensinados, es-
tando ciente que estes saberes ndo se confundem com os saberes constitui-
dos (saberes feitos e disponiveis), nem estes, por sua vez, se confundem com
0s saberes ensindveis, nem mesmo estes Ultimos se confundem com os sabe-
res curricularizados, ou seja, os saberes ensinados. Todos eles obedecem a
estruturas epistemoldgicas e a regimes cognitivos especificos.
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Na impossibilidade de aprofundar todas estas estruturas, vou referir al-
guns dos desafios epistemoldgicos protagonizados nos processos de produ-
cdo de saberes de ponta que incidem, geralmente, nos estudos dos siste-
mas longe do equilibrio, na medida em que estes sistemas apresentam um
grau de similitude maior com os sistemas sociais € humanos.

Com base na andlise das investigacdes desenvolvidas neste dominio e
recorrendo ainda as implicacdes que resultam da descoberta da seta do
tempo no funcionamento dos sistemas fisicos e do subsequente reconhe-
cimento que o estddio de um sistema ndo pode ser explicado pelas pro-
priedades do estddio que o antecedeu, Prigogine e Stengers (1992) retiram
algumas implicacdes perturbantes para os modos dominantes de afirmar
gue se estd a fazer a ciéncia.

A primeira implicacdo questiona a hierarquizacdo epistemoldgica das
diferentes Ciéncias, do seu estddio de desenvolvimento, que, como sabe-
mos, tém por referéncia as Ciéncias da Natureza. Esta nova concecdo de
tempo, em que o tempo humano é partihado com o tempo do universo,
obriga a um novo didlogo e a uma interpelacdo com as Ciéncias Sociais e
Humanas (CSH), a Filosofia e as Artes, na medida em que a Ciéncia ja ndo
é apenas uma insténcia de producdo de respostas, mas € antes de tudo
"uma experimentacdo, criadora de questdes e de significados” (Prigogine
& Stengers, 1992, p. 24).

A segunda implicacdo envolve o questionamento da “racionalidade
cientifica” e do principio da causalidade que a fundamenta. Como sabe-
mos, a possibilidade de se estabelecerem leis que permitem prever o funcio-
namento dos sistemas constitui o fundamento da moderna racionalidade
cientifica. Ora, como sugerem os autores, na mesma obra, em sistemas lon-
ge do equilibrio existe um horizonte temporal em que ndo é possivel associar
a evolucdo do sistema a alguma causalidade ou trajetdria determinada.
Neste caso, a aplicacdo da lei é apenas probabilistica, podendo mesmo
admitir-se que aquilo que se produziu poderia ndo se ter produzido, ou sejq,
admitir-se que aincerteza é intrinseca ao funcionamento de um sistema em
que a compreensdo do acontecimento se revela fundamental.

As nocoes de instabilidade e de incerteza apoiam-se, por outro lado,
numa atitude cientifica em que jd ndo se valoriza a “exterioridade” do inves-
tigador, mas em que se reconhece que o investigador deve privilegiar uma
atitude de interioridade, admitindo que os sistemas sdo textos ou producoes
narrativas que importa decifrar. Como assinalam os mesmos autores, o

frente a frente entre o objeto submetido a leis intemporais e o sujeito livre,

dominando o mundo, mas despido das multiplas relacdes que este esta-
belece consigo, j& ndo pode doravante dizer-se “racional” no sentido que
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seria racional opor o mundo “verdadeiro”, “legal” decifrado pela ciéncia,
ao mundo confuso onde vive o cientfista. (Prigogine & Stengers, 1992, p. 84)

A terceira implicacdo resulta da valorizacdo do conceito de comple-
xidade na descricdo do chamado “mundo natural”. Esta valorizacdo poe
em causa uma hierarquia que se tinha estabelecido e que tinha no cimo
0s objetos simples e deterministas pertencentes ao mundo natfural e no ou-
fro extfremo os objetos complexos pertencentes ao mundo social onde se
admitia que a complexidade destes Ultimos estaria associada em parte &
nossa falta de conhecimento sobre eles. Ora, a complexidade e a imprevi-
sibilidade sdo, agora, dissociadas da ignordncia contingente; elas tém um
significado intrinseco. A partir de agora “decifrar o mundo assemelha-se a
resolver uma histéria policial: um jogo intelectual em que possuimos apenas
indicios e nunca a totalidade dos acontecimentos.” (Prigogine & Stengers,
1992, p. 84). A quarta e Ultima implicacdo resulta de um efeito condensado
das trés primeiras. Ela questiona diretamente o conceito de objefividade
cientifica, introduzindo a problemdtica da subjetividade e de experiéncia
sensivel no campo da investigacdo.

O ideal-tipo do modelo objetivista propde descricdes realistas da reali-
dade em que o mundo dos fendmenos € julgado de acordo com um ideal
matemdtico no qual o conhecimento intelectual estabelece uma relacdo
de oposicdo com o conhecimento sensivel. As tendéncias que tenho vin-
do a destacar subentendem que se abdique deste tipo de descricdo e se
recorra a novas formas de realismo que, além de integrarem a consciéncia
do observador na observacdo, estabelecem relacdes de complementa-
ridade e ndo de oposicdo “entfre as ciéncias experimentais que criam e
manipulam os seus objetos e as ciéncias narrativas que se debrucam sobre
as histérias que constroem o seu préprio sentido” (Prigogine & Stengers,
1992, p. 215).

Estas mudancas nos procedimentos de objetivacdo, nos principios de
causalidade e na estrutura da linguagem cientifica estdo a ser acompa-
nhadas por mudangas similares na organizacdo da ciéncia. Um recente
relatério do MIT assinala que, atualmente, vivenciamos uma terceira revolu-
c¢do cientifica — a Revolucdo da Convergéncia — que ndo se confunde com
a revolucdo da inferdisciplinaridade, dado que ela resulta de um intenso
processo de polinizacdo dos saberes produzido na interface dos saberes.
Enconframo-nos, portanto, perante a emergéncia de uma ciéncia indiscipli-
nada e indisciplinar, e perante uma ciéncia deambulante, uma ciéncia que
assume o sentido do risco, que parece fer submergido na ritualizacdo dos
procedimentos de objetivacdo.
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A CIENTIFICIDADE EDUCATIVA: DA INTERSUBJETIVIDADE
AO OBIJETIVISMO

Ora, se as Ciéncias da Natureza se tém vindo a permeabilizar aos pro-
cessos de construcdo narrativa dos objetos, d complexidade e a imprevisibi-
lidade, e a um novo realismo construido em dindmicas de intersubjetivacdo,
a verdade é que a cientificidade educativa, na busca de mais-valias cien-
tificas, tende a afastar-se destas dinGmicas, abandonando os desafios que
estiveram na sua origem, para adofarem, de uma forma inconfrolada, os
referenciais inscritos no inconsciente epistémico da chamada ciéncia feita.

Estas fendéncias merecem uma atencdo particular.

Antes de passar a uma caracterizacdo breve do contexto atual, im-
portava realcar que, desde as suas origens e até finais da década de 1980,
a cientificidade educativa desenvolvia-se e proporcionava o desenvolvi-
mento de uma heterogeneidade e diversidade tedrica, epistemoldgica e
técnico-metodoldgica. Esta heterogeneidade permitia uma certa permea-
bilizacdo da cientificidade a experiéncia sensivel, no reconhecimento de
gue, neste dominio, ndo é possivel estabelecer uma distincdo estdvel e de-
finitiva entre factos e opinides ou entre formacdes tedricas com pretensdo &
cientificidade, formacdes tedrico-normativas que fundamentam as grandes
correntes pedagdgicas e formacodes tedricas que exprimem as teorias im-
plicitas dos educadores. A investigacdo e as suas narrativas estavam, por
isso, inscritas num espaco polifénico, em que o investigador ndo se arrogava
possuir o estatuto de maestro, mas antes o de facilitador da producdo de
histérias e de enredos.

A partir da década de 1990, acentuam-se tendéncias para se valori-
zar sobretudo o estatuto da cientificidade educativa em funcdo do papel
gue lhe foi atribuido na definicdo e avaliacdo das decisdes politicas. Esta
tendéncia coexistiu com uma outra em que a cientificidade é valorizada
pela sua influéncia na producdo de prescricdes prdticas para uso dos edu-
cadores. Diluiram-se, assim, as suas valéncias criticas e as potencialidades
daincorporarem uma internarratividade e uma intertextualidade na narrati-
va cientifica. A cientificidade distanciou-se também da experiéncia sensivel
dos seus objetos que insistem em afirmar-se como sujeitos.

O atual projeto de construir uma comunidade no campo da investiga-
cdo em educacdo — uma comunidade estdvel e reconhecivel no campo
onde se estrutura a ciéncia, as suas hierarquias e as suas notoriedades —
acentuou a distincdo entre investigadores e ndo investigadores, entre sujei-
tos e objetos, e entre os produtores de ciéncia e os seus utilizadores.
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Os efeitos na estruturacdo do campo da investigacdo e na estruturacdo
dasrelacoes que ele estabelece com a formacdo e os espacos sociais da pro-
ducdo da acdo educativa foram devastadores e conduziram a um reforco
sem precedentes da sua subordinacdo as politicas cientificas que, geralmen-
te, se confundem com politicas de avaliacdo e financiamento da Ciéncia.

Vejamos, agora, alguns destes efeitos.

O primeiro efeito conduziu ao fechamento do campo da investigo-
c¢do sobre si préprio e d consolidacdo de um modelo Unico de valorizacdo
social dos produtos da investigacdo — aquele que postula que essa valo-
rizacdo resulta do valor reconhecido aos seus produtos (paper e artigos)
no mercado das notoriedades cienftificas, através da sua circulacdo no
espaco hierarquizado das revistas cientificas com revisdo entre pares. Esta
revistas impdem um modelo Unico de escrita cientifica, semelhante aos
modelos positivistas: revisdo da literatura (ou estado da arte), pergunta de
partida, hipdteses de trabalho, objetivos, trabalho empirico, andlise dos
dados, conclusdes e recomendacgodes —isto se nos encontframos vinculados
ao modelo anglo-saxénico. André Gorz (2003) realca que este modelo de
investigacdo contribuiu para a desqualificacdo do debate sobre a produ-
cdo de sentido

para o empobrecimento das relacdes sociais, para o reforco da tayloriza-
cdo da organizacdo do trabalho cientifico, para a hiperespecializacdo,
tornando a profissdo de investigador numa profissdo incapacitante, numa
profissdo em que a grande maioria conhece cada vez mais coisas, mas
sabe e compreende cada vez menos, dado que os fragmentos dos co-
nhecimentos especializados s@o apreendidos apenas pelos especialistas
que ignoram tanfo o contexto e o dispositivo que os produziu, como igno-
ram ainda as suas potencialidades de se inscreverem em dindmicas de
producdo de sentido. (p. 111)

O segundo efeito manifesta-se pela influéncia que, no campo da in-
vestigacdo, se atribuiu a uma cultura da azdfama e da predacdo, pro-
tfagonizadas e desenvolvidas pela figura do investigador/empreendedor.
O investigador/empreendedor, que também cumpre funcdes de docente,
ocupa-se na procura de fontes de financiamento — cada vez mais exigen-
tes no que diz respeito ao dominio de linguagens especializadas — organi-
za equipas de investigacdo que, por vezes, se confundem com equipas
de producdo de papers que envolvem bolseiros e estudantes de douto-
ramento, gere e aprofunda o seu capital relacional junto das revistas da
especialidade e procura fazer uma gestdo equilibrada das precaridades
laborais que habitam o campo. Raramente investiga e raramente exerce
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a sua funcdo de docéncia. Ser docente — nomeadamente ao nivel do 1.°
e 2.° ciclos — é considerado como uma obrigacdo que o afasta da nobre
missdo de investigador. Por isso, faz um recurso regular e sistemdtico aos
trabalhadores precdrios das suas equipas de investigacdo, que o aceitam
de bom grado para poderem fruir do amor do investigador/empreende-
dor e de eventuais ganhos materiais e simbdlicos. Ganhos materiais que se
poderdo objetivar numa posicdo profissional mais estabilizada ou na pror-
rogacdo da sua precaridade. Ganhos simbdlicos que se exprimem por um
maior nUmero de publicacdes, pelo acesso a revistas de maior prestigio ou,
por vezes, por poder aparecer como primeiro ou segundo autor dos artigos
por ele escritos.

Por outro lado, a cultura da azdfama supde a rapidez na circulacdo e
na producdo de produtos dirigidos a publicos especializados, que raramen-
te tém tempo de os ler e incorporar nas suas perguntas, o que faz que as
ciéncias que tém o poder sejam as ciéncias rdpidas.

Mas esta cultura da azdfama é também predatdéria. Predatdria dos tra-
balhos dos estudantes de pds-graduacdo e predatdria das narrativas dos
sujeitos educativos que sdo transformadas em objetos empiricos e aprecia-
das em contextos exteriores aos contextos da sua producdo e a que eles
ndo tém acesso.

Os ganhos de produtividade induzem custos de sensatez e capacidade
de pensar, uma vez que, como assinala Byung-Chul Han no livro O Aroma
do Tempo (2009, p. 129):

Talvez tenha prejudicado muito o pensamento, o facto de a vida con-
templativa ter-se visto cada vez mais marginalizada em beneficio da vida
ativa e de a inquietacdo hiperativa, a agitacdo e o desassossego atuais
ndo se compatibilizam bem com o pensamento, sendo que este, em con-
sequéncia de uma pressdo femporal cada vez maior, fende, a ndo fazer
mais do que reproduzir o mesmo. (...) Uma vez que falta tempo para pen-
sar e franquilidade no pensar, as posicoes divergentes repelem-se. Come-
cam a odiar-se. (...). O pensamento j& ndo dita o tempo, mas é o tempo

que dita o pensamento. Dai que este se torne tempordrio e efémero. Deixa
de comunicar com o duradouro.

CONTRIBUTOS PARA O DESENVOLVIMENTO DE UMA CULTURA
DA SENSATEZ: CONSIDERACOES FINAIS

J& referi que as formacdes profissionais que reabilitam a nocdo de
acdo, pelos desafios que protagonizam, estdo particularmente vocaciona-
das para a critica estruturada do paradigma dominante na investigacdo e
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na formacdo. Gostaria, para finalizar, de realcar quatro aspetos que consi-
dero serem relevantes.

O primeiro recai sobre a definicGo do que se entende por patrimdnio
das Ciéncias da Educacdo. Como lembra Bernard Charlot (2006), os sabe-
res, suscetiveis de se infegrarem no patriménio das ciéncias da educacdo,
ndo sdo saberes positivos ou normativos, mas saberes criticos e polémicos.
Eles contribuem para estruturar uma cientificidade pluriparadigmdtica e
confroversa, indutora de modalidades alternativas de definir os problemas
educativos e os problemas de investigacdo. Eles ndo sdo, porisso, congruen-
tes com os atuais modelos dominantes de se pensar a investigacdo com a
sua forma cumulativa na chamada “revisdo da literatura” ou “estado da
arte”, naturalizando um inconsciente epistémico em que o patrimdnio cien-
tifico se declinaria sempre no registo da acumulacdo dos saberes cientificos.

Em segundo lugar, gostaria de assinalar que, apesar dos saberes que
circulam no campo da formacdo obedecerem a um racional que os or-
ganiza em torno de disciplinas com designacoes distintas e que na sua arti-
culacdo configuram a estrutura curricular, a verdade € que a dindmica do
frabalho curricular ndo encarou, sempre, estas disciplinas como fronteiras
estabelecidas, mas também como possibilidade de desenvolvimento de
um curriculo integrado alternativo aos curriculos de colecdo dominantes,
para utilizar as designacdes propostas por Bernstein (2000). O curriculo in-
tegrado supode, por isso, o desenvolvimento de um frabalho fronteirico, a
valorizagdo de uma epistemologia de fronteira. O curriculo integrado e a
cientificidade alternativa colocam-se do ponto de vista do contrabandista,
daquele que entende a fronteira como uma linha a ser transgredida, uma
linha a ser atravessada, como possibilidade de promover relacdes inéditas
que complexificam em lugar de simplificarem.

A terceira dimensdo do trabalho epistemoldgico e formativo diz respei-
to dreconceptualizacdo do trabalho de formacdo e dos saberes cientificos
na reestruturacdo da acdo profissional. Como j& aflorei, neste dominio im-
porta criar condicdes ao desenvolvimento de um trabalho pedagdgico e
cognitivo estruturado em torno da preocupacado de disponibilizar instrumen-
tos cognitivos e metodoldgicos que possam revalorizar essas experiéncias
sociais e profissionais, requalificando-as e possibilifando a sua incorporacdo
num processo de recomposicdo identitdria. Trata-se de um trabalho cogni-
fivo mais cenfrado nas experiéncias do que nas caréncias, de um frabalho
que se preocupa mais com as transformacdes das relacdes com as expe-
riéncias do que com a superacdo de défices no desempenho profissional.
Os saberes da formacdo ndo devem a sua relev@ncia ao facto de eles se
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adicionarem a ou substituirem saberes j& existentes, mas ds suas potencia-
lidades na producdo de uma mediacdo narrativa, facilitando os processos
através dos quais os sujeitos se constroem narrativamente e apropriando-se
da sua histéria e do seu projeto. Os saberes cientificos terdo, porisso, de con-
viver com os saberes profanos numa dinédmica comunicacional de miscige-
nacdo entre o puro, o aplicado e o experienciado. E neste contexto que se
torna possivel promover uma epistemologia da mesticagem, alternativa ds
epistemologias dos saberes puros e intocdveis.

O quatro e Ultimo aspeto que pretendo explicitar diz respeito ao pro-
cesso de producdo do texto e da escrita cientifica. Trata-se de uma dimen-
sGo que, seguramente, envolve diretamente todos os protagonistas e que,
recentemente, tem constituido um pretexto para a criacdo de numerosos
workshops e semindrios, alguns dos quais organizados por Sociedades Cien-
tificas no campo da Educacdo. Em geral, estas acdes reduzem a proble-
mdatica da escrita cientifica ao problema da escrita de artigos cientificos,
capazes de respeitar as normas estabelecidas neste dominio e que, nem
sempre, sGo explicitadas. Dirigidas preferencialmente a jovens investigado-
res, que mantém este estatuto independentemente da sua idade bioldgica
ou da riqueza e pertinéncia das suas experiéncias de vida relativamente ds
problemdticas que eles se propdem investigar, estas acdes, preocupadas
exclusivamente com uma légica produtivista, ocultam as dimensdes funda-
mentais do processo de escrita e de producdo cientificas.

Em primeiro lugar, elas ndo tém em conta que escrever é inscrever-se
num dado espaco, sendo que esta inscricdo envolve um complexo proces-
so de negociacdo identitdria que procura compatibilizar as normas e regras
deste espaco com as din@micas, tanto cognitivas como relacionais, que
produziram e foram produzidas pelos designados jovens investigados. Neste
processo, Ndo se produz uma rutura ou uma rejeicdo destas dindmicas cog-
nitivas e relacionais, mas o estabelecimento de uma nova relacdo com elas,
uma relacdo de estranheza, de interrogacdo e de complexificacdo. NGo se
frata, por isso, de fazer uma rutura com o senso comum, mas de o fer em
conta para o questionar e redefinir.

Por outro lado, esta modalidade de pensar a escrita cientifica, ao ter
contribuido para que o artigo cientifico se tivesse tornado no Unico mo-
delo de escrever ciéncia, mas também o modelo desejdvel de a praticar,
ndo tem em conta que estes textos se inscrevem, em Ultima andlise, em
I6gicas de justificacdo cientifica que ndo se confundem com as l6gicas da
descoberta, sempre presentes no trabalho de investigacdo. Perante a im-
possibilidade de fazer ciéncia de acordo com as logicas da justificacdo, o
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designado jovem investigador sé pode imputar esta impossibilidade & sua
inépcia, inexperiéncia ou falta de qualificacdo.

Ao eqguacionar-se, deste modo, a questdo da escrita cientifica omite-
-se, finalmente, a interdeteminacdo entre os modelos epistemoldgicos e os
estilos de textos cientificos, contribuindo-se para uma imposicdo implicita do
modelo positivista, uma vez que ele é mais propenso para a producdo de
textos conformes ao modelo dominante.

Ndo queria deixar de terminar sem fazer uma alusdo breve as condicdes
em que foram produzidas duas obras-primas no campo da musica cldssica.
A primeira é a Nona Sinfonia de Beethoven. Como sabem, esta obra-prima,
que ainda hoje é reconhecida como tal, foi concebida num contexto de
surdez do seu autor. Surdez que diminuia a sua sensibilidade relativamente
as partituras dominantes. No campo da investigacdo também é importan-
te manter um estado de surdez relativamente d partitura dominante. Este
grau de surdez pode contribuir para acréscimos de lucidez. A segunda € da
autoria de Ravel. Refiro-me ao concerto para piano para a mdo esquerda.
Ela foi concebia para poder ser interpretada pelo pianista austriaco Paul
Wittgenstein, que finha perdido o braco direito num combate durante a
Primeira Guerra Mundial e cuja carreira parecia terminada. Foi concebida
para um pianista que tinha poucos recursos para exercer esta funcdo. A au-
séncia de recursos ndo significou, portanto, a impossibilidade de producdo
de obras-primas. Podemos mesmo admitir que os défices de recursos foram
condicdo da producdo de obras-primas.






CAPITULO 3

Discursos da educagdo de adultos:
explicitagdes e omissdes

INTRODUCAO

Ao confrdrio da educacdo formal, o campo da Educacdo de Adultos
acolhe no seu interior uma pluralidade, ou mesmo uma heterogeneidade de
formas institucionais e modelos educativos que, em geral, configuram narra-
tivas distintas e, por vezes, contraditérias entre si. Em certos momentos histéri-
cos, estas narrativas reconverteram-se e fraduziram-se para respeitarem uma
narrativa abrangente e dominante que parece ser consensualmente aceite.

Compreende-se, porisso, que a estruturacdo, consolidacdo e reconhe-
cimento do campo e da especificidade das dinGmicas que o habitam, es-
tejam, em grande parte, dependentes da possibilidade de se produzirem
investimentos de forma compativeis com as gramdticas dominantes no
campo que, tendencialmente, e como sugeri, ndo conduzem a uma defini-
cdo assertiva e normativa das formas institucionais associadas a cada uma
das gramdticas.

Além de serem flexiveis, estas gramdaticas e meganarrativas deverdo,
por isso, dar uma atencdo particular & realizacdo de um escrupuloso fraba-
Iho de justificacdo e argumentacdo que permita que elas sejam considera-
dasinguestiondveis e impermedveis d eventualidade de terem de concorrer
com gramdticas alternativas.

Compreende-se, deste modo, que estas narrativas procurem diluir as
suas relacoes diretas com as opcdes politicas (mais ou menos discutiveis e
referenciadas ao curto prazo) para procurarem preferencialmente referen-
ciais e justificacdes que transcendam o dominio destas escolhas politicas.
Compreende-se também que, em geral, estas meganarrativas sejam pro-
duzidas e vinculadas por organismos intfernacionais a quem se reconhece
possuirem uma vinculacdo forte com a defesa dos direitos humanos, como
€ o caso da Unesco.
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Esta precaucdo, tida em conta na producdo das meganarrativas, ndo
impede, no entanto, que elas NnGo possam ser objeto de um questionamen-
to e de uma andlise mais pormenorizada, com o intuito de realcar a relativa
discricionariedade das suas escolhas, nomeadamente daquelas que inci-
dem sobre as cognicdes socialmente aceites e sobre os modelos institucio-
nais subliminarmente valorizados.

A minha reflexdo incide sobre duas meganarratfivas difundidas pela
Unesco e produzidas em contextos diferentes e que adotam distintos proce-
dimentos de argumentacdo para fundamentarem légicas suscetiveis de as-
segurar adesdes alargadas e inquestiondveis. Refiro-me ao relatdrio Apren-
der a Ser, da autoria de uma equipa coordenada por Edgar Faure (1972),
difundido nos anos 1970, e ao relatério Educacdo: Um Tesouro a Descobrir,
da autoria de uma equipa coordenada por Jacques Delors em 1998 e pu-
blicado 25 anos mais farde.

O primeiro relatdrio serviu de base aos discursos sobre a EP e o segundo
aos discursos sobre Aprendizagem ao Longo da Vida. Embora esta Ultima
narrativa se procure situar na continuidade da narrativa da EP, a verdade
€ que, como argumentarei, ele produz um conjunto de ruturas cognitivas e
institucionais que ndo sdo negligencidveis.

OS DISCURSOS DA EDUCAGCAO PERMANENTE

Os discursos da EP surgiram no contexto europeu no inicio da década
de 1970. Vivia-se, entdo, uma conjuntura em que parecia inquestiondvel a
viabilidade do projeto politico e social assente na possibilidade de se garan-
tir uma articulacdo consistente e durdivel entre o capitalismo e a democra-
cia, e entre a liberdade e a igualdade social.

O livro Aprender a Ser ilustra bem esta conjuntura. Por um lado, ele cons-
tréi a sua narrativa, fazendo derivar as propostas educativas, principalmente
as que se inscrevem no Movimento da Educacdo Permanente (doravante
MEP) das leis gerais do desenvolvimento humano, considerado como um
processo inacabado, como um imperativo derivado de uma concecdo an-
tropoldgica, do ser humano que ndo é contextualizada nem circunscrita a
um tempo e a um espaco preciso, apesar de admitir que a sua concretiza-
cdo possa ter em confa as formas e tempos a sociedades determinadas.
Por outro lado, ele valoriza a educagcdo como o usufruto de um direito so-
cial, sendo que sé este usufruto inibe que a pessoa humana se possa tornar
escravo da Ciéncia e da Tecnologia. As injuncoes resultantes da Ciéncia
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e da Tecnologia sdo tidas em conta no interior de um processo que se su-
pde assegurar a sua humanizacdo e, portanto, a sua contribuicdo para a
democracia e para a plena realizacdo do ser humano, tfanto nas vertentes
expressivas como instfrumentais.

Esta narrativa parece ndo ser incompativel com o Movimento da Edu-
cacdo Popular que se tinha desenvolvido, tanto em contexto europeu, no-
meadamente nos paises nérdicos, como no contexto da América Latina e
cuja relevancia importa realcar. No primeiro caso, o Movimento da Educa-
cdo Popular associa-se ao desenvolvimento e consolidacdo dos Estados-
-Providéncia e, no segundo caso, ele desenvolve-se num contexto de rela-
tiva incipiéncia do papel do Estado na promocdo dos direitos educativos e
sociais.

Em ambos os casos este movimento estd associado ao desenvolvimen-
to e consolidacdo de relacdes sociais densas e tendencialmente demo-
crdticas, necessdrias tanto & criagcdo e desenvolvimento do Estado-Provi-
déncia, como a construcdo de espacos sociais providenciais e capazes de
cumprirem algumas das promessas sociais deste Estado, nomeadamente as
gue incidem sobre o usufruto do direito & educacdo e ao desenvolvimento
dos entes humanos.

Em ambos os casos, importa, também, ter em conta que a Educacdo
ndo é um processo harmonioso, encarada tanto como processo individual
como processo social. Ela insere-se num espaco de gestdo de tensdes, no-
meadamente aquelas que se estabelecem entre a procura de emprego e
a sede de saber, sendo que a primeira se subordina frequentemente a esta
Ultima. Dai, a valorizacdo das dindmicas capazes de assegurarem o “apren-
der a aprender”, que faz da Educacdo um processo permanente do usufru-
to do desejo de aprender e de se formar. Dai também que se reconheca a
relevancia das formas exfraescolares de aprendizagem que podem integrar
a Cidade Educativa. Dai também que ndo se diabolize a formacdo cientifi-
ca e tecnoldgica, desde que elas possam ser humanizadas.

O que constitui a marca distintiva destas narrativas €, pois, a aceitacdo
do pressuposto de que o saber constitui um “bem comum”, cuja apropria-
cdo constituiria um garante ao desenvolvimento da democracia € aos pro-
cessos de mobilidade social ascendente.

Apesar de atribuir grande énfase as dimensdes sociais dos contextos
educativos, o que permite realcar a importéncia da educacdo informal, a
verdade € que estas narrativas parecem aceitar uma definicdo coisificada
darelacdo com o saber, encarando-o como um patrimdnio ou uma baga-
gem de que os cidaddos se deverdo munir para o exercicio da sua funcdo
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de cidaddo e de frabalhador na posse de uma qualificacdo profissional
juridicamente codificada.

Entendendo que compete, simultaneamente, co Estado e as organi-
zacodes sociais a criacdo de condicdes para o usufruto do direito d Edu-
cacdo, admite-se que o adulto partilha com a crianca o mesmo estatuto
ontolégico de ser inacabado, o que constitui a base do reconhecimento
da sua educabilidade e perfetibilidade infinita. O reconhecimento da dis-
posicdo do adulto se educar, apoiado numa diversidade e uma plurali-
dade de programas e de sistemas de formacdo, implica que se admita
também que o campo pode ser dinamizado, tanto por militantes sociais,
incluindo militantes procedentes do mundo operdrio, como por profissio-
nais oriundos da educacdo formal. Estes protagonistas ndo possuem o
estatuto formal de formador, atribuido com base em formacdo especifi-
ca, mas sdo informalmente considerados como profissionais experientes e
qualificados.

Apesar de admitir que as expressividades e o sentido critico constituem
as dimensdes estruturantes da formacdo e qualificacdo dos cidaddos, in-
cluindo nesta formacdo as preocupacodes relacionadas com a alfabetiza-
c¢cdo e o acesso aos diplomas escolares no espaco formal e escolarizado,
a narrativa da EP integra também as preocupacdes relacionadas com as
qualificacdes profissionais que possam facilitar o acesso & profisséo ou & mo-
bilidade profissional ascendente. Ela admite, por isso, a dicotomizardo dos
espacos e logicas da formacdo, obedecendo cada um deles a dindmicas
especificas: umas mais expressivas e outras mais instrumentais.

O espaco da educacdo recorrente e da qualificacdo distingue-se cla-
ramente do espaco da formacdo para a cidadania.

Progressivamente, a centfralidade do papel atribuido ao Estado e d so-
ciedade civil é substituida pela importéncia dada ao mundo empresarial e
ds parcerias publico/privadas; do mesmo modo que a formacdo, neste do-
minio, se comeca a justificar pela sua contribuicdo para o desenvolvimen-
to econdmico e o aumento da competitividade. A nocdo de qualificacdo
profissional, definida em torno da nocdo de “bagagens cognitivas”, tende a
perder a sua cenfralidade em favor da nocdo de competéncia, que realca
sobretudo a obsolescéncia e a precaridade do valor atribuido aos saberes
adquiridos e integrados no patriménio.

O saber &, por isso, considerado como um saber descartdvel, tan-
to do ponto de vista cognitivo como relacional. Por sua vez, o adulto em
formacdo j&d ndo é definido como um ser permanentemente inacabado,
mas como um ser incompleto e tendencialmente deficitdrio. O campo da
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formacdo tende a deixar de ser habitado pela militdncia e pelas concecoes
alargadas de uma pedagogia criativa e inovadora, para passar a ser orga-
nizado em torno de técnicos de formacdo habilitados formalmente para o
efeito, valorizando diddticas especificas e uma tecnicidade que substitui o
reconhecimento da experiéncia, nomeadamente da experiéncia dos ope-
rdrios que, neste contexto, tendem a ser excluidos do campo e substituidos
pelos engenheiros.

A relacdo da educacdo com a cidadania tende a ser circunscrita &
relacdo do campo com o trabalho e, nesta Ultima, acentua-se, sobretudo,
a preservacdo dos postos de frabalho, a mobilidade horizontal ou a repo-
sicdo da relacdo laboral. Subsidiariomente, admite-se que a Educacdo de
Adultos pode possibilitar a mobilidade profissional ascendente. Se se pode
aceitar que, neste contexto, o campo da Educacdo de Adultos se tende a
subordinar ds exigéncias técnicas do mundo do trabalho, a verdade é que
esta subordinacdo incide fundamentalmente na determinacdo dos produ-
tos e, por esta via, hierarquiza os conteldos que circulam no campo bem
como a escolha das metodologias de formacdo.

APRENDIZAGEM AO LONGO DA VIDA

A narrativa da Aprendizagem ao Longo da Vida estd plasmada no re-
latdrio Educacdo: Um Tesouro a Descobrir, publicado pela Unesco, em 1998,
da autoria de uma equipa coordenada por Jacques Delors. Este Relatdrio
aprofunda e amplia o &mbito de utilizacdo dos propdsitos e das formas ins-
fitucionais desenvolvidos no dmbito restfrito do espaco da reciclagem e da
formacdo profissional. Esta ampliacdo é de tal forma extensa e intensa que
neste Ultimo relatério foiresponsdvel pela progressiva diluicdo dos propdsitos
e dos modelos instifucionais admitidos e, por vezes, fomentados pela EP,
nomeadamente, os espacos e tempos ocupados com a formacdo para a
cidadania e o desenvolvimento de uma educacdo cidada.

Estabelecendo uma relacdo ambigua com a narrativa da EP, relacdo
simultaneamente de continuidade e de rutura, esta nova gramdtica acen-
tua essencialmente a rutura, tanto nos propdsitos afrmados, como nas for-
mas institucionais valorizadas, como ainda na definicdo do modelo desejd-
vel do funcionamento do sistema.

A argumentacdo desenvolvida é particularmente elucidativa a este
respeito. Com efeito, a importéncia atribuida d educacdo ndo deriva de
ela se inserir num paradigma antropoldgico do desenvolvimento humano,
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mas resulta da sua possivel contribuicdo para o desenvolvimento econdmi-
co, para a competitividade e para a inovacdo tecnolégica.

O Aprender a Conhecer referido neste relatério alude d aquisicdo de
saberes minimos necessdrios & compreensdo do mundo e a viver dignamen-
te, bem como aqueles que se consideram necessdrios ao desenvolvimento
de competéncias profissionais € comunicacionais (acesso as metodologias
cientificas e a cultura geral como suportes ao desenvolvimento do apren-
der a aprender). Do mesmo modo, o Aprender a Fazer estd associado ao
desenvolvimento profissional e, de uma forma mais explicita, d aquisicdo
de competéncias profissionais. Por sua vez, o Aprender a Ser considera-se
indispensdvel d producdo de competéncias Uteis ao desenvolvimento das
responsabilidades individuais. Afirma-se também a importéncia do Apren-
der a Viver em Conjunto, o aprender a viver de uma forma ajustado e j& ndo
o aprender a viver de uma forma mais justa e democrdtica.

Para além da relevancia atribuida a algumas das dimensdes do apren-
der em detrimento de outras, o que distingue também os discursos da ELV é
o facto de eles se ndo limitarem a apregoar a importéncia de incorporar o
Mercado do Trabalho e o Mundo Industrial no seu campo de referéncia. Es-
tes discursos postulam também o estabelecimento de uma vinculacdo forte
do campo da Educacdo de Adultos a uma organizacdo interna isomorfa
da sociedade do mercado, tal como ela foi idealizada, ou seja, enfatizam a
institucionalizacdo de um mercado de formacdo, negando-se a cenfralida-
de performativa do Estado e da Sociedade Civil.

Neste contexto, assistiu-se a uma diluicdo das tendéncias para se as-
sociar o campo ds preocupacoes e referenciais educativos democrdticos,
sendo que, em alternativa, se propde o envolvimento do campo ao mundo
do business ou dos negdcios. O pedagdgico e o educativo tendem a deixar
de ser estruturantes das din@micas socioeducativas para se fornarem instru-
mentos mais ou menos eficientes e Uteis ao modo de existéncia do campo
no mercado das oportunidades.

A proclamada capacidade de renovacdo pedagdgica, que se diz
constituir hoje uma marca distintiva do campo da Educacdo de Adultos,
capaz de assegurar a diversificacdo das ofertas educativas adaptadas ds
necessidades de publicos diversificados, pode ser encarada como um efei-
to induzido da aceitacdo de pelo menos trés pressupostos, a saber:

1) O pressuposto de que a cidade do mercado ou, se quisermos, a Ci-
dade do mercado dos projetos, induz, pelo seu dinamismo, a renovagcdo
permanente e a capacidade de favorecer dindmicas de mudanca e ino-
vacdo, capazes de substituir as modalidades mais obsoletas e inadequadas,
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numa espécie de darwinismo pedagdgico e educativo, considerado como
uma consequéncia inevitdvel e desejdvel do funcionamento do Mercado
da Formacado.

2) O pressuposto de que, no interior do campo, os destinatdrios agem
numa légica empresarial, na medida em que, sendo “natural” e, permanen-
temente, deficitdrios, eles sdo, por isso, potencialmente consumidores per-
manentes de formagcdo; todos os habitantes do campo sdo considerados
como empresdrios de si proprios e, como tal, pertencentes a uma comuni-
dade iluséria de parceiros empresariais.

3) O pressuposto de que o mercado de formacdo se tende a expandir
até ao infinito, envolvendo, tanto os ativos como os inativos ou os ocupados.
Pressupde-se que os primeiros (os afivos) terdo de cuidar de renovar as suas
condicoes de empregabilidade e, por isso, sdo supostos envolverem-se, regu-
larmente, no campo da formacdo, sob pena de quebrarem a sua relacdo
com o mundo do frabalho. Os segundos, os inativos, constituem atualmente
um mercado em franca expansdo, dado o envelhecimento da populacdo
e a existéncia de uma populacdo em expansdo que ndo mantém uma re-
lacdo direta com o mundo da producdo ou o mercado de trabalho; eles
constituem um segmento de mercado particularmente relevante para a for-
macdo, na medida em que, para se satisfazer as pretensas necessidades de
formacado, se podem estruturar ofertas formativas que enfatizam sobretudo o
papel da formacdo como instfrumento de lazer, de enriquecimento cultural,
como oportunidade de recriar sociabilidades ou como instfrumento de reabi-
litacdo de identidades pessoais relativamente fragilizadas. Trata-se, portanto,
de um segmento de mercado em crescimento, particularmente propenso
ao desenvolvimento de uma relacdo simbolicamente desinteressada com o
campo, por parte de um nicho de mercado que, embora ndo confribua di-
retamente para o crescimento da economia, pode conftribuir indiretamente,
formando consumidores de servicos culturais inesgotdveis. Os ocupados, por
fim, constifuem um dos mais importantes segmentos privilegiados pelo mer-
cado da formacdo, na medida em que eles sdo obrigados a recriarem as
suas “condicdes de empregabilidade”, através do seu envolvimento na for-
macdo, durante periodos mais ou menos longos, agindo como empresdrios
da sua prépria formacdo, na impossibilidade de a exercitarem no mundo do
frabalho.

Como j& sugeri, a gramdtica inscrita na narrativa da ELV sé muito remo-
tamente propde um aprofundamento e uma reatualizacdo da gramdtica
da EP. Ela institui uma nova gramdtica com prioridades distintas, com for-
mas institucionais também distintas e com a afirmacdo de outros modos de
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funcionamento. Mas ela institui também novas cognicdes sociais a serem
adotadas, ou adaptadas para existirem legitimamente no campo.

Em primeiro lugar, o referencial organizador do campo, o Estado e a
Sociedade Civil, como garantes do usufruto do principio da igualdade de
oportunidades, submergem perante a importéncia atribuida ao Mercado e
ao consércio entre instituicdes, sem que esta substituicdo se justifique pelo
facto de ela poder trazer acréscimos em termos da igualdade de oportuni-
dades. Ela justifica-se, apenas, por presumir que o Mercado pode garantir
uma multiplicacdo e diversificacdo das oportunidades, sem que seja neces-
sdrio cuidar da igualdade de acesso.

Em segundo lugar, esta gramdtica articula-se com a Sociedade Civil,
afirmando as suas preocupacdes com a preservacdo da coesdo social (vi-
ver de uma forma mais ajustada), com o combate & exclusdo, promovendo
a mobilidade e a motivacdo permanentes.

Em terceiro lugar, as preocupacdes com a mobilidade social e profissio-
nal ascendentes diluem-se perante os desafios da empregabilidade.

Em quarto lugar, produzem-se no campo relacdes com o saber marca-
das por um conceito de saber descartdvel, tanto nas suas dimensdes cogni-
tivas e relacionais, como nas suas dimensdes motivacionais.

Em quinto lugar, afrma-se que sé podem intervir, legitimamente, no
campo, os técnicos da formacdo e da insercdo social, dispondo de uma
formacdo especifica; os militantes sdo substituidos pelos técnicos especial-
mente especializados. Finalmente, os destinatdrios da formacdo sdo ten-
dencialmente definidos no interior de uma ldgica deficitdria.

EDUCACAO EMANCIPATORIA

A construcdo de uma alternativa aos dois modelos descritos anterior-
mente, uma alternativa que fundamente as condi¢cdes de possibilidade de
uma educacdo emancipatdria, € particularmente exigente do ponto de
vista reflexivo. A minha proposta ndo se apoia em dados empiricos, nem
resulta de uma andlise minuciosa de narrativas relativamente parcelares,
produzidas em dindmicas e acoes educativas fendencialmente emancipa-
térias. Ela procura fundamentalmente restituir as cognicdes e instrumentos
cognifivos que, no campo das cognicdes sociais, podem contribuir para
abordagens que ndo se limitem a realcar a importéncia dos dispositivos de
regulacdo estabelecidos.

Ao envolver-me neste trabalho recorri, por vezes, a extratos de reflexdes
j& produzidas noutros textos. Apesar de poder correr o risco da redunddncia
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e da repeticdo, decidi integrar estas reflexdes neste texto, pois penso que
elas podem aqui adquirir uma nova coeréncia.

Para assegurar a possibilidade de fazer uma comparacdo sistematizada
enfre os meganarrativas da Educacdo de Adultos, vou adotar os mesmos
referenciais utlizados na andlise das restantes meganarrativas. Como suge-
ri, as narrativas da EP e da ELV tendem a posicionar-se nestes referenciais
numa légica de escolhas dicotdmicas. A construcdo de alternativas supde,
por sua vez, a possibilidade de pensar estas escolhas como complementari-
dades contraditérias, seguramente mais complexas e dindmicas.

Deste modo, o desafio de definir a comunidade como referencial organi-
zador do sistema, considerando-a como uma alternativa ds alternativas entre
o Estado/Sociedade Civil e o Mercado/Consdrcios, supde uma conceptua-
lizacdo da nocdo de comunidade que a associe ds dindmicas de solidarie-
dade, embora se possa admitir que também o eixo Estado/Sociedade Civil
admite solidariedades, nomeadamente solidariedades mecdnicas e juridi-
camente consagradas. Do mesmo modo, convém realcar que o Mercado/
/Consércios ndo desenvolve apenas interacdes e trocas, mas que estas inte-
racoes e trocas podem induzir din@micas incipientes de solidariedade, apoia-
das na aceitacdo de que estas sdo estrategicamente motivadas, suscetiveis
de, pontualmente, se estabelecerem légicas precdrias de solidariedade en-
tre aqueles que disponibilizam servicos de formacdo e aqueles que os procu-
ram; o valor atribuido aos “nichos de mercado” exprime esta eventualidade.

A nocdo de Comunidade que adotfei ndo pode deixar de ser associa-
da & nocdo de territdrio, encarado como um processo de producdo e jd
Ndo como uma coisa ou uma escala pré-constituida.

Na légica Estatal, o territério coincide com a Nagcdo ou com regides
em que esta foi dividida e delimitada administrativamente. Por sua vez, a
Sociedade do Mercado apoia-se numa desterritorializacdo de tal forma in-
tensa que Ihe possibilita proclamar o fim das relagdes sociais substituidas por
relacdes entre individuos estrategicamente motivados. A territorializacdo
associada a nocdo alternativa de comunidade tem simultaneamente uma
dimensdo politica, geogrdfica e simbdlica, e supde uma valorizacdo das
din@micas de proximidade e a acdo proximal. A especificidade da comu-
nidade estd relacionada com esta acdo proximal e tendencialmente au-
torregulada, através do exercicio de uma acdo comunicacional que possa
suportar e aprofundar o desenvolvimento de solidariedades orgdnicas, mais
ou menos estabilizadas, em que se torna possivel conciliar o exercicio do
direito as raizes com o direito as escolhas sensatas.

A Comunidade &, por isso, um processo em construcdo, apoiado
em dindmicas e cognicdes situadas, de qualificacdo do debate publico
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argumentado, de participacdo, de interferéncia e de exercicio da Demo-
cracia. A sua relevancia deriva do reconhecimento de que o Estado se
fornou demasiadamente grande para resolver os pequenos problemas da
vida e demasiadamente pequeno para poder interferir na resolucdo dos
grandes problemas da vida.

A comunidade envolvida nas politicas promotoras dos bens comuns
pode afirmar-se como enquadramento alternativo para a definicdo destes
problemas. Ela pode ser investida de dimensdes que transcendem as suas
limitacdes geogrdficas, para passar a ser considerada como um espaco
de usufruto de um pensamento globalizado e de desenvolvimento de uma
acdo localizada, cujos efeitos transcendem essa acdo. A comunidade, em
determinados contextos politicos, pode inserir-se num processo de dialeti-
zacdo das relacoes entfre o local e o global, em que a comunidade das
interacdes fortes e densas pode ser simultaneamente mais e menos que o
global, desde que ndo seja apenas construida como uma mimetizacdo e
uma miniaturizacdo do todo onde ela se inscreve. Ela, a comunidade ter-
ritorializada, constréi-se no usufruto o direito de se escrever e escrever os
espacos e os tempos onde se ela inscreve, tornando-se, assim, num sujeito
que supera a sua condicdo de ator.

A educacdo emancipatdria considera, assim, o local e a comunidade
como uma alternativa consistente d escolha entre o Estado e o Mercado
enguanto referencial do campo da Educacdo de Adultos. Este “regresso” do
local ndo implica uma valorizacdo nostdlgica do passado, tal como, por ve-
zes, € sugerido pela EP, onde o local se reconhece na relacdo de oposicdo
que ele estabelece com o nacional e o global, considerados como espacos
de expressdo da modernidade e da pds-modernidade, respetivamente.

O reconhecimento da erosdo das perspetivas que definem a educa-
cdo como um dispositivo de acesso a “bens comuns universais” possibilita
que a Comunidade possa ser refletida como promotora da a¢cdo proximal,
enguanto inst@ncia de producdo de saberes, de subjetividades e de rela-
coes sociais e de processos de reorganizacdo identitdria.

A vinculacdo da Educacdo de Adultos ao comunitdrio e ao local pre-
sume também que se reconheca que ndo existe atualmente uma figura
Unica do local, mas uma pluralidade de figuras estruturadas em parte pelas
politicas sociais. Refiro-me, nomeadamente, ao local funcional decorrente
da descentralizacdo (desconcentracdo) do Estado, ao local assistencial e
ao local securitdrio.

A figura do local assistencial constitui o modo de existéncia local do
Estado e inscreve-se na tentativa de articular servicos do Estado vinculados
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a diferentes esferas da sua acdo. O local assistencial constrdi-se na contra-
tualizacdo da acdo entre estruturas locais do Estado e Organizacdes NGo
Governamentais ocupadas com a questdo social. Por sua vez, o local se-
curitdrio é a expressdo do reconhecimento da importéncia das légicas de
proximidade na gestdo da seguranca publica e ou privada.

Ao mesmo tempo que se referencia ao local, a educacdo emancipa-
toria propde alternativas consistentes na conceptualizacdo das relacdes
com a cidadania e com o trabalho. Estas alternativas ndo sado normativas,
fodavia supdem uma reabilitacdo de dindmicas produzidas por referéncia
ao mundo do trabalho e ao mundo da cidadania e nos desafios politicos,
cognitivos e praxeoldgicos que elas protagonizam e prenunciam.

Do ponto de vista politico, como sabemos, a cidadania construiu-se va-
lorizando uma definicdo estatutdria e apoiou-se em projetos de democrati-
zacdo das condicdes de acesso a um “bem comum” universal, sendo que,
num primeiro momento, estas condicdes de acesso se confundiam com o
acesso a bens cognitivos e dindmicas identitdrias, suscetiveis de assegurar
a desvinculacdo dos individuos aos contextos locais e a sua insercdo numa
cidade universalizada. Considerava-se também que competia ao Estado
proporcionar e gerir as condicdes capazes de proporcionar a igualdade de
oportunidades de acesso ao estatuto de cidaddo. Num segundo momento,
admitiu-se a fragilidade do Estado e procurou-se implementar dinGmicas de
diversificacdo das inst@ncias suscetiveis de, simultaneamente, assegurar a
infegracdo e a inclusdo na cidade.

No decurso dos anos 1980 e 1990 do século XX, esta definicdo estatutd-
ria da cidadania sofreu um processo de erosdo bastante intenso, provoca-
do pelo aparecimento de reivindicacdes identitdrias alternativas, protago-
nizadas por um conjunto de movimentos sociais, envolvendo conjuntos mais
ou menos alargados de pessoas humanas que ndo se reconheciam nas
identidades que Ihes eram atribuidas pela cidadania estatutdria. Diria que,
neste contexto, se consolidou a nocdo de cidadania do reconhecimento,
como projeto em que se afirmava a toler@ncia relativamente & diferenca,
no pressuposto que esta toler@ncia ndo punha em causa as preocupagoes
relacionadas com a igualdade social. Tal como se afirmava na altura, seria
importante reconhecer que somos todos iguais e fodos diferentes; devemos
valorizar a igualdade quando a diferenca nos pode excluir e valorizar a dife-
renca quando aigualdade nos uniformiza e impede a expressdo das Nossas
subjetividades.

A cidadania de reconhecimento dd uma enfase particular ds expressi-
vidades e a flexibilizacdo das condicdes de funcionamento dos dispositivos
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de inclusdo com uma hipervalorizacdo das relacoes subjetivas e culturais
com a sociedade e com o mundo da natureza. No seu interior, produzem-
-se concecoes que, de uma forma nem sempre explicitada, ndo se opdem
simbolicamente ao Mercado como instGncia que respeita as individualida-
des, com outfras que admitem ser a comunidade a referéncia simbdlica de
producdo de subjefividades.

Ao contrdrio destas concecdes de cidadania, que remetem para a
infegracdo e/ou inclusdo numa cidade, em grande parte pré-construida,
a educacdo emancipatdria associa, explicitamente, a formacdo para a
cidadania com a formacdo da cidade. Ela pressupde que a cidade, por
mais estruturados e democrdticos que sejam os dispositivos de inclusdo, ndo
constitui, por si s6, um garante da fruicdo da cidadania, seja ela estatutdria
ou identitdria, como admite ainda que a existéncia de cidaddos formados
e conscientes ndo garante a existéncia de cidades mais justas e ajustadas
as gramaticas das formas de vida dos cidaddos. A cidade e as cidadanias
sGo projetos de criacdo de condicoes, capazes de induzir a construgdo ar-
gumentada de bens comuns contextualizados, envolvendo tanto a demo-
cratizacdo das relacdes entfre os entes humanos como as que estes estabe-
lecem com os entes objetos e com a natureza.

O processo, sempre inacabado, de producdo de cidades e cidadanias
supde a valorizacdo de dindmicas relativamente desacreditadas pelas res-
tantes concecodes de cidadania.

Assim, se devo reconhecer que, apesar da importancia simbdlica
atribuida ao partenariado na gestdo do processo de desagregacdo do
Estado e das suas politicas centralizadas — por via disso reconhecem a re-
lev@ncia da chamada sociedade civil organizada -, a verdade é que o
partenariado, frequentemente, alude apenas as légicas de coordenacdo
interinstitucional, apoiadas numa racionalidade instrumental e tendo ape-
nas em conta as estruturas da sociedade civil que respeitam estas duas
exigéncias.

Por sua vez, as alternativas cidadds a visibilizar e viabilizar neste dominio
sGo aquelas que se inserem no aprofundamento da democracia participa-
tiva em que os espacos pubicos (as cidades) sdo estruturados pela inter-
subjetividade, desenvolvida e aprofundada, através do exercicio de uma
racionalidade comunicacional como possibilidade de articular formas de
associativismo “pré-moderno” e “pds-moderno”. Por outro lado, este espaco
publico deve proporcionar a insercdo das dindmicas afetivas e sentimentais
num “espaco publico” com coexisténcia de vdrias racionalidades, dentre
as quais se destacam aquelas que exprimem as valéncias socioecondmicas
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das sociabilidades e as dimensodes socioeducativas dos processos materiais
de producdo.

No seu processo de estruturacdo, o espaco publico da cidadania
emancipatdria deve cuidar tanto da forma como se produz a cidade como
dos sentidos protagonizadas pelos seus principais desafios. Em particular,
a cidade emancipatdéria deve facilitar o desenvolvimento de um trabalho
criativo de compatibilizacdo das politicas de combate ds desigualdades so-
ciais com as politicas de respeito pelas diferencas, ou seja, conciliar algumas
das dimensdes da cidadania estatutdria com as dindmicas de promoc¢do
da cidadania identitdria. Este trabalho criativo ndo procura, no entanto, de-
senvolver atitudes favordveis a tolerdncia pelas diferencas, mas instituciona-
lizar uma cultura e uma ética do respeito, assente no reconhecimento da
import@ncia da alteridade no processo de desenvolvimento humano. Por
outro lado, a cidadania emancipatdria terd de assegurar a gestdo das ten-
soes que fundamentam regimes de acdo que procuram, simultaneamente,
promover formas de vida mais ajustadas e mais justas. Esta dupla dimensdo
da justica supde um frabalho de justificacdo argumentada, j& que ele ndo
se esgota na producdo de normas ou de tecnologias da acdo.

Ao mesmo tempo que procuram promover a cidadania, as diferentes
gramdticas da Educacdo de Adultos associam-se também ds dinédmicas do
frabalho. Eles associam-se, no entanto, a definicdes distintas do trabalho e dos
mediadores cognitivos estruturantes da relacdo entre educacdo e frabalho.

Na gramdtica da ELV, o trabalho € pensado, fundamentalmente, atra-
vés das suas determinantes tecnoldégicas e da sua insercdo no mundo indus-
trial, sendo que a qualificacdo profissional constitui o seu mediador cognitivo.
A educacdo e a formacdo sdo supostas assegurar tanto a adaptabilidade
a esta definicdo do trabalho, como ainda proporcionar condicdes neces-
sdrias & progressdo profissional. A vinculacdo ao trabalho distingue-se da
vinculacdo a cidadania, pelo facto de se admitir que esta Ultima apenas se
exerce no acesso ao mundo do trabalho, ou seja, ndo é tida em conta na
producdo do proprio trabalho.

Esta perspetiva restrita também se inscreve na gramdtica da ELV, sendo
que esta privilegia, fundamentalmente, a adaptabilidade e a mobilidade
social horizontal, apoiando-se na nocdo de competéncia e propondo uma
definicdo do trabalho resultante da figura de compromisso entre a cidade
industrial e a cidade do mercado.

A gramdtica da educacdo emancipatéria também refere as suas vincu-
lacdes ao mundo do trabalho e ds suas transformacdes. Estas vinculacoes,
no entanto, sdo acompanhadas por uma outra definicdo do trabalho e do
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frabalhador. Por um lado, elas ndo se centram apenas nas qualidades dese-
j@veis nos trabalhadores, mas vinculam os trabalhadores aos seus contextos
de trabalho que ndo se definem exclusivamente por via das suas qualidades
técnicas, mas enfatizam as suas dimensdes politicas, institucionais e organi-
zacionais. Neste contexto, o tfrabalho é entendido como um espaco de exer-
cicio da cidadania, como um espaco que desejavelmente promove uma
democracia laboral, ou seja, como um espaco de participacdo e de exer-
cicio da democracia, como um espaco plural de exercicio de politicas da
raz&o que reconhecem a cidadania cognitiva, tanto dos saberes cientificos
e tecnoldgicos, como dos saberes experienciais; tanto dos saberes raciona-
lizados com dos saberes afetivos construidos na afetividade e na fruicdo das
diferentes sensibilidades. Deste modo, em lugar de promover a separacdo
entre os espacos e os fempos do aprender, do viver e do trabalhar, esta de-
finicdo promove uma articulacdo que respeite a sua especificidade, ndo se
confundindo, porisso, com a sua fusdo.

Esta definicdo alternativa do trabalho, mais complexa e dindmica, in-
duz a que no campo da formacdo se valorizem determinadas ldgicas em
detrimento de outras. Apesar de j& as ter referenciado em outro texto deste
livro, pareceu-me Util retomd-las aqui de uma forma concisa.

Em primeiro lugar, estas légicas valorizam sobretudo a producdo de re-
lacdes sociais densas e diversificadas nos contextos de trabalho, de forma a
assegurarem melhorias e tfransformacdes do trabalho, promovendo acrésci-
mos nas performances dos sistemas de tfrabalho, nomeadamente das suas
performances comunicacionais e relacionais.

Em seguida, estas l6gicas sdo decididamente ld6gicas transversais, n&o
incidindo apenas nas especializacdes funcionais e nos saberes disciplinares,
mas procurando promover arficulacdes originais entre as formas escolares
de apropriacdo de saberes e as aprendizagens experienciais; nestas valori-
zam-se particularmente as valéncias formativas do exercicio e das experién-
cias trabalho. Estas formagdes inserem-se também em processos de mudan-
ca e “terapia organizacional”, envolvendo diretamente a redefinicdo das
relacdes formacdo/trabalho/emprego. Elas favorecem dindmicas de re-
composicdo de competéncias identitdrias, ocupando-se com a producdo
de sentidos partihados nos coletivos de trabalho. Finalmente, a formacdo
atribui uma forte centralidade ao trabalho sobre as experiéncias, articulada
com uma definicdo positiva dos destinatdrios da formacdo, aqui considera-
dos como individuos experientes e ndo como seres carentes.

Estes contextos formativos sdo acompanhados por uma definicdo de
saber e de relacdo com o saber que ndo se coaduna com uma definicdo
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substantiva proposta e imposta pelas restantes gramdaticas formativas que
tenho vindo a analisar. O saber ndo é com efeito um conjunto de “coisas”
que se incorporam numa bagagem cognitiva que tfransporfamos ao longo
da vida, sendo que, circunstancialmente, eles tém de ser substituidos; tam-
bém ndo constitui um bem perecivel e permanentemente desatualizado,
um saber descartével, prescindivel em nome de outros mais atualizados. O
saber € uma relacdo e ndo uma coisa, uma relacdo com o mundo; o saber
é um tradutor de mundos materiais e imateriais. As suas qualidades derivam
das suas potencialidades preformativas em promoverem as transformacoes
desejdveis destes mundos, isto €, de transformacdes que ndo se inscrevem
no reino das necessidades, mas no mundo dos desejos. Admite-se que 0s
destinatdrios da formacdo estdo imbuidos de um desejo de saber, mas que
eles também possuem um saber sobre os seus desejos, em parte suscetiveis
de serem partilhados.

Afirmar os desejos como alternativa a necessidade ndo € uma mera
figura de retdrica, mas exprime uma diferenca substancial. A necessidade,
como sabemos, transforma os individuos em escravos dos seus défices, das
sua falhas, ou entdo das suas lacunas. Os individuos carentes sdo potencial-
mente mais propensos a envolver-se em din@micas e sistemas de formacdo
mais formalizados, na medida em que as suas necessidades sdo suscetiveis
de serem objetivamente identificadas e curricularmente colmatadas.

O desejo, como sabemos, ndo se coaduna com um mundo de lacunas,
mas com o mundo da satisfacdo e da insatisfacdo; este ndo é colmatdvel,
nem pode ser gerido exclusivamente no campo da formacdo. No enfan-
to, a formacdo é indispensdvel ao processo de construcdo de sujeito, feito
gue é de tensdes e contradicdes, de conflitos e processos de conciliacdo;
um mundo intermindvel marcado pelo inacabamento, um mundo que ndo
pode ser compaginado e descrito respeitando as regras do défice e a ne-
cessidade de o colmatar. Como realca Foucault (1984, p. 11), podemos in-
fegrar no mundo dos desejos as

prdticas pelas quais os individuos foram levados a prestar atencdo a eles
préprios, a se decifrar, a se reconhecer e se confessar como sujeitos de

desejo, estabelecendo de si para consigo uma certa relacdo que Ihes per-
mite descobrir, no desejo, a verdade de seu ser.

Em congruéncia com as tendéncias que tenho vindo a assinalar, a
educacdo emancipatdéria apoia-se numa definicdo da figura do forma-
dor que ndo reside na sua expertise técnica ou académica. Os formadores
valorizados sdo especialmente aqueles que desenvolvem e aprofundam
uma “expertise militante” que os habilita a agir em dispositivos de formacdo
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em que se privilegiam as cognicoes situadas e as politicas dos saberes distri-
buidos em redes trans-hierdrquicas.

Tanto por relacdo ao trabalho ou & cidadania, a formacdo emanci-
patdria considera os destinatdrios da formacdo como cidaddos, cidaddos
que, no usufruto dos seus direitos, se envolvem na construcdo de cidades
mais justas, mas também cidaddos que ndo abdicam da transformacdo
dos seus contextos de trabalho, o que Ihes proporciona acréscimos de de-
mocracia, igualdade e de participacado.

Ao mesmo tempo que preconiza uma outra definicdo do politico, o
educacdo emancipatdria sugere um outro modo de construcdo das cog-
nicdes da acdo.

Importa agora fazer uma referéncia, ainda que muito breve, s proprie-
dades dos pensamentos que podem sustentar este processo de construcdo.
Em primeiro lugar, esses pensamentos sdo reticulares, interpelantes e frontei-
ricos. SAo reticulares por se inscrevem em redes de saberes que também se
produzem quando produzem estes pensamentos. Em segundo lugar, eles privi-
legiam a critica e a interpelacdo, alternativos a afrmacdo de normatividade.
Finalmente, estes pensamentos adotam uma definicdo de fronteira, que ndo
estabiliza as distincoes preestabelecidas, nomeadamente aquelas que per-
mitem distinguir estavelmente o “interior” do exterior ou o texto do confexto.

Por oufro lado, o pensamento organizador dos procedimentos de plo-
nificacdo da acdo é subordinado d ideia de acdo comunicacional, res-
ponsdvel pelo desenvolvimento de dindmicas de mediacdo cognitiva que
se ocupam, tanto com a fraducdo, como com a modificacdo do senfido
e da funcionalidade dos operadores cognitivos quando sdo postos em re-
lacdo; tanto do ponto de vista cognitivo como pedagdgico, estes opera-
dores cognitivos suportam um frabalho recompositivo alternativo as légicas
aditivas predominantes no campo.

Este frabalho cognitivo procura, de igual modo, superar as determinan-
fes inscritas no pensamento causal para afirmar a pertinéncia de um pen-
samento circunstancial, um pensamento que se ocupa das circunstancias,
encarando-as como fontes de complexificacdo, como virtualidades atua-
lizéveis, através de novas combinacdes originais, reabilitando as potencia-
lidades transformadoras do conflito e da imprevisibilidade. O pensamento
circunstancial opde-se, assim, ao pensamento causal que, como sabemos,
torna possivel prever os efeitos da intervencdo, a partir do conhecimento
detalhado das condicoes que Ihe preexistem.

Ao confrdrio das restantes gramdticas, que ndo consideram parti-
cularmente relevante o estabelecimento de relacdes regulares, densas e
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simult@neas entre a acdo e a investigacdo, a pedagogia emancipatdria
subentende estas relacdes. Ndo sé as subentende, como protagoniza uma
oufra definicdo do frabalho de investigacdo e das metodologias desenvol-
vidas. Em particular, a pedagogia da emancipacdo defende uma politiza-
cdo do trabalho de investigacdo que incide tanto nas temdticas valoriza-
das e na sua hierarquizacdo, como nas meftodologias acionadas de forma
gue elas se possam inserir no que j& designei como o desenvolvimento de
politicas da razdo, tendencialmente democrdticas e promotoras da hetero-
geneizacdo do conjunto de discursos presentes no campo.

Compreende-se, por isso, que, nestas dindmicas de investigacdo, se
atribua uma particular relevéncia a uma epistemologia da controvérsia,
promotora da intertextualidade e da argumentacdo que a acompanha,
uma epistemologia alternativa a uma epistemologia da verdade, em que a
estabilizacdo das narrativas que se querem poder exprimir a realidade pre-
tende pdr fim & controvérsia e ao debate, por via da exclusiva imposicdo
dos discursos epistemologicamente consagrados. Como j& sugeri, também
estes procedimentos de investigacdo se inserem numa epistemologia da
complexidade, promotora de uma acdo comunicacional em que a escuta
se afirma como uma alternativa a observacdo, quer & observacdo distante
quer & observacdo préxima e minuciosa. Também argumentei que estes
dispositivos de investigacdo alternativos estdo atentos d mesticagem, asso-
ciada esta ao reconhecimento da hibridez dos instrumentos cognitivos e dos
objetos que, ndo s6 transgridem a divisdo disciplinar dos olhares cientificos,
como pdem em causa a distincdo entre o escolar e o ndo escolar, enfre o
educativo e o ndo educativo ou entre eles e o mundo do trabalho.

Enquanto as metodologias atrds referidas se relacionam com a acdo
por via de uma nocdo ambigua de aplicacdo —em que se admite apenas a
aplicacdo cognifiva ou instrumental —, os dispositivos de investigacdo alter-
nativos admitem vdrias mediacdes com a acdo e apelam & producdo de
novos féruns cognitivos, capazes de possibilitar a articulacdo das dindmicas
de resisténcia com a construcdo de narrativas alternativas.

CONSIDERAGOES FINAIS

No campo da Educacdo de Adultos existe uma espécie de aceitacdo
tdcita do pressuposto de que as diferentes narrativas estabelecem entre si
relacoes de confinuidade e de subsidiariedade. Admite-se, portanto, que
cada narrativa aprofunda a que a antecedeu, podendo alargar o dmbito
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da sua aplicacdo e proceder a uma melhor explicitacdo dos seus principios
fundadores.

Neste texto propus uma andlise comparativa entre dois megadiscursos
produzidos no campo, de forma a discernir as suas continuidades e ruturas.
Adotei um conjunto, mais ou menos consistente, de dimensdes analiticas
para dar conta e contrastar as légicas constituintes de cada um dos me-
gadiscursos, dando uma atencdo particular aos processos de legitimacdo
narrativa desenvolvidos por cada um deles, tanto no plano politico como
cognitivo.

Se tivesse centrado a andlise apenas no conteldo explicito dos discur-
s0s e NGo nas suas intencionalidades narrativas, em grande parte, sublimina-
res, teria seguramente realcado as linhas de contfinuidade e adotado outras
dimensdes analiticas. Neste caso, teria procedido a uma andlise mais lauda-
toria e menos critica e interpretativa.

As gramdticas estruturantes nestas narrativas caracterizam-se por ndo
imporem normas para a acdo a desenvolver num campo marcado pela
heterogeneidade das formas institucionais adotadas, por ndo imporem nor-
mas praticas, mas por definirem e instituirem modos de inteligibilidade e de
legitimacdo discursiva das acdes que se insinuam como referenciais organi-
zadores dos modos adotados para inscreverem as acdes N0 campo.

Tendo por pano de fundo o relatério da autoria de Edgar Faure (1972),
publicado no inicio dos anos 1970, com o titulo Aprender a Ser e o relatério
Educacdo: Um Tesouro a Descobrir da autoria de uma equipa coordenada
por Jacques Delors e publicado cerca de 25 anos depois, procurei caracte-
rizar os discursos da EP e da ELV, adotando a designacdo que os tfornou mais
conhecidos. Importa destacar que eles foram produzidos em determinados
contextos sociopoliticos e que, eventualmente, se estabelece entre ambos
uma relacdo forte de oposicdo.

O espirito da época que presidiu d delineacdo dos contornos da gra-
mdtica da EP é marcado pelo reconhecimento da possibilidade de harmo-
nizar o Capitalismo com a Democracia e pela existéncia de um forte cres-
cimento econdmico, que se julgava poder ser ilimitado, sendo que existia
um forte consenso social sobre as virtualidades atribuidas & intervencdo do
Estado-Providéncia na promog¢do da democratizacdo do acesso aos bens
materiais e culturais. Era, deste modo, uma circunst@ncia marcada pela
forte previsibilidade sobre as dindmicas do desenvolvimento social e sobre
a definicdo dos conteldos a ensinar, sobre as formas como ministrar esses
conteldos e sobre as expectativas da mobilidade social, que se julgava ser
sempre ascendente.
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Este contexto tornou possivel, admissivel e legitimo produzir uma narra-
tiva baseada numa concecdo antropoldgica do desenvolvimento humano
em que a Educacdo agjuda a fal desenvolvimento, ndo sendo necessaria-
mente uma fase mais ou menos acabada deste desenvolvimento, mas um
processo permanente, envolvendo seres, tanto criancas como adultos, to-
dos eles definidos pelo seu inacabamento.

A importéncia atribuida & educacdo, por outro lado, resulta das poten-
cialidades que Ihe sGo atribuidas na promocgdo da democracia, respeitando
o principio da igualdade de oportunidades assegurado pelo Estado, bem
como no desenvolvimento da economia, no pressuposto de que a concer-
tacdo social alcancada na contfratacdo coletiva do tfrabalho asseguraria
a democratizacdo do acesso aos beneficios proporcionados pelo cresci-
mento da economia. Apesar de admitir e tolerar a existéncia de formacoes
tendencialmente desescolarizadas, de formacdes informais no campo da
Educacdo de Adultos, nomeadamente no dominio da educacdo para a ci-
dadania, esta narrativa parece aceitar e legitimar os mitos e as ficcoes fun-
dadoras da gramdtica escolar. Refiro-me a trés grandes mitos fundadores:
o mito do desenvolvimento, o mito da educabilidade e o da perfetibilidade
infinita, e o mito de que acréscimos de escolarizacdo produziriam necessa-
riamente acréscimos de democratizacdo.

Como jd tive oportunidade de salientar, o primeiro — o mito do desen-
volvimento — que constituiu, como se sabe, um dos fundamentos dos discur-
sos psicoldgicos e dos discursos socioldgicos em educacdo, fundamenta o
pressuposto de que a escolarizacdo asseguraria fanto o desenvolvimento
individual quanto o social e de que existiria congruéncia entre ambos. Ora,
como sabemos, esta nocdo de desenvolvimento descrito como passagem,
relativamente harmoniosa e inevitdvel de um estddio para um outro que
lhe é superior, tende hoje a ser vivamente questionada. Por sua vez, o se-
gundo mito, o da educabilidade dos alunos, estd infimamente ligado com
0 primeiro e parece hoje ser questionado pela propria vivéncia quotidiana
das escolas. Finalmente, a crenca de que os acréscimos de escolarizacdo
acarretariom acréscimos de democracia e esta, por sua vez, acréscimos
de participacdo civica na vida politica, ndo se coaduna com o aumento
progressivo das taxas de abstencdo eleitoral e com os processos de de-
sertificacdo das zonas rurais que, em parte, acompanha os acréscimos de
escolarizacdo das sociedades capitalistas.

O relatdrio que fundamenta a gramdtica da ELV surge num contex-
fo substancialmente diferente. Por um lado, assistimos, neste contexto,
a uma forte erosdo dos mitos fundadores da escolarizacdo, sendo que o
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reconhecimento desta erosdo induziu o desenvolvimento de politicas edu-
cativas que, em lugar de proporem a transformac¢do, reforcaram a esco-
larizacdo, intensificando a exposicdo ¢ forma escolar e alargando a sua
influéncia a dominios em que se reconhecia a importéncia da educacdo
informal, a saber, a Educacdo de InfGncia e a Educacdo de Adultos. Por
oufro lado, esta narrativa desenvolve-se num contexto de desagregacdo e
erosdo do Estado-Providéncia e do Estado-Educador, que foram objeto de
criticas para assinalar a sua relativa incapacidade de assegurar a democra-
tizacdo do acesso d escolarizacdo e uma excessiva burocratizacdo inibitd-
ria da expressdo da criatividade dos atores. Associada a estas tendéncias,
assistiu-se também ao crescimento do desemprego e das dificuldades de
inserc@o no mercado de frabalho.

O relatério Educacdo: Um Tesouro a Descobrir incorpora estas tendén-
cias e assume-as mesmo como referenciais estruturantes da definicdo dos
problemas da educacdo e das medidas a fomar. Deste modo, a organi-
zacdo do campo da Educacdo de Adultos deixa de se referenciar, pre-
dominantemente, ao Estado, para valorizar sobretudo as potencialidades
simbdlicas atribuidas ao mercado; do mesmo modo que as desejdveis par-
cerias com as organizacdes da Sociedade Civil ddo lugar a institucionali-
zacdo de consércios que se admitia serem mais funcionais ao processo de
diversificacdo das ofertas formativas. A igualdade de oportunidades deixa
de ser uma preocupacdo relevante de um campo que parece estruturar-se
apenas por preocupacdes relacionadas com a multiplicacdo das oportuni-
dades. A énfase atribuida ao desenvolvimento econdmico, por sua vez, foi
responsdvel pela diluicdo das referéncias diretas & democracia e d mobili-
dade profissional ascendente e pelo desenvolvimento de narrativas ocupa-
das com a preservacdo do emprego (mobilidade profissional horizontal) e
pela preocupacdo por dotar os atores de competéncias de empregabilida-
de que, poderiam, melhorar as suas possibilidades de acesso a um mundo
do trabalho que, enfretanto, se tinha instabilizado e desenvolvido formas
atipicas de relacdo com o trabalho. Assistiu-se, por isso, a uma intensa des-
qudlificacdo simbdlica das formagdes preocupadas com a democracia e
a igualdade social e a um incremento da formacdo para o tfrabalho, que
se afirmou como narrativa dominante e institucionalmente reconhecida em
todo o campo.

Se é possivel admitir gue a narrativa da EP instituiu, em parte, um com-
promisso entre o Mundo Civico e o Mundo Industrial, com forte preponde-
réncia do Mundo Civico, o discurso da ELV propde uma diluicdo da influén-
cia do mundo civico e o reforco da dependéncia do campo relativamente



DISCURSOS DA EDUCAGAO DE ADULTOS: EXPLICITAGOES E OMISSOES

a0 Mundo Industrial e ao Mundo do Mercado. O Mundo Industrial viu a sua
influéncia exercer-se na definicdo e hierarquizacdo dos conteldos de for-
macdo; a Sociedade de Mercado, por sua vez, modela a definicdo dos mo-
dos desejdveis para o funcionamento do sistema. Por seu turno, a referéncia
ao Mundo Civico € uma mera figura de retdrica suscetivel de assegurar al-
guns acréscimos de legitimidade.

A Gramdtica da Educacdo Emancipatéria foi delineada, adotando
uma metodologia especifica. Com efeito, esta gramdtica ndo se apoiou na
andlise de um texto relativamente pronto, de forma a restituir os seus con-
teldos explicitos e implicitos, mas procurou agregar segmentos discursivos
gue se tinham ocupado da critica das narrativas dominantes e, ainda, das
possibilidades proporcionadas pela existéncia de um desfasamento entre a
heterogeneidade das formas institucionais — que ndo se coadunavam com
aquelas que derivavam das narrativas dominantes. Esta gramdtica baseia-
-se na possibilidade de aprofundar analiticamente estas descoincidéncias
e de as inserir, mais ou menos consistentemente numa totalidade narrativa.
Procuro, assim, tfranspor as resisténcias desenvolvidas, de uma forma mais ou
menos explicita, s meganarrativas, com o intuito de integrar estas resistén-
cias no processo de producdo de alternativas.

O trabalho analitico e prospetivo desenvolvido conduziu-me a definir
eixos analiticos que ndo se referem a entidades definidas e estabilizadas,
mas & producdo de processos associados a estas entidades, isto &, referen-
ciam-nos os processos de producdo destas enfidades, bem como os limites
dentro dos quais se desenvolvem estes processos de producdo.

Deste modo, a importéncia que a educacdo emancipatdria atribui a
problemdtica da cidadania envolve um conceito de cidadania em que
esta ndo deriva apenas dos critérios de justica do Mundo Civico, entendido
como espaco de usufruto de direitos sociais codificados juridicamente, nas
insere-o em outros Mundos, nomeadamente no Mundo do Trabalho. Como
sabemos, o Mundo do Trabalho é fundamentalmente associado ao campo
da formacgdo por via das nocoes de qualificacdo e competéncia, ambas
definidas pela sua tecnicidade.

A proposta de pensar a cidadania como processo insepardvel da cons-
trucdo de cidades mais democrdticas, participativas e onde se promove o
debate argumentado alarga a problemdtica da cidadania para o interior
do mundo do trabalho e implica o reconhecimento das potencialidades da
formacdo na promog¢do da democracia laboral e na criacdo de dindmicas
institucionais e cognitivas que permitam articular as trés mais importantes
esferas da vida social, a saber: o viver, o aprender e o frabalhar.
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Por outro lado, no estatuto atribuido ao saber, valoriza-se, sobretudo, o
seu papel como tradutor de mundos materiais e imateriais, em alternativa as
suas definicdes substantivas e coisificadas.

Vemos, por isso, que a problemdtica da cidadania e do processo de
construcdo de cidades estd integrada na definicdo do adulto cidaddo e
envolve os diferentes espacos da vida social, a saber: o espaco publico, o
espaco laboral e o espaco cognitivo.

No quadro seguinte apresento uma sintese das trés narrativas estrutu-
rantes do campo da Educacdo de Adultos de forma a acentfuar, de uma
forma condensada, os seus confrastes.

Ordem Referencial
narrativa organizador

Relagdo com

Relagdo com

RelagGo com
o saber

Definicdo Definicdo
do(s) dos
formador(es) | destinatdrios

cidade e a o mundo do
cidadania trabalho
Educagao Estado e Desenvolvimento | Qualificagdo O saber como | Militante Adulto
Permanente Sociedade da Democracia | Desenvolvimento | patriménio social e Inacabado
Civil Mobilidade da Democracia universal e profissional (promocdo
Social Mobilidade contextuadlizado | experiente da
Social agindo num | cidadania)
sistema de
formacdo
Educacdo Mundo Desenvolvimento | Competéncia Saber Técnico da | Adulto
LCILICENI NI empresarial econdmico e descartavel formacdo incompleto
Reciclagem Parcerias aumento da nas suas agindo num
profissional PUblico/ competitividade dimensodes sistema de
Privado cognitivas e formacdo
instrumentais
Educagao Mercado Preservagdo da | Empregabilidade | Saber Técnico da | Adulto
ao Longo da [JelelsNelfelle] coesdo social descartavel formagdo e | deficitdrio
Vida entre através da nas suas dainser¢do
instituicoes incluséo e da dimensodes social
mobilizagdo cognitivas e agindo num
instrumentais e | mercado
motivacionais | da
formacgdo
Educagdo Comunidade Construgcdo da Democracia Saber como “Expertise Adulto
[Sntelteletei Il Recriocdo dos | cidade e da laboral relacdo com militante” cidaddo
sociabilidades | democracia Arficulac&o o mundo agindo num
social e entre o viver, o e tradutor dispositivo
cognitiva frabalhar e o de mundos de
aprender materiais e formacgdo
imateriais (cognicoes
situadas e
distribuidas)




CAPITULO 4

Contributos para uma (re)introdugao
as ciéncias da educagdo

INTRODUCAO

Este texto apoia-se em duas conferéncias realizadas em momentos di-
ferentes. A primeira foi proferida em Lisboa no primeiro encontro dos Cen-
fros de Investigacdo em Ciéncias da Educacdo e num contexto em que se
procurava afirmar a especificidade politica e epistemoldgica das Ciéncias
da Educacdo. Tinha por titulo “Autonomias e dependéncias do campo da
investigacdo em educacdo” e procurava argumentar a impossibilidade de
se pensar a investigacdo neste campo, subordinando-o as exigéncias de
uma epistemologia cienticista purificada. A segunda, mais recente, com o
titulo “30 Anos de Ciéncias da Educacdo: Centralidades e Periferias”, teve
por intencdo refletir sobre a cientificidade em educacdo na sua relacdo
com o campo da formacdo ao nivel da Licenciatura e tendo em conta as
caracteristicas dos profissionais que se pretendia formar.

Vou retomar aqui os argumentos desenvolvidos nestas duas conferéncias,
contextualizando-os, porém, com o intuito de discernir, agora, as bifurcacdes
em forno das quais se podem pensar os futuros das Ciéncias da Educacdo.

Num primeiro tempo, vou ocupar-me das possiveis definicdes do edu-
cativo, contrapondo uma definicdo em que ele é encarado como uma
coisa e simbolicamente inserido no reino da natureza, com uma outra defi-
nicdo em que o educativo é encarado como uma configuracdo suscetivel
de ser analiticamente inserido nas Cidades Humanas e, por isso, debativel,
incerto e indeterminado. Retirarei, desta tfematizacdo, algumas consequén-
cias para o campo epistemoldgico das Ciéncias da Educacdo (CE), tendo
por base um modelo de andlise interacionista.

Num segundo tempo, analiso a evolugdo recente da cientificidade
educativa, dando particular relevo as suas formas de vinculacdo privilegia-
da ao poder politico.
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Tendo por pano de fundo as fransformacgdes que se tém vindo a produ-
zir na instituicdo universitdria — tanto no campo da formacdo como no do-
minio da investigacdo — e admitindo que a cientificidade educativa, pelas
suas memdarias, € propensa a protagonizar, atempadamente, os desafios
colocados por estas fransformacades, irei propor pensar o futuro, recorrendo
a duas metdaforas: o futuro a Deus pertence e progndsticos sé no fim.

Concluirei com a identificacdo de algumas linhas de forca que, em mi-
nha opinido, é necessdrio ter em conta na configuracdo de futuros desejd-
veis, situando-os, contudo, em tensdo com os futuros possiveis.

A EDUCAGAO ENTRE A NATUREZA E A CIDADE

Num trabalho que publiquei hd mais de trinta anos (Correia, 1988), pro-
pus uma digressdo refletida sobre as abordagens e narrativas com preten-
sdo a cientificidade no campo da educacdo, admitindo que elas ndo se
debrucam apenas sobre um objeto que Ihes preexiste, mas constroem o
préprio objeto. De uma forma concisa, fiz uma distincdo, para depois articu-
lar, entre os discursos produzidos sobre a educacdo e aqueles que emanam
do préprio campo educativo.

Os discursos produzidos sobre o educativo admitem, do ponto de vista
epistemoldgico, que a educacdo é uma coisa semelhante aos objetos do
reino da natureza, enquanto os restantes discursos admitem a pertenca da
educacdo a cidade humana em que proemina o regime da polémica.

Ora, esta distincdo ndo envolve apenas modos distintos de definir o
educativo, mas estd articulada a formas diferenciadas de pensar a produ-
cdo cientifica, a sua circulacdo no campo da formacdo e o seu papel na
estruturacdo da acdo educativa.

Na realidade, a vinculacdo da educacdo ao reino da natfureza suben-
tende que, para efeitos de investigacdo, seja atribuido ao educativo o es-
tatuto epistemoldgico de objeto ou de coisa, obedecendo a determinadas
leis cujo sentfido importa discernir. Por outro lado, a divisdo do frabalho cien-
tifico entre as diferentes disciplinas que se debrucam sobre a educacdo (a
psicologia, a sociologia, a economia, a gestdo, etc.), enconfra-se normali-
zada, no pressuposto de que cada uma destas abordagens pode contribuir
para o esclarecimento de uma faceta ou fragmento do educativo, numa
l6gica aditiva em que a eventual interferéncia entre universos narrativos sé
€ considerada se ela preservar o territério de cada um deles. Diria, parafra-
seando Ricoeur (1976, p. 84), que a educacdo é entendida como um “bem
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comum” que nos € dado, como um “horizonte comum de factos, leis, teo-
rias, hipoteses, verificacdes e deducdes”.

Uma outra perspetiva que gostava de destacar, apoia-se no pressu-
posto de que a educacdo € uma atividade. Como realca Guy Berger, este
pressuposto induz uma espécie de “travessia entre estas tipologias (...) e
hierarquias disciplinares” e sobre as epistemologias que legitimam cada
uma delas. A vinculacdo da definicdo da educacdo ao conceito de ati-
vidade implica que ela seja, tedrica e epistemologicamente reconhecida,
ndo como uma coisa, mas como uma configuracdo rizomdtica, em grande
parte indeterminada e imprevisivel, em que as experiéncias e as vivéncias
dos protagonistas desempenham um papel cenfral.

Este realce no frabalho com e sobre as experiéncias e as vivéncias colo-
ca um conjunto de exigéncias tanto no plano tedérico como metodoldgico.
Vejamos algumas delas.

1) Ao longo da sua obra, John Dewey (2007) pbs, frequentemente, em
evidéncia que a experiéncia ndo é sé fonte de repeticdo ou da procura
de seguranca. De uma forma tensa, estas duas dimensdes da experiéncia
sGo metodicamente articuladas com a invencdo, com a aventura e com a
deambulacdo. Elas coexistem num mesmo modelo andlitico, questionando,
de forma inequivoca, a estrutura das linguagens tedricas que parecem ndo
contemplar a contfradicdo no seu interior nem admitir a possibilidade de os
polos da contradicdo estabelecerem entre si relacdes de complementari-
dade contraditdria.

1) O reconhecimento de que os modos de existéncia da acdo social
e educativa infegram simultaneamente processos de individualizacdo — eu
sou Unico e irredutivel ao outro — e de integracdo — sou como os outros e
com oS outros.

2) O apelo para que as dindmicas da producdo de conhecimento e da
construcdo da acdo possam ser concebidas como um processo de comuni-
cacdo entre dois sujeitos. Estas dindmicas ndo sdo redutiveis a transferéncia
da informacdo de um sujeito para um objeto; os estatutos dos sujeitos e ob-
jetos sdo, por outro lado, intermutdveis.

3) A importancia de se atribuir a mesma énfase a configuracdo do ob-
jeto e ao processo que o configura, no reconhecimento de que o educativo
gue se investiga ndo € um dado, mas é também produzido pelo processo
de investigacdo.

Neste caso, a educacdo como bem comum ndo é um dado. E um
projeto em construcdo, um espaco de experiéncias singulares e irredutiveis
enftre si, que apela a uma epistemologia da compreensdo, sendo esta inse-
pardvel da empatia, com toda a ambiguidade que esta nocdo comporta.
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Enconframo-nos, assim, perante dois modos de definir o educativo: o
educativo como coisa e o educativo como processo, atividade e experién-
cia. As relacdes entre eles, mais ou menos tensas, marcaram historicamente
a construcdo da cientificidade educativa. Compreende-se, por isso, que
este campo tenha sido marcado por uma forte instabilidade, com reflexos
nos modos como a cientificidade educativa se relacionou com o campo
do politico, onde se constroem os discursos com pretensdo 4 justica; com o
campo da militdncia pedagdgica que tem uma forte densidade normativa
e é marcado por referéncias incontorndveis d autenticidade; bem como
nas modalidades da sua circulacdo da cientificidade educativa no campo
cognitivo, ou seja, no campo onde se procura assegurar a formagcdo dos
educadores em sentido amplo e influenciar a sua acdo e, por via disso, in-
fluenciar a agcdo educativa.

A cientificidade educativa pode, assim, analiticamente, ser inserida
num espaco tripolar constituida pelo polo politico, o polo da militéncia pe-
dagdgica e o campo cognitivo. Em diferentes momentos, a cientificidade
estabeleceu relacdes especificas com cada um destes polos.

A investigacdo educacional, o campo da cientificidade educativa, os
seus modelos epistemoldgicos, a sua organizacdo interna, bem como as
redes sociotécnicas privilegiadas na circulacdo dos seus produtos estabele-
cem sempre relacdes mais ou menos tensas e de dependéncia destes rés
campos. A sua autonomia relativa constrdi-se na gestdo destas relacdes e
dependéncias. Nesta perspetiva, interessa ndo confundir autonomia relati-
va com limitagées ao exercicio da autonomia, uma vez que a autonomia
relativa se constitui sempre na gestdo das dependéncias. A capacidade
de exercer esta autonomia relativa estd dependente da heterogeneizacdo
das determinacodes oriundas dos diferentes campos, sendo que esta hetero-
geneizacdo é fonte de incertezas que exercem um efeito positivo, se forem
incorporadas de uma forma pertinente no interior do campo da investiga-
c¢do, assegurando que ele ndo se dilui nos polos que o influenciam.

O modelo analitico que acabo de esbocar vincula-se, privilegiadamen-
te, a uma concecdo interacionista da cientificidade educativa e, por isso,
a uma definicdo da educacdo que admite que ela se infegra na cidade
humana, sendo, por isso, objeto de definicdes conflituais e contraditdrias em
gue nenhuma delas goza de uma superioridade cognitiva inquestiondvel re-
lativamente a outras ordens cognitivas. Ou seja, os discursos com pretensdo d
verdade terdo de negociar a sua legitimidade com outras ordens cognitivas.

Sem avancar aqui com argumentos analiticos e tendo por referéncia
frabalhos anteriores, posso, de acordo com este modelo, admifir que o
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modo de existéncia dominante da cientificidade educativa se fem carac-
terizado por uma mesticagem e instabilidade epistemoldgica que, de uma
forma mais ou menos explicita, revela modos distintos de construir a sua au-
tfonomia na gestdo da sua dependéncia relativamente aos campos que
mencionei.

Com maiores ou menores variacoes, pode aceitar-se que, até meados
da década de 1990, este teria sido um dos modelos legitimos de se pensar
as Ciéncias da Educagdo e sua legitimidade cientifica.

Ndo tendo a priori garantida uma superioridade cognitiva irrefutdvel,
as Ciéncias da Educacdo envolveram-se sempre em complexos processos
de legitimacdo, procurando articular vdrios regimes de controvérsia. Este
modo confroverso de existéncia das Ciéncias da Educacdo comporta um
conjunto de potencialidades que incidem tanto na heterogeneizacdo dos
procedimentos metodoldgicos e epistemoldgicos como na diversificacdo
dos dispositivos que asseguram a valorizacdo social dos seus produtos.

Sobretudo, este modelo reticular de pensar a investigacdo permitiu rea-
bilitar o sentido do risco que é inerente a todo o trabalho cientifico, o seu
senfido da invencdo, bem como reabilitar os conflitos cognitivos e o traba-
Iho criativo que esteve na origem da ciéncia moderna e que esta insiste,
atualmente, em ocultar para valorizar fundamentalmente as Iégicas das
provas cientificas mais ou menos rotinizadas.

CIENTIFICIDADE EDUCATIVA: DA INTERDETERMINACAO
A SUBORDINACAO

Nas duas Ultimas décadas, esta definicdo interativa das CE parece ter-
-se fragilizado perante a relevéncia atribuida as concecdes essencialistas e
coisificadas de Ciéncia.

N&o vou caracterizar de forma aprofundada este processo. Apenas
quero realcar que, genericamente, ele se saldou na diluicdo das figuras do
seu compromisso com a esfera da militéncia civica e pedagdgica e pela
tendéncia para que a esfera cognitiva se tfivesse definido, nGdo como um
espaco de producdo de investigacdo, mas como um espaco de circulacdo
e consumo dos seus produtos mais ou menos acabados e codificados.

E possivel discemir dois momentos e duas ldgicas neste processo.

O primeiro momento caracterizou-se pelo reforco da vinculacdo direta
da investigacdo cientifica ao poder politico e, por via disso, & diluicdo e
desqualificacdo das suas valéncias criticas e emancipatdrias.



DEAMBULAGOES SOBRE EDUCAGAO: ESCOLA, PROFESSORES E ENSINO SUPERIOR

Para além de ter delimitado a opinido publica a quem se dirige a in-
vestigacdo, esta subordinagcdo teve uma influéncia determinante noutros
dominios. Assim, assistiu-se a uma reorganizacdo das normas da hierarquiza-
cdo da qualidade dos textos cientificos, enfatizando principalmente aque-
les que admitem que a cientificidade educativa sé se pode relacionar com
a acdo educativa se produzir recomendacoes técnicas Uteis d decisdo
politica e/ou prescricdes cognitivas e tecnoldgicas a serem utilizadas pelos
profissionais da educacdo. Compreende-se, por isso, que se tenha assistido
a um processo de valorizacdo de um paradigma da prova cientifica profun-
damente pragmatista, que se confunde com o que regula a producdo de
saberes que visam assegurar uma assessoria técnica ao poder politico.

O segundo momento — mais recente — supostamente resultaria da con-
solidacdo da autonomia e do reconhecimento da existéncia de uma comu-
nidade cientifica nas Ciéncias da Educacdo estabilizada, assegurada pela
diluicdo da sua dependéncia direta ao poder politico. Em boa verdade,
esta aparente autonomia conduziu a uma dependéncia relativamente ds
politicas de investigacdo e de ciéncia que, através dos modelos de avalia-
cdo e financiamento adotados, ditaram modos de organizacdo da ciéncia
gue a afasta das instituicdes onde ela é realizada; impuseram também, de
uma forma mais ou menos explicita, modelos epistemoldgicas e formas pri-
vilegiadas de apresentar e assegurar a circulacdo dos produtos da ciéncia.

Importa agora destacar alguns das consequéncias mais significativas
da imposicdo deste modelo. Em primeiro lugar, ele conduziu ao fechamen-
to do campo da investigacdo sobre si proprio e a aceitacdo tacita de um
discurso epistemoldgico com conotacdes positivistas, nem sempre explici-
tadas e muito menos debatidas. Em segundo lugar, o campo da investiga-
c¢cdo adotou um modelo de organizacdo interna inspirado no da fabricacdo
industrial, em que a invencdo e a criatividade sdo consideradas como im-
produtivas e perturbadoras do bom funcionamento dos pretensos coletivos
de trabalho. Assistiu-se também, como jé referi, a uma delimitacdo de uma
opinido publica a quem se dirige a investigacdo e que agora é exclusiva-
mente interna d prépria ciéncia, envolvendo apenas os peritos que tfrocam
enfre siinformacodes por meio de revistas ou congressos. Finalmente, estabe-
lece-se uma norma incontroversa para a estrutura do texto cientifico, que
passa a obedecer a uma sequéncia textual decalcada do “ideal-tipo™” do
fexto positivista.

Sem querer aftribuir responsabilidades desproporcionadas ao designa-
do Processo de Bolonha, ndo posso deixar de referir que ele produziu um
conjunto de determinacdes ao campo da formacdo e da investigacdo
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congruentes com as din@micas caracterizadas. E isto por trés vias: i) a valo-
rizacdo de determinados estilos e géneros textuais no campo da formacdo;
i) a naturalizacdo do empreendedorismo como modo de gestdo das subje-
tividades iii) e a consolidacdo do paradigma da qualidade e da produtivi-
dade como modo de gestdo desejdvel no campo.

Faco agora uma breve referéncia a cada uma delas.

No que diz respeito aos textos que, preferencialmente, circulam no
campo da formacdo, observou-se uma hierarquizacdo dos diferentes estilos
e géneros textuais em torno dos quais se podem produzir narrativas legitimas
sobre a educacdo, e também a uma imposicdo das formas legitimas dos su-
jeitos se narrarem no espaco educativo. No campo da formacdo, a palavra
magistral cedeu o seu lugar ao texto magistral, que jd ndo é um texto longo,
mas um texto curto e de formato Unico destinado a ser reproduzido. A and-
lise, a reflexdo, a argumentacdo e a intertextualidade submergiram face
a “powerpointizacdo” da palavra. O trabalho cooperativo cedeu perante
um trabalho aditivo em que se somam os vdrios contributos individuais para
a estruturacdo de um ftexto que deixa de ser confroverso para passar a ser
inquestionavel e reprodutivel. Finalmente, a figura do militante pedagogico,
cientificamente estruturado e civicamente motivado, submergiu perante a
figura do estudante empreendedor da sua prépria formacdo, o qual, imbui-
do do espirito e da vontade de fruir uma autonomia solitdria, se envolve em
din@micas concorrenciais que o mercado das oportunidades miticamente
lhe oferece.

A fransformacdo dos modos de gestdo das subjetividades profissionais
dos docentes resultou, por sua vez, de um conjunto de circunst@ncias mais
ou menos consistentes. Vou apenas aludir dgueles que contribuiram para
uma redefinicdo da hierarquia das prioridades atribuidas as diferentes tare-
fas profissionais. Posso reconhecer que a necessidade que tem hoje a uni-
versidade portuguesa em aumentar as receitas préprias para assegurar as
suas despesas de funcionamento e, se possivel, a preservacdo dos postos
de trabalho, induziu a que os docentes universitdrios tivessem de dedicar
a uma parte significativa do seu tempo & procura de fontes de financia-
mento destinadas a investigacdo ou em confratos de prestacdo de servicos
d comunidade. Para além de se ter constituido num designio institucional,
estas receitas permitem assegurar a colaboracdo de um conjunto de bol-
seiros e de prestadores de servicos com um importante peso quantitativo
na vida das instituicoes, sem que a sua existéncia seja visivel, valorizada ou
possa conduzir ao estabelecimento de uma relacdo estdvel com a institui-
cdo. SGo, no enfanto, estas figuras da precariedade que garantem uma
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parte significativa das tarefas universitdrias de alguns docentes que, assim,
se podem dedicar com alguma eficdcia ao seu oficio de investigador/em-
preendedor sem que este estatuto o obrigue a realizar um trabalho regular
de investigacdo ou de docéncia. Estas tarefas no campo sdo, por outro
lado, burocraticamente, cada vez mais exigentes e supdem uma experti-
se sofisticada necessdria ao preenchimento dos formuldrios de candidatu-
ra, na procura seletiva de oportunidades de financiamento, quer ainda no
dominio de uma linguagem que se sabe ser valorizada pelas agéncias de
financiamento.

Intensifica-se, deste modo, a desqudalificacdo simbdlica do trabalho
cognitivo desenvolvido com os jovens estudantes, nomeadamente ao nivel
das Licenciaturas e dos Mestrados, j& que ele tende a ser subjetivamente
considerado como um obstdculo a realizacdo da nobre missdo de investi-
gacdo. Como afirmei, esta missdo j& ndo integra, obrigatoriamente, a reali-
zacdo da investigacdo, mas a gestdo das oportunidades de financiamento
e, subsidiariamente, o alargamento e a manutencdo de um capital rela-
cional e de um saber tdcito no campo da publicacdo cientifica, capazes
de garantir a publicacdo de artigos que se assinam sem que sempre eles
constituam os verdadeiros autores.

Finalmente, o paradigma da qualidade impds um conjunto de métricas
de avaliacdo e por via disso, como assinalou Licinio Lima (1997), uma con-
cecdo contabilista de formacdo e de investigacdo, insensivel aos contextos
locais do trabalho de formacdo e de investigacdo que sdo analisados e
avaliados, adotando uma perspetiva cartesiana, de tal forma fina que ndo
seria partiihada pelo préprio René Descartes. A formacdo e a investigacdo
desdobram-se, assim, num conjunto de tarefas que tendem a desagregar a
afividade profissional e a inibir a possibilidade de se estabelecerem articula-
coes entre as diferentes funcoes que a compoem.

FUTUROS DAS CIENCIAS DA EDUCAGAO:
METAFORAS, CENARIOS E DESAFIOS

Vou proceder agora a algumas reflexdes sobre o futuro das Ciéncias da
Educacdo.

Trata-se de um exercicio arriscado por trés motivos. O primeiro motivo
radica no facto de esta reflexdo me colocar num espaco de tensdo entre
o futuro possivel e o desejdvel, entre o pragmatismo e o desejo. O segun-
do motivo resulta do facto de eu reconhecer que este exercicio é exigen-
te e supde sempre um regresso ao passado, ao passado a que eu penso



CONTRIBUTOS PARA UMA (RE)INTRODUGAO AS CIENCIAS DA EDUCAGAO

pertencer ou ter pertencido. Este regresso € imprescindivel para que possa-
mos resistir ao presente. Ora, como real¢ca Stengers (2000),
ndo é fdcil resistir sem fazer referéncia a um passado que se deveria re-
cordar com melancolia, sobretudo quando aquilo a que se procura resistir
conserva o presente como poder de tornar o passado caduco, e concebe

o futuro como promessa que desqualifica, desde agora, o que do presente
se pode denunciar como sobrevivéncia do passado. (p. 173)

O terceiro motivo deve-se ao facto de este exercicio de regresso ao
passado, arficulando-o criticamente com o presente, ndo poder ser vivido
nem se definir, apenas, como um problema de comunicacdo entre vdarias
ordens temporais. Penso, como Deleuze e Guatari (2004, p. 156), que “ndo
carecemos de comunicacdo, tfemos até em demasia, carecemos de cria-
cdo. Precisamos de resisténcia ao presente”.

Os cendrios do futuro das CE estdo fortemente dependentes das possi-
bilidades de gestdo de uma bifurcacdo entfre a consolidacdo, expansdo e
desenvolvimento do modelo que descrevi e a possibilidade de se revaloriza-
rem as memorias na sua complexidade origindria que possam fundamentar
a atualizacdo e a inovacdo do modelo interativo.

Este futuro pode ser pensado através de duas metdforas.

“O futuro a Deus pertence” é a formulacdo que proponho para a pri-
meira metdfora. Ela pode ser associada, ao resultado, do meu ponto de
vista, indesejado do alargamento e consolidagdo das atuais tendéncias do-
minantes nas Ciéncias da Educacdo. Ndo quero avancar com uma carac-
terizacdo das consequéncias deste desenvolvimento. A fidelidade a ideia
de que o "“futuro a Deus pertence” aponta para um futuro gerido por alguns
deuses que estdo no topo de sistemas hierarquizados e autoritdrios. Estas
dindmicas, como j& afirmei, tendem a organizar a investigacdo em torno
de algumas figuras endeusadas. Resta-nos a esperanca de que as Ciéncias
da Educacdo ainda possam conviver com o politeismo e sejam capazes de
permitir outras Idgicas que se produzem nas suas margens.

Na readlidade, este paradigma dominante, como refere Isabelle
Stengers (2000),

afirma a unanimidade dos fendmenos que falam a mesma lingua, mas
tal lingua é enriquecida clandestinamente por vinculos locais que ndo fi-
guram no diciondrio oficial e que é necessdrio apreender no local. (...) A
politica de submissdo do local ao global impde apenas o preco de uma
hierarquizacdo dos saberes que privilegia de modo sistemdtico o procedi-
mento objetivista (...) mas garante tfambém uma modalidade de empe-

nhamento na verdade que, ao colocar a verdade ao lado do poder, a
torna vulnerdvel a todos os poderes. (p. 138)
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A segunda metdfora foi expressa por um ex-jogador do Futebol Clube
do Porto ao afirmar, sabiamente, que “progndsticos sé se fazem no fim do
jogo”. Admitindo que educacdo ndo tem fim, teremos de presumir que a
evolucdo das CE serd sempre imprevisivel e, do meu ponto de vista, depen-
dente da sua capacidade de antecipar e protagonizar as respostas ante-
cipadas e criticamente informadas as atuais tfransformacdes do campo do
ensino superior. A reflexdo a desenvolver neste cendrio visa a identificacdo
e antecipacdo de desafios, mais do que o desenho de perspetivas de evo-
lucdo. Ela remete-nos também para que retomemos os modelos interativos
da investigacdo que, como j& sugeri, sdo modelos que reconhecem a irre-
dutivel heterogeneizacdo do campo epistemolégico da imprevisibilidade
do seu desenvolvimento. Esta imprevisibilidade supde, no entanto, que as
I6gicas do primeiro cendrio ndo sejam dominantes nem homogeneizantes
do campo.

Diria, portanto, que, neste processo de antecipacdo de desafios a pro-
tagonizar, adquirem uma particular relevancia aqueles que, de uma forma
subliminar, se desenvolvem no campo da formacdo e as tendéncias que
comecam a emergir no campo da investigacdo.

O DESAFIO DA PEDAGOGIA DA INVENGAO

O primeiro desafio decorre de um conjunto de din@micas que, sendo
ruidosas, sdo ignoradas no campo da formag¢do ou interpretadas como dis-
funcionamentos tempordrios residuais. Refiro-me ao agravamento da dis-
sociacdo entre as qualidades dos jovens que habitam o ensino superior e
aquelas que Ihes definem o estatuto de estudantes.

Ndo se trata de um fendmeno novo, mas que adquire atualmente uma
importéncia crescente. Na realidade, j& em 2008, Alain Coulon tinha realca-
do que os jovens oriundos do Ensino Secunddrio tinham de realizar um impor-
tante trabalho de reconversdo identitdria para garantirem a passagem do
oficio de aluno para o oficio de estudante. De um modo geral, este trabalho
era um frabalho solitdrio, uma vez que as instituicdes ndo dispunham de es-
fruturas de apoio para a sua realizacdo.

Ultimamente, tém-se multiplicado os estudos e as investigacdes que
ddo conta do agravamento destas dissociacoes e das perturbacdes que
produzem na vida das escolas. As instituicdes do Ensino Superior, por sua
vez, parecem ter dificuldades em admitir que elas possam ser considera-
das como sinais portadores de um novo paradigma que pde em causa 0s
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fundamentos estruturais do paradigma precedente. Em geral, estas pertur-
bacdes, como ndo sdo ruidosas e vivem silenciosamente nas periferias da
instituicdo, sdo encaradas como epifendmenos, como manifestacdes pon-
tuais da falta de motivacdo dos estudantes e défices de socializacdo.

No enftanto, como assinalou Michel Serres no frabalho La Pefite Pouce-
fte (2012), os atuais jovens pouco se assemelham aos da geracdo prece-
dente, sendo que esta dissemelhanca ndo resulta apenas de um conflito
intergeracional mas é produzida, reproduzida e acentuada pelas regras ins-
fitucionais dos espacos, pela organizacdo dos espacos e dos tempos que
eles habitam na Universidade.

O autor realca dois importantes fendmenos: o primeiro diz respeito &
importéncia crescente dos espacos virtuais como inst@ncias de socializacdo
dos jovens; o segundo remete-nos para as dindmicas cognitivas que sdo
induzidas pela era digital e que, em sua opinido, sdo dindmicas que pro-
duzem transformacdes que ndo se reduzem a esfera da cultura mas ja tém
uma inscricdo neuropsicoldgica.

Ente nds, a escritora Lidia Jorge, numa notdvel conferéncia proferida na
Faculdade Letras da Universidade do Porto (2013), dizia que a afual gero-
cdo gque habita as Universidades tem metade do cérebro fora dele, ou seja
tem metade do cérebro nas redes sociais e na internet, mas tem também
metade do cérebro fora da razéo; metade do cérebro € marcada pela sen-
sibilidade, pela estética, pela afetividade e por razdes, saberes e relacdes
com os saberes que escapam, em grande parte, aquelas que nds supomos
estruturarem a figura do estudante universitdrio.

Ambos os autores destacam a necessidade de se produzir uma verda-
deira revolucdo pedagdgica, de se conceber uma pedagogia da inven-
cdo e da criatividade, uma pedagogia ndo vise apenas assegurar o de-
senvolvimento de uma cabeca bem organizada (pedagogia da razdo), ou
garantir o acesso a numerosos saberes (pedagogia da memdria), mas que
se ocupe com a intuicdo inovadora e viva que ja ndo € apenas memoria e
razdo, mas subjetividade e emotividade cognitiva.

Apesar de ndo ser possivel desenhar com detalhe os contornos desta
pedagogia da invencdo, posso admitir que ela envolverd, seguramente,
uma transformacdo, quer da organizacdo espacial das Universidades, dos
seus anfiteatros, salas de aulas e espacos de consumo de PowerPoint, quer
da organizacdo temporal das aprendizagens. Esta pedagogia serd uma
pedagogia das heterogeneidades: heterogeneidade dos saberes, das rela-
¢cdes com os saberes, heterogeneizacdo dos tempos e das tfemporalidades,
bem como heterogeneizacdo das possibilidades de aprendizagem. Esta
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heterogeneizacdo ndo é certamente compagindvel com as atuais conce-
c¢des do curriculo excessivamente racionalizadas e visando reduzir a impre-
visibilidade, quer no que diz respeito & articulacdo temporal das atividades
de aprendizagem, quer no que diz respeito a articulacdo cognitiva dos seus
conteldos, nomeadamente dos conteldos que sdo objeto de um ensino
explicito e deliberado.

O Ensino Superior convive atualmente com aprendizagens cada vez
mais difusas e discretas, com din@micas de aprendizagem que sdo dificil-
mente planeadas ou programadas e que ndo estdo infeiramente previstas
nos planos de estudo vigentes. Fazendo parte intfegrante do quotidiano da
instituicdo, estas vivéncias/aprendizagens sdo, no entanto, remetidas para a
sua periferia, sGo consideradas como epifendmenos; o seu reconhecimento
e conhecimento estdo dependentes da sua congruéncia com as dinémicas
e as estruturas dos saberes concentrados.

Do ponto de vista da investigacdo pedagdgica, importa pdr em realce
o importante papel que poderdo ter as Ciéncias da Educacdo se protago-
nizarem, tanto no campo da investigacdo como da formacdo, os desafios
gue se colocam ¢ instituicdo universitdria, que, como j& disse, sdo os desa-
fios da heterogeneidade, da turbuléncia e da incerteza.

O DESAFIO DA HETEROGENEIDADE E DA TURBULENCIA

Os desafios da heterogeneidade, da turbuléncia, da incerteza e, segu-
ramente, os desafios da densificacdo das interfaces sdo também aqueles
que somos instados a protagonizar no campo da investigacdo, se tivermos
em conta as determinacdes provenientes da revolucdo da convergéncia
tal como ela é destacada no relatdrio do MIT.

Os autores deste relatério chamam a atencdo para o facto de, nes-
te dominio das ciéncias duras, se estar a produzir uma terceira revolucdo
cientifica — a revolucdo da convergéncia —, que se sucede ds mudangas
resultantes do que eles designam de revolucdo do genoma, sendo que esta
se produziu através do desenvolvimento da biologia celular e molecular. A
revolucdo da convergéncia é, segundo os autores, "o resultado de uma ver-
dadeira polinizacdo intelectual transversal” a vdrios dominios do saber. Ela
ndo se limita, por isso, a valorizar os saberes interdisciplinares mais ou menos
estabilizados, mas sustenta-se em saberes e conceitos errdticos, cuja impor-
téncia é também realcada por Isabel Stengers (1988) sobre a designacdo
de “conceitos ndmadas™.
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Do ponto de vista da producdo de saberes, a atual revolucdo cientifica
valoriza sobretudo os trabalhos na interface das fronteiras estabelecidas en-
tfre vdarias ciéncias e especialidades, realcando que os saberes de interface
sdo também imprescindiveis ao desenvolvimento no interior de cada uma
das dreas estabelecidas. Ou seja, a revolucdo da convergéncia constitui
uma revalorizacdo de uma epistemologia das fronteiras, de uma epistemo-
logia de deambulacdo fronteirica.

Por outro lado, como procurei analisar, em um outro tfrabalho, j& publi-
cado hd vdrios anos (Correia, 1988), a polinizacdo e a deambulacdo frontei-
rica dos saberes, no campo da cientificidade educativa, foi particularmente
intensa nas suas periferias: na Psicandlise, na Psicossociologia, em algumas
correntes da Sociologia da Educacdo e na Antropologia Urbana, bem
como nalgumas correntes mais ecoldégicas da Psicologia, entre outras. Ou
seja, nos espacos onde se ndo reconhecia existirem dinGmicas de producdo
de saberes dotadas de um estatuo cientifico e epistemoldgico inquestiona-
velmente legitimado.

Como referem também os autores do relatdrio, as determinacdes inscri-
tas da atual revolucdo cientifica questionam tanto os dispositivos de difusdo
de saberes no interior da comunidade cientifica — dispositivos de peer review
—, como a organizac¢do estrutural das ciéncias ou das equipas de investiga-
cdo, excessivamente dependentes da figura do investigador responsdvel.
A atual Revolucdo Cientifica questiona também as politicas de financia-
mento da ciéncia, excessivamente centradas nos saberes estabelecidos,
como pdem ainda em causa a distincdo que é feita entre ciéncias puras e
ciéncias aplicadas, distincdo que tem servido de suporte a valorizacdo do
modelo dominante para se definir os circuitos e as logicas que presidem &
valorizacdo social dos saberes cientificos.

Finalmente, a formacdo de jovens investigadores ou mesmo de edu-
cacdo cientifica tal como hoje se pratica necessita de transformacdes
profundas. A énfase no trabalho cooperativo e nos saberes heterogéneos
constitui, do meu ponto de vista, a matriz de referéncia para se repensar
a investigacdo cientifica, da mesma forma que é em torno desta matriz
que se pode reequacionar um frabalho de formacdo alternativo ao que
se institucionalizou com o processo de Bolonha e com os clichés que o su-
portam.

Como ja afirmei, esta revolucdo da convergéncia parece apelar a uma
construcdo autondmica da cientificidade educativa que seja capaz de reti-
rar vantagens acrescidas das instabilidades que, no quadro da ciéncia nor-
mal, sdo consideradas como défices epistemoldgicos ou expressdes de uma
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falta de maturidade cientifica. De entre estas instabilidades, importa realcar
algumas delas.

1) Agquelas que resultam do reconhecimento de que, neste dominio,
ndo é possivel estabelecer definitivamente, recorrendo a qualquer procedi-
mento técnico, uma distincdo estdvel entre factos e opinides; o que implica
o reconhecimento de que a investigacdo em educacdo estd “constrangi-
da” ainserir-se em e a gerir a sua insercdo em vdrias ordens narrativas.

2) Aquelas que resulfam da impossibilidade de se proceder a uma re-
particdo estdvel entre os objetos tedricos e empiricos dos diferentes domi-
nios das disciplinas integradas nas CE, o que chama a atencdo para a cen-
fralidade de um conjunto de desafios resultantes da énfase que importa
atribuir as problemdaticas em detrimento das disciplinariedades.

3) Aquelas gque resultam da conjugacdo do que foi referido anterior-
mente para a importéncia das fronteiras — fronteiras entre as disciplinarie-
dades e fronteiras entfre a cientificidade e o que se convencionou designar
de senso comum — o que coloca as CE num aparente paradoxo: a centra-
lidade da sua relevancia social e epistemoldgica estd, em grande parte,
dependente do facto de a investigacdo realizar um frabalho coerente nas
e com as periferias.

4) Aquelas que resultam da necessidade de desenvolver um trabalho
que, assumindo o sentido do risco fundador das Ciéncias da Educacdo e
das CSH em geral, seja simulfaneamente um trabalho estruturado e pauta-
do por preocupacdes de rigor que ndo se confundem com a rigidez técnica
dos procedimentos. A gestdo desta instabilidade chama nomeadamente a
atencdo para que, nos processos de producdo de saberes e na sua difusdo,
se desenvolvam formas originais de compatibilizar o rigor cientifico com a
sua permeabilizacdo a outras légicas, como ainda para a necessidade de
compatibilizar a difusdo de produtos junto de uma comunidade cientifica
e a sua insercdo democrdtica no espaco publico de debate, suscetivel de
requalificar a prépria reflexdo educativa.

5) Aquelas que resultam do reconhecimento de que no campo da cien-
tificidade educativa ndo tém legitimidade apenas os procedimentos que tém
a pretensdo a producdo de narrativas e de ficcdes ajustadas d realidade, mas
que estas se encontram subordinadas as regras do trabalho narrativo e ficcio-
nal e intersubjetivo que procura acréscimos de pertinéncias e de sentidos.

Infegrando um conjunto de apelos ao reconhecimento da incerteza
que sempre marcou a cientificidade educativa, estas determinacoes impli-
cam também o reconhecimento de que esta incerteza ndo exprime uma
inferioridade epistemoldgica, nem uma falta de maturidade cientifica, mas,
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como realca Isabelle Stengers (1989, p. 73), é o resultado de "uma modifi-
cacdo das relacdes entre sujeito e objeto, enfre quem faz as perguntas e
guem responde”.

CONTRIBUTOS PARA A CRITICA DA EPISTEMOLOGIA DA AZAFAMA

O meu texto j& vailongo. Se fosse terminar respeitando as atuais normas
da escrita e do discurso cientifico, apresentaria algumas conclusdes ou, na
versdo mais soft destas normas, seria o momento de tecer algumas conside-
racoes finais.

Lamento desiludi-los, mas ndo € isso que vou fazer. Vou antes voltar ao
inicio, ou seja, a conferéncia que fiz na abertura das comemoracdes dos
30 anos da LCE na FPCE-UP e que, em parte, retfoma a que fiz na sessdo de
abertura do 1.° Congresso das Licenciaturas em Ciéncias da Educacdo.

Na altura, realcei a importéncia de se recriarem as din@micas de uma
cientificidade critica, reflexiva, autorreflexiva e cidada.

Num contexto em que parece existir uma certfa unanimidade sobre o
modelo de investigacdo dominante, que, assim, se pensa estar preservado
de qualquer questionamento, a verdade é que se podem sempre colocar
problemas & sua legitimidade e s suas potencialidades em assegurar um
limiar aceitdvel de autodeterminacdo. Importa, com efeito, procurar e de-
senvolver principios de organizacdo que garantam acréscimos de aprendi-
zagem inferna ao campo, que se revelem pertinentes ao desenvolvimento
de uma produtividade sensata e em que o nUmero de estudos publicados
deve ser ponderado, tendo em conta critérios de pertinéncia que ndo sdo
exclusivamente internos ao sistema. Importa também desenvolver sistemas
de interpretacdo do trabalho de investigacdo e de regulacdo do campo
que possibilitem a recriacdo da identidade da investigacdo neste dominio.

O desenvolvimento desta idenfidade ndo pode, contudo, confundir-se
com a reificacdo da cienftificidade e da ciéncia e dos seus procedimen-
tos rotinizados e transmitidos por duplicacdo. A reificacdo, como sabemos
desde os trabalhos de Lukdcs, incide sobre os processos de comunicacdo
e de producdo da investigacdo e traduz-se por um empobrecimento das
relacdes, resultante da excessiva racionalizacdo da acdo instrumental; no
atual contexto, esta reificacdo é intensificada, através da multiplicacdo do
controlo administrativo burocrdtico que assegura que a cientificidade se
define num espaco universalista que ndo se confunde como a interacdo
de dinGmicas de investigacdo concretas e singulares. Neste contexto, a
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reducdo da reificacdo ndo pode fazer a economia do desenvolvimento de
uma comunicacdo reflexiva, ou seja, € insepardvel da institucionalizacdo de
uma atitude epistemoldgica critico-construtiva, de uma atitude que, como
sugere Habermas (1987), deve promover a reflexdo sobre a sua utilizacdo
social e as suas condicdes de producdo. Esta autorreflexdo epistemoldgi-
ca é imprescindivel ao desenvolvimento de uma cientificidade educativa
emancipatdéria e emancipada. Neste sentido, seria desejdvel que a cienti-
ficidade educativa pudesse contemplar na sua agenda a clarificacdo da
prépria ciéncia que ela produz.

Mas, ao mesmo tempo que inclui na sua agenda a autorreflexdo, a cién-
cia e os saberes cientificos devem pensar-se numa perspetiva de politicas pu-
blicas, numa perspetiva de politicas dos saberes e de cidadanias cognitivas.

Estou consciente de que o campo da investigacdo vive hoje numa azd-
fama sem precedentes, inibindo-o de se pensar politicamente, j& que se na-
turalizou no seu interior uma espécie de fobia ds questdes suscetiveis de por
em causa o seu funcionamento “normal”. Ora, um pensamento alternativo,
neste dominio, deverd pressupor que, engquanto “bem publico”, a ciéncia
deverd saber conviver com as diferentes formas de saber. E por isso neces-
sdrio ter em conta que a institucionalizacdo normativa da ciéncia ndo anula
a sua hibridez, j& que ela se mistura com a diversidade dos discursos adminis-
frativos, com as referéncias e as experiéncias educativas, com um conjunto
de dimensdes relativamente as quais a ciéncia procurava distanciar-se.

As dindmicas da cientificidade educativa, da cientificidade critica e
reflexiva sdo, por outro lado, potencializadas na sua arficulacdo com os
publicos que habitam o campo da formacdo. Este campo, com efeito, foi
estruturado por uma heterogeneidade de protagonistas que ndo estavam
exclusivamente vinculados ao campo da escolarizacdo, razdo pela qual a
permeabilizacdo a estes protagonistas (as suas experiéncias, aos seus sabe-
res e relacdes com o saber) supde um trabalho pedagdgico que estabele-
ca relacoes densas com as periferias da cientificidade educativa, onde se
prafica a internarratividade e intertextualidade, ocupada com a constru-
¢cdo narrativa do sujeito.

CONCLUINDO OU REGRESSANDO AO PRINCIPIO

Ndo cabe no &mbito desta reflexdo, como j& afirmei, fazer conclusdes
e, muito menos, recomendacdes. Gostaria apenas de partilhar trés linhas de
forca.



CONTRIBUTOS PARA UMA (RE)INTRODUGAO AS CIENCIAS DA EDUCAGAO

A primeira linha de forca procura realcar a import@ncia de pensar o
futuro no dominio da cientificidade educativa, reabilitando as memdarias e o
passado, nomeadamente na mensagem que ele nos legou de pensar esta
cientificidade no registo da sensatez, ou seja, num registo em que é central
refletir o sentido do trabalho cognitivo. Neste dominio, como sugeri, a ins-
cricdo da investigacdo na cidade humana estd infimamente associada &
revalorizacdo de uma epistemologia da escuta e da testemunha.

A segunda linha de forca pretende destacar o facto de nestas memo-
rias se realcar a importéncia que se atribuiu a gestdo sdbia e prudente das
instabilidades e das perturbacdes como mediacdo entre a investigacdo e
o seu destino social.

Finalmente, gostaria de realcar, como terceira linha de forca, a centrali-
dade que penso ser desejdvel atribuir & mesticagem ou & epistemologia da
mesticagem como modo de fazer ciéncia no campo educativo. Esta epis-
temologia da mesticagem, para além de salientar a importéncia do plura-
lismo paradigmdtico, realca também que, no campo educativo, os “textos
cientificos” se dirigem preferencialmente a uma opinido publica capaz de
praticar o didlogo democrdtico, num espaco onde a ciéncia ndo se destina
a poér fim a controvérsia, mas pode contribuir para a sua qualificacdo.






SECCAO

PENSAR A E NA UNIVERSIDADE







Parece ser hoje, consensualmente, aceite que, nos Ultimos anos, as
Universidades, particularmente as Universidades Portuguesas, sofreram
transformacdes de tal forma profundas que sé muito remotamente elas
se coadunam com um conceito de Universidade partilhado ao longo dos
tempos.

Algumas destas transformacdes sdo mais visiveis e encontram-se plas-
madas e descritas nos normativos legais norteadores das politicas e da ges-
tdo universitdaria. Outras sdo mais exigentes na andlise e poderdo decorrer
dos dispositivos de financiamento da Ciéncia e do seu impacto no funcio-
namento das Universidades. Importa ainda considerar as fransformacoes,
ndo menos relevantes e, eventualmente, mais profundas, de mudancas su-
bliminares e invisiveis, decorrentes das transformacdes das qualidades dos
publicos que habitam as Universidades e que os afastam, progressivamente,
das qualidades que Ihe sdo atribuidas enquanto estudantes. Estas Ultimas
reforcam aquelas que decorrem da importéncia crescente atribuida cos
novos modos de producdo de Ciéncia, nomeadamente da producdo das
Ciéncias de ponta. Estes modos de ser s6 muito remotamente se asseme-
lham aqueles que estdo plasmados nos planos de estudos.

Estas transformacdes estdo documentadas nos normativos legais e j&
foram sendo objeto de uma reflexdo mais ou menos consistente ao lon-
go destes textos e, por isso, ndo as vou retomar explicitamente aqui. Tais
transformacdes poderiam, no entanto, ser objeto de uma andlise aprofun-
dada, nomeadamente através de uma reflexdo minuciosa sobre os planos
de acdo dos diferentes Reitores das Universidades Portuguesas. Poder-se-iq,
deste modo, compreender os diferentes padrdes de reinterpretacdo dos
normativos legais e as infidelidades que eles exprimem, sendo que as restifui-
coes analiticas destas infidelidades se deveriam ainda apoiar em estudos de
cardcter etnogrdfico a que as Universidades sdo particularmente avessas.
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Vou, por isso, focar-me nas tfransformacdes de profundidade. Darei um
realce particular aos dispositivos desenvolvidos por algumas estruturas uni-
versitdrias para, de uma forma mais ou menos eficiente, poderem lidar com
estas mudancas.

Como referi em diferentes féruns de debate e em alguns textos escritos,
estas transformacdes exprimem-se através da emergéncia das heteroge-
neidades e das turbuléncias. Elas sdo, em geral, consideradas como pertur-
bacdes relativamente passageiras e contextualizadas, como perturbacoes
pontuais, produzidas nas cognicdes e nos modelos organizacionais das ins-
fituicoes. Importa realcar, no entanto, que estas transformacdes sdo, em
grande parte, imprevisiveis, ndo podendo ser objeto de intervencdes, de-
senvolvidas numa légica dos modelos de planificacdo prévia mais ou me-
nos detalhados, e ndo podem ser inferpretadas acionando dispositivos de
observacdo mais ou menos rigorosos. Elas sé pedem ser “escutadas” através
de dispositivos que valorizem a internarratividade, capazes de interpretar os
indicios que deixam nos espacos institucionais e epistemoldgicos das Univer-
sidades.

Na realidade, as transformacdes ndo exprimem desajustamentos relo-
tivamente circunscritos, mas questionam a vida de uma instituicdo que pri-
vilegia, sobretudo, o acesso cognitivo a bens comuns constituidos e pensa
a sua estrutura organizacional num registo da harmonia como garante da
mobilizacdo estruturada dos seus memlbros. Como sabemos, esta teria sido
a missdo central das Universidades. No atual contexto, esta missdo parece
ter-se diluido, perante a complexidade dos desafios decorrentes da neces-
sidade de assegurar a propria sobrevivéncia institucional da Universidade.

Esta seccdo integra trés textos. Cada um deles centra-se numa das di-
mensdes em que se exprimem estas dindmicas heterogéneas.

Assim, o primeiro texto ocupa-se da andlise dos dispositivos de mentoria
desenvolvidos por algumas estruturas de Universidades, tfendo em vista faci-
litar a infegracdo dos jovens, ou se quisermos, facilifar o processo de trans-
formacgdo dos alunos em estudantes; a passagem do oficio de aluno ao de
estudante. Estes dispositivos presumem, mais ou menos explicitamente, que
esta reconversdo identitdria é exigente, tanto do ponto de vista relacional
como cognitivo. De facto, tal reconversdo j& ndo é esponté@nea nem se
siftua num confinuum harmonioso e sequencial, mas supde uma aprendiza-
gem e a gestdo de conflitos e fensdes.

A minha preocupacdo foi a de analisar e restituir as condicoes de
possibilidade da inscricdo destes dispositivos em dindmicas suscetiveis
de contribuir para a compreensdo das gramdticas das formas de vida
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protagonizadas pelos jovens e, por via disso, possibilitar a sua insercdo no
espaco publico da Universidade, recorrendo a dispositivos de regulacdo
menos normativos e mais comunicacionais.

A multiplicacdo dos dispositivos de mentoria revela, por outro lado, o
desgaste dos rituais associados ds praxes académicas e as humilhacdes e
autoritarismos desenvolvidos, ndo deixando de refletir tamlbém que o pro-
blema da integracdo ndo € apenas um problema individual, mas passou a
ser um problema socioinstitucional, incidindo sobre as ordens e as cognicoes
sociais.

O segundo texto centra-se no estatuto epistemoldgico e praxeoldgico
da investigacdo nas formacdes desenvolvidas no 2.° ciclo e/ou Mestrados.
Para além da ambiguidade na designacdo adotada para estas formacoes
— a designacdo de 2.° ciclo situa-as na continuidade do 1.° ciclo e a desig-
nacdo de Mestrado remete para formacdes dotadas de uma especificida-
de -, mobilizo a metdfora do Irméo do Meio para ilustrar a ambiguidade do
estatuto atribuido & investigacdo, a sua hibridez e & sua mesticagem. N&o
incidindo direfamente na heterogeneizacdo dos procedimentos de investi-
gacado protagonizada pelas Ciéncias de ponta e as suas especificidades e
deslealdades epistemoldgicas, este texto sinaliza este processo de hetero-
geneizacdo e os respetivos desafios epistemoldgicos. Dai ele poder ser con-
siderado como um analisador, eventualmente incipiente, de furbuléncias
epistemoldgicas mais amplas e profundas.

O texto seguinte aborda, mais diretamente, os problemas da gestdo uni-
versitdria. Proponho uma reflexdo sobre os oito anos da minha experiéncia
como Diretor da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Universidade do
Porto (doravante FPCE-UP), antecedidos por um periodo de exercicio das
funcoes de Presidente do Conselho Cientifico, de coordenador da Comisséo
do Grupo de Ciéncias da Educacdo e ainda de Coordenador do Centro
de Investigacdo e Intervencdo Educativas (CIIE). Esta experiéncia conden-
sa, assim, o meu envolvimento no exercicio de funcdes a vdarios niveis da
instituicdo universitaria. O titulo deste texto — “Gestdo Universitdria: entre a
democratizacdo e a gestdo da qualidade” - sugere que a reflexdo é estru-
furada em torno de dois eixos, exprimindo outras fantas preocupacdes con-
traditérias. Um primeiro eixo referencia-se ds exigéncias da democratizacdo
—democratizacdo dos efeitos e democratizacdo interna a vida da instituicdo
—, tendo especialmente em conta as dinGmicas que possam assegurar que a
democratizacdo do acesso ndo conduz necessariamente d massificacdo da
instituicdo. Estas referéncias incorporam uma dimensdo pedagdgica e ou-
fra organizacional, e apelam para que ambas deem conta das producoes
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desenvolvidas. Em particular, no plano pedagdgico, a reflexdo ndo se pode
limitar & reflexdo diddtica, sobretudo na vertente da valorizacdo da procura
de formas mais ou menos eficazes de ensinar, antes promover uma reflexdo
gue dé conta de formas coletivas e soliddrias de promocdo das aprendiza-
gens, no pressuposto de que a aprendizagem ndo se situa no exercicio de
uma autonomia solitdria, mas supde uma autonomia soliddria.

Nas referéncias feitas ds producdes organizacionais, procedi a uma in-
tegracdo analitica das producdes que ndo se enquadram no organigrama
estabelecido e que, no entanto, se revelaram imprescindiveis ao funciona-
mento regular da instituicdo. Ou seja, atribui uma relevancia acrescida ds
designadas “infidelidades” organizacionais.

A reflexdo sobre estas duas dimensdes do trabalho, pedagdgicas e or-
ganizacionais, supoe que o trabalho desenvolvido seja considerado como
um trabalho contextualizado, atento as especificidades dos contextos e ds
suas circunst@ncias, e que ele se possa infegrar em femporalidades longas e
homogéneas. Dificimente este trabalho se pode compatibilizar com a ava-
liacdo da qualidade que, como sabemos, subentende a instantaneidade
dasrelacdes entfre causas e efeitos, e a descontextualizacdo como garante
da producdo de indicadores de qualidade.

Decidi ainda incluir um texto que ainda ndo se encontra suficientemen-
te estruturado, mas disponibiliza algumas reflexdes sobre as relacdes entre
Universidade e Desenvolvimento. Trata-se de pensar estas relacdes no regis-
to da diversidade e de isolar alguns referenciais para os pensar no registo da
cidadania. Neste texto, atribuo um papel estruturante a problemdatica da
cooperacdo.



CAPITULO 1

Praticas e agdio de mentoria: elementos
para uma praxeologia da reflexdo

INTRODUCAO

Este texto constitui a versdo escrita de uma intervencdo que proferi no
Segundo Semindrio Internacional de Mentoria (Il SIM 21), realizado na Uni-
versidade de Aveiro, nos dias 25 e 26 de marco de 2021.

Optei por organizar uma versdo escrita proxima do texto oral, de forma
a garantir, tanto quanto possivel, a sua autenticidade. A versdo oral parece
mais preocupada com a expressdo de conviccdes que se julga poderem
ser partilhadas pelas audiéncias mais proximas; a sua textualizacdo procu-
ra, por sua vez, a adesdo de outros publicos mais distantes, mas vinculados
conceptualmente ao campo.

Assim, para compatibilizar estas duas Iégicas fragmentdrias, procurei
gue a minha contribuicdo para a reflexdo proposta por este semindrio, intitu-
lado Novas Perspetivas e Abordagens da Mentoria/Tutoria, fosse organizada
em torno de cinco niveis de andlise:

i) Reflexdo sobre politicas educativas e modos de gestdo das subjetivi-

dades.

ii) Transformacdo dos publicos que habitam o Ensino Superior.

i) Transformacdes epistemoldgicas dos saberes a ensinar: tensdo entre

os saberes ensindveis e os saberes produzidos na chamada investiga-

cdo de ponta.

iv) Desafios epistemoldgicos e praxeoldgicos da mentoria: contributos

para uma praxeologia da reflexdo.

v) Consideracdes finais.

Para ndo produzir um texto muito extenso, optei por fazer uma aborda-
gem, mais ou menos condensada, sobre as frés primeiras dimensdes analiticas,
para, deste modo, me poder debrucar, de uma forma mais aprofundada,
sobre as duas Ultimas, dada a sua maior pertinéncia para a minha reflexdo.
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Neste texto escrito, fiz, entdo, a opcdo de agrupar os trés primeiros pon-
tos numa Unica rubrica, que designei “transformacdes de superficie e mu-
dancas de profundidade no Ensino Superior”; os restantes pontos serdo ana-
lisados, respeitando a sua autonomia.

ALTERACOES DE SUPERFICIE E MUDANGCAS DE PROFUNDIDADE
NO ENSINO SUPERIOR

Parece ser hoje consensualmente aceite a ideia de que a instituicdo
universitaria tem sido objeto de um conjunto de mudancas: mudancas
na definicdo da sua missdo, nas suas modalidades de organizacdo, mu-
dancas também nas caracteristicas dos publicos que as habitam. De um
modo geral, as fransformacdes elencadas dizem respeito aos modos de
gestdo cognitiva e organizacional e s relacdes que as instituicdes uni-
versitdrias estabelecem com os contextos politicos e sociais. SGo menos
frequentes e menos valorizadas as alusdées a outras transformacdes, as
quais, sendo, embora, menos visiveis € menos reconheciveis, exprimem
mudancas estruturais, incidindo tanto sobre as modalidades de conhecer,
reconhecer e desconhecer as gramdaticas das formas de vida presentes
na vida nas Universidades, como sobre os processos de producdo e difu-
sGo dos saberes.

As mudancas na gestdo cognitiva e organizacional e a adaptacdo das
instituicoes aos contextos politicos e sociais sdo, fundamentalmente, mu-
dancas adaptativas e reativas — mudancas ortopédicas, poder-se-& dizer
—implicando, fundamentalmente, a adocdo de modelos organizativos que
se julga serem mais ajustados e eficazes. Em geral, essas mudancas sdo acri-
ficamente importadas e inspiradas no mundo empresarial e configuram a
definicdo de modos desejdveis de existéncia institucional. Narrativamente,
segundo Névoa (2018), elas estruturam-se em torno de trés E, a saber: Em-
preendedorismo, Empregabilidade e Eficdcia. De uma forma genérica, tais
mudancas infegram-se num paradigma da qualidade que, pela inflacdo
narrativa do termo qualidade, foi responsdvel para que a qualidade per-
desse as suas dimensdes distintivas e se tivesse tornado num vocdbulo sem
conteudo e regularmente acionado.

Apesar de incorporarem estas mudancgas, o segundo fipo de mudancas
— mudancas de profundidade — ndo visam apenas a procura de modelos
organizacionais mais eficazes, mas questionam as justicas e as justificacoes
explicitas e implicitas das instituicdes universitdrias.
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Sem ter a pretensdo de exaustividade, gostaria de referenciar algu-
mas mudancas de superficie, as quais, tendo sido infroduzidas no tempo
da Troika, ainda hoje perduram de uma forma mais ou menos insidiosa e
silenciosa. Penso ser relevante situar estas mudancas em quatro dominios.

1) A nivel organizacional, as mudancas saldaram-se pela valorizacdo
incontrolada de formas de organizacdo cenfradas nas figuras da lideranca,
no pressuposto de que sé elas podem garantir a implementacdo de res-
postas mais apropriadas e rdpidas, perante a urgéncia dos problemas. Os
modelos de decisdo democrdticos e participativos sdo desqualificados, a
pretexto da sua morosidade e dispersdo funcional.

2) Adocdo de modelos de gestdo das subjetividades e das prdticas ins-
titucionais em que prevalece uma légica de suspeicdo generalizada que
favorece a multiplicacdo de dispositivos de confrolo e avaliagcdo, particu-
larmente insensiveis aos sofrimentos sociais produzidos. Este modelo de sus-
peicdo desenvolve-se a vdrios niveis. No plano pedagdgico, pela multipli-
cacdo das tarefas de avaliagdo dos estudantes que, para serem cumpridas
atempadamente, estimulam o pldgio ou, como € frequente, exigem que os
frabalhos requeridos se realizem antes da conclusdo do tfrabalho cognitivo
que era suposto eles avaliarem.

3) Nos processos de producdo, distribuicdo e apropriacdo dos saberes,
assistiv-se a uma valorizacdo incontrolada das suas valéncias instrumentais.
Os saberes valorizados sdo aqueles que apresentam maiores potencialidades
para fundamentarem artefactos tecnoldgicos ou a quem se atribui maior va-
lor no mercado das publicacdes das revistas cientificas indexadas a uma qual-
quer base de dados. Este modo de valorizacdo dos saberes tem sido respon-
sdvel pela institucionalizacdo de um espaco de investigacdo profundamente
hierarquizado e especializado e em que se valoriza sobretudo a figura do In-
vestigador Responsdvel (IR). Neste contexto, o espaco da circulacdo pedagd-
gica dos saberes tende a ser considerado como um espaco de consumo de
papers. Subjetivamente, este espaco é encarado pelos docentes como um
lugar de exercicio de um conjunto de obrigacdes, que roubam tempo aos
processos de investigacdo, considerado como o trabalho mais importante.

4) Diluicdo das dindmicas de solidariedade entre os estudantes a favor
do desenvolvimento de |6égicas concorrenciais, legitimadas pela valorizacdo
da figura do estudante empreendedor, do estudante auténomo que, solita-
riamente, procura mulfiplicar as suas oportunidades de consumo de saberes
codificados; a autonomia solitdria sobrepde-se assim a autonomia soliddria.

Ora, este modo de funcionamento das Universidades contrasta e tor-
na-as “insensiveis”, tanto as fransformacdes das qualidades dos jovens que



DEAMBULAGOES SOBRE EDUCAGAO: ESCOLA, PROFESSORES E ENSINO SUPERIOR

hoje as habitam, como das dindmicas do trabalho cientifico que, de uma
forma mais ou menos consistente e regular, se tém vindo a desenvolver na
designada ciéncia de ponta.

Farei, agora, uma referéncia breve a estes dois processos.

Numerosos trabalhos de investigacdo tém posto em realce as transfor-
macoes vividas atualmente pela juventude, nomeadamente pela juventu-
de universitdria. Genericamente, as qualidades dos jovens afastam-se pro-
gressivamente das da geracdo precedente que, em grande parte, serviram
de referencial estruturante dos processos de ensino/aprendizagem no Ensi-
no Superior. Esta dissociacdo entre a figura do jovem que habita a Universi-
dade e a figura do estudante universitdrio € de tal forma acentuada que ela
toca os fundamentos sociais e cognitivos da vida universitdria.

Como j& assinalei, Michel Serres (2012) sugere que esta dissociacdo ex-
prime dois importantes fendmenos:

i) Aimporténcia crescente das relacdoes sociais desenvolvidas nos espa-

cos virtuais e imateriais.

ii) As transformacdes que a era digital infroduz nas dindmicas cognitivas,

transformacdes que ja ndo sdo apenas culturais, mas que tém uma ins-

cricdo neuropsicoldgica.

Do ponto de vista pedagdgico, estas transformacdes apelam a que o
frabalho de formacdo ndo se dirija, nem para a producdo de uma cabeca
plena de informacdes, preocupacdo central da pedagogia da memdria,
nem para garantir uma cabeca bem organizada, dimensdo constitutiva da
pedagogia da razdo. A aprendizagem baseia-se, agorad, na intfuicdo inova-
dora e viva, que jd ndo é apenas memadria nem razdo, mas antes “inteligén-
cia inventiva, auténtica subjetividade cognitiva”, permedvel s gramdticas
das formas de vida dos jovens e suporte do desenvolvimento de uma verda-
deira pedagogia da invencdo.

Sem que seja ainda possivel definir os contornos desta pedagogia, €,
contudo, possivel afirmar, com alguma seguranca, que ela tem de incidir na
fransformacdo da atual organizacdo espacial das universidades — dos seus
anfiteatros, salas de aula, espacos de consumo dos PowerPoint, etc. — bem
como nos dispositivos institucionais que organizam o trabalho cognifivo. Im-
porta, no entanto, reconhecer que as Instituicdes do Ensino Superior s6 po-
dem protagonizar esta revolucdo pedagdgica, e definir os seus contornos,
se elas forem capazes de escutar os mundos que as habitam e estruturam,
e que elas tendem a desconhecer e menosprezar. Os espacos e dindmicas
de aprendizagem dissociam-se, deste modo, dos espacos e fempos de en-
sino, da sua organizacdo e das suas temporalidades.
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O Ensino Superior convive com aprendizagens cada vez mais difusas e
discretas, com dindmicas de aprendizagem que sdo dificimente planeadas
ou integradas nos planos de estudo. Estas aprendizagens, embora facam
parte do cotidiano da instituicdo, sdo remetidas para as periferias, sdo consi-
deradas como epifendmenos e perturbacdes momentdneas. Elas sé sdo re-
conhecidas e conhecidas se for possivel assegurar a sua congruéncia com
as dindmicas estruturadas em torno dos saberes concentfrados.

A dissociacdo entre a figura do jovem e do estudante, entre as qualida-
des dos jovens e as que lhes sdo imputadas enquanto estudante, é, deste
modo, acentuada pelo tipo de trabalho pedagdgico valorizado institucio-
nalmente. Tal dissociacdo é ainda ampliada por um outro desfasamento,
este mais de natureza epistemoldgica. Refiro-me ao desfasamento episte-
moldgico entre a ciéncia ensindvel, as culturas cientificas que habitam o
campo da formacdo, e a ciéncia produzida, nomeadamente a ciéncia de
ponta, e as relacdes de tensdo e de continuidade que elas mantém com o
gue poderemos designar de culturas cientificas do cotidiano.

Os trabalhos de llya Prigogine e Isabelle Stengers, sintetizados na obra
Entre o Tempo e a Eternidade (1992), bem como as reflexdes de Michel
Callon (2001) e de Bruno Latour (2010) tém permitido salientar a dissociacdo
entre a Ciéncia feita e a Ciéncia que se faz, nomeadamente a Ciéncia que
se faz no @mbito das investigacdes de ponta. Estes mesmos autores, j& por
mim referidos anteriormente, tém também sublinhado a existéncia de uma
forte similitude entre os saberes resultantes da experiéncia sensivel, estrutura-
dora das culturas do cotidiano e das subjetividades socioindividuais € os sa-
beres da experiéncia cientifica, que, como sabemos, sdo confundidos com
uma experimentacdo cientifica produtora de objetividades e de saberes
cumuldveis e bem presentes nos curriculos escolares.

A confaminacdo entre estes dois tipos de experiéncias, o reconheci-
mento da arbifrariedade de as pensar exclusivamente em torno de uma
I6gica da hierarquizacdo cognitiva e epistemoldgica, bem com o reconhe-
cimento de que importa té-las em conta nas suas relacdes dialéticas e dia-
l6gicas, coloca importantes desafios epistemoldgicos a instituicdo universitd-
ria, enquanto espaco privilegiado de producdo das formacdes cientificas.

Alguém afirmou que, na universidade, também se ensina aquilo que se
produz e investiga. Ndo creio que, com esta afirmacado, se tenha valorizado,
suficientemente, a necessidade de se ensinar como se investiga, nem que
tdo pouco se tenha reconhecido a tendéncia de que aquilo que ensinamos
sobre a nossa investigacdo mantém relacdes muito ténues com a forma
como investigamos.
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Por outro lado, sem se articular explicitamente com estas reflexdes, o
relatério do Massachusetts Institute of Technology (MIT, 2012) com o sugesti-
vo titulo The Third Revolution in Medicine: The Convergence of Life Sciences
with Physical Sciences, Mathematics, and Engineering propoe-nos uma esti-
mulante reflexdo sobre a organizacdo da ciéncia e a formacdo cientifica.
Como & tive oportunidade de referir, os autores deste relatdrio, depois de
assinalarem que o campo das ciéncias biomédicas sofreu duas importantes
revolucdes — a primeira, nos anos 50 do século XX, com a descoberta da
estrutura do ADN e que conduziu ao desenvolvimento da Biologia Celular
e Molecular; e a segunda, mais recente, protagonizada pela revolucdo do
genoma - afirmam estarmos a assistir, atualmente, a uma terceira revolucdo
—a Revolucdo da Convergéncia. A Revolucdo da Convergéncia é particu-
larmente exigente no que diz respeito d promocdo de uma interdisciplina-
ridade; esta ndo se limita a transferir saberes entre os diferentes dominios
disciplinares, mas sustenta-se em novas formas de abordagem, ocupadas
com a complexidade da evolucdo dos sistfemas.

Para estes autores, a convergéncia € o resultado de uma verdadeira
polinizacdo intelectual tfransversal as varias areas do saber.

A Revolucdo da Convergéncia, constituindo um efeito tangivel do de-
senvolvimento da investigacdo nos diferentes dominios do saber, exige,
hoje, das instituicdes de Ensino Superior, enquanto inst@ncias privilegiadas
da producdo de saberes, uma postura proativa. Esta postura ndo deve limi-
tar-se a reconhecer a importéncia estratégica da investigacdo de interfa-
ce, mas deve ser capaz de a antecipar e de a estimular.

Importa, por isso, estar ciente de que a Revolucdo da Convergéncia é
também, e principalmente, uma revolucdo das culturas cientificas excessi-
vamente autocentradas, nos modos de se fazer ciéncia e, sobretudo, nas
formas de articulacdo, emergindo novas formas de cooperacdo cientifica,
produtoras de “misturas improvaveis” entre saberes e culturas cientificas.

Porém, a Revolucdo da Convergéncia ndo incide apenas no campo
especifico da producdo dos saberes. Ela interfere tamlbém nos circuitos em
gue se define o destino social dos saberes produzidos e, por isso, também
nas formas de articular os saberes tedricos com os saberes aplicados. Ora,
estes novos circuitos estdo claramente em contfraponto com os dispositivos
de financiamento da ciéncia, j& que estes dispositivos tendem, sobretudo, a
privilegiar os saberes aplicados relativamente & investigacdo tedrica e em
gue o modelo dominante e quase exclusivo de valorizacdo social dos sabe-
res aplicados se faz por via da inovagdo tecnoldgica.
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CONTRIBUTOS PARA UMA PRAXEOLOGIA DA REFLEXAO
NA MENTORIA

De uma forma genérica, pode-se admitir que o frabalho de mentoria se
inscreve, como tenho vindo a sugerir, em espacos e tempos heterogéneos
e irredutiveis entre si. O reconhecimento desta irredutivel heterogeneidade
e dispersdo ndo implica, no entanto, a impossibilidade de se admitir conferir
as praticas de mentoria um minimo de consisténcia e coeréncia, organizan-
do-as em torno de um conjunto de dimensdes analiticas que nos permitam
compard-las e contrastd-las. Posso, por isso, admitir a possibilidade de existir
uma diversidade de modelos suscetiveis de serem tematizados e dotados
de alguma coeréncia interna.

Procurarei debater esta diversidade, infegrando-a em trés ideais-tipo,
de forma a delinear a congruéncia, tanto do frabalho de socializacdo re-
lacional e estatutdria, como do trabalho de socializacdo cognitiva. Esta te-
matizacdo, agora esbocada, ndo procura promover uma praxeologia da
acdo mais ou menos normativa, mas antes exercitar uma praxeologia da
reflexdo que, de uma forma ponderada, possa ajudar a producdo de senti-
dos da acdo e para a acdo.

Deste modo, os modelos que vou explicitar ndo se assemelham a uma
qualquer tipologia da acdo, mas sdo antes frés ideais-tipo, apoiados num
trabalho tedrico que me permite desenhd-los, exacerbando algumas das
qualidades do frabalho de mentoria, em detrimento de outras, de forma a
destacar a especificidade de cada um deles, fendo consciéncia de que as
prdticas ndo sdo formas simplificadas e objetivadas de cada um dos mo-
delos propostos. As prdticas sdo mais complexas e imprevisiveis do que o
modelo que procura conftribuir para a producdo do seu sentfido.

Optei por designar os ideais-tipo por via das légicas da acdo que eles
promovem.

Deste modo, vou caracterizar:

i) aslogicas da acdo da integracdo ou da assimilacdo;

i) aslogicas da acdo da adaptacdo ou apropriacdo e

iii) aslégicas da acdo promotoras da emancipacdo e dainterpelacdo.

i) Légica da integragdo ou da assimilagdo

O propdsito desta logica ou modelo € o de facilitar o acesso a um es-
tatuto atribuido, tanto do ponto de vista relacional e institucional como do
ponto de vista cognitivo.
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Assumir comportamentos e atitudes conformes ds que seriam expectd-
veis, tendo em conta o estatuto de estudante, constitui uma dimensdo ne-
cessdria para possibilitar o acesso a um saber universal e “naturalizar” um
determinado fipo de relacdo com esse saber. Estes estatutos e relacoes
nem sempre sdo objeto de definicdes explicitas e eles ndo surgem “espon-
taneamente” no prolongamento do estatuto do aluno do Ensino Secunddrio
(ESEC). O oficio do estudante ndo se constitui na continuidade do exercicio
do oficio do aluno, sendo que o sistema de mentoria procura superar de uma
forma rapida e eficaz as disténcias entre estes dois oficios. Vencer os défices e
encurtar as dist@ncias sdo a sua preocupacdo dominante e quase exclusiva.

Tendencialmente, os “novos estudantes” (ou os candidatos a estudan-
fes) deverdo seguir um percurso, mais ou menos longo, predefinido e se-
qguencial para se integrarem na instituicdo e “naturalizarem” este processo
de infegracdo. Tendencialmente, a mentoria (ou tutoria) tem um comeco
e tem um término. O trabalho da mentoria apoia-se, fundamentalmente,
no trabalho do mentor que € unidirecional, embora invoque, por vezes, a
relev@ncia do trabalho interativo. No decurso do seu desenvolvimento estra-
tégico pode recorrer-se fambém a avaliagdes mais ou menos formalizadas,
para darem conta da qualidade do percurso jd realizado, de forma e deli-
near as etapas do percurso a prosseguir.

O frabalho do mentor incide, simultaneamente, sobre as qualidades
objetivas e subjetivas dos destinatdrios/objetos da mentoria. Para além de
procurar assegurar que as qualidades dos jovens se ajustam & definicdo es-
tatudria e cognitiva do estatuto de estudante, elas visam também favore-
cer uma adaptacdo das suas subjetividades, de forma a permitir aos jovens
aceitarem este estatuto sem o questionar.

A superacdo do estatuto de jovem (ou aluno) para aceder ao estatu-
to de estudante articula-se, meticulosamente, com o estabelecimento de
uma relacdo coisificada com o saber, entendendo que este constitui um
patrimoénio de verdades inquestiondveis que |he garante uma “bagagem”
cognitiva imprescindivel, tanto para o seu percurso cognitivo no interior da
instituicdo, como, no futuro, garantir uma mobilidade social ascendente;
uma espécie de elevador cognitivo e profissional. A integracdo e o acesso
ao estatuto de estudante implicam ganhos e perdas, admitindo-se, subjeti-
vamente, que 0s ganhos superam as perdas.

Para além deste propdsito, o trabalho da mentoria apoia-se e legiti-
ma-se num conjunto de pressupostos epistemoldgicos. Em particular, a t6-
nica atribuida d nocdo de disténcia e d acdo planificada e sequencial in-
duz uma valorizacdo excessiva ou mesmo exclusiva da epistemologia da
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observacdo e das logicas da avaliacdo, j& que sé estas permitem o acesso
aos chamados “dados objetivos”, necessdrios para a regulacdo e assegurar
a eficdcia da acdo.

Esta eficdcia, por outro lado, define-se na aceitacdo do pressuposto de
que os potenciais conflitos individuais e institucionais podem e devem ser
pensados em torno de uma ideologia do défice e da incompeténcia, de
disfuncionamentos que importa atenuar, j& que a normalidade do sistema
impde a auséncia de tensdes.

A preservacdo de uma ordem institucional e cognitiva incontroversas
conquista-se, atenuando os efeitos dos desajustamentos existentes entre a
organiza¢cdo social e cognitiva dos “jovens” e as que sdo institucionalmente
expectdaveis e desejdveis. O acompanhamento e o apoio a estes “jovens”
legitimam-se na aceitacdo de uma ética em que o cuidar e o acolher se
subsumem perante uma ética ortopédica e reprodutora.

O modelo de cidadania universitdria proposto € oriundo de um modelo
de cidadania estatutdria, abstrata e descontextualizada, congruente com
uma concecdo de Estado integrador. A cidadania universitdria € a minia-
turizacdo da cidadania universal, tanto do ponto de vista cognitivo como
institucional: a cidadania universitdria € o lugar onde, por exceléncia, se
arficulam e fundem os valores de um saber universal e de um estatuto institu-
cional, alcancados através de um intenso trabalho de descontextualizacdo
e do abandono das gramdaticas das formas de vida que habitam e se com-
pdem nas vivéncias institucionais.

yé

ii) Logica da adaptacdo ou da apropriagao

As acodes vinculadas a esta légica da adaptacdo constroem-se na cri-
tica e na oposicdio com a légica da integracdo. A oposicdo, no entanto,
parece incidir mais nas estratégias do que nos propdsitos ou finalidades. Este
modelo pressupde, com efeito, a “naturalizacdo” das categorias institucio-
nais que definem o estatuto dos estudantes, bem como as que definem o
estatuto cognitivo dos saberes. Enfatiza-se, sobrefudo, o reconhecimento
de que o acesso a esses estatutos se faz no decurso de um processo adap-
tativo e tendencialmente individualizado, numa dindmica que se aproxima
mais do funcionamento do mercado do que da intervencdo estatal.

O respeito pelas idiossincrasias individuais e individualistas sobrepoe-se
e é compativel com a adaptacdo as categorias abstratas e descontextua-
lizadas mediante o desenvolvimento de estratégias que possam promover
modos diferenciados de socializacdo e adaptacdo.
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Deste modo, a acdo planificada e sequencial dd lugar a estratégias
individualizadas em que os modelos e as categorias abstratas e descon-
textualizadas atuam indiretamente sobre os individuos, por via de formas
individualizadas de acdo direta ou da acdo a distancia. Afirma-se, assim, o
predominio da influéncia relativamente ds injuncdes que invocam o respeito
da normatividade. Estas Ultimas, no entanto, estdo presentes nos contextos
da acdo, ndo como normatividade inquestiondvel, mas como informacdo
considerada relevante e ndo como normatividade exclusiva.

Na realidade, valoriza-se um modelo de agcdo mutua, apoiado no did-
logo e em que a acdo de cada um é regulada pela acdo do outro, mas
é também influenciada por normas exteriores. Em particular, procura-se
implementar um conjunto de intervencdes que, a médio prazo, permitam
enconftrar respostas apropriadas — respostas que aceitem a diversidade de
percursos, que respeitem o interesse individual e os harmonizem com expec-
tativas de natureza institucional. O respeito pelas individualidades tende, as-
sim, a definir-se num registo utilitarista, adotando uma ética do respeito e da
adaptacdo, associada a uma visdo utilitdria da acdo.

Neste contexto analitico, nGo parece excessivo aceitar que a influéncia
da instituicdo e da sua normatividade se suporta em estruturas descentrali-
zadas, respeitadoras dos imperativos e das especificidades da acdo proxi-
ma e contextualizada. Dai que, no plano epistemoldgico, se privilegie uma
epistemologia da observacdo proxima e implicada em detrimento da ob-
servacdo distante e objetiva. A observacdo proxima possibilita coletar um
conjunto de indices e indicadores necessdrios a uma regulacdo e super-
visdo, fazendo, por vezes, apelo a formas de participacdo mais ou menos
formalizadas e ritualizadaos.

De uma forma resumida, poder-se-& afirmar que as légicas adaptativas
parecem definir-se na oposicdo As logicas integrativas, pelo facto de elas
atribuirem uma preponder&ncia mais ou menos incontrolada as individuali-
dades em defrimento das figuras institucionais. Elas reconhecem a pertinén-
cia da diversidade de estratégias e de percursos que permitem o acesso
a modos de vida e a categorias fendencialmente descontextualizadas e
institucionalmente definidas. Dai a énfase concedida aos processos descen-
tralizados de influéncia e as dindmicas de proximidade. Os saberes produ-
zidos nestes contextos, tal como os saberes ministrados pela instituicdo, sdo
sempre considerados como saberes descartdveis e substituiveis. Eles j&d ndo
sdo considerados como uma bagagem cognitiva inquestiondavel. Eles sGo
sempre suscetiveis de reformulacdo, criando, por isso, predisposicoes subje-
tivas ao envolvimento em dinédmicas de formagdo continua.
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A distancia e o respeito dos itinerdrios predefinidos sdo, neste modelo,
matizados e substituidos pelas estratégias diferenciadas e mobilizadoras.

yé

iii) Logica da interpelagdo ou da cidadania emancipatéria

Ao contrdrio dos dois primeiros modelos que supdem uma visdo uti-
litarista da acdo e uma definicdo simplificada de mentoria, este Ultimo
modelo apoia-se e promove uma concecdo convivial, complexificada e
construtivista do trabalho e do dispositivo de mentoria. E isto por vdrios
motivos.

O primeiro radica no facto de este trabalho presumir que 0s espacos
e os tempos institucionais sdo heterogéneos, razdo pela qual a cidadania
universitaria € um processo e uma configuracdo sempre inacabada e poli-
facetada. Este pressuposto realca a importdncia de se favorecer o envolvi-
mento argumentado no processo democrdtico de construcdo e producdo
da instituicdo. Neste processo ndo estdo apenas envolvidos os dispositivos
de mentoria, mas reconhece-se que estes dispositivos podem favorecer di-
n&micas mais amplas que franscendem as suas fronteiras e limites.

O segundo motivo decorre do estatuto atribuido & experiéncia. Procu-
ra-se desenvolver um trabalho com a experiéncia e ndo um trabalho sobre
a experiéncia. A experiéncia constitui o ponto de partida, o instrumento de
trabalho e o proprio processo da mentoria.

O terceiro e Ultimo motivo radica no facto de o trabalho com as expe-
riéncias ser conceptualizado no reconhecimento de que as dindmicas de
acdo sdo analiticamente mais relevantes do que nocdo de prdtica. Admi-
te-se que a temdtica da acdo e do seu regime é essencialmente distinta dos
processos de producdo de prdticas mais ou menos consistentes e eficazes.
Na realidade, a nocdo de prdatica ndo questiona nem considera essencial
promover o debate sobre a sua origem, sobre o seu autor. A acdo, pelo
contrdrio, supde sempre a existéncia de um autor dotado de competéncias
narrativas para se autorizar na sua acdo e para narrar, ser narrado e poder
narrar uma acdo que o transforma.

Os modelos de socializacdo, que procuram exclusivamente melhorar as
prdaticas, produzem, em geral, uma definicdo negativa e deficitdria das prd-
ticas, cuja melhoria sé se pode produzir do seu exterior. A acdo, pelo con-
trdrio, estd sempre associada a um autor ou a uma entidade coletiva, sendo
que ambas sdo capazes de se dizerem, de dizerem ou de se produzirem
narrativamente. Podemos, por isso, admitir que uma intervencdo fransfor-
mante ndo pode fazer a economia de um trabalho de producdo narrativa
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das prdticas e dos prdticos que seguramente o aproxima dos dispositivos de
interpretacdo hermenéutica.

E importante também ter em conta que este trabalho de producdo
narrativa da acdo ndo pode renunciar as teorias e ao trabalho tedrico. Estas
Ultimas ndo tém, no entanto, a pretensdo de se substituirem e de inibirem o
debate sobre a autoria da acdo. A pertinéncia das teorias, neste contexto,
ndo depende tanto da sua coeréncia interna, mas mais das dindmicas
resultantes da sua insercdo num espaco comunicacional e de explicitacdo
de sentidos. Neste Ultimo espaco, os saberes tedricos e os saberes da acdo
ndo estabelecem apenas relacdes dedutivas, mas contemplam sempre
relacoes contextualizadas de interferéncia.

No trabalho com a acdo, atribui-se ainda uma forte centralidade ao
frabalho sobre as experiéncias, produzindo uma definicdo positiva dos des-
tinatdrios da intervencdo, aqui considerados como individuos experientes e
ndo como seres carentes; o trabalho de socializacdo &, por isso, um fraba-
lho de explicitacdo das narrativas experienciais, indispensdvel d construcdo
narrativa do sujeito e, portanto, d sua conscientizacdo. Este trabalho com
as experiéncias, embora possa contemplar um balanco sobre os objetivos
da acdo, atribui uma forte centralidade & problemdtica do sentido e da
construcdo do sentido no decurso da acdo. Este trabalho evidencia, igual-
mente, a necessidade de se atribuir uma conotagdo fortemente positiva a
experiéncia, encarando-a, ndo como responsdvel das légicas reprodutivas
promotoras da resisténcia d mudanca, mas como pilar de producdo de mu-
dancas com senfido e consentidas porque negociadas e consensualizadas,
ou seja, d producdo de mudancgas sensatas.

Retomando as categorias analiticas do modelo que adotei, podemos
admitir que o regime de inscricdo dos jovens na cidade institucional se cons-
tréi promovendo o envolvimento democrdtico num debate argumentado;
este é considerado necessdrio para que os sujeitos se inscrevam, escrevam
e se registem narrativamente na instituicdo. Ora, como este trabalho de es-
crita e registo nunca é um trabalho solitdrio e insular, mas solitdrio e penin-
sular, um trabalho de compreensdo de si insepardvel da compreensdo do
outro, ele s6 se pode desenvolver no interior de comunidades interpretativas
produtoras de sentido. Dai que se admita que as pessoas experientes envol-
vidas na mentoria sejam tendencialmente qualificadas e propensas a arti-
cular as suas experiéncias sensiveis com outras experiéncias sensiveis e com
experiéncias mais ou menos racionalizadas.

Estas dindmicas do trabalho experiencial parecem ser, por outro lado,
congruentes com o atual desenvolvimento das chamadas ciéncias de
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ponta a que fiz referéncia no inicio desta minha reflexdo. Recalca-se, deste
modo, as dimensdes relacionais e intersubjetivas com o saber como uma al-
ternativa a uma concecdo em que o saber é considerado como uma coisa
mais ou menos consumada.

Para além de procurar desenvolver a cooperacdo na producdo de po-
liticas de sentido consentidas, porque argumentadas em coletivos de inter-
pretacdo, as dindmicas da mentoria sdo fortemente contextualizadas sem
que dai se infira a irrelevéncia das categorias abstratas e descontextualiza-
das. Estas, no entanto, ndo devem a sua pertinéncia e legitimidade & sua
capacidade em encerrarem o debate intersubjetivo, mas a sua propensdo
para o promoverem, complexificarem e qualificarem.

Finalmente, ao contrdrio dos outros modelos que privilegiam a episte-
mologia da observacdo — distante ou préoxima, objetiva ou suscetivel de
objetivacdo - privilegia-se aqui uma epistemologia da escuta, tal como
ela foi exercitada na clinica psicanalitica e, posteriormente, aprofundada
por Habermas (1981) em torno do conceito de acdo comunicacional. Esta
epistemologia apoia-se e procura promover as competéncias criticas dos
sujeitos, elaboradas individualmente e coletivamente, estimulando o debao-
te democrdtico, participativo e interferente, no respeito de uma ética do
cuidar tal como ela foi, por exemplo, pensada e conceptualizada por Maria
de Lurdes Pintassilgo (2012) e pelo tedlogo brasileiro Leonardo Boff (2012),
entre outros.

Apresento, em seguida, de uma forma sintética, um quadro que permi-
te caracterizar e contrastar as trés l6gicas da acdo a que me reportei.

Ideal-tipo Légica da integragdo Légica da adaptagdo Légica da emancipagdo
ou assimilagao ou apropriagdo ou interpelagao

Regime de
inscricdo na cidade
institucional

Regime de inscrigdo
na cidade cognitiva

Qualidades
atribuidas aos
destinatdrios
(estatuto da
experiéncia)

Propésito da agdo

Acesso ao estatuto de
estudante

Adaptacdo ao estatuto de
estudante

Envolvimento argumentado
no processo de construgcdo
democrdatico da instituicdo

Acesso aos bens cognitivos
do saber universal

Apropriacdo dos bens
cognitivos

Insercdo em comunidades
interpretativas

Insuficientemente
socializados dos pontos de
vista relacional e cognitivo
Ideologia do défice

Socializados
diferencialmente do

ponto de vista relacional e
cognitivo

Ideologia da individualizacdo
e do mercado

Pessoas experientes;
propensas a articular a sua
experiéncia sensivel com
experiéncias racionalizadas

Diminuir a disténcia, agindo
sobre os individuos

Promover diferentes modos
de socializagdo/adaptacéo

Cooperar para o
desenvolvimento de politicas
do sentido e consentidas
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Légica da agdo

Estrutura e
pressupostos
do trabalho de
mediacdo

Pressupostos do
trabalho

Operagdo
dominante

Planificada e sequencial

Os modelos e as

categorias abstratas e
descontextualizadas agem
diretamente sobre as
singularidades, utilizando
formas de controlo subtis da
acdo direta ou da acdo &
disténcia

Individualizada

Os modelos e as

categorias abstratas e
descontextualizadas agem
indiretamente sobre os
individuos através de formas
individualizadas através da
acdo direta ou da acdo a
dist@ncia

Contextualizada

As categorias abstratas
constituem uma das
informacgdes a incorporar
ativamente nas dinémicas
contextualizadas da acdo
de fransformacdo

Enfase na epistemologia da
observagdo distante e da
avaliagcdo

Ac¢do distante e normativa
Paradigma galilaico

Enfase na epistemologia da
observacdo préoxima e da
supervisdo

Acdo proxima e
contextualizada
Paradigma indicidrio

Enfase na epistemologia da
escuta

Acdo contextudlizada e
contextualizadora

“Naturalizagdo” de uma
relacdo coisificada com o
saber: o saber constitui uma
bagagem cognitiva mais ou
menos definitiva

Saberes descartaveis e
objetivos

O estatuto atribuido ao
saber produz propensdes a
formagdo continua

Saberes heterogéneos

e socialmente
contextualizados.
Propensdo para se envolver
em processos de Educacdo
permanente

Vencer distncias, assegurar
um itinerdrio predefinido

Definir trajetérias
diferenciadas e

Estimular o debate
democrdtico e participativo

mobilizadoras

CONSIDERAGCOES FINAIS

E de bom tom terminarumareflexdo expondo um conjunto de conclusdes
e, caso estejamos vinculados co modelo anglo-saxénico, um conjunto de
recomendacdes. Ndo irei sugerir nem conclusdées nem recomendacaodes,
mas apenas referir algumas notas finais.

A primeira diz respeito d substéncia da autonomia que a mentoria é
suposta promover na desejdvel transicdo do oficio do aluno para o oficio
do estudante.

No decurso da minha reflexdo é possivel discernir pelo menos trés no-
c¢coes de autonomia, associadas cada uma delas aos modelos que delineei.
Uma primeira nocdo, dominante nas instituicées do Ensino Superior e asso-
ciada ao primeiro modelo, pode ser designada por autonomia da subor-
dinacdo normativa. Uma segunda noc¢do, associada ao segundo modelo
analitico, parece ser origindria da ldgica do empreendedorismo e, por isso,
proponho designd-la por autonomia solitdria. Articulada com légicas da in-
terpelacdo e da emancipacdo, é possivel discernir uma nocdo de autono-
mia soliddria em que as injuncdes para a mudanca individual coexistem,
paradoxalmente, com a preservacdo e o desenvolvimento de coletivos e
estruturas de securitizacdo.

A segunda nota baseia-se na minha experiéncia pessoal de oito anos
enquanto diretor da FPCE-UP e incide sobre as relacdes que a mentoria
pode estabelecer com as politicas de gestdo universitdria.
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Em geral, admite-se que a mentoria, a sua existéncia e os modos de a
desenvolver constituem um subproduto e uma excrescéncia dessa gestdo.
Posso afirmar, com alguma assertividade, que o trabalho de acolhimento
dos novos estudantes pode fazer parte dessa gestdo sem se lhe subordinar.
Neste caso, o frabalho de acolhimento protagonizou, de uma forma parti-
cularmente expressiva, aquilo que de melhor se fez na instituicdo: o desen-
volvimento de uma ética do cuidar e do acolhimento, a producdo de uma
autonomia soliddria, o espirito critico que interfere e molda a vida da institui-
c¢do, e um forte compromisso social com a justica, a gramdatica das formas
de vida e a fraternidade.






CAPITULO 2

A metafora do irméo do meio:
desafios pedagdgicos e epistemoldgicos
dos mestrados em ciéncias da educagéio

PREAMBULO

Em abril de 2017, participei, na qualidade de diretor da FPCE-UP, na
sessdo de abertura do lll Edicdo Férum de Projetos Investigar e Intervir em
Educacdo. Nessa altura, recorri & metdfora do “irmdo do meio” para me
referir ao estatuto dos mestrados no espaco hierarquizado dos curriculos
das formacdes desenvolvidas pela FPCE-UP, no dmbito das Ciéncias da
Educacdo. Procurei realcar a instabilidade inerente a tal estatuto, relacio-
nando-o com a tendéncia para que o irmdéo do meio viva numa situacdo
de duplainferioridade: em termos de “racionalidade” apontam-se-lhes dé-
fices relativamente ao irmado mais velho; e, em termos de afetividade, ele
tem défices relativamente ao “irmdo mais novo”, j& que este carece de
mais cuidados.

A Psicologia tem estudado os efeitos em termos de desenvolvimento
desta instabilidade e ambiguidade estatutdria a quem atribui a designacdo
genérica de “sindroma do irmdo do meio”. Alguns estudos tém mesmo per-
mitido realcar que o irmdo do meio se sente regularmente esquecido, che-
gando mesmo a sentir-se desconfortdvel quando recebe alguma atencdo.
Assim sendo, ele procura evitar a relacdo e a manter-se invisivel, reforcando
as injuncoes associadas ao estatuto deficitdrio que Ihe € atribuido.

Ndo vou aqui debater os esteredtipos associados & figura do irmdo do
meio, mas apenas assinalar algumas das suas singularidades. Para além de
numerosos estudos ferem assinalado uma maior propensdo dos irmdos do
meio para viverem problemas sociais relacionados com a delinquéncia ju-
venil e problemas disciplinares na Escola, outros colocam a ténica nas suas
caracteristicas psicolégicas. E o caso de Jeffrey Kluger que na sua obra The
Sibling Effect, publicada em 2011, sublinha que as criancas do meio sdo mais
dificeis de definir, j& que, por vezes, hd mais do que uma nestas circunstén-
cigs. De.uma.forma.genérica,.o.autor. nda .deixa de.assinalar. que. .0s.irmdJdos.
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do meio podem tornar-se infrovertidos e ter problemas de autoestima, aten-
dendo & sensacdo de invisibilidade que o seu estatuto Ihes proporciona.

Em confraponto a esta definicdo negativa e carencialista, desenvol-
veram-se, todavia, outros frabalhos realcando que tais desvantagens se
podem fransformar em vantagens, visto que os irmaos do meio se podem
tornar mais independentes, mais observadores e mesmo “diplomdaticos na
gestdo das suas relacdes”. Além do mais, o facto de, frequentemente, vive-
rem com sentimentos de inferioridade e soliddo pode tornar-se um estimulo
para procurarem maior sucesso pessoal e profissional.

O gque ndo deixa de ser assinaldvel é que as dificuldades de viver o es-
tatuto de irmdo do meio constituiram o motivo para que o dia 12 de agosto
fosse assinalado como o dia do filho do meio. Como se expressa na justifica-
cdo, esta comemoracdo visa contribuir para o reconhecimento de que “ser
o filho do meio tem muitas vantagens (para além da comemoracdo deste
dia). O filho do meio pode gozar de mais independéncia, aprender com o
exemplo do irmdo mais velho e sentir-se superior ao irmdo mais novo™.

Situadas no “exterior” do campo cientifico estabelecido, também tém
surgido outras perspetivas que realcam sobrefudo as potencialidades trans-
formadoras e transgressoras do “irmdo do meio”.

Admitindo com Luis Fernandes (2021, p. 90) que, neste como noutros
dominios cientificos, importa reabilitar “o papel da intuicdo ou do conhe-
cimento tdcito no trabalho do cientista (...) para se ultrapassar o mito da
ciéncia como empreendimento puramente racional, cujos produtos sairiam
em estado impoluto da maquinaria produtora de resultados a que chama-
mos método” e para “manter na ciéncia a emergéncia do novo, se a que-
remos um exercicio criativo mais que replicativo, imaginativo mais do que
afunilado na validacdo” (p. 192). Poderei admitir gue a Ciéncia deve rees-
tabelecer relacdes com a poesia no reconhecimento de que aquilo a que
chamamos “revelacdo ao falar do que move o poeta ndo é da ordem da
epifania, é intuicdo e conhecimento tacito” (p. 207).

Procurarei, assim, estabelecer relacdes com um conjunto de autores
gue se dedicam a escrita de cangoes.

Sérgio Godinho na contracapa do disco "O irmdo do meio” realca que
este disco, contando com a colaboracdo (improvdvel) de vdrios cantores
e compositores, desenvolveu um processo em que aquilo que tinha “um ou
dois sentfidos passou a fer mais de um ou de dois”, fendo-se assistido a uma
din@mica de producdo de “bigamias tanto passageiras como sustentdveis,
e o irmdo do meio (revolveu) feliz no turbilndo da familia em permanente
resolucdo”.
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O enaltecimento da inconsténcia e da impossibilidade de se proceder

a uma delimitacdo estdvel e definitiva das fronteiras constitui mesmo uma

das preocupacodes deste autor, poeta e compositor, que se plasma nas le-

fras de algumas das suas cancoes. Realco, em particular, as lefras das can-

coes “Pode alguém ser quem ndo é" e “Barnabé”. A primeira constitui um

hino a reciprocidade e interdependéncia, como se intui da seguinte estrofe:
Pode alguém ser livre se outro alguém ndo é2

A corda dum outro serve-me no pé
Nos dois punhos, nas m&os, no pescoco, diz-me:

Pode alguém ser quem ndo é2

J& na cancdo Barnabé, Sérgio Godinho acentua as potencialidades
dos ndo-saberes estabelecidos ou dos saberes profanos, nos seguintes ter-
mos:

Vieram profetas

Vieram Doutores

Santos milagreiros, poetas, cantores
Cada qual com um discurso diferente
P’'ra curar a vida da gente

P’'ra curar a vida da gente

E a gente parada

Fez orelhas moucas

Que com falas dessas

As esperancas sGo poucas |...)

Mas quando o Barnabé cd chegou
Quem tinha ouvidos ouviu

Quem tinha pernas dancou.

Finalmente, na cancéo E tdo bom, Sérgio Godinho pde em destaque as

potencialidades dos pensamentos invertidos, assim:

Vale a pena ver castelos no mar alto

Vale a pena dar o salto

Pra dentro do barco rumo & maravilha

E pé ante pé desembarcar na ilha

Pdssaros de cores que nunca vi

O arco-iris queria para si

Eu vi o que quis ver afinal.

Esta énfase no pensamento invertido e paradoxal é também exemplar-
mente praticada por Carlos T€, nomeadamente nas letras de dois fados
cantados por Ana Moura: o Desfado e o Meu Amor. Vejamos um extrato da
letra do Desfado.

Quer o destino que eu ndo creia no destino
E o meu fado é nem ter fado nenhum
Cantd-lo bem sem sequer o ter sentido
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Senti-lo como ninguém, mas ndo ter sentido algum {...)
Ai que saudade que eu tenho de ter saudade
Saudades de ter alguém que aqui estd e ndo existe
Sentir-me triste s6 por me sentir tdo bem

E alegre sentir-me bem sé por eu andar tdo friste.

E a mesticagem identitdria é afirmada na letra da cancdo Meu Amor
nos seguintes termos:
O meu amor foi seringueiro no Pard
Foi recoveiro nos sertées do Piaul
Foi funileiro em terras do Maranh&o

Alguém me disse que o viu
Num domingo a fazer pdo.

N&o vou, por agora, fazer mais alusdes aos contributos da arte e da
cancdo na construcdo de uma concecdo exaltante do irmdo do meio.
Antes de expor, mesmo que brevemente, as modalidades e instrumentos
implementados pelas Ciéncias da Educacdo para estabilizar esse estatuto,
vou apenas destacar, para mais farde refomar, alguns dos desafios assina-
lados por Sérgio Godinho e Carlos Té, a saber:

i) ainconst@ncia e a imprevisibilidade;

i) a capacidade de transgredir fronteiras e hierarquizacoes preestabe-

lecidas dos saberes;

i) o pensamento invertido e a mesticagem como traco incontorndvel

dos processos de producdo identitdria.

VENTURAS E DESVENTURAS DOS MESTRADOS EM CIENCIAS DA
EDUCACAO: COMO ANULAR AS DIMENSOES TRANSFORMANTES
DO “IRMAO DO MEIO”

Os planos de estudo dos ciclos e programas de formagcdo ndo definem,
em todo o seu detalhe, as praticas e procedimentos curriculares integrados
nestes planos. No entanto, o seu desenho permite discernir grelhas de leitura
no interior da qual se definem e legitimam as prdticas curriculares. Dai o seu
interesse para se entender a forma como nestes planos se hierarquizam os
diferentes ciclos desenvolvidos por uma instituicdo, as relacdes que se esta-
belecem enftre eles, bem como 0s processos que asseguram a sua subordi-
nacdo e autonomia.

O Mestrado em Ciéncias da Educacdo (MCE) foi criacdo em 1993/94,
cinco anos depois da criacdo da Licenciatura em Ciéncias da Educacdo
(LCE), esta com a duracdo de 4 anos de formacdo. Com a criacdo deste
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mestrado surgiu também a necessidade de assegurar uma estrutura de in-
vestigacdo, para integrar, apoiar e desenvolver todo o trabalho de pesquisa
desenvolvido por docentes e estudantes. Estes dois programas de formacdo
coexistiam, por sua vez, com a realizacdo de frabalhos de investigacdo e
formacdo ao nivel de Doutoramento, desenvolvido na relacdo interindivi-
dual e cientifica em torno da diade orientador/orientado.

Neste contexto, foram realizados alguns frabalhos de reflexdo sobre
os desafios protagonizados pela Licenciatura, tanto ao nivel pedagdgico,
como epistemoldgico. Ndo parece despiciendo admitir que, em grande
parte, o MCE herdou desafios similares — que definiaom uma espécie de ethos
cientifico e curricular das Ciéncias da Educacdo da FPCE-UP — apesar de
estarmos perante formacdes autdbnomas, em principio, ndo estabelecendo
entre si qualquer relacdo de subordinacdo sequencial e epistemoldgica. O
mesmo se passa com o programa de Doutoramento em Ciéncias da Edu-
cacdo, criado cinco anos depois e dotado de uma organizagdo curricular
minima e flexivel, permitindo percursos de formacdo mais ou menos indivi-
dualizados e modalidades de inscricdo e de escrita cientifica diversificados,
e respeitando os diferentes “estilos de investigacdo”.

Neste contfexto curricular desenvolveram-se trés programas de forma-
c¢do, gozando cada um deles de uma autonomia alargada, sem que se fe-
nha estabelecido entre eles uma relacdo de sequencialidade rigida. Os pro-
gramas estavam organizados de forma a estabelecerem uma relacdo de
hierarquizacdo ténue, no respeito por um “ethos cientifico e pedagdgico”
mais ou menos partihado. Cada ciclo de estudos dispunha, assim, de uma
coeréncia interna, ndo se definindo na relacdo estabelecida com os restan-
tes ciclos a montante ou a jusante. Cada um deles estava, antes, fortemente
ancorado nas particularidades dos publicos que o procuravam. Neste con-
texto, o MCE preservava as potencialidades transgressoras imputadas por
Sérgio Godinho e Carlos Té a um irmdo do meio que recusa a sua subordi-
nacdo para afirmar uma rebeldia tanto pedagdgica como epistemoldgica,
nomeadamente através do reforco de uma irredutivel mesticagem.

O designado Processo de Bolonha veio trazer profundas mudancas a
esta situacdo, incidindo tanto no desenho curricular de cada um dos pro-
gramas de formacdo como na relacdo estabelecida entre eles.

N&o vou fazer uma descricdo de todas as alteracoes infroduzidas por
este processo, mas apenas sinalizar aquelas que mais decididamente com-
prometeram as potencialidades dos procedimentos mesticos a que aludi.

Vejamos algumas delas:

A diminuicdo do periodo de formacdo previsto para a licenciatura e a
semestralizacdo do curriculo (ou, como escrevia Antdnio Magalhdes [2010],
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o desenvolvimento da arte da miniaturizacdo ou da arfe do Bonsai) con-
tribuiram para que tivessem sido fortemente comprometidas as potencia-
lidades do MCE poder assegurar uma formacdo socialmente relevante e
profissionalmente Util. Elas contribuiram também para que o trabalho peda-
gdgico tivesse atribuido uma maior énfase aos conteldos do que & articula-
cdo dos saberes com as experiéncias sociais dos estudantes.

A uftilizacdo da denominacdo 1.°, 2.° e 3.° ciclos, embora ndo imponha
per se alteracdes significativas, induz, no plano simbdlico, uma concecdo
em que a formacdo em Ciéncias da Educacdo sé se consuma no 3.° ciclo,
considerando que os restantes ciclos seriam etapas intermedidrias.

Apesar de ténue e de ndo ter sido completamente assumido o estabe-
lecimento de duas vias no 2.° ciclo (uma mais profissionalizante, assegurada
por um estdgio e um relatdrio; e uma outra mais cientifica que, de certa
forma, exige um trabalho de investigacdo semelhante, mas menos exigente
ao que é previsto no 3.° ciclo) favorece uma fragmentacdo do MCE ou no
2.° ciclo numa via mais nobre e numa outra mais desprestigiante.

A reorganizacdo do 3.° ciclo, através da valorizacdo incontrolada da
cultura dos papers, contribuiu para uma hierarquizacdo dos Ciclos de Estudo
em funcdo da sua vocacdo para consumirem ou produzirem artigos cientifi-
Cos € uma outra relacdo com a escrita e a sua temporalizacdo, sendo que
esta Ultima se saldou, nomeadamente, por uma desvalorizacdo da escrita
longa e dos textos reflexivos. Doravante, os textos longos podem ser substitui-
dos por uma sucessdo de textos curtos ou tém de ser acompanhados com a
producdo de, pelo menos, um texto curto devidamente credibilizado. A es-
crita reflexiva, por sua vez, sé passou a ser aceite se for acompanhada pela
producdo de um texto empirico devidamente enquadrado no respeito das
normas e regras estabelecidas. E neste contexto que emerge pujante uma
nova drea do saber: a escrita cientifica.

CONTRIBUTOS PARA A EXALTAGCAO DA REBELDIA DO “IRMAO
DO MEIO”

Importa agora, mesmo que sucintamente, analisar até que ponto o
“irmdo do meio"” - se cultivar a sua rebeldia — pode contribuir para uma
reatualizacdo da investigacdo em Ciéncias da Educacdo, através de uma
proposta epistemoldgica inserida em dindmicas produtoras de uma nova
recentracdo descentfrada.

Esta possibilidade deriva, em grande parte, da impossibilidade de
desenvolver, no campo das Ciéncias da Educacdo, uma investigacdo
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completamente alinhada com o Processo de Bolonha e com o redimen-
sionamento dos cursos exigido por este processo. Ela implica, em particular,
a aceitacdo de que a investigacdo no mestrado ndo é o parente pobre
da investigacdo pura, mas a demostracdo tangivel de que a pertinéncia
da investigacdo estd também dependente da relacdo que ela estabelece
com os contextos de trabalho e os contextos de vida. Dito de outra forma, a
referenciacdo da investigacdo a estes contextos inibe que se possa aceitar,
acriticamente, que arelacdo dainvestigacdo com a prdtica se assegura no
respeito de uma racionalidade cognitiva — a investigacdo fornece evidén-
cias, possibilitando um melhor conhecimento da prdtica — ou no respeito por
uma racionalidade instrumental — a investigacdo suporta a construcdo de
artefactos tecnoldgicos uteis para a prdatica.

Num frabalho que publiquei hd uns anos (Correia, 1998), apoiado numa
arqueologia da cienfificidade educativa, argumentei que estarelacdo com
a acdo poderia ser pensada em torno de uma racionalidade comunicacio-
nal e hermenéutica. Apesar de poder incorporar a racionalidade cognitiva
e instfrumental, a racionalidade comunicacional e hermenéutica contextua-
liza-as e suplanta-as positivamente, adicionando-lhes acréscimos de com-
plexidade e de incerteza.

Ndo vou aqui retomar esta reflexdo, nem os desenvolvimentos que ela
teve posteriormente, na andlise mais aprofundada que fiz sobre as relacoes
gue a cientificidade educativa estabelece com a definicdo politica da
educacdo (Correia, 2001) e ainda as interdeterminacdes que esta cientifici-
dade pode estabelecer com o campo cognitivo, com o campo da militan-
cia pedagdgica e com o campo politico (Correia & Caramelo, 2010). Neste
momento, interessa-me apenas evidenciar que estas abordagens foram de-
senvolvidas na Unidade Curricular (UC) “Teorias Criticas em Educacdo”, UC
infegrada nos planos de estudo dos Mestrados em Ciéncias da Educacdo.
Desconheco se essa situacdo ainda persiste atualmente.

Apoiando-me agora em Zeca Afonso, posso afirmar que o papel desta
investigacdo alternativa se assemelharia dquilo que é descrito na cancdo O
Homem da Gaita nos seguintes termos:

Havia na terra

Um homem que tinha

Uma gaita bem de pasmar
Se alguém a ouvia

Fosse gente ou bicho
Enfrava na roda a dancar
Um dia passava

Um sujeito e ao lado
Um burro com louc¢a a frotar
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O dono e o burro
Ouvindo a tocata
Puseram-se logo a bailar

Partiu-se a faianca

Em cacos c’'o a danca

E o pobre pedia a gritar

Ao homem da gaita

Que acabasse a fita

Mas nada ficou por quebrar

O Juiz de fora

Chamado na hora

“S6 tenho que te condenar
Mas quero uma prova

Se é crime ou se é frova
Faz I& essa gaita tocar”

O homem da louca
Sentado na sala

Levanta-se e poe-se a saltar
Engquanto a rabeca

N&o se incomodava

A sua cadeira era o par

Pulava o jurista

De quico na crista

Ninguém se atrevia a parar
E a mae entrevada

Que estava deitada
Levanta-se e poe-se a bailar

Vad de folia va de folia
Que hd sete anos me ndo mexia

Sem ter uma intencdo revivalista, parece-me Util retomar aqui um dia-
positivo que utilizei na UC de “Andlise Critica das Teorias em Educacdo”, ins-
pirado em Bruno Latour (2019), para contrastar uma abordagem epistemo-
|6gica estruturada em torno da Ciéncia Feita com uma outra dando conta
das dindmicas mais complexas da investigacdo e da Ciéncia a fazer.
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Segura Incerta, sujeita a riscos

Objetiva Sub-objetiva

Fria Quente e fervorosa

Sem relacdes com a politica e a sociedade Histéria e Sociologia das Ciéncias

Sem outra Histéria a ndo ser a da ratificagcdo dos seus | Historicidade
erros

Limitada aos factos; ndo toma posicdo sobre os Avaliacdo tanto dos factos como dos valores

valores

A ciéncia confunde-se com a Natureza A Ciéncia é uma forma estruturada de relacdo com a
Natureza

Transmitida e ensinada por difuséo Transmitida através da negociagdo e da fransformacgdo

O Facto Cientifico é indiscutivel O Facto é sempre construido

Sem me querer alongar nesta andlise contrastiva sugerida por este qua-
dro, diria que o “juiz de fora", criterioso, sério e exterior, inspira 0 modo de es-
tar na vida epistemoldgica dos protagonistas que se reivindicam do campo
da Ciéncia Feita. Por contraste, o "“homem da gaita” constitui a metdfora
gue melhor exprime o modo epistemoldgico de viver no registo da investi-
gacdo e da Ciéncia a fazer. Este modo de investigar €, ndo sé atualmente,
valorizado no dominio da investigacdo de ponta das chamadas ciéncias
duras, mas ainda ndo foi totalmente abandonado no campo das Ciéncias
Sociais e Humanas (CSH).

Dir-se-ia que o problema maior da epistemologia do “juiz de fora” &
que ele faz depender a sua credibilidade da distGncia estabelecida com as
prdticas para, assim, melhor as conhecer, é que ele desqualifica iremedia-
velmente as prdticas, ndo serve as prdticas, mas serve-se delas, ou melhor,
serve-se das narrativas produzidas pelos atores sobre e nas suas prdticas,
também incorporando nos saberes, os saberes que se produzem a propdsito
destas prdticas.

No meu livro Para uma Teoria Critica em Educacdo (1998) sugeri que
a cientificidade educativa, ao adotar acriticamente o modelo da cientifi-
cidade dominante, particularmente através da “Pedagogia Experimental”,
perdeu a sua relevancia social e cognitiva, afastando-se das prdticas que
finha a intencdo de melhorar, enquanto, no plano cognitivo, foi particular-
mente proficiente na producdo de banalidades. A questdo que sempre se
colocou a este modelo foi a de saber os motivos por que a investigacdo
(ou a Ciéncia) ndo tem sido capaz de transformar as prdaticas. Teria sido,
eventualmente, mais pertinente desenvolver uma reflexdo que procurasse
compreender e explicitar as razdes que impedem as prdticas de se imiscuir
na investigacdo, nos seus temas e opcdes metodoldgicas.
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A adocdo apressada, simplificada mesmo, da epistemologia bachela-
riana, postulando que a Ciéncia sé se pode produzir depois de uma prévia
“rutura com o senso comum” e do abandono dos regimes de familiaridade,
ndo resolveu nem tdo-pouco colocou as questdes das relacdes da investi-
gacdo com as prdticas. Também o recente apelo ao estabelecimento da
dupla rutura com o senso comum ndo garantiu acréscimos de compreen-
sdo sobre a problemdtica das relacdes da investigacdo com as prdticas
sociais. Em ambos os casos, tende-se a naturalizar uma concecdo utilitarista
dasrelacdes entre os saberes e as prdticas, concecdo esta que ndo se com-
pagina com a complexidade estruturante de tais relacoes.

Apesar de ter sido obrigado a estabelecer uma relacdo, nem sempre
desejada, com as prdticas e com as suas producoes narrativas, este modelo
de producdo de ciéncia ndo pode abdicar daquilo que ele desqualifica, a
saber: os discursos que os atores sociais e educativos produzem sobre si,
sua prdtica e o seu contexto social e educativo. Estes discursos sdo transfor-
mados em material empirico, postula-se que eles exprimem sempre visdes
distorcidas da realidade, raramente se encarando estes discursos como di-
mensdes constitutivas da realidade. Estas producdes narrativas sé depois de
sujeitas a um conjunto de técnicas relativamente ritualizadas e comprova-
das podem permitir aceder a uma construcdo objetiva da realidade.

A Ciéncia serve-se, assim, das narrativas da prdtica, a quem ndo re-
conhece qualqguer dignidade cognitiva, e acredita que o seu fratamento
metodoldgico possibilitaria a sua transformacdo num material depurado e
purificado para efeitos de investigacdo. Ao admitir que esta depuracdo é
uma operacdo mais ou menos acabada, acionando um conjunto de pro-
cedimentos técnico-metodoldgicos, a Ciéncia abstém-se de refletir sobre os
processos de producdo destas narratfivas “impuras”, tantfo no processo da
sua transformacdo em material empirico, como nos processos de interpreta-
cado que lhe sucedem.

N&o vou avancar mais na caracterizacdo deste modelo de investigo-
c¢cdo, nas suas ambiguidades e nas suas limitacoes. Procurarei apenas subli-
nhar o seu modo paradoxal de existéncia, por contraste, alids, com a arro-
gdncia cognitiva que ele frequentemente adota.

A construcdo de modelos alternativos, a partir das possibilidades de in-
vestigacdo protagonizadas nos mestrados, ou seja, o desenvolvimento de
uma epistemologia da experienciacdo, da argumentacdo e da controvér-
sia obriga, do meu ponto de vista, d valorizacdo de algumas das potenciali-
dades transgressoras que procurei atribuir ao “irmdo do meio”. Identifico, de
seguida, algumas destas potencialidades, a saber:
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e A valorizacdo da reciprocidade e da intferdependéncia.

e O reconhecimento da pertinéncia cognitiva dos saberes profanos.

e A importéncia dos saberes invertidos, das duvidas em detrimento

das certezas.

e A importéncia a dar ao pensamento paradoxal a mesticagem iden-

titdria e, com ela, a inconsténcia e a imprevisibilidade.

e A énfase a atribuir & transgressdo fronteirica.

Todas estas dimensdes sdo suscetiveis de uma transposicdo epistemo-
l6gica podendo, como tal, contribuir para uma reconfiguracéo do campo
da investigacdo e de alternativas dotadas de uma consisténcia epistemo-
|6gica minima.

No plano epistemoldgico, a importdncia dada & reciprocidade e inter-
dependénciaimplica que se matizem as concecoes essencialistas da defini-
¢cdo dos objetos de estudo para, em alternativa, se desenvolver um intenso
frabalho sobre os seus contfextos de existéncia, colaborando com os objetos
no processo de reapropriacdo do seu estatuto de sujeitos. Ndo se pode in-
ferir dagui que se deva abandonar o processo de fechamento controlado
do campo de investigacdo, mais ou menos ritualizado, e que associado d
rutura com o senso comum, sejam ambas encaradas como operacoes pré-
vias e imprescindiveis ao trabalho de investigacdo. O que esta perspetiva
alternativa destaca é o cardcter mais ou menos arbitrdrio destas operacoes
enguanto construtos de investigacdo, visando a simplificacdo metodoldgi-
ca de um “objeto” ontologicamente complexo e instdvel. O fechamento
confrolado do campo ndo é uma fase do trabalho de investigagdo, mas um
processo, afravessando todo o trabalho e que importa retomar, de forma
que, num processo dialdgico, se possa restituir uma complexidade sempre
inacabada.

A complexidade ontoldgica ndo se confunde, assim, com o conheci-
mento que se constrdi sobre ela. A complexidade ontoldgica e o conheci-
mento contruido sobre ela constituem textos interdependentes, mas dota-
dos de uma autonomia relativa e heterodeterminada.

Por sua vez, o reconhecimento da pertinéncia cognitiva dos saberes
profanos deverd ser articulado com um processo de permeabilizacdo do
campo epistemoldgico a um conjunto de determinacdes que, apesar de
incorporarem as que tenho vindo a referir, as situam num plano mais amplo.
Com efeito, se as primeiras determinacdes incidiam sobre o processo de
producdo arquitetédnica e do design do campo de investigacdo, estas Ulti-
mas envolvem diretamente a sua producdo narrativa e os procedimentos
interpretativos.
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O reconhecimento da importéncia da internarratividade, associada &
qudlificacdo dos “saberes profanos”, ndo pode ser excluido do processo
de producdo narrativa do texto da investigacdo, processo esse que, neste
caso, é tendencialmente desierarquizado e policentrado e estruturado por
relacdes dialdgicas entre textos e producdes narrativas, a quem se reconhe-
ce uma cidadania cognitiva equivalente. Esta desierarquizacdo do espaco
narrativo ndo é apenas o ponto de partida da investigacdo, mas também
0 seu processo e ponto de chegada. Ela situa-se, por isso, nos antipodas da
concecdo que faz da “rutura com o senso comum” e com o abandono
do regime de familiaridade cognitiva e também da implicacdo, condicdes
prévias e imprescindiveis d producdo das narrativas cientificas, & producdo
de discursos tendencialmente ajustados d realidade.

Importa admitir, ainda, que as producdes narrativas, no campo da in-
vestigacdo, sdo sempre o resultado provisdrio e instdvel dos acordos estabe-
lecidos entre os discursos que se querem ajustados a realidade e os discursos
que procuram estabilizar definicdes de justica educativas, ou seja, entre os
discursos que tém a ambicdo de exprimirem aquilo que é, e os discursos
gue visam exprimir o que deve ser, tendo em conta determinados critérios
de justica, nem sempre explicitados. Anteriormente, j& tive oportunidade de
sugerir que estes discursos obedecem a ordens narrativas diferentes e se dis-
tinguem também pela sua intencionalidade. Eles subentendem, portanto,
formas diferenciadas de se inscreverem e de se escreverem no campo da
cientificidade.

A terceira caracteristica que sugeri incide sobre o reconhecimento da
pertinéncia do papel dos saberes invertidos. Este reconhecimento induz, em
primeiro lugar, que se atribua & investigacdo um importante papel na pro-
ducdo de duvidas pertinentes, alternativo & sua funcdo cldssica de produ-
cdo de certezas, sendo que estas duvidas apenas podem contribuir para
reduzir, sem eliminar, a arbitrariedade na descricdo dos fendmenos.

Gostaria ainda de salientar que a infegracdo do educativo na cidade
humana e ndo no reino da natureza, implica que ele ndo possa ser descrito
nem interpretado como um fendmeno natural e estdvel. Ao contrdrio do
reino da natureza, a quem parece ndo se reconhecer a capacidade de se
narrar, razdo pela qual se tende também a admitir que os cientistas seriam
0s seus representantes e narradores, o educativo é suscetivel de ser narrado
por uma pluralidade e heterogeneidade de intervenientes que modificam
as suas narrativas na relagcdo que estabelecem com outras ordens narrati-
vas, incluindo aquelas produzidas em nome da ciéncia. O educativo é, por
isso, irredutivelmente debativel, devendo a investigacdo estar vinculada a
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este debate. No entanto, é desejdvel que os saberes da investigacdo ndo
procurem acabar com o debate, arrogando-se de um estatuto cognitivo
superior que se sobreporia ds restantes ordens cognitivas presentes no deba-
te. O que se pretende é que a Ciéncia qualifique este debate, incorporan-
do-lhe dinédmicas de interpretacdo mais ou menos sistematizadas.

A reabilifacdo dos saberes invertidos envolve-nos também num proces-
so de reconhecimento e reatualizacdo de uma controvérsia epistemoldgica
ou de um debate no campo da Filosofia da Ciéncia desenvolvido nas suas
margens, sem que as questdes colocadas fossem resolvidas de uma forma
categdrica.

Refiro-me, em particular, ao debate protagonizado, mais recentemen-
te, por Feyerabend nas obras Contra o Método: Esboco de uma Teoria Anar-
quista do Conhecimento (1975/1993) e Adeus a Razdo (1987/2010). Nestas
duas obras, o autor, de uma forma clara, desenvolve uma critica ao modelo
dominante de fazer ciéncia, com base no argumento de que ndo existem, a
priori, regras metodoldgicas mais ou menos eficazes j& que todas elas com-
portam limitacdes. O autor sugere que o progresso e desenvolvimento da
ciéncia depende da possibilidade de se adotarem hipdteses que, em prin-
cipio, seriam inconsistentes relativamente as teorias estabelecidas (ou que
mantém uma relacdo invertida com essas teorias). Alargam-se, deste modo,
as possibilidades de renovacdo do campo, através da institucionalizacdo,
segundo o autor, de "um oceano de alternativas mutuamente incompati-
veis”. Neste espaco de interlocucdo, o trabalho cientifico ndo se apoia na
aceitacdo de regras mais ou menos explicitadas, mas ocupa-se anfes em
dar voz &s ideias rejeitadas, dar centralidade as periferias.

A reflex@o proposta por este autor apoia-se na ideia de que a ciéncia
gue frabalha preferencialmente no respeito de regras fixas e universais é
irealista e perniciosa, marcha contra a prépria ciéncia. Pelo contrdrio, a
ciéncia alternativa deve admitir e aceitar qualquer concecdo da realida-
de, pois nenhuma concecdo serd mais racional e objetiva do que outra. O
sucesso da ciéncia ndo é unicamente devido aos seus préprios métodos,
mas principalmente a sua capacidade para agregar conhecimento a partir
de fontes ndo cientificas.

Estamos, portanto, perante o reconhecimento dos limites de uma con-
cecgdo de Ciéncia como uma afividade exclusivamente racional, cujo éxito
dependeria do labor respeitoso de regras mais ou menos estabelecidas e
codificadas, e cujos pressupostos ndo sdo suscetiveis de questionamento.
O cardcter abstrato das regras confronta-se, contudo, com um conjunto
de decisdes casuisticas e contextualizadas que, em nome do respeito pelas
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regras, conduzem a uma transgressdo geralmente ocultada. Merleau-Ponty
(1985) j& tinha alertado para as consequéncias obscurantistas de um certo
“rigorismo” — de um rigorismo estéril e que pensa a pesquisa como se ela
nada devesse a experiéncia, j&d que "o vaivém dos fatos as ideias e das
ideias aos fatos & desacreditado como um processo bastardo, obstruindo
foda ciéncia e toda filosofia” (Merleau-Ponty, 1999, p. 124). Em sua opinido,
a superacdo desta disposicdo supde uma reflexdo que reconheca que o
principio da indivisibilidade que estrutura as experiéncias onde “a natureza
estd em nds, os outros em nds e nés neles” (Merleau-Ponty, 1985, p. 138),
bem como a reabilitacdo da consciéncia da infersubjetividade e do seu
papel na producdo de conhecimentos e de saberes cientificos. A “objetiva-
¢cdo"” produzida neste processo ndo se confunde com a objetividade alcan-
cada através da adocdo de um conjunto de procedimentos metodoldgi-
cos ritualizados. Segundo o mesmo autor, a “objetiva¢cdo”, como processo
inacabado, supde que se examine, para lhes atribuir o seu justo papel, os
componentes ‘subjetivos’ do acontecimento.
AqQui ndo hd mais ppsic;do de um objeto, mas comunicacdo com uma
maneira de ser (...). E diante de nds, na coisa onde somos postos por nos-
sa percecdo, no didlogo em que a nossa experiéncia do oufro nos lanca
num movimento do qual ndo conhecemos todas as molas (resorts), que se

encontra o germe da universalidade ou a ‘luz natural’, sem as quais ndo
haveria conhecimento. (Merleau-Ponty, 1996, pp. 112-114)

A Ciéncia tem o dever de procurar nela mesma o segredo da nossa liga-
cdo precetiva com um mundo. Ela deve “mergulhar no mundo co invés de
domind-lo, (deve dirigir-se) em direcdo ao mundo tal como ele &, ao invés de
ascender a uma possibilidade prévia de pensd-lo” (Merleau-Ponty, 1967 p. 61).

A mesticagem, por oposicdo a pureza, constitui o Ultimo desafio pro-
tagonizado pelo “irmdo do meio”, transferivel para o campo da producdo
cientifica. Jd& fui fazendo referéncia & sua importédncia no processo de pro-
ducdo narrativa do trabalho de investigacdo e da sua objetivacdo; é im-
portante assegurar o reconhecimento da cidadania cognitiva e da perti-
néncia narrativa dos chamados saberes profanos e experienciais. Porém, o
principio da mesticagem coloca no centro do debate o papel desempe-
nhado pela fronteira, tanto no campo da formacdo, como na delimitacdo
das plausibilidades epistemoldgicas admissiveis na producdo da investiga-
cdo. Como j& acentuei, na Ciéncia como na Vida Social, a fronteira pode
destinar-se a delimitar ou, pelo contrdrio, pode contribuir para articular e
complexificar. Do ponfo de vista dos guardadores de fronteiras e de terri-
torios estabelecidos, a fronteira separa e distingue, estabelece os limites a
preservar. Os desafios colocados ao campo da formagdo e & construcdo



A METAFORA DO IRMAO DO MEIO: DESAFIOS PEDAGOGICOS E EPISTEMOLOGICOS DOS MESTRADOS EM CIENCIAS DA EDUCAGAO

de uma cientificidade alternativa podem, em alternativa, ser pensados do
ponto de vista do contrabandista, do ponto de vista daquele que encara
a fronteira como uma linha a ser fransgredida, uma linha a ser afravessada,
uma possibilidade de promover relacdes inéditas que complexificam em lu-
gar de simplificarem.

A mesticagem, para além de se exprimir no plano narrativo, através do
desenvolvimento de uma intertextualidade, apoiada tanto em textos cien-
tificos como em textos do chamado senso comum, estabelece dindmicas
que ndo sao apenas sequenciais, mas dindmicas interativas de interpelacdo
mutua, estd também presente no processo de producdo de novos “objetos
de investigacdo” que escapam das divisdes disciplinares estabelecidas e in-
duzem o desenvolvimento de novas linguagens que ndo estavam inscritas
nas matrizes disciplinares iniciais. A mesticagem, embora tenha estado na
origem do desenvolvimento de tendéncias de construcdo de novas disci-
plinaridades, procurando registar e delimitar os “objetos fronteiricos”, nem
sempre permitiu reconhecer as limitagcoes destes registos e a sua incapaci-
dade de sustentarem uma epistemologia de fronteira, a partir do desenvol-
vimento dos territérios disciplinares que confinam estas fronteiras.

Importa realcar que este movimento ndo é especifico das Ciéncias da
Educacdo e das CSH. O atual contexto da “Revolucdo da Convergéncia”
apoia-se num processo de “polinizacdo dos saberes”, que ndo decorre do
trabalho interno ds disciplinaridades estabelecidas, embora possa conftribuir
para o desenvolvimento de cada uma delas.

DESAFIOS PEDAGOGICOS E EPISTEMOLOGICOS

Feitas estas consideracdes sobre as perturbacdes e injuncdes decor-
rentes do estatuto de um “irmdo do meio” transgressor, gostaria, agora, de
sistematizar os desafios que ele coloca tanto no campo da formacdo como
da investigacdo.

Estes desafios resultam, em grande parte, do facto de os MCE terem
uma relacdo mais ou menos direta e forte aos contextos de vida, em geral,
e aos contextos de trabalho, em particular, ou seja, eles mantém sempre
uma relacdo com a prdtica e com a acdo. O reconhecimento desta idios-
sincrasia ndo determina nem a importdncia atribuida a esta relacdo nem o
seu senfido.

Penso que a construcdo de alternatfivas mais complexas e emancipa-
térias & subordinacdo funcional que, por vezes, os sistemas de formacdo
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estabelecem com a prdtica exige que se estabeleca uma distincdo entre
prdtica e acdo, tal como ela nos é proposta por Hannah Arendt (1958/2007).
Segundo esta autora, a importdncia de se estabelecer esta distincdo deri-
va do facto de a prdtica ndo necessitar de estar associada a um autor. A
acdo, por sua vez, supde sempre a existéncia de um autor ou uma entida-
de coletiva, sendo que ambos se autorizam narrativamente e se constroem
no decurso da propria acdo. Neste contexto, as formacdes referenciadas &
acdo ndo podem abdicar de desenvolver um trabalho de producdo narra-
tiva, sendo que é desejdvel incluir as teorias e o trabalho tedrico, que ndo se
substitui a este trabalho de producdo narrativa, mas procuram quadlificd-lo
e complexificd-lo.

Tal como j& referi em outro texto, Claude Dubar (2007) realca, a este
propdsito, que o contexto da narratividade da acdo contempla sempre um
sujeito reflexivo que procura uma unidade de si através da articulacdo das
suas légicas da acdo, fazendo dele um autor narrativo que se narra atra-
vés das imprevisibilidades e dos acontecimentos produzidos na acdo. A sua
reflexibilidade ou a sua consciéncia narrativa distingue-se da consciéncia
prdtica do agente e da consciéncia estratégica atribuida ao ator. Trata-se,
com efeito, de uma consciéncia comunicacional, comunicdvel e estrutu-
rada durante o processo de comunicacdo. Admitindo que os autores se
interpretam a si proprios na relacdo com outros autores, admite-se também
gue ndo existe uma oposicdo iredutivel entre as linguagens da teoria e da
ciéncia, e aslinguagens da acdo. Num contexto de formacdo, ambas cons-
tituem polos, por vezes contraditérios, mas complementares dos dispositivos
de producdo narrativa, indispensdveis ao desenvolvimento das politicas de
sentido. As suas relacdes ndo sdo de oposicdo nem de continuidade, mas
de tensdo e de complementaridade contraditéria, no interior de dindmicas
gue buscam a explicitacdo mutua.

Este contexto analitico e praxeoldgico garante, seguramente, uma rea-
bilitacdo da experiéncia, ndo lhe atribuindo uma conotacdo negativa. A
requalificacdo da experiéncia e da acdo supoe uma reelaboracdo das lin-
guagens de formacdo. Em particular, esta requalificacdo apela para:

e a subordinacdo das nocdes de programas e sistemas de formacdo

d nocdo de dispositivo de formacdo;

¢ darelativizacdo da énfase que se dd ao trabalho dos formadores em

detrimento da énfase que importa atribuir ds suas potencialidades no

desenvolvimento do frabalho dos formandos;

e asubordinacdo da linguagem dos objetivos e das finalidades & pro-

blemdtica da construcdo do sentido;



A METAFORA DO IRMAO DO MEIO: DESAFIOS PEDAGOGICOS E EPISTEMOLOGICOS DOS MESTRADOS EM CIENCIAS DA EDUCAGAO

e 0 desenvolvimento de modalidades de mediacdo cognitiva enfre
as aprendizagens disciplinares e as aprendizagens temdticas e proble-
maticas;

e a atribuicdo de uma pertinéncia acrescida ds pedagogias recom-

positivas em detrimento das pedagogias aditivas e cumulativas;

e uma atencdo particular as formacdes centradas na aprendizagem,

mais do que as formacdes centradas no estudante, uma vez que estas

Ultimas desenvolvem uma autonomia solitdria e as primeiras se apoiam

e promovem uma autonomia soliddria e heterodeterminada.

Na sua articulacdo com o campo da formacdo, o campo da investi-
gacdo confronta-se com um conjunto de determinantes que permitem poér
em evidéncia dimensdes, em geral ocultadas, mas que importava agora
realcar. Uma alusdo breve a quatro destas dimensoes.

A primeira diz respeito d definicdo do que se pode entender por pa-
triménio das Ciéncias da Educacdo. Como lembra Bernard Charlot (2006),
os saberes suscetiveis de se integrarem neste patriménio ndo sdo basica-
mente saberes positivos e normativos, mas saberes criticos e polémicos. Estes
saberes contribuem para estruturar uma cientificidade pluriparadigmdatica e
controversa, indutora de modalidades alternativas de definir os problemas
educativos e os problemas de investigacdo. O estatuto atribuido ao pa-
trimonio das Ciéncias da Educacdo ndo €, porisso, conforme aos atuais mo-
delos dominantes de se pensar a investigacdo. Estes modelos, com efeito,
pensam este patriménio na aceitacdo de uma ldgica cumulativa, incorpo-
rando-o na chamada “revisdo da literatura” ou “estado da arte”; estes mo-
delos naturalizam, pois, um inconsciente epistémico em que o patrimdnio
cientifico se declinaria sempre num registo de uma positividade cumulativa.
Esta definicdo alternativa e critica constitui a base do desenvolvimento de
uma epistemologia da controvérsia.

Em segundo lugar, quero assinalar que, apesar dos saberes que circu-
lam no campo da formacdo obedecerem a um racional que 0s organiza
em torno de disciplinas com designacdes distintas e que na sua articulacdo
configuram a grade (ou estrutura) curricular, a verdade é que a dindmi-
ca do frabalho curricular nGo encara, necessariamente, estas designacoes
como fronteiras estabelecidas, mas também como possibilidade de desen-
volvimento de um curriculo integrado alternativo aos curriculos de colecdo
dominantes, para utilizar as designacdoes propostas por Bernstein (2000). O
curriculo integrado supde, por isso, o desenvolvimento de um trabalho fron-
teirico, a valorizacdo de uma epistemologia de fronteira, de uma epistemo-
logia fronteirica.
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A terceira dimensdo do trabalho epistemoldgico e formativo diz respei-
to dreconceptualizacdo do trabalho de formacdo e dos saberes cientificos
na reestruturacdo da acdo profissional. Como j& acentuei, neste dominio,
importa criar condicdes ao desenvolvimento de um trabalho pedagdgico
e cognitivo, estruturado em torno da preocupacdo de disponibilizar instru-
mentos cognitivos e metodoldgicos que possam revalorizar essas experién-
cias sociais e profissionais, requalificando-as e proporcionando a sua inte-
gracdo num processo de recomposicdo identitdria. Trata-se de um trabalho
mais centrado nas experiéncias do que nas caréncias, de um frabalho que
se preocupa mais com as fransformacoes das relacoes com as experiéncias
do que com a superacdo de défices no desempenho profissional e social.
Os saberes da formacdo ndo devem, por isso, a sud relevancia ao facto de
eles se adicionarem ou substituirem saberes j& existentes, mas as suas poten-
cialidades na producdo de uma mediacdo narrativa, facilitando os proces-
sos através dos quais os sujeitos se constroem narrativamente, apropriando-
-se das suas histérias e dos seus projetos. Os saberes cientificos terdo, porisso,
de conviver com os saberes profanos numa dindmica comunicacional de
miscigenacdo entre o puro, o aplicado e o experienciado. E neste contexto
gue se torna possivel promover uma epistemologia da mesticagem em al-
ternativa as epistemologias dos saberes puros e intocdveis.

O quatro e Ultimo aspeto incide sobre o processo de producdo do tex-
to e da escrita cientifica. Trata-se de uma dimensdo que, recentemente,
tem sido um pretexto para a criacdo de numerosos workshops e semindrios,
alguns dos quais organizados por Sociedades Cientificas no campo da Edu-
cacdo. Em geral, estas acdes reduzem a problemdtica da escrita cientifica
ao problema da escrita de artigos cientificos conformes com as normas es-
tabelecidas neste dominio e que, nem sempre, sdo explicitadas. Dirigidas
preferencialmente a jovens investigadores, que mantém este estatuto, in-
dependentemente da sua idade biolégica ou da riqueza e pertinéncia das
suas experiéncias de vida relativamente as problemdticas que eles se pro-
pdem investigar, estas acdes, preocupadas exclusivamente com uma 16gi-
ca produtivista, ocultam as dimensdes fundamentais do processo de escrita
e de producdo cientificas. Em primeiro lugar, elas ndo tém em conta que
escrever é inscrever-se num dado espaco. Escrever € inscrever-se, sendo
que esta inscricdo envolve um complexo processo de negociacdo identitd-
ria em que se procura compatibilizar as normas e regras deste espaco com
as din@dmicas, tanto cognitivas como relacionais, que produziram e foram
produzidas pelo designado jovem investigador. Neste processo, ndo se pro-
duz uma rufura ou uma negacdo destas dindmicas cognitivas e relacionais,
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mas o estabelecimento de uma nova relagcdo com eles, uma relacdo de
estranheza, de interrogacdo e de complexificacdo.

N&o se trata, por isso, de apenas assegurar uma rutura com o senso
comum, mas de o tfer em conta para o questionar e redefinir. Por outro lado,
a modalidade dominante de pensar a escrita cientifica, ao ter contribuido
para que o artigo cientifico se tivesse tornado como o Unico modelo de
escrever ciéncia, mas também como modelo de a praticar, ndo tem em
conta que este texto se inscreve, em Ultima andlise, em légicas de justifi-
cacdo cientifica, ndo se confundindo com as légicas da descoberta e da
investigacdo. Perante a impossibilidade de fazer ciéncia de acordo com
as logicas da justificacdo, o designado jovem investigador sé pode imputar
esta impossibilidade d sua inépcia, inexperiéncia ou falta de qualificacdo.

Ao equacionar-se, deste modo, a questdo da escrita cientifica omite-
-se, finalmente, a interdeteminacdo entre os modelos epistemoldgicos e os
estilos de textos cientificos, contribuindo-se para uma imposicdo implicita do
modelo positivista, uma vez que ele é mais propenso para a producdo de
textos conformes ao modelo dominante.

Como realca Teresa Sa (2017, p. 57), este modelo dominante incorpora
a tendéncia para se proceder a uma

modelizacdo e representacdo sistemdtica do real sob a forma matemdti-
ca, com o objetivo de o classificar, disciplinar e ordenar, segundo grelhas
e modelos: a curva normal e o desvio, devidamente inventariados. Uma
vez estabelecidos, os modelos vdo progressivamente tomando o lugar do
mundo. Tudo o que fransgride e resiste, fodo o paradoxo, toda a comple-

xidade ou incerteza, fudo o que mexe, toda a vida e fodo o humano se
tforna num aspeto incomodativo do real, que atrapalha e destabiliza.

ELEMENTOS PARA UMA CONCLUSAO OU PARA UM REGRESSO
AO PONTO DE PARTIDA

A estrutura argumentativa que adotei na minha reflexdo ndo parece
ser compativel com os textos que terminam com uma conclusdo. Com efei-
to, procurei, fundamentalmente, questionar os pressupostos implicitos aos
modelos pedagdgicos dominantes nos MCE e os modelos epistemoldgicos
privilegiados na investigacdo, sendo que, hoje, esses modelos parecem ser
inquestiondveis na investigacdo, em geral, e no campo das Ciéncias da
Educacdo, em particular. Nesta perspetiva, gostava de reiniciar um debate
indispensdvel, centrado agora em duas questdes politicas importantes, a
saber: as politicas do tempo e da temporalizacdo e as politicas cognitivas,
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ou seja, as politicas de qualificacdo/desqualificacdo cognitivas produzidas
pela ciéncia.

No que diz respeito as politicas do tempo, j& acentuei que o modelo do-
minante tem conduzido ao desenvolvimento de uma epistemologia da azd-
fama, responsdvel pela producdo de um conjunto de disfuncionamentos,
desequilibrios pessoais e sofrimentos, e pelo desenvolvimento de um burnout
sem precedentes no trabalho de investigacdo.

H& poucos anos, o manifesto do movimento do “slow science” (Sten-
gers, 2018) assinalava que

Vivemos em uma era de aceleracdo de todos os aspetos de nossa existén-
cia; dentre eles, a vida intelectual e universitdria. Os estudos e pesquisas
sdo dirigidos por indices de produtividade e de rendimento que desenca-
deiam uma producdo acelerada, quase frenética, de publicacdes cien-
tificas. Esse fato € sentido como se fosse uma necessidade incontorndvel,
imposta pelo avanco da ciéncia, pela urgéncia dos problemas a resolver

ou, simplesmente, pela busca de sobrevivéncia em um mundo de concor-
réncia aberta e globalizada. (p. 1)

Este manifesto lancava um apelo para que se tivesse em conta que

a ciéncia necessita de tempo para pensar. A ciéncia necessita de tempo
para ler, e tempo para errar. A ciéncia nem sempre sabe o que pode ser
correto agora. A ciéncia desenvolve-se instavelmente, com movimentos
bruscos e saltos & frente imprevisiveis — ao mesmo tempo, contudo, ela
arrasta-se numa escala de tempo muito lenta, para a qual deve haver
espaco e pela qual a justica deve ser feita. (p. 5)

E continuava:

Nés precisamos de tempo para pensar. Nés precisamos de tempo para
digerir. N6és precisamos de tempo para nos desentendermos uns com os
outros, especialmente quando promovemos o didlogo perdido entre as
humanidades e as ciéncias naturais. NGo podemos dizer confinuamente o
gue nossa ciéncia significa e d qual bem ela serve, porque simplesmente
ndo sabemos ainda. A ciéncia precisa de tempo.

Na conferéncia de abertura do congresso das Licenciaturas em Cién-
cias da Educacdo (2018), fiz uma alusdo a esta problemdtica e vou reto-
md-la agora nos mesmos termos. Depois de denunciar a existéncia de um
“ethos cientifico” dominante construido numa cultura cientifica “estruturada
por um ethos do predador e por um ethos da conspiracdo’”, realcei que o
gue hoje importa desenvolver neste campo é uma cultura da colaboracdo
tensa, assente num ethos do cuidar, de cuidar de questdes que estdo para
além da ciéncia, mas que esta fica a ganhar civicamente se as assumir
COMO SUas.
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detencdo contemplativa é uma praxis da amabilidade. (...). A vida ocu-
pada, & qual falta toda a dimensdo contemplativa, ndo é capaz da ama-
bilidade e do belo. Manifesta-se como uma producdo e uma destruicdo
aceleradas. Consome tempo. (...). [Pelo contrdrio] a demora contempla-
fiva concede tempo.

Este contexto de azdfama e da predacdo supde a rapidez na circu-
lacdo e na producdo de produtos dirigidos a publicos especializados que,
raramente, tém tempo de os ler e de os incorporar nas suas perguntas, o
que faz que as ciéncias que tém o poder sejam as ciéncias rdpidas. Em alter-
nativa, é relevante reabilitar as ciéncias do terreno, as ciéncias ecoldgicas,
de forma a institucionalizar um verdeiro projeto politico da ecologizacdo
dos saberes e da sensatez, um projeto de temporalizagcdo da investigagdo,
imprescindivel & producdo de um pensamento critico e de uma ciéncia
autorreflexiva e contemplativa.

Byung-Chul Han (2009, p. 129) no seu livro O Aroma do Tempo diz ain-
da, a este propdsito:
Talvez tenha prejudicado muito o pensamento, o facto de a vida contem-
plativa ter-se visto cada vez mais marginalizada em beneficio da vida ati-
va e de ainquietacdo hiperativa, a agitacdo e o desassossego aftuais ndo
se casarem bem com o pensamento, que este, em consequéncia de uma
pressdo temporal cada vez maior, tenda a ndo fazer mais do que reprodu-
zir o mesmo. (...) Uma vez que falta tempo para pensar e franquilidade no
pensar, as posicoes divergentes repelem-se. Comecam a odiar-se. (...). O
pensamento ja ndo dita o tempo, mas é o tempo que dita o pensamento.

Dai que este se torne tempordrio e efémero. Deixa de comunicar com o
duradouro.

Nessa mesma conferéncia, aludi d tendéncia que tem esta ciéncia
hiperativa para implementar um modelo de organizacdo interna da ativi-
dade cientifica, inspirado na fabricacdo industrial em que a invencdo e a
criatividade sdo consideradas como improdutivas e perturbadoras do bom
funcionamento dos pretensos coletivos de trabalho. Esta tendéncia foi, por
oufro lado, acompanhada por uma outra que conduziu a um confinamento
para o interior da ciéncia da opinido publica a quem esta poderia interessar.

Cada vez mais o espaco publico de circulacdo da Ciéncia é interno &
prépria ciéncia, € um espaco onde os peritos trocam entre si informacdes
por meio de revistas ou congressos, isto €, um espaco acessivel exclusiva-
mente aos peritos. Neste espaco, a investigacdo transformou-se numa mer-
cadoria, dotada de um valor social nulo ou reduzido, que circula exclusiva-
mente no espaco hierarquizado das revistas cientificas e cujo valor de troca
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se constitui pela notoriedade que esta mercadoria garante aos investigado-
res, através da sua publicacdo em revistas cientificas apoiadas em critérios
gue ndo sdo exclusivamente de natureza cientifica.
Como realcou André Gorz (2003), este modo de fazer circular a Cién-
cia e de construir a sua relevancia contribuiu para “destruicdo do sentido e
para o empobrecimento das relacdes sociais, produzindo, por isso, externali-
dades negativas que acompanham a taylorizacdo e a hiperespecializacdo
no campo”. Segundo 0 mesmo autor, a profissdo de investigador tendeu a
fornar-se numa profissdo incapacitante, numa profissdo onde
a grande maioria conhece cada vez mais coisas, mas sabe e compreende
cada vez menos, dado que os fragmentos de conhecimentos especializa-
dos s@o apreendidos pelos especialistas que ignoram o contexto e o dispo-

sifivo que os produziu, como ignoram ainda as suas potencialidades de se
inscreverem em dindmicas de producdo de sentido. (p. 111)

Gostava de terminar, propondo-vos proceder a uma “leitura” do texto
que vos apresentei para reflexdo, fomando por referencial as questoes que
sugeri a propdsito das politicas de temporalizacdo e das politicas de sentido
da Ciéncia.



CAPITULO 3

Administra¢do universitaria: .
entre a democratizagdo e a gestdo da qualidade

INTRODUCAO

Este texto constitui a versdo escrita de uma conferéncia realizada na
Universidade de Sergipe, Brasil, em setembro de 2020. Optei por manter o
texto na forma original, de forma a assegurar alguma fidelidade & argumen-
tacdo oral desenvolvida.

Assim, vou organizar a minha apresentacdo em ftorno de quatro refe-
renciais que correspondem a quatro momentos da minha reflexdo.

Num primeiro tempo, irei tecer algumas consideracdes sobre o apare-
cimento do paradigma da gqualidade no ensino, em geral, € no Ensino Su-
perior, em particular, para discernir dai as disposicdes produzidas por este
paradigma na construcdo das narrativas dominantes, em torno das quais se
torna legitimo dar a conhecer o trabalho cognitivo e organizacional desen-
volvido por e para as instituicdes no Ensino Superior. Retomarei em grande
parte um artigo publicado na Revista Brasileira de Educag¢do, em 2010, com
o titulo genérico de “Paradigmas e cognicdes no campo da administracdo
educacional: das politicas de avaliacdo a avaliacdo como politica”.

Num segundo momento, procuro caracterizar, sucinfamente, as mu-
dancas introduzidas nas politicas educativas do Ensino Superior nos Ultimos
anos, sendo que estas mudancas j& tinham sido, em grande parte, esboca-
das no governo anterior do Partido Socialista. Em minha opinido, estas mu-
dancas adquiriram consisténcia e densidade com a infervencdo direta do
Fundo Monetdrio Internacional (doravante FMI) e da UniGo Europeia na de-
finicdo das politicas em Portugal. NGo conhecendo em detalhe a realidade
brasileira e sem ter a prefensdo nem a preocupacdo de sugerir referenciais
normativos para o exercicio de uma gestdo universitdria, ocupada com a
refundacdo de uma Universidade Publica e Cidadd, vou ocupar-me, num
terceiro momento, com a explicitacdo de principios e preocupacdes que
estruturarem. a.minha.experiéncia.de. Diretor.da. FPCE-UP..ao.longo..de. oito.
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anos. Realco, desde j&, que estes principios e preocupacdes ndo foram pré-
vios & experiéncia, mas foram, em parte, produto da propria experiéncia.

Neste dominio, como em outros dominios da vida social, a experiéncia
ndo se estrutura através da aplicacdo ou transposicdo de principios nor-
mativos que a antecedem; ela é sempre contextualizada e € mais comple-
xa do que a representacdo antecipada que construimos dela através da
aplicacdo cognitiva ou normativa de referenciais tedricos, civicos e éticos.
Ela elabora-se mais do registo do ensaio do que do registo da aplicacdo.
Compreende-se, por isso, que ela seja apenas narrdvel ou dizivel, adotan-
do uma atitude etnogrdfica ou, melhor, uma postura auto-etnogrdfica. Esta
postura apoiou-se num conjunto heterogéneo e disperso de elementos que
va@o desde documentos programdticos, intervencdes publicas, notas de
campo e outras que ndo foram produzidos em contextos de investigacdo
nem obedeceram as légicas do campo da investigacdo, tal como hoje ele
se pensa.

O trabalho que agora apresento € um trabalho preliminar. Ele visa ndo
tanto dar conta da coeréncia interna da minha experiéncia e da forma
como ela se produziu e construiu a experiéncia de outros protagonistas, mas
€ constituida por fragmentos de interpretacdo e de compreens@o que re-
querem um trabalho mais longo e estruturado.

No guarto momento da minha reflexdo, vou fazer uma referéncia a al-
gumas das dindmicas mais emblemdticas desenvolvidas na FPCE-UP, acre-
ditando que elas podem contribuir para fomentar o debate e a reflexdo.

A QUALIDADE NO ENSINO SUPERIOR: REGRESSO,
CONSOLIDACAO E DESENVOLVIMENTO DA METAFORA DA
FABRICACAO NO TRABALHO COGNITIVO E ORGANIZACIONAL

Num trabalho j& publicado e ja referido (Correia, 2010), procurei situar o
aparecimento da problemdtica da qualidade num contexto de mudanca
do sentido e dos modos de executar as politicas educativas.

De uma forma genérica, realcei o deslocamento do sentido das po-
liticas educativas da problemdtica da justica social e do combate ds de-
sigualdades e a sua insercdo no registo do ajustamento e da eficdcia. As
politicas educativas passaram a ser determinadas pela preocupacdo de
assegurar a governabilidade interna de cada um dos espacos educativos,
considerada como a expressdo de preocupacdoes mais gerais relacionadas
com a governabilidade dos sistemas educativos, no pressuposto de que a
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governabilidade de cada um dos espacos garantiria a governabilidade do
sistema. As politicas educativas, preocupadas pelas questdes da justica so-
cial, diluiram-se perante aquelas que se querem mais ajustadas aos recursos
disponiveis.

Este contexto politico foi acompanhado por uma intensa producdo
narrativa de argumentos tendentes a diabolizar a intervencdo do Esto-
do no campo educativo e a legitimarem o reconhecimento simbdlico do
mercado como grande regulador da acdo humana, em geral, e da acdo
educativa, em particular. Este reconhecimento simbdlico ndo se confunde
necessariomente com a monetarizacdo generalizada da educacdo, nem
implicou tdo-pouco que o Estado se tfivesse afastado da regulacdo e da
formulacdo das politicas em Educacdo. No campo educativo, o slogan e a
reivindicacdo da utopia neoliberal de que um melhor Estado significa me-
nos Estado saldou-se, como sabemos, pela multiplicacdo das intervencoes
estatais, j& ndo a entrada, mas d saida do sistema.

Como j& assinalei, o Estado continuou a desempenhar um papel decisi-
vo. Um papel que foi simultaneamente deficitdrio e excessivo. Deficitdrio na
defesa da justica social; excessivo na multiplicacdo de dispositivos e proce-
dimentos de avaliacdo, com o propdsito de assegurar a conformidade das
qualidades dos seres educativos dquelas que lhes sdo reconhecidas pelo
mercado, bem como na implementacdo de dispositivos que garantissem e
melhorassem a circulacdo da informacdo no interior do espaco educativo.

Foi neste contexto politico e cognitivo que se desenvolveram as narrati-
vas educativas baseadas na nogcdo de qualidade.

Estas narrativas sdo potencialmente entusiasmantes, mobilizadoras e as-
seguram a producdo de consensos, Ndo pelas suas capacidades em contri-
buir para a clarificacdo do campo, mas devido ao seu cardcter polissémico
e redundante. Com efeito,

a gestdo pela qualidade sustenta-se num conjunto de nogdes que sdo utili-
zadas de formarecorrente, como se o seu significado fosse evidente, e que
no seu conjunto se estruturam numa espécie de circulo mdgico que se fe-
cha sobre si proprio, em que cada nocdo apela sempre para as restantes,
sem que nenhuma delas careca de explicitacdo. A exceléncia, o éxito, o
progresso, a performance, o envolvimento, a satisfacdo de necessidades,
a responsabilizacdo, o reconhecimento e, finalmente, a qualidade consti-

fuem os recursos discursivos que essas narrativas mais frequentemente evo-
cam. (Correia, 2010, p. 458)

Apesar de ndo contemplar nem assegurar uma ordem normativa coe-
rente e assertiva, os paradigmas da qualidade, nomeadamente os para-
digmas da qualidade total, associados & multiplicacdo das prdticas de
avaliacdo em que ele se suporta, tém tido consequéncias importantes na
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estruturacdo do campo educativo, tanto nos seus referenciais politicos,
como nos referenciais cognitivos e ainda nos pressupostos epistemoldgicos
da producdo de saberes cientificamente estruturados. Farei, de seguida,
uma referéncia breve a estas consequéncias.

No plano politico, como ja referi, este paradigma consolidou e legitimou
uma tendéncia para que o debate sobre a politica educativa se tivesse
deslocado do espaco do debate argumentado sobre os fins da educacdo
para o espaco onde se tem quase exclusivamente em conta a racionalida-
de da organizacdo eficiente dos meios. Por outro lado, nos Ultimos anos, te-
mos assistido ao reforco de uma tendéncia para que a implementacdo das
decisdes politicas em educacdo se faca cada vez menos pela imposicdo
de prescricdes normativas e mais pela imposicdo de formas legitimas de se
pensar a acdo educativa. Esta é simbolicamente definida como uma rela-
¢cdo enfre entes humanos e entes objetos, em que os primeiros sdo reduzidos
aos segundos. Nesse contexto, o trabalho cognitivo desenvolvido no campo
deixou de ter por referéncia a utopia e a fransformacdo e, “naturalmente”,
passou ser pensado

como uma administracdo de recursos humanos e materiais, com a sua
eventual requalificacdo, numa légica em que o projeto se reduz ao plano
e a autonomia a responsabilizacdo individual do ator solitdrio e estrategi-
camente motivado, ocupado com a gest@o das tensdes resultantes da
dissociacdo entre o excesso de missdes que Ihe sdo impostas e o défice de
retribuicdes que Ihe sdo proporcionadas. Do ponto de vista simbdlico, assis-
te-se d naturalizacdo do homo economicus como o Unico protagonista da
acdo educativa [associada a afimagdo incontestada da ideia de que] a
qualidade sé pode ser assegurada através do aprofundamento de “logi-

cas concorrenciais induzidas pela hierarquizacdo dos seres e dos contextos
educativos”. (Correia, 2010, p. 461)

Com esta subordinacdo das dimensdes sociais e institucionais ao eco-
némico parece estar-se a consumar o projeto utdpico de Adam Smith de
consolidacdo da sociedade de mercado.

Apesar de ter sido sensivel as especificidades nacionais que Ihes mol-
daram os ritmos e as molduras institucionais, este processo foi acelerado e
acentuado pela recente difusGo mundial das estatisticas e dos indicadores
estatisticos da educacdo e do processo de valorizacdo de uma informacdo
centrada exclusivamente sobre os efeitos individuais (ou sobre os produtos
individuais) e a consequente desvalorizacdo das varidveis de contexto que
ddo sentfido ds definicdes interativas da acdo educativa. A atual tendén-
cia para avaliar, produzindo investimentos de forma sobre os alunos, os pro-
fessores, os suportes ou recursos educativos, utilizando critérios que, sendo
especificos a cada um deles, ndo atendem & natureza das suas relacoes,
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constitui uma das manifestacdes mais visiveis dessa tendéncia que, como
parece evidente, é responsdvel por uma descontextualizacdo sem prece-
dentes da acdo educativa e das suas producoes. No caso especifico das
Universidades, como assinala Marilena Chaui (2003, p. 15),
A visdo organizacional da universidade produziu aquilo que podemos de-
nominar como universidade operacional. Regida por confratos de gestdo,
avaliada por indices de produtividade, calculada para ser flexivel, a uni-
versidade operacional estd estruturada por estratégias e programas de
eficdcia organizacional e, portanto, pela particularidade e instabilidade
dos meios e dos objetivos. Definida e estruturada por normas e padroes in-
teiramente alheios ao conhecimento e a formacdo intelectual, estd pulve-
rizada em microorganizagdes que ocupam seus docenfes e curvam seus
estudantes a exigéncias exteriores ao trabalho intelectual. A heteronomia
da universidade auténoma é visivel a olho nu: o aumento insano de horas/
/aula, a diminuicdo do tempo para mestrados e doutorados, a avaliagdo
pela quantidade de publicacdes, coldéquios e congressos, a multiplicacdo
de comissdes e relatdrios etc.

O campo organizacional — ou campo da gestdo educativa — constitui
o segundo dominio em que o paradigma da qualidade exerceu uma in-
fluéncia significativa. Em particular, este paradigma favoreceu a aceitacdo
do pressuposto de que a especificidade da gestdo reside no facto de ela
se estruturar visando o cumprimento de objetivos que ndo sdo produzidos
nem negociados em coletivos de trabalho, mas impostos do exterior, recor-
rendo a indicadores de qualidade, dissociados estes das din@micas que se
supoe terem produzido os referenciais de tais indicadores. Por outro lado,
o paradigma da qualidade institui um modo de descricdo organizacional
decalcado do modelo da fabricacdo que, tendendo a ser partfilhado pelos
membros da organizacdo, se apoia na producdo de “inconscientes coleti-
vos”; sendo que a pertinéncia de cada um dos membros depende da acei-
tacdo de uma racionalidade que lhe é extrinseca e que é simultaneamente
funcionalista, objetivista, ufilitarista e economicista.

Como j& evidenciei, o pressuposto funcionalista de que a organizacdo
é um dado e ndo uma construcdo social conduz a que ndo se reconheca
a pertinéncia do frabalho de producdo organizacional realizado pelos seus
intervenientes e “naturaliza” concecdes da vida organizacional em que as
tensdes e os conflifos sdo sempre encarados como “disfuncionamentos”
a evitar, e nGdo como conjunturas potenciadoras do enriquecimento e da
complexificacdo organizacional. A ideia de que é possivel decompor a vida
da e na organizacdo em unidades simples, agregadas em varidveis, cuja
manipulacdo permite prever e melhorar o funcionamento organizacional,
constitui o fundamento da legitimidade cientifica do dominio da expertise,
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com tendéncia para conceber as relagcoes enfre entes humanos como re-
lacoes entre coisas.

A ideologia dos “recursos humanos”, que fundamenta este frabalho
de producdo de cognicdes adequadas as dindmicas de “coisificacdo or-
ganizacional”, desqualifica qualquer debate sobre os fins da organizacdo,
sendo a partficipacdo dos seus membros admifida apenas na procura de
solucdes, na afirmacdo incontrolada de que o que importa é encontrar res-
postas, sem que haja lugar a um trabalho de explicitacdo das perguntas ou
dos seus fundamentos. Subliminarmente, consolidam-se as bases para uma
definicdo economicista da acdo humana, cuja pertinéncia j& ndo inclui as
suas producdes relacionais e cognitivas, mas é uma acdo que visa explorar
recursos — sejam eles materiais ou humanos — numa légica da eficdcia e
da produtividade, bem ilustrada na imagem de uma organizacdo habitada
por individuos imbuidos de espirito empreendedor e envolvidos numa azd-
fama de tarefas na procura de solucdes para problemas em cuja definicdo
eles ndo participaram.

Nesta circunst@ncia, desenvolve-se uma ideologia em que, de uma
forma incontrolada, se afirma que a harmonia constitui o estddio deseja-
vel do funcionamento das organizacoes, sendo que esta ideologia “teve
como reverso o desenvolvimento de uma ideologia deficitdria, em que os
disfuncionamentos das organizagdes tendem a ser analiticamente enca-
rados como manifestacdes de défices dos sujeitos e como tal suscetiveis
de serem superadas através de intervencdes formativas” (Correia, 2010, p.
463).

No campo da gestdo educacional, tal como noutros dominios da admi-
nistracdo publica, assiste-se, finalmente, & consolidacdo de uma concecdo
do exercicio das funcdes de gestdo, nomeadamente ao nivel das funcdes
de direcdo, independentemente das caracteristicas especificas e intrinse-
cas ao trabalho cognitivo que elas sdo supostas organizar, mas exclusiva-
mente respeitadoras das regras descontextualizadas do mundo da gestdo,
das regras intrinsecas a um mundo sem atender aos contextos especificos
do trabalho cognitivo.

A ideia, mais ou menos generalizada, de que a gestdo universitaria se
sifua no campo da eficiéncia, e ndo no da democracia, bem como a ideia
de que o trabalho de gestdo impde um distanciamento desejdvel do tra-
balho de investigacdo e de formacdo, constituem uma das manifestacoes
mais tangiveis da afirmacdo incontrolada do paradigma da qualidade.

O dominio epistemoldgico constitui o Ultimo dos referenciais de andlise
do paradigma da qualidade.
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Jd& pus suficientemente em destaque o papel desempenhado pela difu-
sdo alargada e globalizada de indicadores estatisticos do desempenho dos
sistemas educativos e os seus efeitos na circunscricGo do debate politico
a um argumento estatistico que, simbolicamente, procura reduzir a mani-
festacdo de controvérsias no campo. Procuro, neste momento, acentuar,
embora de uma forma sucinta, que esta influéncia se alargou ao campo
epistemoldgico, ao campo em que se configuram os referenciais estruturan-
tes dos discursos com a pretensdo a verdade no campo educativo.

Ndo partiho as concecdes miticas e essencialistas da investigacdo,
pressupondo a sua independéncia e superioridade cognitiva relativamen-
te a outros dominios responsdveis pela producdo de narrativas educativas;
nem tdo-pouco partiiho da ideia de que as narrativas cientificas, por pode-
rem assegurar acréscimos de lucidez, contribuiriam, inevitavelmente, para
uma educacdo tendencialmente mais emancipatdria. Pretendo, antes, sa-
lientar que o campo da investigacdo cientifica se tem vindo a fechar sobre
si préprio, construindo pertinéncias que sé sdo inteligiveis no seu interior, ai
se desenvolvendo estruturas semdanticas e estilos de escrita uniformizados.
No campo da investigacdo, cresceram e implementaram-se metodologias
e técnicas com o intuito de permitir o acesso répido a informacdes, ndo
reconhecendo que os fendmenos educativos se situam sempre numa tem-
poralidade longa.

Em suma, na investigacdo educativa tem-se vindo a adotar, acritica-
mente, formas caricaturadas associadas As perspetivas positivistas, unica-
mente porque estas facilitam uma producdo rdpida de textos destinados a
serem publicados e ndo a serem lidos e muito menos refletidos.

Ora, se esta estruturacdo do campo da investigacdo ndo pode ser dis-
sociada do paradigma da qualidade, dever-se-d reconhecer, do mesmo
modo, que a influéncia crescente deste paradigma resulta também do fac-
to de se ter estabelecido uma relacdo de analogia entre as prdaticas de
avaliacdo e as prdaticas de investigacdo. Ambas postulam o predominio da
epistemologia do olhar e a legitimidade exercida pelo paradigma da me-
dida na construcdo dos objetos, problemas e argumentos cientificos. E se se
deverd reconhecer, igualmente, que a avaliagcdo, associada ao paradig-
ma da qualidade, se apoia, por vezes, em argumentos oriundos da ciéncia
(objetividade, quantificacdo, exterioridade, medida etc.), ela ndo constitui
uma ciéncia, na medida em que se referencia sempre a modelos de descri-
cdo da realidade mais ou menos arbitrdrios.
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POLITICA EDUCATIVA NO ENSINO SUPERIOR EM PORTUGAL

E chegado o segundo momento da minha reflexdo.

Como referi, ele incide sobre as transformacdes da politica educativa
no Ensino Superior nos Ultimos anos e a sua conformidade ao paradigma
da qualidade descrito, embora de forma sucinta, anteriormente. Realco,
desde j&, que estas tfransformacdes ndo decorreram exclusivamente de im-
posicoes do FMI e da Unido Europeia, na sequéncia do chamado programa
de ajuda financeira, mas elas j& tinham sido em grande parte esbocadas
anteriormente, tendo, sem dulvida, estas imposicdes acelerado os ritmos da
sua implementacdo e acentuado os seus aspetos mais nefastos, situando-
-nos do ponto de vista da defesa e consolidacdo da Universidade Publica.

Vou poupar-vos a uma descricdo e a uma andlise detalhada deste pro-
cesso para salientar apenas as dimensdes que mais diretfamente interferem
na gestdo universitdria e na minha experiéncia enquanto Diretor da FPCE-UP.

Para uma melhor explicitacdo, vou organizar esta minha apresentacdo,
centrando-me em quatro dominios.

O primeiro dominio, de natureza institucional, abarca o espaco onde
se define a configuragcdo organizacional da universidade portuguesa. Neste
dominio importa realcar trés tendéncias resultantes da aprovacdo do Regi-
me Juridico das Instituicdes de Ensino Superior (doravante RJES), em 2007,
como documento orientador da definicdo do exercicio da autonomia no
Ensino Superior.

Este documento legal impde vdrias restricdes ao exercicio da auto-
nomia. Em primeiro lugar, a autonomia é fortemente limitada pelo mode-
lo adotado para a eleicdo do Reitor das Universidades e dos Diretores das
Faculdades que, no dmbito deste diploma legal, passam a ser escolhidos
por um colégio composto por representantes dos docentes, dos estudan-
tes e residualmente dos técnicos; integra ainda um conjunto de memlbros
externos cooptados. O processo de eleicdo é feito através de um concurso
aberto a membros externos & comunidade académica. No caso da Univer-
sidade do Porto, os membros externos cooptados para este érgdo tém de-
sempenhado um papel determinante na escolha do Reitor. Por obrigacdo
estatutdria, o Reitor e os Diretores da Faculdade tém de prestar contas a
este 6rgdo, a quem compete também, em Ultima andlise, aprovar a esco-
lha dos Diretores das Faculdades, efetuada por um érgdo similar constituido
por cada uma delas.

Em segundo lugar, o RJES impde um modelo Unico de organizacdo
das Faculdades e considera desejdvel que o Diretor da Faculdade seja
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simultaneamente Presidente do Conselho Cientifico e do Conselho Peda-
gdgico. Procura-se, deste modo, diminuir a influéncia dos érgdos colegiais
de gestdo e, por via disto, reduzir a complexidade organizacional das Uni-
versidades e das Faculdades, reforcando-se os modelos de gestdo centrali-
zados e apoiados em liderancas fortes, em detrimento dos que valorizam a
coordenacdo entre as decisdes dos diferentes érgdos de gestdo a quem se
reconhece a capacidade de autoconstituicdo e autodeterminacdo.

Finalmente, o RJES prevé a possibilidade de as Universidades Publicas
aderirem ao regime fundacional, tfransformando-se em instituicoes publicas
de Direito Privado, desde que cumpram determinados requisitos institucionais,
decalcados, em parte, dos modelos adotados pelos grupos empresariais. A
possibilidade de adesdo a este regime fundacional estd, por outro lado, de-
pendente da capacidade das Universidades gerarem um volume de recei-
tas préprias superior as receitas oriundas do financiamento do Estado.

A segunda dimensdo é essencialmente econdmica. Traduziu-se numa
diminuicdo, sem precedentes, do financiamento publico do Ensino Superior,
numa diminuicdo dos saldrios dos trabalhadores universitdrios e na multipli-
cacdo de figuras que ndo tém uma relacdo laboral estavel, ou mesmo re-
conhecida juridicamente como tal. Mas fraduziu-se também pela crescente
insensibilidade aos problemas socioecondmicos dos estudantes e por uma
burocratizacdo crescente dos procedimentos de acesso aos apoios sociais.
Finalmente, reforcou-se a burocratizacdo das regras de confrolo de exe-
cucdo orcamental, desenvolvendo-se légicas de suspeicdo generalizadas,
apoiadas em procedimentos burocrdticos, cujo respeito obriga a gastos em
trabalho claramente superiores d reducdo de despesas que eles eram su-
postos assegurar. Estas medidas ndo obedeceram, assim, a qualquer racio-
nalidade econdmica, mas apenas impuseram uma nova forma legitima de
relacionamento entre as Universidades e o Estado.

A afirmacdo incontrolada do principio de que é possivel fazer mais e me-
lhor com menos e a assuncdo do pressuposto de que os constrangimentos
constituem janelas de oportunidades constituem os slogans desta politica.

A terceira dimensdo reporta-se ao processo de extensdo das dindmicas
de suspeicdo para esferas que ndo sdo exclusivamente de natureza eco-
némica e financeira, mas incidem em dominios em que as Universidades
possuiam autonomamente uma autoridade incontestada, pela sua vincula-
c¢do privilegiada & producdo e difusdo da ciéncia. Refiro-me, obviamente,
a formacdo e d investigacdo, cujos referenciais de legitimacdo se transfe-
riram das Universidades para as agéncias de creditacdo da formacdo e
de avdliacdo/financiamento da investigacdo em que o funcionamento é
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assegurado por funciondrios zelosos, cooptados, em geral, da instituicdo
universitdaria, desenvolvendo o seu trabalho, recorrendo a um conjunto de
instfrumentos em que os formuldrios infinddveis e as “temidas” visitas de ava-
liacdo as Universidades se destacam pelo seu valor simbdlico. Neste aspeto,
a dissociacdo que se estabeleceu entre os espacos onde se produz a inves-
tigacdo e a formulacdo das politicas de investigacdo — que se confundem
com politicas de avaliacdo e financiamento —, tem uma grande importén-
cia politica e epistemoldgica.

Com efeito, esta dissociacdo fragiliza o exercicio da autonomia uni-
versitdria e induz dindmicas tendentes a desvinculacdo da esfera da in-
vestigacdo da instituicdo universitdria, valorizando-se, agora, a figura do
“investigador empreendedor”, do investigador capaz de aceder a fontfes
de financiamento diversificadas. O investigador empreendedor exerce um
poder incontestado junto das equipas de investigacdo das quais ele é res-
ponsdvel, sendo este poder aceite pelos membros da equipa, j& que s6 esta
aceitacdo Ihes permite obter alguma “notoriedade cientifica” e estabilida-
de econdmica.

O quarto e Ultimo aspeto que quero mencionar diz respeito & diluicdo
do sentido do trabalho docente e as tendéncias para que a acdo profissio-
nal dos professores se desagregue num conjunto de tarefas desarticuladas
entre si.

A necessidade que tem hoje a Universidade Porfuguesa em aumentar
as receitas proprias para garantir as suas despesas de manutencdo e, se
possivel, a preservacdo dos postos de trabalho, induziu a que os docen-
tes universitdrios tivessem de dedicar uma parte importante do seu tempo
d procura de fontes de financiamento destinadas & investigacdo ou em
programas de prestacdo de servicos  comunidade. Para além de se ter
constituido num designio institucional, estas receitas podem assegurar a co-
laboracdo de um conjunto de bolseiros e de prestadores de servicos que
tém um importante peso quantitativo na vida das instituicoes, sem que essa
importancia, no entanto, seja visivel e valorizada e sem que eles tenham
uma relacdo estdvel de pertenca & instituicdo. Sdo, no entanto, estas fi-
guras da precariedade que garantfem uma parte significativa das tarefas
universitdrias de alguns docentes que, assim, se podem dedicar, com algu-
ma eficdcia, ao seu oficio de investigador/empreendedor, sem que este
estatuto os obrigue a realizar um frabalho regular de investigacdo ou de
docéncia. Estas injuncdes no campo sdo, por outro lado, burocraticamente
cada vez mais exigentes e supdem uma expertise sofisticada, necessdria
ao preenchimento dos formuldrios de candidatura, na procura seletiva de
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oportunidades de financiamento, quer adinda no dominio de uma lingua-
gem que se supoe ser valorizada pelas agéncias de financiamento.

Intensifica-se, deste modo, a desqualificacdo simbdlica do trabalho
cognitivo desenvolvido junto dos jovens estudantes, nomeadamente ao
nivel das Licenciaturas e dos Mestrados, j&d que ele tende a ser subjetiva-
mente encarado como um obstdculo a realizacdo de uma nobre missdo
no campo da investigacdo. Como sugerimos, esta missdo j& ndo obriga a
realizacdo da investigacdo, mas incide sobre gestdo das oportunidades de
financiamento e, subsidiariamente, no alargamento e na manutencdo de
um capital relacional e de um saber tdcito no campo da publicacdo cienti-
fica, capazes de garantir a publicacdo de artigos que alguns investigadores
assinam sem que sempre constituam os seus verdadeiros autores.

A figura do investigador/docente empreendedor coexiste no campo
da formacdo com a figura do estudante empreendedor que foi, de qual-
quer forma, institucionalizada e “naturalizada” pelo Processo de Bolonha.
Admite-se que os estudantes, atualmente, estdo imbuidos de um espirito
empreendedor mais ou menos inato e que, por via disso, sdo capazes de
assegurar, autonomamente, a sua prépria formacdo, procurando na leitura
e na apresentacdo de textos uma informacdo que antes Ihes era ministra-
da nas aulas magistrais, agora diabolizadas. O ensino cenfrado no aluno
confunde-se, entdo, com o ensino sentfado no aluno, reforcando-se as ten-
déncias para ele deixar de se referenciar & aprendizagem e passar a ser
um ensino solitariamente assegurado pelo préprio aluno. Se tivermos, por
outro lado, em conta, que o Processo de Bolonha incitou a multiplicacdo
de tarefas de avaliacdo para um ritmo dificimente aceitdvel e suportdavel,
e que 0s novos modos de gestdo e controlo do tfrabalho cognitivo dos es-
fudantes sdo cada vez mais exigentes, do ponto de vista administrativo e,
ainda, que a estas tarefas se adicionam dquelas que lhes sdo impostas pelos
sistemas de gestdo da qualidade e da melhoria continua, seremos capazes
de enfender a extensdo dos processos de fragmentacdo e burocratizacdo
do trabalho dos docentes universitdrios.

EXPERIENSZIA DA FACULDADE DE PSICOLOGIA E CIENCIAS DA
EDUCACAO DA UNIVERSIDADE DO PORTO

A FPCE-UP é uma unidade orgénica da Universidade do Porto, frequen-
tfada por cerca de 1400 estudantes nacionais nas formacdes conferentes
de um grau académico, sendo que mais de 40% frequentam formacdes
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pods-graduadas. Importa realcar a forte internacionalizacdo do corpo dis-
cente da FPCE-UP: todos os anos recebe mais de centena e meia de es-
fudantes (mais de 10% do tofal de estudantes) europeus integrados no
programa Erasmus e mais de uma cenfena de estudantes internacionais
frequentam os Mestrados e Doutoramentos. Esta procura é, particularmen-
te, acentuada no campo das Ciéncias da Educacdo, jd que estes estudan-
tes representam mais de um quarto dos estudantes de Mestrado e mais de
30% dos estudantes de Doutoramento. Estes dados referem-se apenas aos
cursos nas dreas da FPCE-UP e ndo incluem as cinco formagdes pds-gra-
duadas em que a faculdade tem estado envolvida com outras Faculdades
da Universidade do Porto.

Para a realizacdo das suas tarefas no campo da investigacdo e da for-
macdo, a FPCE-UP conta com o trabalho de 77 Docentes e 43 técnicos,
bem como com a colaboracdo de mais de 30 bolseiros, com contractos de
trabalho precdrios. Existem duas unidades de investigacdo financiadas pela
FCT e outras estruturas de investigacdo desenvolvidas infernamente.

Para além destes estudantes “normais” ou regulares, a faculdade é ha-
bitada anualmente por cerca de 1000 profissionais, com o estatuto de estu-
dantes dos cursos de educacdo contfinua. A faculdade é também habitada
por um numero significativo de investigadores que, ndo tendo um contrato
de trabalho com a instituicdo, estdo institucionalmente vinculados aos nos-
sos cenfros de investigacdo e pelos utentes das cerca de 8000 consultas
anuais realizadas pelo Servico de Consultas Psicoldgicas.

E recente a estrutura do trabalho da FPCE-UP inspirada neste retrato
— com énfase atribuida a investigacdo e com toda as ambiguidades que
esta nocdo comporta atualmente — ao trabalho no dominio das formacdes
pobs-graduadas fortemente internacionalizadas, bem como d importdncia
atribuida & prestacdo de servicos.

Com efeito, hd cerca de vinte anos, a FPCE-UP apenas tinha 3% de es-
tudantes de Doutoramento e 11% de estudantes de Mestrado. Foram defen-
didas 3 teses de Doutoramento e 14 de Mestrado, o que corresponde a 10%
dos estudantes inscritos nestes graus académicos. O nUmero de professores
e de técnicos ndo era significativamente inferior & atualidade. As receitas
provenientes do Orcamento de Estado representavam 80% do orcamento
total recebido pela instituicdo.

Quando assumi as minhas funcoes de Diretor (em setfembro de 2010), os
estudantes que frequentavam os Mestrados e Doutoramentos representa-
vam 40% do total dos estudantes. O nimero de jUris das provas académicas
de pods-graduacdo multiplicou-se por dez. A faculdade j& estava envolvida
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em alguns projetos de investigacdo financiados, principalmente a nivel na-
cional. As receitas provenientes do Orcamento de Estado j& sé representa-
vam 53% do orcamento total e os saldos de tesouraria eram relativamente
insuficientes, cerca de 7% do orcamento para esse ano; tinha-se registado
um saldo de geréncia negativo no valor de sensivelmente 75% do saldo de
fesouraria.

Durante os primeiros sete anos, as fransformacdes da estrutura do fra-
balho na faculdade ndo estavam consistentemente articuladas com a or-
ganizacdo do frabalho que, genericamente, se tinha estabilizado para dar
respostas a solicitacdes mais ou menos previsiveis, programdveis e rotiniza-
das. Por outro lado, as tendéncias que identifiquei, na sequéncia da andlise
das politicas educativas, ainda eram incipientes e ndo tinham a expressdo
gue vieram a ter no contexto em que a politica em Portugal foi em grande
parte determinada pelo programa de assisténcia financeira da froika. Este
programa foi responsdvel pela descapitalizacdo dos servicos publicos, pela
degradacdo das condicoes de frabalho, pela austeridade e diminuicdo
dos direitos sociais.

Como ja afirmei, durante o meu mandato, o peso relativo dos estudan-
tes de pds-graduacdo aumentou, significativamente, tendo-se verificado,
nesse periodo, um crescimento exponencial dos estudantes estrangeiros e
uma diversificacdo das suas nacionalidades. Esta internacionalizacdo per-
mitiu amortecer os efeitos devastadores da chamada ‘“crise econdmica”,
na quebra da procura da formacdo.

A transferéncia de verbas do Orcamento de Estado j& sé representava
40% do orcamento total e s6 permitia assegurar o pagamento de pouco
mais de 60% dos saldrios. As receitas resultantes do financiamento da investi-
gacdo obfidas em concursos, particularmente em concursos infernacionais,
duplicaram em 7 anos representando atualmente 20% do nosso orcamento.

Nos sucessivos programas, planos de acdo e intervencdes publicas rea-
lizadas ao longo do meu mandato, procurei salientar e desenvolver os prin-
cipios, pressupostos e figuras de compromisso que constituiram o pano de
fundo da minha acdo. Estes referenciais sustentavam-se numa descricdo
da organizacdo da Faculdade e da Universidade como organismo vivo que
me pareceu importante explicitar, como uma alternativa ao modelo da fao-
bricacdo taylorizada que ameacava e ameaca a gestdo universitdria.

Na realidade, ao modelo da fabricacdo taylorizada, constituindo-se
numa narrativa organizacional, em que as organizacoes sdo associadas aos
sistemas mecdanicos, o modelo da fabricacdo propde uma metdfora orga-
nizacional no interior da qual se definem os problemas e as solucdes. Os
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seus pressupostos bdsicos sdo os de que as organizacdes devem procurar
eliminar o erro, a desordem, o risco ou o conflito, sendo que isto s& possivel
se adotarem dispositivos centralizados como garantes do respeito pelas hie-
rarquias estabelecidas. As organizacdes devem também dotar-se de dispo-
sitivos de controlo — controlo da qualidade —, permitindo reduzir a descoin-
cidéncia entre prescricdo e a sua execucdo. Estas organizacdes — em parte
exportadas do modelo taylorista da organizacdo do trabalho — sdo organi-
zacoes estabilizadas, com fracas potencialidades evolutivas, incapazes de
lidarem com a incerteza e a imprevisibilidade. Em geral, elas sGo dirigidas
para individuos com baixos niveis de qualificacdo.

As ciéncias do trabalho tém vindo a mostrar, creio que de uma forma
concludente, que esta descricdo organizacional ndo dd conta da vida das
organizacdes, mesmo em contextos em que parecem estar reunidas fodas
as condicoes para aplicabilidade destes principios.

A tensdo e o desfasamento existente entre o trabalho prescrito e o fra-
balho real, como referencial de base das recentes investigacdes no campo
da ergonomia, tém realcado que as organizacodes inspiradas neste modelo
56 sobrevivem se forem cotidianamente transgredidas, sendo que a sua per-
sisténcia como metdfora organizacional estd dependente da sua capaci-
dade de ocultar a si prépria estas tfransgressoes.

Constituindo, em geral, um modelo pobre para a caracterizacdo das
organizacdes, este modelo é particularmente desajustado para as Univer-
sidades que, como sabemos, frabalham com a incerteza, cuidam da pro-
ducdo e difusdo de saberes, trabalham num ambiente com uma evolucdo
dificilmente previsivel, num ambiente permedvel & mudanca, sendo ainda
gue socialmente se espera que elas sejam capazes ndo sé de surfar a mu-
danca, mas de a protagonizarem e imprimirem o seu sentido. Finalmente, as
instituicoes universitdrias sdo habitadas por pUblicos altamente qualificados
e, por isso, felizmente, pouco propensos a aceitarem prescricdes e aceita-
rem normas de acdo que lhes sdo impostas do exterior.

Em suma, as Universidades sdo organizacoes cuja descricdo e gestdo
ficam a ganhar se, metaforicamente, elas forem pensadas como organis-
mos vivos. Estas organizacdes, como realca Edgar Morin (1987), sGo organi-
zacoes complexas, trans-hierdrquicas e que devem recear tanto "o excesso
de ordem como o excesso de desordem”, reconhecendo que entre estes
dois excessos ndo é possivel predefinir um meio-termo mais ajustado, nem
tdo-pouco solucdes definitivamente ofimizadas.

Os problemas com que se confronftam as organizacdes vivas ndo
sdo do dominio da funcionalidade preestabelecida, mas tendem a ser
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principalmente problemas relacionados com as suas potencialidades em
enfrentar as eventualidades, os equivocos, os imponderdveis, os perigos, os
conflitos, num processo que € sempre um processo de aprendizagem inven-
tiva e criativa. Para isso, torna-se necessdrio que os dispositivos de gestdo
ndo sejam prescritivos, mas comunicacionais, que se privilegie o policentris-
mo e a descentralizacdo, as autonomias e as interfaces, e a gestdo sdbia
dos conflitos.

Ora, se a Universidade se quer pensar como um organismo vivo, ela
deverd respeitar alguns referenciais organizacionais, dentre os quais me per-
mito salientar alguns.

1) Situar os processos de mudanca numa temporalidade longa, privile-
giando as dindmicas mais interativas do que incrementativas. Trata-se de
respeitar o principio de que, se temos pressa, devemos ir devagar, de forma
a possibilitarmos o debate democrdtico argumentado, ndo encarando este
debate como uma excrescéncia ou um luxo que se tolera, mas como um
garante da qualidade da decisdo. Trata-se também de reconhecer que as
mudancas tém de ser consentidas, isto &, serem dotadas de sentido para os
protagonistas e ferem o seu consentimento.

2) Assegurar o predominio dos dispositivos potenciadores da acdo con-
certada, em defrimento dos que impdem uma acdo cenfralizada e hie-
rarquicamente estruturada, uma acdo concentrada. Trata-se de dar uma
atencdo particular d producdo de nuUcleos de coeréncia, envolvendo di-
ferentes componentes organizacionais, dotadas de uma autonomia relati-
va, de forma a promover uma cooperacdo polifacetada. Este trabalho de
cooperacdo € um trabalho com a heterogeneidade de saberes, das formas
institucionais onde eles se organizam e dos processos que asseguram a suad
auto constituicdo. O desenvolvimento da cooperacdo ndo se faz a custa
da diluicdo e desqualificacdo dos cooperantes, mas subentende o seu en-
volvimento e o reconhecimento de que todos eles sGo parceiros dotados de
uma singularidade.

3) Reconhecer que ndo existe um protagonista Unico ou privilegiado
que assume o papel de intérprete dos interesses gerais da organizacdo, mas
que esses inferesses gerais sdo sempre objeto de negociacdo inacabada e
sempre contextualizada. Neste caso, trata-se de reconhecer que ndo existe
uma incompatibilidade, nem uma irredutibilidade entre os intérpretes mais
contfextualizados e aqueles, que por estarem mais distanciados dos contex-
tos da acdo concerta, teriam uma posicdo privilegiadas na definicdo de
interesses gerais que poria fim ao debate sobre a pertinéncia e a legitimida-
de das definicoes particulares do interesse geral. Importa reconhecer que
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o interesse geral é sempre objeto de definicdes diferenciadas, razdo pela
qual ele ndo é inequivoco nem claro, mas sempre ambiguo e plurivoco. A
arte da gest@o é a arte de saber coabitar com esta polissemia e de aincor-
porar na vida cotidiana da organizacdo. Realce-se, entre parénteses, que o
reconhecimento da polissemia e da importéncia do debate argumentado
ndo significa a renUuncia a argumentos e informacdes que, por serem mais
distanciados da a¢cdo concreta, podem enriquecer e delimitar pertinéncias
para o debate contextualizado.

4) Ter em conta que as mudancas nas organizacdes Nndo podem renun-
ciar as suas experiéncias, memorias e as suas producdes organizacionais,
sendo que estas Ultimas, embora nem sempre tenham uma existéncia es-
tatutdria nem figurem nos organigramas, desempenham um papel funda-
mental nas mudancas interativas j& referidas.

Devo hoje reconhecer que esta descricdo da organizacdo como orgo-
nismo vivo, por ndo valorizar as normas prescritivas para acdo, mas por se
afirmar como contraponto as descricdes mais mecanicistas e normativas,
constituiu um dos fundamentos em que se consolidou um conjunto de com-
promissos e de valores que estruturaram e organizaram a minha acdo como
diretor da FPCE-UP.

Permito-me, agora, fazer uma referéncia aos compromissos que assumi
quando me candidatei, para o segundo mandato como diretor, em 2014,
qguando relembro aqueles que tinham sido explicitados 4 anos antes:

Na proposta do plano atividades que sustentou a nossa acdo, nos Ultimos
quatro anos, propusemos uma inferpretacédo dos documentos orientado-
res da FPCE-UP, sobretudo quando afirmdmos que: “nomeadamente no
que diz respeito a explicitacdo da sua missdo, valores e finalidades, € pos-
sivel enfatizar a importéncia das dindmicas interativas, sejam elas do do-
minio cognitivo e social ou do dominio organizacional. Esta interatividade
obriga, no entanto, ao reconhecimento de que o respeito da autonomia
das diferentes instncias organizacionais — ocupadas com determinadas
dimensdes especificas do frabalho da instituicdo — constitui um ponto de
partida e uma condicdo ao desenvolvimento de um trabalho cooperati-

vo. Este tfrabalho cooperativo, por sua vez, constitui uma condicdo impres-
cindivel & promocdo de dindmicas institucionais identitdrias”.

Afirmei, ainda, que seria importante protagonizar um modelo de gestao
qgue infegrasse uma concecdo de justica, assente num conjunto de figuras
de compromisso dentre as quais assinalei:

O compromisso com o desenvolvimento da democracia organizacional
O primdrdio atribuido & democracia organizacional apoia-se no principio
de que tanto a legitimidade académica como a legitimidade democrdtica
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se reforcardo estabelecendo relacdes de interacdo muitua. A democracia or-
ganizacional como referencial da gestdo é entendida, por outro lado, como
um dispositivo parficularmente pertinente ao desenvolvimento da qualidade
de uma instituicdo que, sendo altamente qualificada, deve daruma atencdo
acrescida a um frabalho de mediacdo organizacional, que faca da promo-
cdo das interacdes densas e diversificadas um principio e uma condicdo do
desenvolvimento mais justo e eficaz.

O compromisso com os modelos policéniricos e colaborativos de gestdo

A énfase dada & gestdo policentrada implica o reconhecimento do
principio da autoconstituicdo dos érgdos de gestdo, da sua capacidade de
tomar decisdes autbnomas nos dominios especificos das suas atribuicoes,
bem como a criacdo de condicoes institucionais e financeiras para defini-
rem e levarem a cabo politicas que, sendo especificas de cada um deles,
s@o também do interesse coletivo.

O compromisso com a rearticulagdo das vertentes do trabalho da
instituicdo onde se afribua uma dimensdo estruturante ao trabalho de
investigagdo

Trata-se de reconhecer que os saberes que constifuem o campo de
investigacdo na FPCE-UP podem ser importantes para o exercicio das fun-
coes docentes e para a prestacdo de servicos & comunidade, dado que
eles incidem sobre a problemdtica do desenvolvimento humano e d sua
articulacdo com o desenvolvimento social. As Universidades ndo existem
sem a Ciéncia e a Investigacdo, e tendem a fragmentar-se quando a
Ciéncia é governamentalizada e sujeita a um forte controlo que os gover-
nos exercem, através do financiamento e da organizacdo da Ciéncia. A
Ciéncia, por outro lado, s6 é relevante tendo em conta o sentido daquilo
que ela faz e ndo pelo espetdculo que os investigadores, por vezes, ten-
dem a dar de si préprios, adotando procedimentos em que se ocupam
mais em demonstrar que aquilo que fazem é dificil do que a fazer aquilo
que dizem fazer.

O compromisso com a promog¢do de redes colaborativas, com
incidéncia na investiga¢cdo e na formagdo

Sem pbrem causa aidentidade epistemoldgica dos saberes inscritos na
cultura da instituicdo, estas redes permitem reinserir as dinGmicas identitdrias
em espacos de interface especialmente relevantes no plano epistemoldgi-
co e organizacional. A énfase nas interfaces decorre do reconhecimento
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de gue a Universidade e a pretensa Universalidade dos saberes advém da
sua multidiversidade.

O compromisso com a promogado de dindmicas de internacionalizagdo
construidas numa articulagdo entre o local e o global

Este compromisso implica o reconhecimento da importé@ncia de gerir
de forma dialética a relacdo entre instrumentos adaptados para a circula-
c¢do dos produtos da atividade cientifica no interior de uma “comunidade™
tendencialmente globalizada e fechada sobre si prépria e as légicas estru-
turantes dos dispositivos que garantem o seu uso social e que sdo tenden-
cialmente contextualizados e permedveis a um conjunto de saberes que
ndo habitam a Ciéncia. A natureza dos saberes com que lidamos obriga-
-nos a uma reflexdo sobre o seu destfino social, os processos acionados na
sua producdo e a sua confribuicdo para a construcdo de cidades e cida-
danias. E neste dominio que adquire particular pertinéncia a afirmacdo feita
por Wittgenstein, hd cerca de um século, ao reconhecer que mesmo que
todas as questdes cientificas possiveis tivessem obtido resposta, os nossos
problemas da vida ndo ferdo sido sequer tocados. A nossa sensibilidade,
simultfaneamente para a importéncia e a relativa irelev@ncia dos saberes
cientificos, estd inscrita nos genes dos proprios saberes com que lidamos.
Como sabemos, eles produzem uma espécie de uma consciéncia tragica,
no reconhecimento de que eles sdo imprescindiveis para lidarmos com o so-
fimento e desenvolvimento humano, mas ndo sdo o Unico sustentdculo na
estruturacdo das praticas suscetiveis de os atenuarem e favorecerem este
desenvolvimento; eles suportam-se sempre em referéncias éticas e apelam
sempre para uma ética do cuidado e da partilha. A Ciéncia ndo pode tera
pretensdo de encerrar o debate sobre o sentido da vida, mas pode confri-
buir para a qualificacdo deste debate.

Ndo cabe aqui fazer uma andlise aprofundada as dindmicas que se
produziram na FPCE-UP no respeito por estes principios. Por isso, optei por
fazer uma referéncia a dindmicas emblemdaticas e d forma como as pode-
mos conceptualizar nos quatro dominios que estruturam o trabalho da insti-
tuicdo: a formacdo, ainvestigacdo, a prestacdo de servicos O comunidade
(ou extensdo universitdria) e o trabalho institucional.

Campo da Formagao

Numerosos trabalhos de investigacdo tém posto em realce as trans-
formacdes que vive atualmente a juventude universitdria. Genericamente,
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as caracteristicas da juventude que habita as universidades distanciam-se,
progressivamente, das que caracterizaram a geracdo precedente e que,
em grande parte, serviram de referencial estruturante dos processos de en-
sino/aprendizagem no Ensino Superior. Esta dissociacdo entre a figura do
jovem que habita a Universidade e a figura do estudante universitdrio €,
hoje, tal como j& disse anteriormente, de tal forma profunda que ela foca os
fundamentos sociais e cognitivos da vida universitaria.

Como j& afirmei do ponto de vista pedagdgico, o atual contexto j&
ndo se compagina com uma pedagogia orientada para criar uma cabe-
ca plena de informacdes — fundamento da pedagogia da memaria — nem
tdo-pouco com as din@micas que procuram promover uma cabeca orga-
nizada, preocupacdo central da pedagogia da razdo. A aprendizagem as-
senta antes, na intuicdo inovadora e viva que j& ndo é apenas memoria e
razdo, mas “inteligéncia inventiva, uma auténtica subjetividade cognitiva™.

A critica a estas perspetivas pedagdgicas constitui o fundamento de
uma verdadeira revolucdo pedagdgica no trabalho com estes jovens, im-
portando, por isso, desenvolver uma pedagogia da invencdo que, sendo
em grande parte indefinida, supde seguramente que o trabalho de forma-
cdo se permeabilize as gramdticas das formas de vida dos jovens.

Como jd referi sem "“que seja possivel prever com alguma seguranga
os contornos desta pedagogia da invencdo, é possivel garantir, com algu-
ma assertividade, que ela exige a tfransformacdo da atual organizacdo es-
pacial das Universidades — dos seus anfiteatros, salas de aula, os espacos
de consumo dos PowerPoint, etc. — bem como dos dispositivos institucionais
gue organizam o trabalho de cognitivo”. Ndo sendo ainda possivel definir
os contornos das alternativas, as Universidades sé podem envolver-se neste
frabalho escutando os mundos que as habitam e que elas desconhecem e
recusam reconhecer, contribuindo, deste modo, para que se tenha vindo a
acentuar a dissociacdo entre os espacos e os tempos de aprendizagem e a
organizacdo que, incorporando o ensino, se vincula exclusivamente aos es-
pacos e tempos instituidos”. O Ensino Superior convive com aprendizagens
cada vez mais difusas e discretas, com dindmicas de aprendizagem dificil-
mente planeadas ou infegradas nos planos de estudo. Estas aprendizagens,
embora facam parte do cofidiano da instituicdo sdo remetidas para as suas
periferias, sdo consideradas como epifendmenos, cujo reconhecimento e
conhecimento estd subordinado d sua congruéncia com dindmicas estrutu-
radas em torno dos saberes concentrados.

J& hd uns anos, Coulon (1977) tinha realcado que os jovens oriundos
do ESEC tinham de realizar um trabalho de reconversdo identitdria para
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assegurar a passagem do oficio de aluno para o oficio de estudante. De
um modo geral, este frabalho era um trabalho solitdrio, uma vez que as
instituicdes ndo dispunham de estruturas de apoio para a sua realizacdo. As
atuais transformacodes tém tornado este frabalho mais urgente e exigente,
na medida em que, desejavelmente, ele deve ser bidirecional: assegurar a
infegracdo dos jovens na Universidade e promover a infegracdo da Univer-
sidade nas gramdticas das formas de vida dos jovens.

De uma forma, ainda incipiente, a FPCE-UP desenvolveu um Dispositivo
de Mentoria.

Sem prejuizo da reflexdo a que j& procedi, em capitulo anterior, diria que
tal dispositivo se distingue de outras experiéncias similares pelo facto de enca-
rar a intfegracdo dos novos estudantes, ndo como um aconfecimento, mas
como um processo. Um processo que, num primeiro momento, seria facilita-
dor do desenvolvimento de um frabalho de ressocializacdo relacional, para,
num segundo momento, se envolver também em din@dmicas relacionadas
com a aprendizagem do oficio do estudante e, comecar hoje, a desenvolver
dindmicas facilitadoras da sua infegracdo em comunidades cientificas, com
as suas culturas, rituais e procedimentos mais ou menos codificados.

O apoio & inscricdo dos novos estudantes ndo se restringe ao ato ad-
ministrativo nem ao conhecimento fisico das instalacdes. A inscricdo ndo é
unidimensional, mas multidimensional, congruente com o principio de que
inscrever-se € escrever-se com todas as dimensdes materiais e simbdlicas
incorporada na atividade de escrita.

Para além dos efeitos, extremamente positivos na diminuicdo das taxas
de insucesso e abandono escolar, o trabalho realizado, em estreita arficu-
lacdo entre a Associacdo de Estudantes e a direcdo da Faculdade, permi-
tiu desenvolver um dispositivo de microcrédito de apoio a estudantes com
situacoes econdmicas graves e imprevisiveis que ndo encontravam apoio
nos servicos de Acdo Social da Universidade. O microcrédito é um exemplo
bem vivo da seriedade e do senfido de responsabilidade dos jovens. Um
bom exemplo de que mesmo as situacdes de avaliacdo podem ser organi-
zadas em torno de légicas de confianca, alternativas d suspeicdo.

No campo da formacdo, confrontei-me com um outro desafio. Refiro-
-me a importéncia que se diz ser necessdrio atribuir & formacdo integral e
multifacetada dos estudantes em detrimento das formacdes disciplinares
e disciplinadoras, na linha do que reconheceu também Wittgenstein (1980,
pp. 36e-37e) hd mais de 60 anos, ao afirmar que:

As pessoas atualmente pensam que os cientistas existem para instrui-las, e os

poetas, musicos etc., para lhes dar prazer. A ideia de que estes Ultimos tém
alguma coisa para ensinar-lhes — isto ndo lhes ocorre. Ou seja, a formagdo
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integral exige que os processos de aprendizagem e os seus modos de or-
ganizacdo tenham em conta tanto os saberes considerados Uteis como os
saberem da fruicdo e da inutilidade.

Visando a formacdo de profissionais da ajuda e contribuindo, segura-
mente, para a diversificacdo e densificacdo das relacoes entre os estudan-
tes, a mentoria constitui um importante dispositivo de reforco das interfaces
entre os saberes considerados Uteis e os saberes da fruicdo.

Ainda do ponto de vista da formacdo formal, procedeu-se a uma reor-
ganizacdo dos planos de estudo dos diferentes cursos, promovendo a orga-
nizacdo de espacos e tempos de formacdo conjunta com estudantes dos
diferentes cursos na faculdade e a possibilidade de algumas componentes
de formacdo serem ministradas em outras Faculdades da Universidade do
Porto. Tenho de reconhecer que este dipositivo de heterogeneizacdo dos
saberes e das relacdes com o saber, apesar de importante, exige um tfraba-
Iho de estruturacdo para que a diversificacdo das situacdes de aprendiza-
gem ndo conduza & sua fragmentagdo.

Realco, para concluir, que a importéncia que a Educacdo Continua
tem na vida da Faculdade faz dela uma reserva de heterogeneidade e de
possibilidades de incluir nas experiéncias de formacdo dos jovens as vivén-
cias de profissionais experientes. Particularmente, incentivei o desenvolvi-
mento de acdes de formacdo, asseguradas por estudantes de pds-gradua-
cdo, noreconhecimento de que estas acodes possibilitam tanto arenovacdo
da educacdo continua, como podem ainda criar as condicoes econdmi-
cas para estes estudantes poderem assegurem os seus custos de formacado,
como constituem ainda modalidades de difusdo dos saberes produzidos na
investigacdo em que estdo envolvidos e que ndo se limitam & escrita de um
paper ou 4 participacdo em eventos cientificos.

Investigacao

Como jareferi varias vezes ao longo deste livro, o MIT publicou, em 2013,
um relatério sobre o estado da investigacdo, com o sugestivo tfitulo A Con-
vergéncia entre as Ciéncias da Vida, as Ciéncias Fisicas e a Engenharia.
Este relatdrio salienta que atualmente vivemos a uma terceira revolugdo — a
Revolucdo da Convergéncia.

Esta Revolucdo da Convergéncia, constituindo um efeito tangivel do
desenvolvimento da investigacdo nos diferentes dominios do saber, exige
hoje das instituicdes Universitdrias, enquanto insténcias privilegiadas da pro-
ducdo de saberes, uma postura proativa, ndo se limitando a reconhecer a
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importancia estratégica da investigacdo de interface, mas que sejam ca-
pazes de a antecipar para a potenciarem.

A preocupacdo relacionada com esta revolucdo levou-me a atribuir
uma atencdo particular a estruturacdo de referenciais que permitissem
articular competéncias, estruturas e grupos de investigacdo existentes na
FPCE-UP e na Universidade do Porto, e que, ndo pondo em causa a de-
sejdvel autonomia cientifica de cada uma delas, estimulem um trabalho
em rede, socialmente relevante e capaz de se traduzir em inovacdes tanto
cognifivas como sociais.

O reconhecimento da qualidade do trabalho de investigacdo desen-
volvido significa também o reconhecimento de que, por si s6, ele ndo é ca-
paz de assegurar as condicoes suficientes para protagonizarmos os desafios
colocados pela “Revolucdo da Convergéncia”. Independentemente de se
poder admitir que, no campo da investigacdo, os recursos sGo sempre es-
cassos € de que importa, por isso, desenvolver um conjunto de dispositivos
capazes de incentivarem e assegurem a informacdo e o suporte técnico
necessdrio ao acesso a fundos internacionais, importa também estar ciente
de que a Revolucdo da Convergéncia é também, principalmente, uma re-
volucdo nas culturas cientificas excessivamente autocentradas, nos modos
de se fazer ciéncia e, sobretudo, nas formas de articulacdo, apelando a
novas formas de cooperacdo cientifica, capazes de incrementar “misturas
improvdaveis" entre saberes e culturas cientificas.

Ora, forcoso é notar que as principais injuncdes, oriundas da Revolucdo
da Convergéncia, parecem j& terem estado inscritas nas memaorias episte-
moldgicas das CSH sem que dai se possa inferir que elas sejam hoje estrutu-
rantes das dindmicas dominantes das praticas de investigacdo e muito me-
nos da configuracdo dos produtos da investigacdo circulando no campo.

Importa realcar que as tendéncias que sinalizam o afraso no estatuto
epistemoldgico das CSH parecem hoje integrar os referenciais do desen-
volvimento nas chamadas ciéncias duras, tal como o relatério do MIT deixa
entrever, ao acentuar a importéncia que irdo ter as dreas de interface, tan-
to no desenvolvimento da ciéncia como na educacdo cientifica. Ou seja,
as questdes que pareciam ser especificas do campo das chamadas “cién-
cias mais leves” sdo hoje estruturantes das chamadas “ciéncias duras”, num
contexto em que as primeiras parecem ter abandonados estes desafios, na
busca de uma cientificidade acrescida.

E notério que Revolucdo da Convergéncia ndo incide apenas no
campo especifico da producdo dos saberes. Ela envolve também os
circuitos através dos quais se define o destino social dos saberes produzidos
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e, porisso, também as formas de articular os saberes tedricos com os saberes
aplicados. Sabemos hoje, que os dispositivos de financiamento da ciéncia
tendem a privilegiar os saberes aplicados relativamente & investigacdo
tedrica e que o modelo dominante e quase exclusivo de valorizacdo
social dos saberes aplicados se faz por via da sua aplicacdo tecnoldgica.
Importa, portanto, neste dominio implementar um conjunto de dispositivos
de investigacdo e monitorizacdo que permitam aprofundar a Revolucdo da
Convergéncia, também do ponto de vista das suas implicacdes cognitivas
e sociais.

No desenho destes dispositivos, gostaria assinalar o reforco feito da pre-
senca proativa da FPCE-UP e das suas estruturas de investigacdo nos di-
ferentes foruns da Universidade do Porto, onde seria possivel favorecer o
designada “polinizacdo dos saberes”, pugnando para que eles se estrutu-
rem em torno de preocupacdes relacionadas com o aprofundamento da
democracia cognitiva, imprescindivel ao debate e ao desenvolvimento das
inteligéncias criativas, fransgressoras das fronteiras disciplinadas e disciplina-
doras.

Os dispositivos que procurei desenvolver ndo puderam deixar de ferem
conta os efeitos, por vezes ndo desejdveis, da necessidade de obedecer a
normas e preceitos que deveriam ser respeitados para se obterem resulta-
dos positivos na avaliacdo dos nossos Centros de Investigacdo, e que dificil-
mente sdo compativeis com a anunciada “Revolucdo da Convergéncia”.

Sem ter a preocupacdo de proceder a uma andlise minuciosa destas
normas e preceitos, vou agora pér em evidéncia a importdncia de algumas
dinGmicas que procurei gerir com prudéncia, para ndo se criarem efeitos
institucionais geradores de ldgicas e dindmicas de exclusdo.

Estas din@micas fiveram um duplo efeito. Por um lado, elas conduziram
a que um conjunto de investigadores, sem relacdes de frabalho com a fa-
culdade, passassem a ser membros integrados dos Centros de Investigag¢do,
induzindo din@micas que, sendo posifivas, sdo exigentes no que diz respeito
d integracdo do seu trabalho de investigacdo e aos efeitos que se deseja
que ele possa vir a ter, tanto na docéncia, como na prestacdo de servicos
a comunidade. Tratou-se de um desafio gratificante, exigindo solucdes ino-
vadoras que, em grande parte, ainda ndo se encontravam inscritas na nos-
sa cultura institucional. Deste processo resultou também que um conjunto
de docentes da Faculdade deixassem de estar vinculados aos Centros de
Investigacdo como membros infegrados, e, que por isso, fivessem deixado
de dispor das condicdes materiais e simbdlicas para realizarem um trabalho
de investigacdo estruturado e facilitador da sua progressdo na carreia. A
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gestdo desta situacdo exigiu, por isso, a adocdo de medidas envolvendo
todas as Universidades, de forma a reconhecer e a reforcar o seu papel na
definicdo das Politicas Cientificas e das Politicas de Financiamento da Cién-
cia, inibindo, deste modo, o processo de governamentalizacdo da Ciéncia.

Infernamente, procurei desenhar um conjunto de medidas, visando
“"compensar” o défice de condicdes materiais e simbdlicas a que fiz refe-
réncia. De enfre estas medidas, destaco aquelas que visaram promover a
utilizacdo partilhada das verbas e das receitas ligadas & investigacdo e &
definicdo de politicas de orientacdo dos trabalhos de doutoramento e de
pds-doutoramento, evitando a exclusdo dos docentes que deixaram de es-
tar vinculados aos Centros de Investigacdo. Realco também que a preser-
vacdo de um conjunto de insté@ncias de investigacdo que, institucionalmen-
te, ndo estavam obrigadas a serem objeto de avaliacdo, se revelou ser um
importante dispositivo facilitador deste trabalho.

A desqualificacdo do trabalho de docéncia e da prestacdo de servicos
a comunidade constitui outro dos efeitos relevantes das politicas de avalia-
¢do da Ciéncia. O reforco da arficulacdo entfre docéncia e a investigacdo,
gue se tem vindo a acentuar nos Ultimos anos, obriga a que a desejavel ar-
ticulacdo entre as formacoes pds-graduadas e os Centros de Investigacdo
ndo se faca a custa de uma especializacdo estigmatizante dos docentes
ndo integrados nos Centros. Ela apela também ao desenvolvimento de di-
n&micas facilitadoras da transformacdo dos dados obtidos na prestacdo de
servicos em produtos cientificos, legitimados e valorizados.

Para além destas medidas, salientaria, ainda, as que foram implemen-
tadas para o desenvolvimento de estruturas de apoio da investigacdo. A
primeira diz respeito d necessidade de articular, de uma forma mais con-
sistente e institucionalmente regulada, as diferentes inst&ncias de apoio a in-
vestigacdo e que se enconfram funcionalmente vinculadas ao CRIA — Cen-
tro de Recursos Integrados de Apoio & Investigacdo e aos dois Centros de
Investigacdo. Procurou-se potenciar as competéncias disponiveis, reforcan-
do a criacdo de competéncias coletivas, de forma a inibir redundancias
desnecessdrias e a diversificar e alargar o dmbito de atuacdo dos servicos.

A segunda refere-se a inducdo de légicas facilitadoras de uma utiliza-
c¢cdo mais coletiva pela Faculdade, em geral, e pelas inst@ncias de investi-
gacdo, em particular, dos recursos materiais da investigacdo. Estou certo
de que, neste dominio, ficou ainda um importante trabalho a realizar, como
estou seguro de que este trabalho viabilizard uma utilizacdo mais partilhada
destes recursos, possibilitando, assim, a sua renovacdo, sem que dai adve-
nham acréscimos de custos incomportaveis.
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Prestacao de servigos

H& décadas, o poeta e cantor Adriano Correia de Oliveira musicou um
poema de Manuel Alegre — Trova do Vento que Passa — em que descrevia
a situacdo de um hipotético emigrante pedindo ao vento noticias do seu
pais. O vento “para ndo dizer desgracas, o vento nada me diz". Na altura,
tal como hoje, o siléncio do vento ndo resultava da auséncia de desgracas,
nem da auséncia de emigracdo, sendo que, esta Ultima, como sadicamen-
te se afirmou em tempos ainda recentes, poderia constituir oportunidade de
novas experiéncias de internacionalizacdo. Anos depois, também o poeta e
canfor, Chico Buarque da Holanda, referindo-se a uma tal Joana que aten-
fou contra a sua existéncia, dizia que ela:

Errou na dose

Errou no Amor

Joana errou de Jodo

Ninguém notou

Ninguém morou na dor que era o seu mal
A dor da gente ndo sai no jornal.

A dor da gente ndo sai no jornal, ndo sai no espaco publico, ndo consti-
tui assunto para a opinido publica. Também, para este poeta, ndo é por fal-
ta de dor que esta ndo se torna publica nem publicitada. Este silenciamento
da dor constitui, antes, uma das manifestacdes mais tangiveis da deteriora-
cdo dos espacos em gque se constrdi uma opinido publica cidada.

A instituicdo procurou, deliberadamente, contribuir para a producdo de
uma opinido publica esclarecida. Desde logo, por imperativo ético e civico,
mas tfambém porque esta vinculagdo ética e civica se inscreve na estrutura
epistemoldgica dos saberes com que lidamos. E necessdrio reconhecer a
nossa irredutivel inscricdo epistemoldgica na dialética do sofrimento e do
bem-estar, 0 nosso compromisso com as dinémicas do que hoje se designa
de Economia da Felicidade. Penso mesmo que toda a Ciéncia se encontra
subordinada & problemdtica do sentido da vida e da felicidade humana.
Pensamos também que ela, por si e se encerrada na sua torre de marfim,
ndo contribui para a producdo de pertinéncias e de sentidos para a vida.

Assim, ciente de que “a dor da gente” nem sai no jornal nem é tema de
debate publico, envolvi-me na promocdo de um conjunto de eventos que,
embora se sustentem na atividade cientifica e no trabalho cognitivo, ndo se
restringem a eles. Inspirando-se nos “Féruns Hibridos” e visando explicitamen-
te promover uma democracia cognitiva imprescindivel ao desenvolvimen-
to de uma opinido puUblica esclarecida, organizei, nos Ultimos mais de 600
eventos cientificos abertos a “ndo cientistas” em que participaram cerca
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de 50 000 participantes, alguns deles vindos de outros continentes. Ndo se
trata, convém dizé-lo, apenas de atividades de divulgacdo da ciéncia, mas
antes de debates e de controvérsias enfre “cientistas” e “ndo cientistas”, de
instGncias de afericdo entre a pertinéncia cognitiva e a pertinéncia social
do frabalho de producdo de saberes. Realce-se que um numero considerd-
vel destes eventos foi organizado autonomamente por estudantes. Realce
também para o facto de que esta preocupacdo com a contextualizacdo
do trabalho de investigacdo ndo inibiu a sua infernacionalizacdo.

A minha contribuicdo para a democracia cognitiva e a qualificacdo
da cidade ndo se restringe, no entanto, ao debate promovido no espaco
publico. Procurei desenvolver um trabalho relevante de auditoria e consul-
tadoria junto de escolas, municipios e empresas.

Sem querer especificar, ndo posso deixar de referir o frabalho realizado,
durante esse periodo, para a Area Metropolitana do Porto e para dezenas
de municipios, bem como o trabalho realizado nos TEIP (Territérios Educati-
vos de Intervencdo Prioritdria) e na Inspecdo Geral de Educacdo e ainda a
atividade dos Observatdrios da Vida das Escolas e da Cidade Educadora.
Merece também uma referéncia especial o nosso trabalho de cooperacdo
com as ex-coldnias portuguesas. Uma referéncia especial € devida ao ser-
vico de consultas da FPCE-UP pela qualidade do trabalho desenvolvido e
pelo niUmero de consultas efetuadas (mais de 7000 por ano).

Finalmente, gostaria de fazer uma referéncia ao papel desempenha-
do no processo de desenvolvimento de uma horta comunitdria. Trata-se de
uma iniciativa que envolveu envolvendo técnicos, docentes e alunos da
Faculdade e que contou com a colaboracdo ativa de pessoas aposenta-
dos do bairro social circundante da Faculdade. Este trabalho tem por in-
tencdo preservar e recriar a memoria rural dos habitantes da zona onde foi
implementado um dos polos da Universidade do Porto e que sofreram um
processo de degradacdo das suas condi¢cdes de vida, tendo sido, de qual-
quer forma, desapropriados dos terrenos onde desenvolviam uma atividade
agricola.

Independentemente do nUmero de pessoas envolvidas, este processo
simboliza bem a minha/nossa concecdo do frabalho de extensdo universi-
tdria, que se apresenta como uma alternativa cidadd ds perspetivas que a
entendem apenas como fransferéncia de saberes e de tecnologia e que,
por isso, a dirigem exclusivamente para o mundo empresarial e para a cria-
cdo de start-ups e spinoffs, aqui se produzindo e reproduzindo a figura do
empreendedorismo e do novo espirito do capitalismo.
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Trabalho intrainstucional

Também ndo me vou debrucar muito em pormenor sobre o trabalho
infrainstitucional desenvolvido nos Ultimos anos, mas ndo queria deixar de
lhe fazer uma referéncia. Ao longo deste texto, j& referi as transformacdes
qgue se produziram na organizacdo do frabalho docente e do frabalho de
investigacdo. Sugeri que, do ponto de vista organizacional, prestei uma
atencdo particular & criagdo de estruturas de apoio ¢ investigacdo, no re-
conhecimento que o acesso a financiamentos neste dominio subentende
um dominio de linguagens e um conjunto de procedimentos burocrdticos,
uma especializacdo que, obviamente, ndo se infegra na formacdo dos in-
vestigadores. A par da criacdo de uma estrutura de apoio d investigacdo,
infegrando uma equipa de técnicos polivalentes e dotados de competén-
cias cientificas, atribui uma atencdo particular a criagcdo de um servico de
comunicacdo e imagem, fortemente envolvido na organizacdo de eventos
cientificos. Para além disso, alargou-se a equipa que, administrativamente,
se ocupa das formagodes pds-graduadas e que passa a incorporar, umda ins-
t@ncia de gestdo cientifica e pedagdgica.

Finalmente, gostaria de destacar que abdiquei da existéncia de um Di-
retor de Servicos e institucionalizei uma Unidade de Apoio a Gestdo que, no
decurso de um processo de gestdo de responsabilidades distribuidas, asse-
gurou, em grande parte, as fungdes do Diretor de Servicos. Estas alteracoes,
imprescindiveis, tendo em conta as transformacdes que se verificaram na
Faculdade, ndo obedeceram a légicas incrementativas, mas decorreram
de dindmicas interativas, resultantes da reorganizacdo dos espacos e da
densificacdo das interfaces entre servicos estruturadas em torno de nucleos
funcionais.

Convém dizer que este processo de reorganizacdo conflituou, frequen-
femente, com o reforco das tendéncias centralizadoras da UP e com a bu-
rocratizacdo e o controlo do frabalho desenvolvido neste dominio.

N&o gostaria de terminar sem deixar de fazer uma alusdo, ainda que
breve, d minha contribuicdo para a consolidacdo da cidadania e da justica
organizacional. Como se sabe, os desafios neste dominio sdo vastos e multi-
facetados. Gostaria apenas de referenciar duas dimensdes particularmente
relevantes.

A primeira refere-se d institucionalizac&o de uma cultura de atendimento
e prestacdo de servicos — fransversal a toda a organizacdo — que apela ao
reforco das interfaces entre os servicos, ao desenvolvimento de mudancas
e reajustamentos inferativos e ao reforco das autonomias e de dinGmicas
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fomentadoras do exercicio de responsabilidades mais coletivas do que indi-
vidualistas. Ndo podendo elencar todas as dindmicas produzidas neste domi-
nio, quero apenas referir que a FPCE-UP conta com a colaboracdo de uma
equipa de técnicos e de docentes extremamente competentes, sendo que,
por vezes, essa competéncia emergiu e produziu-se na sua pertenca a cole-
fivos de frabalho e nos reajustamentos funcionais produzidos.

O segundo e Ultimo aspeto que gostaria de destacar incide sobre a
justica laboral.

As Ciéncias do Trabalho tém realcado que ela comporta uma dimen-
sdo simbdlica e uma dimensdo material ou salarial e deve, tendencialmen-
te, regular os equilibrios desejdveis entre as contribuicoes e as retribuicdes
do trabalho.

Os resultados extremamente positivos obtidos pela FPCE-UP devem-se,
em grande parte, a acréscimos de envolvimento dos seus trabalhadores,
sem gue estes acréscimos tivessem sido acompanhados pela melhoria ma-
terial das suas condicoes de frabalho. A complexidade dos contextos onde
se desenvolve atualmente o trabalho das Universidades é particularmente
exigente no que diz respeito as contribuicdes que se esperam dos seus tra-
balhadores e menos exigente quando pensamos nas retribuicdes do seu tra-
balho. O fosso entre contribuicdes e retribuicoes tende a aumentar, criando
situacdes que, a médio ou mesmo a curto prazo, constituem uma “bomba
de reldgio” com efeitos devastadores.

A justica laboral constitui seguramente o dominio em que o peso das
impossibilidades foi mais acentuado. Devo reconhecer que os consfrangi-
mentos internos, inibitdrios da progressdo profissional, ndo facilitam o de-
senvolvimento de acdes, visando repor alguns principios bdsicos da justica
laboral. Consegui, no entanto, estabilizar a contratacdo de técnicos com
uma situacdo laboral precdria. Espero que seja ainda possivel intfroduzir al-
guns reagjustamentos que permitiram aproximar os estatutos profissionais ds
funcdes. Confesso-vos que ndo foi um processo facil e que nem sempre Nos
foram disponibilizadas as condicoes para os desenvolver atempadamente.
Mas a lista das impossibilidades € mais vasta do que estes “conseguimen-
tos". A aproximacdo entre estatutos profissionais e funcdes sé incidiu sobre
um nUmero limitado de técnicos. Ndo consegui desenvolver, como preten-
dia, dispositivos que permitissem a progressdo profissional de docentes que,
por estarem particularmente vinculados ao frabalho institucional, ndo vém
esse envolvimento reconhecido nos concursos para a progressdo Na car-
reira. S& muito esporadicamente consegui desenvolver dispositivos capazes
de garantir a vinculacdo a Faculdade de jovens investigadores de enorme
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talento e envolvidos em projetos de investigacdo. Ou seja, estou ciente de
que os dispositivos de retribuicdo simbdlica sé permitem superar o fosso en-
fre conftribuicoes e retribuicdoes se eles forem acompanhados por uma retri-
buicdo material e possibilitarem uma gestdo equiliorada das expectativas.
A justica laboral exige uma acdo concertada de todos os infervenientes da
Universidade como uma dimensdo estratégica imprescindivel & construgcdo
de futuros e exige também o reforco de relacdes de confianca que, por ve-
zes, se tendem a diluir perante o reforco das légicas de suspeicdo.

ALGUMAS CONSIDERAGOES FINAIS

Apenas duas consideracdes finais.

A primeira diz respeito d institucionalizacdo de um dispositivo de gestdo
da qualidade. Esta medida deriva do facto de se comecarem a estruturar
tendéncias em que as instituicdes, dispondo de um sistema de garantia de
qualidade reconhecido, veriam simplificado o trabalho a desenvolver na
acreditacdo de cursos e investigacdo. Sublinho que, neste dominio, existem
fundamentalmente duas perspetivas. Uma perspetiva acentua, sobretudo,
o trabalho especializado de uma estrutura ocupada no controlo da quali-
dade e na construcdo de indicadores capazes de valorizarem a *marca da
instituicdo”. A outra perspetiva reconhece que a promo¢do da qualidade
s6 pode ser desenvolvida por uma gestdo policéntrica, razdo pela qual ela
ndo se apoia numa gestdo especializada, mas antes num trabalho de ani-
macdo, de producdo de congruéncias e do desenvolvimento de redes de
comunicacdo. Os indicadores em que ela se apoia sdo necessariamente
multidimensionais e fransversais aos varios servicos, sendo que o valor dos
indicadores ndo deriva tanto da sua consisténcia interna e dos resultados
gue eles permitem medir, mas também e, principalmente, da qualidade das
relacoes interinstitucionais promovidas durante seu processo de producdo.
Os indicadores integram, portanto, ndo sé apenas os produtos objetivdveis,
exprimindo os resultados do frabalho institucional, mas também as produ-
c¢oes imateriais, as producodes subjetivas e relacionais, tendo em conta os
efeitos multifacetados.

Os principios que sustentam o programa de acdo e do modelo de
governacdo que explicitei, obrigam-me inevitavelmente a promover um
sistema de gestdo da qualidade do segundo tipo. Para além de integrar os
produtos do primeiro modelo, nomeadamente o de poder contribuir para
o reforco da imagem publica da FPCE-UP, ele permite que se atribua uma
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relev@ncia sélida a dindmicas de autoavaliacdo e autorregulacdo parti-
Ihada, confribuindo para que a gestdo e promo¢do da qualidade ndo se
defina apenas fendo em conta os contextos de avaliacdo externa, mas
seja parte infegrante da cultura do funcionamento institucional.

Do meu ponto de vista, frata-se, fundamentalmente, de encarar a
questdo da gualidade como possibilidade de promocdo de organizacoes
qualificantes.

A segunda consideracdo que ndo queria deixar de fazer incide sobre
a infervencdo que fiz na sessdo das boas-vindas aos participantes no | Co-
I6quio Luso-Brasileiro de Clinica Psicossocial com Utilizadores de Drogas em
Situacdo de Vulnerabilidade, realizado em finais de junho de 2017. Na altu-
ra, confessei que a FPCE-UP era uma incorrigivel consumidora de drogas.
Ndo de drogas aditivas, mas de drogas interativas. Ndo de drogas que se
acrescentam, mas de drogas que estruturam. As primeiras subtraem vida, as
segundas ddo sentido & vida.

Somos, com efeito, viciados ha democracia. A Democracia ndo é um
luxo ou um adorno que se acrescenta das nossas tarefas cotidianas. Uma
droga que consumimos depois de cumpridas as tarefas importantes. E estru-
turante na organizacdo da vida interna da instituicdo, na sua organizacdo
e nos propdsitos prosseguidas por algumas decisdes, mas ela é também es-
fruturante na organizacdo da nossa confribuicdo para o desenvolvimento
social.

Somos também viciados na cidade. Gostamos de habitar a cidade e a
cidadania. Gostamos de contribuir para a qualificacdo do debate publico
cidaddo, envolvemo-nos num frabalho incidindo sobre o sofrimento huma-
no e social, somos inimigos ferozes das injusticas e das desigualdades sociais.

Finalmente, praficamos o gosto de trabalhar com as periferias € nas
margens dos sistemas. Ndo para praticar uma originalidade, mas porque
reconhecemos ser nestas margens que podemos renovar as problemdaticas
e os dispositivos tedricos e metodoldgicos, capazes de reabilitar o sentido
de risco que esteve na origem da Ciéncia e do frabalho de investigacdo.



CAPITULO 4

INTRODUCAO

O intenso processo de descapitalizacdo e de subfinanciamento das Uni-
versidades PUblicas a que se assistiu nos Ultimos anos levou a que elas tives-
sem de redefinir algumas das suas funcoes e implementassem formas mais
institucionalizadas para estruturarem e realizarem um conjunto de acodes j&
desenvolvidas de uma forma relativamente dispersa. A investigacdo, como
sabemos, fornou-se numa importante fonte de receitas, cuja maximizacdo
supde o envolvimento em consércios internacionais de prestigio. Por outro
lado, as formas de cooperacdo, que mais direfamente se podem inscrever
nas missdes da Universidade Publica, tenderam a ser associadas ao domi-
nio difuso da terceira missdo e a ser consideradas com uma prestacdo de
servicos de que se espera algum retorno financeiro e/ou algum retorno de
notoriedade, capaz de garantir alguns ganhos competitivos acrescidos.

Em ambos os dominios, desenvolveu-se uma cultura da concorréncia —
inferna e nas relacoes externas — e uma relacdo com o tempo, privilegiando
sobretudo as temporalidades curtas que, em abstrato, nGo parecem com-
pagindveis com a missdo da Universidade PUblica, tanto no dominio da pro-
ducdo e da difusdo dos saberes, como no dmbito da sua contribuicdo para
o desenvolvimento social, para o aprofundamento da democracia ou para
o combate as desigualdades e injusticas sociais.

Segundo alguns autores, o desenvolvimento destas tendéncias tfem con-
tribuido para a desagregacdo da Universidade como instituicdo publica e
para a sua consolidacdo como uma organizacdo de prestacdo de servicos.

Esta definicGo organizacional foi, por outro lado, responsdvel para
gue as missdes coletivas da Universidade como instituicdo publica (ou o
que resta delas) se tivessem transferido para o elenco das tarefas indivi-
duais dos professores nos trés dominios em que se define o seu trabalho:
dacéncia,.investigacdo e prestacdo.de.servicos, cujas franteiras sdo.ainda.
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zelosamente preservadas. Estas tarefas individuais tendem a realizar-se no
respeito de sequéncias temporais que, em geral, ndo promovem nem ad-
mitem a sua inferatividade.

A pressdo do tempo, a desagregacdo das formas coletivas de decisdo
e reflexdo, a dispersdes das tarefas ndo favorecem uma reflexdo consisten-
te necessdria para que as Universidades e os seus trabalhadores se possam
reapropriar e recriar o senfido do seu trabalho.

Este trabalho sobre o sentfido supde uma desconstrucdo dos modelos
dominantes de definir as relacdes entre a cooperacdo e o desenvolvimento,
as quais, em geral, sdo modelos simplistas que contrastam com a complexi-
dade das dindmicas a promover. Este texto debruca-se, fundamentalmen-
te, sobre os pressupostos destes modelos e sobre as dimensdes analiticas
que estdo ausentes.

Importa também incorporar estas reflexdes na andlise de documentos
de orientacdo estratégica da cooperacdo, para melhor compreender as
tensdes enfre os diferentes modelos, nomeadamente, as tensdes entre a
cooperacdo competitiva para a notoriedade e a cooperacdo colabora-
fiva para o desenvolvimento. Sem negar a pertinéncia da presenca destas
duas légicas, esta andlise pode permitir discernir os efeitos da dominacdo
de uma légica sobre a outra.

Finalmente, esta reflexdo deve ainda a sua pertinéncia ao facto de ela
permitir delimitar alguns dos desafios protagonizados pela cooperacdo co-
laborativa para o desenvolvimento, ou pela cooperacdo cidadd, encaran-
do estes desafios como produtores de determinantes reguladoras da acdo
e ndo determinismos que, normativamente, se deveriam respeitar.

POLITICAS E ORGANIZACAO INSTITUCIONAL DA COOPERAGAO
PARA O DESENVOLVIMENTO

As relacdes entre Universidade, Cooperacdo e Desenvolvimento pa-
recem ter adquirido, nas duas Ultimas décadas, uma importéncia politica
acrescida nas politicas universitdrias. Desenvolveram-se, com efeito, um
conjunto de exigéncias que apelam para que as universidades cumpram o
seu papel social de prestarem um servico puUblico ou, de como hoje se diz,
aprofundarem a sua responsabilidade social ou fortalecerem a sua terceira
missdo. Estas exigéncias desenvolveram-se num contexto de forte diminui-
cdo do investimento pUblico no Ensino Superior que, por via disso, passou d
ter de assegurar o aumento das receitas proprias.
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Este contexto explica, em parte, que, na énfase que as universidades
atribuem & terceira missdo, ndo estejam ausentes preocupacdes relacio-
nados com a procura de nichos de mercado, capazes de proporcionem o
aumento as suas receitas e induzindo l6gicas que as aproximam mais das
empresas privadas do que da Universidade Publica.

Independentemente dos propdsitos politicos que estiveram na origem
deste incremento, importava analisar os implicitos cognitivos e epistemold-
gicos que subjazem ao modelo dominante de pensar as relacdes entre Uni-
versidade, Cooperacdo e Desenvolvimento.

O pressuposto bdsico deste modelo é o da existéncia de um mundo
comum suscetivel de ser conhecido e reconhecido, acionando os proce-
dimentos da ciéncia moderna. Admite-se também que este mundo é sus-
cetivel de ser manipuldvel com recurso aos artefactos tecnoldgicos mais ou
menos sofisticados, resultantes da utilizacdo instrumental dos conhecimen-
tos cientificos. Sendo as instituicdes mais qualificadas na producdo e distri-
buicdo destes saberes / conhecimentos, as universidades seriom também
0s espacos privilegiados da concecdo de artefactos tenoldgicos — mais ou
menos inovadores — onde se concenfram estes saberes. Compreende-se,
assim, que a forma como as universidades contribuem para o desenvolvi-
mento, nomeadamente junto dos espacos sociais menos desenvolvidos, se
faca por via da aplicacdo dos saberes que, deste modo, se inscrevem num
dominio da sua atuacdo, designado por extensdo universitdaria. Ou seja, este
modelo subentende que a Universidade se expande para espacos ndo uni-
versitdrios, mantendo intacta a sua prépria l6gica de funcionamento. Ao
mesmo tempo, pressupde-se que 0s espacos que beneficiam desta coope-
racdo para o desenvolvimento seriam espacos deficitdrios de universidade,
entendida aqui a Universidade como uma metdfora que nos remete para
0s saberes universais, para a sua producdo e distribuicdo, e como possibi-
lidade de proporcionar inovacdes sociais encaradas como inovacoes tec-
nolégicas em si, ou como sendo inovacdes porque trazem novidades co
terreno onde elas se aplicam.

Este modelo é sedutor porque é simples e parece ser racional. Em pri-
meiro lugar, frata-se de um modelo sequencial que parte das Universida-
des - instituicdes crediveis na producdo de saberes que fundamentam os
artefactos tecnolégicos — e conclui-se nos espacos carentes de desenvolvi-
mento, ou como sugeri, deficitdrios de universidade, deficitdrios de saberes,
competéncias e tecnologias. Para facilitar o caminho desta transferéncia
infervém como facilitadoras um conjunto de figuras institucionais de coo-
peracdo gue encontram os meios financeiros, e ndo sd, necessdrios a este
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processo. Em segundo lugar, o modelo é sedutor porque parece ser estru-
turado em torno de dinGmicas promotoras de bens comuns, de dindmicas
desinteressadas e tendencialmente preservadas dos interesses econdmicos
e politicos. Finalmente, a seducdo do modelo deve-se também ao facto de
se supor que os destinatdrios ou beneficidrios de desenvolvimento podem
passar a dispor de recursos cognitivos e tecnoldgicos acrescidos, guardan-
do alguma margem de decisdo quanto d sua escolha e estruturacdo.

Assim, em Ultima andlise, este modelo tende a naturalizar a figura do
mercado como grande regulador, material e simbdlico, da promog¢do de
dindmicas de desenvolvimento. E, com efeito, incontroverso que a terceira
missQo0 ou a cooperacdo para o desenvolvimento constituem para as Uni-
versidades uma drea de negdcio ou um nicho de mercado que elas ndo
podem menosprezar. Os acréscimos de cidadania ou de compromisso so-
cial da Universidade PUblica sdo relativamente residuais e periféricos peran-
te este designio.

A importdncia simbdlica do mercado ndo se manifesta apenas pelas
trocas econdmicas que a cooperacdo para o desenvolvimento proporcio-
na e promove. Com efeito, a forma como este espaco se estrutura é promo-
tora de uma ideologia “deficitdria”, resultante do facto de ele ser um espa-
co simbolicamente habitado por estruturas que fornecem servicos e outras
que estdo necessitadas destes servicos o que, como sabemos, constitui o
modelo de sociedade de mercado idealizado por Adam Smith.

Afirmaria, portanto, de uma forma sintética, que nos encontramos pe-
rante um modelo sequencial — ndo interativo —em que os fluxos de saida de
cada uma das instédncias intervenientes constituem os fluxos de entrada da
seguinte, mantendo-se estas inst@ncias inalteradas nas suas ldgicas estrutu-
rantes. O seu funcionamento é decalcado do modelo da fabricacdo, sen-
do que as qualidades das entidades que habitam o espaco assim estrutura-
do se assemelham ds qualidades dos seres que operam no mundo industrial
e no mundo mercantil. Nas suas margens, o modelo admite figuras oriundas
do mundo dos projetos com todas as ambiguidades que o caracterizam. A
multiplicacdo das oportunidades de acesso a bens cognitivos e tecnoldgi-
cos constitui o ideal de funcionamento deste espaco. Sé essa multiplicacdo
permitiia o desenvolvimento de relacdes equilioradas entre a oferta e a
procura e, por via disso, a formulacdo de respostas adequadas as necessi-
dades de desenvolvimento.

De um modo geral, este modelo sequencial estd na base dos docu-
mentos que definem as estratégias da Universidades neste dominio. Apesar
de ser este o pano de fundo consensualmente aceite, estou em crer que as
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Universidades PUblicas podem exprimir alguma sensibilidade para a causa
publica e, por via disso, podem favorecer, pelo menos, nas suas margens al-
gumas dindmicas alternativas. Um exemplo disso € o documento estratégi-
co da Universidade do Porto; nele se procura compatibilizar a cooperacdo
para a notoriedade com a cooperacdo para o desenvolvimento. A primei-
ra visa, explicitamente, obter ganhos simbdlicos nos rankings internacionais,
enguanto a cooperacdo para o desenvolvimento parece ocupar-se mais
com os ganhos de cidadania, sem que se possa afirmar, categoricamente,
gue ambas as cooperacdes ndo estejam definidas sob o signo do negdcio
e dos nichos de mercado.

Sem ter a preocupacdo da exaustividade nem a pretensdo de definir
normativamente um modelo alternativo, importa-me caracterizar alguns re-
ferenciais deste modelo alternativo.

Antes de mais nada, as alternativas devem ser configuradas, integran-
do os processos de producdo das cidadanias e das cidades, apesar da
ambiguidade que estas nocdes comportam, no espaco que estrutura as
relacdes entre Universidades, cooperacdo e desenvolvimento. O pensa-
mento a desenvolver neste dominio tem, no entanto, a vantagem de ndo
se restringir o campo ao mundo industrial e comercial, mas de o alargar
para o mundo civico, o mundo comunitdrio e o mundo dos projetos. Este
espaco ndo &, por isso, objeto de uma justificacdo simples e univoca, mas
de justificacoes plurais que, recorrendo para modalidades de coordenacdo
gue ndo podem deixar de se referenciar as questdes da igualdade social e
ao respeito pelos direitos, pelas diferencas e diversidades, em suma, a pro-
blemdticas inseridas no mundo civico. Por outro lado, as injuncdes oriundas
do mundo comunitdrio apelam para modelos de desenvolvimento, tenden-
cialmente enddgenas e autogeridas, em que as problemdaticas do sentido
e do consentimento desempenham um papel particularmente relevante.
Finalmente, a vinculacdo destas relacdes ao mundo dos projetos é exigente
no que diz respeito d gestdo das tensdes entre exercicio do direito ds raizes
e usufruto do direito ds escolhas, bem como ao reconhecimento de que
as dindmicas do desenvolvimento se situam numa temporalidade turbulen-
ta e tém em conta as tensdes entre memadria, inovacdo e transformacdo,
ou seja, as relacoes entre desenvolvimento e envolvimento. Neste contexto
analitico, ndo nos encontramos, entdo, face as exigéncias de um mundo a
que todos devem almejar, de um mundo de saberes universais, mas perante
uma pluralidade de mundos que importa traduzir e arficular de forma que se
possam desenhar alternativas a uma definicdo mais ou menos estabilizada
de um "bem comum”, com balizas perfeitamente definidas. O que estd em
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causa, pois, & o reconhecimento de uma pluralidade de “bens comuns” lo-
calizados e instaveis, mas suscetiveis de originarem figuras de compromisso,
figuras de acdo promotoras de um “bem comum” em permanente reconfi-
guracdo e negociacdo.

O reconhecimento desta pluralidade de “bens comuns™ mais ou menos
contextualizados ndo inibe o reconhecimento da importdncia do que hoje
se designa de "bens comuns” globais, como o equilibrio ecolégico e a paz,
entre outros. Também estes tém uma expressdo localizada e contextualiza-
da, isto é, tém um modo de existéncia singular que ndo se confunde com
ouftros.

Esta perspetiva determina igualmente que se possa matizar as nocdes
de exigéncias técnicas e cognitivas que, como vimos, marcam fortemente
o modelo sequencial. Para que a técnica se ndo torne numa imposicdo
totalitdria e se afirme como grande regulador das relacdes da Humanida-
de com a Natureza, importa reconhecer que esta mediacdo coexiste com
outras configuracdes mais imateriais, com uma forte conotacdo simbdlica
como areligido, a cultura ou as relacoes sociais.

O facto de as tecnologias desempenharem um papel cada vez mais
importante na estruturacdo das relacdoes humanas, nomeadamente atra-
vés das tecnologias de comunicacdo, ndo significa que as relacdes sociais
possam ser entendidas exclusivamente como relacdes entre artefactos tec-
nolégicos. O social apropria-se e modula o tecnoldgico, isto &, constrdi o
tecnolégico, encarando-o como um mediador e ndo um intermedidrio. As
inovacoes tecnoldgicas, por sua vez, Nndo asseguram apenas mais-valias ins-
frumentais e cognitivas, mas envolvem sempre uma determinada distribui-
cdo de competéncias entre os diferentes atores implicados e modulam as
relacdes entre eles. Elas ndo sGo compagindveis com a aceitacdo do mito
de que o avanco tecnoldgico possibilita sempre transformacdes positivas
do mundo natural, favorecendo o desenvolvimento humano, desde que
cumpra funcdes adaptadas a este fim.

Os desenvolvimentos tecnoldgicos sdo, pelo contrdrio, sempre objetos
de uma negociacdo e devem integrar um trabalho, visando garantir um
acordo mais ou menos explicito e esclarecido entre as diferentes partes en-
volvidas. A sua substéncia e o seu modo de existéncia ndo estdo completa-
mente incorporados no artefacto técnico, mas este adquire configuracoes
especificas, resultantes deste processo de negociacdo/concertacdo social.
A exigéncia tecnoldgica é apenas um caso limite deste processo que, ge-
nericamente, poderemos designar como um processo de media¢cdo socio-
técnica.
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O modelo sequencial das relacoes entre a Universidade, cooperacdo e
desenvolvimento supde que a contribuicdo da Universidade para o desen-
volvimento se faca no “exterior” por infermediacdo das agéncias de coo-
peracdo. Nesta perspetiva, o trabalho universitdrio é internamente imune ds
injuncdes provenientes das dindmicas de desenvolvimento; esta seria, alids,
uma das condicdes que o resguardaria de interesses particulares para per-
mitir preservar o seu estatuto de “bem comum” universal.

O modelo interativo que tenho vindo a esbocar ndo sé supde, como
considera desejdvel, aprofundar a interferéncia cognitiva, tal como ela
pode ser exercida junto dos estudantes estrageiros que habitam a Universi-
dade. Na realidade, a relativa democratizacdo do acesso ao Ensino Supe-
rior, a sua internacionalizacdo abriu a universidade para uma pluralidade
de mundos e gramdticas cognitivas que, sé na superficie, nos permite ad-
mitir estarmos perante um Unico mundo cognitivamente estruturado pelos
saberes universais. E certo que a universidade tende a ignorar estes outros
mundos, mas também é certo que o trabalho cognitivo ndo se restringe cos
saberes que explicitamente sdo ministrados, mas envolve sempre relacdoes
cognifivas entre os estudantes que, cerftamente, sdo moldadas pelos seus
mundos, gramdticas cognitivas e relacdes com o saber.

Neste contexto, ndo basta a universidade abrir-se ao “exterior”, ndo
basta que ela realize a sua missdo social para o “exterior”. E imprescindivel
gue ela se abra para si prépria, que ela se abra para o seu “interior” e seja
capaz de potenciar e reconhecer a cidadania dos mundos cognitivos que
a habitam. Estes ndo sdo obstdculos, mas recursos ricos e diversificados, re-
guladores da sua vocacdo universalista. Esta missdo, convém admiti-lo, ndo
se cinge a transmissdo e distribuicdo dos autoproclamados saberes univer-
sais, mas estd infrinsecamente dependente da sua capacidade de desen-
volver plataformas que facilitem o frabalho de tfraducdo entre os mundos
gue a habitam. O sentido do trabalho universitdrio ndo se recria, por isso,
apenas reforcando a sua relacdo com a sociedade exterior, mas permea-
bilizando-o a partir de dentro, ou seja, a partir de um espaco que jd ndo é
homogéneo, mas marcado por uma profunda heterogeneidade de estilos
cognifivos que reconhecem a relevancia das emocdes, dos sentimentos,
das diferentes formas de inteligéncia e do cardcter inesperado e até desor-
ganizado de muitas aprendizagens significativas.

As perturbacdes ao trabalho cognitivo, resulfantes da emergéncia da
heterogeneidade, sdo particularmente importantes para se pensar a coope-
racdo para o desenvolvimento a partir de dentro da Universidades e ndo diri-
gido para um mundo longinquo que, embora se desconheca, fende sempre
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a ser considerado como deficitdrio. Ora, este mundo deficitdrio, a que s6 se
acede através de intermedidrios, ndo estd distante, mas estd presente, ndo
é externo, mas interno & Universidade. Estd presente através dos estudantes,
sem intermedidrios. Eles sdo os primeiros agentes de desenvolvimento sem
serem reconhecidos como agentes ativos. Nestas circunst@ncias, o trabalho
pedagdgico e cognitivo ndo pode visar apenas a aquisicdo de novas com-
peténcias, saberes ou predisposicdes para a inovacdo tecnoldgica, ndo é
um trabalho sobre os estudantes, mas € um trabalho com eles. Ndo &, porisso,
um frabalho de imposicdo de uma representacdo de um mundo universal e
desenvolvido, mas um trabalho que, mesmo subliminarmente, subentende
uma fraducdo de mundos, um trabalho controverso e ndo de transposicdo.

Esta faceta do trabalho para o desenvolvimento sé se torna, no entan-
to, possivel se este trabalho se apoiar em dispositivos de acolhimento em
detrimento dos dispositivos de integracdo; se promover uma ética do cuidar
alternativa as éticas do tratar. A ética do cuidar comporta sempre possibi-
lidades de desenvolver uma interpelacdo institucional, que mantém uma
relacdo tensa com a “natural” tendéncia de as instituicdes preservarem os
seus modos de existéncia mais ou menos estandardizados e rotinizados.

A Ultima dimensdo a ter em conta no esboco do modelo interativo inci-
de sobre o proprio conceito de desenvolvimento. Sabemos que este concei-
to é decididamente ambiguo e polissémico, suscetivel de garantir uma ade-
sdo fdacil e un@nime. Simbolicamente, todos estdo de acordo sobre a misséo
de promover o desenvolvimento e parecem ndo divergir quanto & definicdo
da nocdo de desenvolvimento. Encontramos apenas divergéncias claras no
que diz respeito as estratégias a adotar. A nocdo em si estd associada a
nocdo de cooperacdo para o desenvolvimento e refere-se ao conjunto de
iniciativas que visam "“apoiar regides, paises e comunidades que tém dificul-
dades e que estdo inseridos num contexto marcado por um desequilibrio
na reparticdo dos recursos e das oportunidades a nivel mundial. Consiste no
esforco levado a cabo conjuntamente por paises desenvolvidos e paises em
desenvolvimento, com a finalidade de combater as dificuldades econdmi-
cas e sociais de forma sustentdvel e duradoura.” Ou seja, estes esforcos des-
tinam-se a apoiar regides e paises que, por um motivo ou outro apresentam
um conjunto de défices que justificam um ou vdarios atrasos.

Associar o desenvolvimento d superacdo de atrasos & apenas uma das
concecodes possiveis. Uma entre outras. Por vezes o desenvolvimento defi-
ne-se por oposicdo ao envolvimento. Como assinala Roque Amaro (1990),
nestas perspetivas, o desenvolvimento estaria associado positivamente ds
ideias de evolucdo, crescimento, sair de si e do seu invdlucro por oposicdo
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ao envolvimento que se conota como dependéncia, manter-se fechado,
confundir, misturar, etc. Desenvolver-se é seguir um caminho mais ou menos
predeterminado; envolver-se € manter-se preso as suas algemas.

Esta forma de definir o desenvolvimento &, por outro lado, congruente
com a moderna concec¢do de cidadania. O estatuto juridico do cidaddo
estd associado ao processo, através do qual os individuos se tornam mem-
bros de uma sociedade, através da superacdo das suas vinculacdes comu-
nitdrias, inserindo-se numa dindmica em que o societdrio se opde metodi-
camente ao comunitdrio. O desenvolvimento € o processo que assegura
a passagem de um estddio de dependéncia comunitdria para um estddio
de pertenca societdria, permitindo, deste modo, o acesso d liberdade, aos
bens materiais e aos bens culturais proporcionados pelas sociedades capi-
talistas ocidentais.

ENVOLVIMENTOS E DESENVOLVIMENTOS: A INTERNALIZAGCAO
DAS EXTERIORIDADES

Sem ter a pretensdo de estabilizar o debate sobre os conceitos de
desenvolvimento e de cidadania, vale a pena retomar a perspetiva Vigo-
fskiana sobre o processo de desenvolvimento humano. Embora, incida, fun-
damentalmente, sobre o processo de desenvolvimento pessoal, ela disponi-
biliza reflexdes pertinentes para se poder pensar criticamente as perspetivas
dominantes do desenvolvimento social.

Na perspetiva de Vygotsky (1987, 1988), o desenvolvimento humano é
um processo sempre inacabado de autodesenvolvimento e, portanto, um
processo de envolvimento marcado pela complexidade crescente e incor-
porando sempre conflitos e tensdes entre estruturas e recursos j& disponiveis
e outros que Ihe sdo propostos, ou seja, & um processo conflitual entre formas
que asseguram o imobilismo e formas facilifadoras da mudanca. O desenvol-
vimento ndo &, porisso, a passagem de um estddio para outro que substitui o
primeiro, mas um processo de incorporacdo de dois estddios, ndo envolven-
do, necessariamente, qualquer processo de destruicdo criadora que, como
sabemos, esteve na origem do capitalismo moderno e legitimou o sofrimento
humano que o acompanhou. Ndo é também a passagem do estddio de
atraso pré-moderno para a modernidade e deste para a pds-modernidade;
ele envolve sempre processos e recursos (pré) pds-modernos.

Transposto para as questdes do desenvolvimento econdmico e so-
cial, poder-se-ia admitir que as confribuicdes “externas” ao processo de
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desenvolvimento enddgeno sé produzirdo acréscimos de complexidade e
de desenvolvimento se se inserirem numa “zona de desenvolvimento proxi-
mal”, permitindo a gestdo sdbia e sensata dos conflitos e desafios protago-
nizados, de forma a inibir que estas contribuicoes provoquem perturbacoes
incontroladas e conducentes a desagregacdo do sistema ou & cristalizacdo
do seu imobilismo.

Os trabalhos de Vigostky parecem, assim, ser relevantes para a aborda-
gem da problemdtica da cooperacdo para o desenvolvimento, por abri-
rem um espaco de reflexdo para a importé@ncia a atribuir a um conjunto de
tendéncias omitidas nos modelos dominantes que configuram as relacoes
enfre Universidade, Cooperacdo e Desenvolvimento. Eles nGo sugerem al-
ternativas estruturadas e normativas, mas apelam para uma reflexdo que
tenha em conta dimensdes que, a seguir, apresento.

1) O processo de desenvolvimento &, tendencialmente, um processo
enddgeno e autogerido, uma autopropulséo em que as injuncdes internas
ndo se opdem, mas sdo articuldveis, de uma forma tensa, com as injuncdes
externas; as din@dmicas e os recursos externos devem a sua pertinéncia das
possibilidades de serem “internalizadas”, induzindo dindmicas que ndo se
saldam por I6gicas de substituicdo de recursos técnicos ou cognitivos, mas
por poderem facilitar uma reorganizacdo original de recursos técnicos e
cognifivos existentes. Estamos, por isso, perante mudancas recompositivas
alternativas s mudancas incrementativas.

2) Os processos de desenvolvimento inscrevem-se sempre e produzem
relacdes conflituais. O conflito ndo é um efeito indesejavel a evitar, mas é
uma condicdo imprescindivel ao préprio desenvolvimento. A possibilidade
de desenvolvimento e o desenvolvimento possivel estdo dependentes da
capacidade coletiva de assegurar uma gestdo sdbia e sensata dos conflitos
que, sendo intrinseca, poderd contar com o contributo de recursos externos.
Esta perspetiva coloca-nos, por isso, nos antipodas das atuais “ideologias
do défice”, postulando que os défices de desenvolvimento resultariam de
défices de tecnologia ou de recursos humanos qualificados. As alternativas
destacam sobretudo o importante papel desempenhado pela densifica-
cdo de relacdes sociais necessdrias A recriacdo de inovacoes tecnoldgicas
e das l6gicas de qualificacdo das pessoas e das comunidades, apelando a
processos de mediacdo sociotécnica e de mediacdo sociocognitiva. Esta
dupla mediacdo ndo se confunde, porisso, com voluntarismos sociaqis e tec-
nolégicos nem com totalitarismos intervencionistas, mas inscreve-se mais
no campo da mediacdo e das terapias comunicacionais e do bom senso,
das terapias com sentido e da ética do cuidar. A pertinéncia da ajuda co
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desenvolvimento e da cooperacdo produz-se de dentro para fora e ndo
de fora para dentro, por via da promog¢do de dinGmicas comunicacionais
alternativas as das l6égicas aditivas e incrementativas.

3) As consideracoes de Vigostky permitem ainda salientar a inexistén-
cia de um modelo Unico de desenvolvimento e o reconhecimento de que
o desenvolvimento ndo é um estddio a alcancar. Elas realcam também que
0s processos de desenvolvimento ndo sdo suscetiveis de uma planificacdo
detalhada com resultados mais ou menos objetivéveis e avalidveis através
de indicadores predeterminados. O que estd em causa na gestdo dos pro-
cessos de desenvolvimento € a possibilidade de promover, simultaneamen-
te, acréscimos de complexidade e robustez nos dispositivos de gestdo desta
complexidade; o desafio maior ndo é o da execucdo de uma intervencdo
planificada, mas a de contribuir para a producdo de referenciais de perti-
néncia (ou de zonas de desenvolvimento proximal) em torno dos quais se
organizam “coeréncias desenvolvimentais” em que se articulam fanfo os
produtos materiais como os efeitos imateriais (relacionais, simbdlicos, comu-
nicacionais, etc.) da acdo coletiva. Neste sentido ndo hd um modelo de
desenvolvimento a ser incrementado, mas uma pluralidade de dindmicas
imprevisiveis e tendencialmente inteligiveis. As dindmicas de inteligibilidade
a desenvolver, se ndo se querem cognitivamente totalitdrias, ndo poderdo
abdicar do apelo a sensatez que fez Wittgenstein hd mais de meio século,
ao realcar que “mesmo que a ciéncia e os saberes cientificos resolvessem
tfodos os problemas que se colocam, eles pouco iriam interferir na questdo
vital do sentido da vida e da felicidade humana”. A confribuicdo das Uni-
versidades para a cooperacdo e o desenvolvimento ndo se pode pensar
sem ter em conta esta sabedoria de uma prudéncia em que se realca que,
sendo o desenvolvimento uma questdo tocando a felicidade humana, ele
ndo é uma questdo exclusiva do campo da formacdo e da tecnologia, por
mais cientificamente estruturadas que elas se apresentem.

Estas consideracdes permitem delimitar alguns dominios criticos a ter
em conta na configuracdo das dimensdes politicas da definicGo das re-
lacdes entre Universidade, Cooperacdo e Desenvolvimento. Vejamos, de
uma forma sintética, alguns destes dominios.

Um primeiro dominio incide explicitamente sobre a nocdo de extensdo
universitdria como modo privilegiado e exclusivo de pensar a cooperacdo.
Sem pér em causa a relevancia dos saberes Universais e das Tecnologias
a eles associados, a extensdo universitdria supde gue se encare o desen-
volvimento como produto de uma distribuicdo mais alargada e ampla dos
saberes e da aplicacdo insfrumental das tecnologias. O modelo dominante
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da cooperacdo apoia-se na nogcdo de fransferéncia — cognitiva e instru-
mental — que, sendo sedutora, porque preserva a Universidade da possibili-
dade de contfaminacdo do seu exterior — supde que transferéncia se dirige
sempre de dentro para fora — o que ndo contribuiu necessariamente para
protagonizar os desafios colocados pelas concecodes cidadds do desen-
volvimento. As concecdes cidadds admitem e procuram mesmo promover
din@dmicas oriundas do “exterior” e que desejavelmente interferem nas di-
ndmicas interiores & Universidade, tanto nos dominios da formacdo, como
na investigacdo, que assim sdo reequacionadas numa definicdo interativa
e cidadd da extensdo universitdria. Este contexto, acarreta, em particular,
que se reconheca a presenca do “exterior” no interior da Universidade,
sendo que este “exterior” é protagonizado pelos estudantes externos e de-
finida pelos processos pedagdgicos que atendem aos seus saberes, ds suas
cognicodes situadas e memarias socioculturais.

Um segundo dominio pde em causa a propria concecdo de coopera-
c¢do associada a uma concecdo de desenvolvimento, definida por oposicdo
ao subdesenvolvimento, como superacdo de atrasos cognitivos e tecnoldgi-
cos. Neste dominio, importa valorizar a perspetiva de que o desenvolvimento
é, sobretudo, um processo de autodesenvolvimento que ndo é assegura-
do exclusivamente por injuncdes externas. Estas, s&6 podem ser pertinentes,
se valorizarem a possibilidade de poderem ser incorporadas em dindmicas
enddgenas, em zonas de desenvolvimento proximal que produzem sempre
conflitos e tensdes necessdrias d producdo de mudancas recompositivas, al-
ternativas as mudancas incrementativas. As mudancas recompositivas valo-
rizam, sobretudo, a gestdo sdbia e coletiva dos conflitos, em lugar de procu-
rarem a restituicdo da ordem e das harmonias perturbadas pela mudanca.

Um terceiro dominio refere-se & importéncia de se pensar o desenvol-
vimento numa légica em que, desejavelmente, a qualificacdo das pessoas
e das tecnologias se deverd articular, ou mesmo subordinar, & densificacdo
das relagdes sociais e, portanto, d qualificacdo dos coletivos sociais, recor-
rendo a um trabalho de mediacdo sociocognitiva e sociotécnica.

Um quarto e Ultimo dominio incide sobre o reconhecimentos dos limi-
tes das intervencdes planificadas do “exterior” e a importéncia de se im-
plementar dispositivos participados, capazes de organizarem “coeréncias
desenvolvimentais”, estruturadas no exercicio de uma sensatez inseridas
em politicas de sentido, alternativas aos modelos voluntaristas que se legiti-
mam na aceitacdo da importdncia dos “totalitarismos cognitivos”, mesmo
daqueles que se preocupam em assegurar o acesso alargado aos saberes
universais.
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UNIVERSIDADE DO PORTO: CQOPERACAO PARA A
NOTORIEDADE E COOPERACAO PARA O DESENVOLVIMENTO

No ano de 2014, a UP divulgou o documento Cooperacdo: Documento
de Crientacdo Estratégica, elaborado por um grupo de trabalho do qual eu
fazia parte.

Este documento ndo tinha um propdsito normativo. Ele procurava ape-
nas ajudar a fornecer um minimo de consisténcia a um conjunto de acoes ja
desenvolvidas neste dominio e que incidiam em trés vertentes: cooperacdo
interna, cooperacdo desenvolvida a nivel da regido e cooperacdo a nivel
infernacional.

Estes niveis e dominios da cooperacdo incorporavam um conjunto de
acdes que ndo serdo aqui objeto de reflexdo. Quero, apenas, destacar que,
nesta cooperacdo polifacetada, sobressaiam um conjunto de dimensdes,
incidindo sobre a procura de garantir a notoriedade internacional da UP e
a sua posicao nos rankings internacionais — dimensdes competitivas —, pro-
mover a qualidade da UP pela sua pertenca a consdércios internacionais de
renome, encontrar fontes suplementares de financiamento através da ofer-
ta de servicos — dimensdes econdmicas —, ganhar escala — dimensdo com-
petitiva —, desenvolver o Pais e assegurar o emprego — contribuicdo para o
desenvolvimento do pais —, e apoiar o desenvolvimento do Ensino Superior
nos paises em vias de desenvolvimento.

Perante a diversidade de dominios em que se pode admitir ser relevan-
te o desenvolvimento da cooperacdo, bem como a heterogeneidade dos
seus propdsitos, pareceu Util, aos autores do documento, estabilizar alguns
dos contornos do préprio conceito de cooperacdo, bem como distinguir
algumas das suas modalidades.

Assim, depois de se assinalar que a cooperacdo constitui “um instrumen-
to muito importante na atividade das organizacdes e também das universi-
dades e centros de investigacdo”, o documento refere que a cooperacdo
se fornou um valor estruturante do sistema de acdo das universidades, con-
gregando “uma multiplicidade de motivacoes, atitudes e valores diferentes
e mesmo opostos: solidariedade e interesses; autonomia e dependéncias;
equidade e iniquidades”.

Tendo em conta este contexto difuso e contraditério, o documento pro-
poe o estabelecimento de duas modalidades de definir as relacdes da UP
com o seu exterior: a cooperacdo e a competitividade. Admite-se tfambém
a possibilidade de estas duas modalidades coexistirem na mesma instituicdo.
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Se forem equacionadas nas suas implicacdes, no dominio da interna-
cionadlizacdo, estas duas modalidades configuram duas Iégicas distintas: a
internacionalizacdo para a competitividade e a cooperacdo para o desen-
volvimento.

E inegdvel a importéncia simbdlica que o documento atribui &
possibilidade de se poder desenvolver um pensamento estratégico
para a cooperagcdo para o desenvolvimento, para a cooperacdo
soliddria e ancorada na missdo social da Universidade, num contexto
em que, infernamente, tfantfo no contexto nacional como internacional,
predominam quase em exclusivo as formas de cooperacdo competitiva
e as din@micas de internacionalizacdo que se julga poderem assegurar
ganhos em fermos de exceléncia. Esta pode ser garantida pela simples
presenca nas redes de exceléncia sem que, necessariamente, dai se
exijam ganhos substantivos.

Este Ultimo aspeto é assinalado pelos autores do relatdrio, que susten-
tam que, no contexto da forte competicdo das Ultimas décadas entre IES, “a
cooperacdo vem associada ao mecanismo que coloca vdrias instituicdes
na procura simulténea dos mesmos interesses: prestigio, influéncia, fundos ou
a proépria sobrevivéncia”. E mais referem que: “Sendo legitimos e necessdrios
o0s dois mecanismos de relacionamento da Universidade com o seu meio
externo (cooperacdo e competicdo) j& seria inadmissivel confundi-los”.

Apesar de admirem que a cooperacdo é um sistema de acdo coletiva,
cuja finalidade consiste na efetivacdo do direito ao acesso e ao desenvol-
vimento do “capital intelectual” da humanidade, os autores propdem duas
vias distintas para se pensar a internacionalizacdo. Uma € a internaciona-
lizacdo necessdria para se atingirem os elevados niveis de qualidade, de
forma a posicionar a UP entre as primeiras a nivel mundial; outra é a interna-
cionalizacdo inscrita na cooperacdo universitdria para o desenvolvimento
dos povos, das comunidades e das instituicoes: a chamada “University De-
velopment Cooperation”. Se no primeiro tipo de internacionalizacdo se privi-
legia uma cooperacdo ao nivel da investigacdo de alto nivel, j& a segunda
apresenta um perfil mais formativo e de transferéncia de conhecimento.
Como concilia a UP dois tipos de internacionalizacdo?2 Uma coisa parece
certa: a UP tem de racionalizar e definir a sua estratégia de internacionaliza-
cdo de forma critica, coerente e sistemdtica para que as suas relacdes com
o exterior sejam consistentes com o seu projeto institucional.

N&o cabe no dmbito desta reflexdo fazer uma descricdo em pormenor
das acdes desenvolvidas no &mbito da internacionalizacdo para a noto-
riedade. Importava apernas sinalizar a dificuldades de elas se integrarem
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numa estratégia definida neste dominio, dada a sua dispersdo resultante
em parte de elas se desenvolveram numa légica de aproveitamento das
oportunidades. Por outro lado, o contexto que hoje se vive nas universida-
des facilita a institucionalizacdo de uma espécie de cultura do curto prazo,
fomentadora, como j& fui notando, do desenvolvimento da cultura do cor-
rupio, com laivos de loégicas predatdrias, resultantes em parte do aumento
da concorrencialidade externa e interna nas Instituicdbes do Superior € nas
relacdes que elas estabelecem com instituicdes congéneres. Os autores do
documento reconhecem que:

A partilha de experiéncias e de prdticas e a genuina vontade de coope-

racdo que animaram as parcerias entre as instituicdées de ensino superior

durante as décadas mais recentes tém vindo, assim, a ser substituidas por

formas mais “pragmdaticas” de entender a cooperacdo, as quais tém vindo
a condicionar a cooperacdo com IES que ndo se inscrevem neste perfil.

Desta forma, a afirmacdo da reputacdo das universidades, a que os
rankings vieram emprestar maior relevéncia, € um objetivo cada vez mais
essencial na estratégia das IES.

Em consequéncia, a selecdo de instituicdes parceiras, a nivel nacional
e internacional, é determinada, ndo apenas pela vontade em fomentar as
formas de colaboracdo, mas também pela necessidade de aumentar a
competitividade e ganhar prestigio. Por isso,

mais do que apresentar evidéncias da qualidade das suas realizacdes, as
universidades e os seus centros de investigacdo sdo cada vez mais cho-
mados a dar visibilidade & sua participacdo em redes, ligas, consércios e
plataformas, que, pela notoriedade internacional reconhecida, sdo o seu

melhor “cartdo de visita” (“Diz-me com quem andas, dir-te-ei quem és”)
junto dos stakeholders e das outras instituicdes universitdrias.

Estamos, pois, em Portugal a hipervalorizar a concorréncia, quer nacio-
nal quer internacionalmente, em defrimento de formas de associacdo e de
cooperacdo que, valorizando as competéncias e capacidades de cada
universidade, aumentem as possibilidades de sucesso e de pertinéncia dos
projetos protagonizados.

Embora reconheca os efeitos devastadores dos excessos da concor-
rencialidade interna e externa, o documento ndo propde medidas, possi-
bilitando garantir ganhos institucionais, admitido implicitamente a inevito-
bilidade desta situacdo, e/ou que esta possibilidade supde uma profunda
renovacdo institucional, capaz de promover a densificacdo das relacoes
enfre estruturas de investigacdo e a Universidade, e que possibilitem que as
politicas de investigacdo se recentrem nas estruturas institucionais que as
protagonizam.
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De uma forma mais ou menos ambigua, o documento dd uma atencdo
particular & cooperacdo para o desenvolvimento, reconhecendo, simboli-
camente, a possibilidade de ela poder ser objeto de uma reflexdo que ndo
a subordine s ldgicas da cooperacdo para a notoriedade.

Importava delinear, no entanto, alguns dos contornos destas ambigui-
dades.

A primeira ambiguidade resulta do facto de a cooperacdo para o
desenvolvimento ter um &mbito restrito, ndo envolvendo explicitamente o
campo da investigacdo que, como sabemos, constitui um dominio a quem
se atribui uma particular notoriedade no dominio das atividades universitd-
rias. A cooperacdo para o desenvolvimento &, por isso, subalternizada no
espaco das notoriedades Universitdrias. Neste dominio, o documento ape-
nas refere a relevancia de promover “a construcdo de uma comunidade
cientifica de lingua portuguesa (que) deverd contribuir para um novo qua-
dro de pensamento critico universal aberto ao multilinguismo e ao mulficul-
turalismo que ele veicula”.

Por outro lado, na cooperacdo para o desenvolvimento, nomeada-
mente no campo da formacado, privilegia-se as relacdes entre Universidades
como dimensdo quase exclusiva que tem em conta “ndo apenas o forte in-
vestimento que estes paises estdo a fazer na expansdo dos seus sistemas de
ensino superior e a colaboracdo que estdo a pedir no apoio a este esforco,
mas também a importéncia crescente da lingua portuguesa”. A auséncia
de referenciais estruturantes para esta cooperacdo supde que ela se desen-
volva no aprofundamento do que poderemos designar acdes fradicionais, a
saber: formacdo de estudantes de pds-graduacdo, nomeadamente de estu-
dantes de doutoramento, a promocdo de estagios pds-doutorais €, eventual-
mente, a realizacdo de servicos de auditoria e consultadoria. Ou seja, fudo
modalidades em que se privilegia a cooperacdo dirigida para a qualificacdo
académica dos individuos, em detrimento de formas mais institucionalizadas,
visando o desenvolvimento de formacdes conjuntas, capazes de facilitar a
autonomizacdo das instituicdes no desenvolvimento dos seus proprios cursos.

A ambiguidade a que me queria referir diz respeito aos pressupostos ex-
plicitados para fundamentar a importéncia politica da cooperacdo para o
desenvolvimento. O documento refere que ela abre um espaco importante
para a cooperacdo universitdria com os paises em desenvolvimento e, em
particular, com os paises de lingua portuguesa. Do mesmo modo, justificam
uma releva@ncia crescente os esforcos de aproximacdo a outros povos e
regides no quadro da afirmacdo da UP no contexto internacional. Falo em
concreto das relacdes com:
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i) a América Latina, em que a proximidade linguistica, a participacdo

de Portugal na Conferéncia lbero-Americana de Chefes de Estado e de

Governo e o peso que o Brasil (pais com o qual mantemos excelentes

relacdes de cooperacdo no Ensino Superior e na Ciéncia) tfem como

poténciaregional podem desempenhar um papel da maior relev@ncia;

i) Africa, em que o relacionamento privilegiado que o nosso pais tem

com os PALOP pode servir, e tem servido, de plataforma de relaciona-

mento com a Europa, com os restantes paises africanos e entre estes e

a Europa - particular atencdo deve ser conferida aos paises da bacia

do Mediterr@neo, os quais tém vindo a ocupar uma importédncia cada

vez maior na agenda da Unido Europeia, que tem canalizado muitos
recursos financeiros para intensificar a cooperacdo com esta regido;

iii) Asia, onde as relacées com Macau e Goa podem ter um papel da

maior relevancia na aproximacdo as IES na China, na india e em outros

paises da regido;

iv) Pacifico, onde o relacionamento com Timor-Leste tem permitido alorir

a cooperacdo a oufros estados da regido, com os quais ndo temos

uma tradicdo de cooperacdo universitdria.

Em todas estas regides, Portugal pode e deve fazer uso da sua posicdo
como estado-membro de uma das regidoes mais desenvolvidas do mundo,
atuando como uma plataforma de ligacdo entre a Europa e asregides com
as quais tem uma maior tradicdo de cooperacdo e de um melhor conheci-
mento sobre as realidades. Desta forma, poderd transformar a sua condicdo
de pais “periférico” e pouco influente na condicdo de um pais que aumen-
ta a sua influéncia na Europa e nos paises terceiros, atuando como um pivot
privilegiado no desenvolvimento da cooperacdo.

O documento reconhece que a

cooperacdo com os paises africanos de lingua portuguesa, Macau, Timor,
algumas universidades brasileiras e de paises emergentes deve ser conside-
rada como um servigo. (...) em grande medida, a cooperacdo da Univer-

sidade do Porto para o desenvolvimento representa um servico nacional
prestado ¢ lingua portuguesa e & diversidade cultural por ela estimulada.

O reconhecimento da importéncia do estatuto de pais semiperiférico
da formacdo social portuguesa constitui uma vantagem acrescida para o
aprofundamento da cooperacdo para o desenvolvimento, sendo que ten-
dencialmente este estatuto traz vantagens para UP, na medida em que lhe
proporciona ganhos de notoriedade, ou seja, ganhos em fermos de com-
petitividade. A nocdo de proveito, tanto simbdlico como material, parece,
assim, ser mais relevante do que as din@micas de reciprocidade que podem
ser proporcionadas pela posicdo semiperiférica formacdo social portuguesa.
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A quarta e Ultima ambivaléncia decorre do facto de a cooperacdo
para o desenvolvimento se pensar, fundamentalmente, ao nivel da coo-
peracdo entre instituicdes universitdrias e, subsidiariamente, com o mundo
industrial, o que ndo contribuiu para que o dmbito desta cooperacdo in-
cluisse preocupacdes relacionadas com os problemas sociais dos contextos
mais proximos da UP. Neste dominio, as referéncias sdo vagas, reportam-se
fundamentalmente ao desenvolvimento de acdes de formacdo continua e,
eventualmente, de servicos de auditoria e acompanhamento. Raramente
se refere o papel que poderia desempenhar a UP na criacdo de uma opi-
nido publica qualificada ou no desenvolvimento de agendas de investiga-
cdo que, por se debrucarem sobre estes problemas, ndo podem abdicar
de promoverem modalidades de investigacdo mais participativas e mais
permedveis ds narrativas “exteriores” ao mundo cientifico.

LINHAS ESTRUTURANTES AO DESENVOLVIMENTO
DE UMA COOPERACAO CIDADA

Atendendo a ambivaléncia da nocdo de cooperacdo para o desen-
volvimento, patente na andlise que fiz do documento Cooperacdo: Do-
cumento de Orientacdo Estratégica, e embora reconheca a importdncia
simbdlica deste documento, que realca a necessidade de pensar autono-
mamente outras formas de cooperacdo que ndo se enconfrem subordina-
das as dindmicas da concorréncia e do mercado, vou associar d nocdo
de cooperacdo a nocdo de cooperacdo cidadd. A cooperacdo cidadd
possibilita, com efeito, realcar a importdncia da parficipacdo e da demo-
cracia nos processos de desenvolvimento, bem como nos permite ampliar
o dmbito da cooperacdo a uma heterogeneidade de dindmicas e institui-
coes, cuja relevancia se define por relacdo aos problemas sociais € ndo
pela similitude das suas qualidades ao mundo universitdrio.

Sem a preocupacdo da exaustividade, vou procurar delinear alguns
dos dominios em que se pode exercitar e aprofundar as valéncias cidadds
da cooperacdo.

A referéncia mais ou menos pormenorizada a estes dominios ndo impli-
ca o abandono das preocupacodes relacionadas com o processo de des-
capitalizacdo das Universidades que, como sabemos, é particularmente
exigente no que diz respeito & procura de receitas préprias e ao envolvi-
menfo em mercados alfamente competitivos. Em minha opinido, ndo de-
vemos fransformar a necessidade em virtude e reconhecer os limites destas
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perspetivas, nomeadamente no que diz respeito ds suas potencialidades
em assegurarem e esgotarem as missdes sociais da Universidade como Uni-
versidade Publica e cidada.

Importa ainda referir que a cooperacdo cidadd ndo se confina ao do-
minio estrito da terceira missdo, ou da prestacdo de servicos, mas desejavel-
mente deverd envolver o campo da formacdo e da investigacdo.

Assim, no campo da formacdo, a cooperacdo cidadd exercita-se dan-
do uma atencdo particular ao alargamento das condicoes de acesso dos es-
tudantes internacionais oriundos dos chamados paises em desenvolvimento,
bem como aos estudantes socialmente desfavorecidos, reconhecendo que,
neste dominio, os ganhos Nndo se exprimem em termos de receitas proprias,
mas sdo ganhos de cidadania. O alargamento das possibilidades de acesso,
sendo condicdo, ndo assegura as condicoes de sucesso dos processos de
democratizacdo. Para além dos apoios materiais, as condicdes de sucesso
envolvem uma dimensdo pedagdgica particularmente atenta & valorizacdo
acrescida dos saberes e das relacdes com o saber destes estudantes. Neste
dominio, o propdsito ndo é apenas o de facilitar o acesso aos saberes univer-
sais, mas o de cuidar para que este acesso ndo conduza ¢ desqualificacdo
dos saberes contextualizados, mas seja antes capaz de estabelecer relacoes
dialdgicas com eles, em dindmicas que ndo podem conduzir ao silencia-
mento das experiéncias contextualizadas. Finalmente, como j& assinalei, a
cooperacdo cidadd ndo sé admite, como propde, que se promova d Coo-
peracdo interuniversitdriac com os chamados paises em vias de desenvolvi-
mento, mas realca que esta cooperacdo ndo deve eternizar dindmicas de
dependéncia, mas contribuir para que as Universidades parceiras se possam,
a curto ou médio prazo, autonomizar no desenvolvimento de programas de
formacdo de qualidade reconhecida e certificada.

A desejdvel democratizacdo do acesso a Universidade €, assim, articu-
lada a preocupacodes relacionadas com a promocdo de uma democracia
cognitiva atenta a heterogeneidade dos saberes que habitam o mundo.
Compreende-se, assim, que, neste dominio, a cooperacdo supde sempre
uma relacdo bilateral. Ela ndo beneficia apenas os paises destinatdrios, mas
contribui também para que as universidades “promotoras” possam experi-
mentar e desenvolver dispositivos pedagdgicos pertinentes para a gestdo
das heterogeneidades que as habitam, no reconhecimento de que estas
heterogeneidades ndo resultfam apenas do aumento da importédncia dos
estudantes internacionais.

Importa salientar que esta permeabilizacdo da Universidade s injun-
coes dos grupos socioculturais a quem se ndo reconhece a legitimidade de
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as ditar ndo limita o exercicio da sua autonomia e da liberdade de ensinar.
Esta autonomia é, neste contexto, uma autonomia heterodeterminda pela
diversificacdo das determinantes a ter em conta, sendo que o seu exercicio
assegura também ganhos em termos do usufruto de uma liberdade acadé-
mica socialmente responsdvel.

Interferindo no campo da formacdo (quer naquela que se desenvolve
internamente quer na que se procura promover no exterior), a cooperagdo
cidadd é especialmente exigente no que diz respeito ds politicas de investi-
gacdo. Admitindo que a principal tarefa da Universidade é a de criacdo de
futuros que, como realcam Isabelle Stengers e Estelle Deleage (2014), ndo po-
dem ser associados exclusivamente ao progresso € aos avancos dos conheci-
mentos, mas d incerteza radical, a investigacdo pode e deve contribuir para a
gestdo participativa destas incertezas. A investigacdo ndo se pode estruturar
apenas no respeito pelas regras da ciéncia rdpida (fast science), mas é de-
sejavel que mantenha um vinculo com as ciéncias lentas (slow science), es-
tabelecendo equilibrios que importa preservar para assegurar a coexisténcia
de cada uma delas. Ou seja, as determinantes resultantes da instalagcdo da
cultura da azdfama no campo da investigacdo, inscrita no processo da pro-
cura de notoriedades e de fontes de financiamento, deverdo desejavelmente
coexistir com agendas de investigacdo preocupadas com problemas sociais
relevantes e reconhecidos e cuja maturacdo supde uma oufra relacdo com
o tempo, sob pena de os conhecimentos produzidos serem estruturalmente
desequilibrados e conduzirem & destruicdo sistemdtica dos tecidos sociais, ca-
pazes de assegurarem a confiabilidade cientifica, tanto interna como externa.

Para além de apelar ao desenvolvimento de uma outra relacdo com
o tempo, ndo valorizando exclusivamente o curto prazo, a investigacdo ci-
dadd associada a cooperacdo cidadd, considera os processos de investi-
gacado participados e partihados com os “leigos”, reconhecendo que estes
processos ndo contribuem apenas para a valorizacdo social da ciéncia,
mas apoiam-se e desenvolvem-se em dispositivos particularmente relevan-
tes na definicdo e renovacdo dos problemas cientificos.

Podendo coexistir com outros modos de pensar a investigacdo, nomeao-
damente aqueles que se organizam no respeito das fronteiras disciplinares,
a investigacdo cidada privilegia a pluridisciplinaridade ou mesmo a indisci-
plinaridade, na medida em que ela se ocupa de temdticas socialmente re-
levantes, num processo de ecologizacdo dos conhecimentos, para desen-
volver uma ecologia das conexdes parciais. Esta ecologia supde o exercicio
das capacidades de aprender com os outros, mesmo com aqueles que
ndo habitam o campo da ciéncia, bem como a promocdo de dindmicas
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capazes de explorar os impactos do saber dos outros na problematizacdo
do préprio terreno da investigacdo. Esta postura cientifica € a da procura
de respostas socialmente relevantes e ndo a de enconftrar respostas a per-
guntas constrangidas e confinadas ao campo cientifico.

Este processo de ecologizacdo das conexdes parciais apoia-se ainda
na reducdo das distGncias enfre os processos de producdo de saberes e a
sua aplicacdo, reconhecendo que esta Ultima ndo é penas instrumental,
nem cognitiva, preservando a pureza dos saberes produzidos, mas uma apli-
cacdo baseada na ingeréncia mutua, em que os saberes se produzem na
sua aplicacdo em din@dmicas que se aproximam da investigacdo-acdo ou
dos féruns hibridos implementados pelos processos de investigacdo.

Do ponto de vista da organizacdo institucional, a cooperacdo cida-
dd valoriza, sobretudo, as organizacdes em rede. A énfase atribuida & or-
ganizacdo reficular da cooperacdo cidadd ndo deriva do facto de elq,
eventualmente, poder assegurar vantagens competitivas. O que estd aqui
em causa sdo as vantagens cooperativas, resultantes da atribuicdo de uma
equivaléncia aos nds da rede e de se respeitar a sua organizacdo democrd-
tica e o desenvolvimento de relacdes trans-hierdrquicas.

O principal desafio desta organizacdo reticular € o da promocdo de
uma comunicacdo multidirecionada e multifacetada, no sentido em que
ela atua em vdarias direcdes, incorpora vdrias definicdes dos problemas e é
capaz de incluir varios objetivos por vezes contraditérios. A rede € um dispo-
sitivo de mediacdo, um dispositivo de negociacdo democrdtica, um disposi-
fivo ocupado com a producdo do novo, que supera a soma dos existentes.
Ndo é uma forma dissimulada de exercicio dos poderes estabelecidos. Ela
supde mesmo a suspensdo do exercicio desses poderes, desenvolvendo di-
n&micas que, mais do que a eficdcia, se ocupam da preservacdo da au-
tenticidade. A rede ndo pode ser confundida com as estruturas planas, mas
comporta sempre padrdoes estruturantes, reguladores e mediadores tanto
das relacdes intersubjetivas produzidas pelas instituicoes que constituem os
nés da rede como das interobjetivas geradas pelas conexdes da rede.

CONSIDERAGOES FINAIS

Alberto Amaral e Anténio Névoa, dois dos mais importantes pensado-
res portugueses sobre a Universidade, em momentos e em eventos distintos,
produziram importantes consideracdes sobre o presente e os futuros desejd-
veis da Universidade.
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No agradecimento do titulo de Doutor Honoris Causa pela Universidade
Federal do Amazonas (UFAM), Alberto Amaral, em 26 de junho de 2023, re-
fere que, infelizmente, tal como com a Amazdnia, também a Universidade
terd de ser protegida

desses movimentos que a querem fornar num instrumento da sociedade
capitalista, mera ferramenta para freinar a mdo-de-obra necessdria para
as empresas, reduzida de instituicdo social a uma organizacdo prestadora
de servicos. O modelo neoliberal de universidade, que surgiu em muitos
paises desenvolvidos, deslocou o foco do ensino superior de uma educa-
cdo liberal, acessivel a todos, de banda larga, sem a urgéncia do tempo,
no sentido de um maior foco vocacional, preocupado com a comerciali-
zacdo e mercantilizacdo do ensino e da investigacdo em favor da indUs-
tria e das empresas. Neste sentido, a retdrica da universidade, que até
recentemente era baseada na qualidade cientifica e na liberdade aca-
démica, estd a ser substituida pela da gestdo e da eficiéncia, enquanto a
universidade sofre pressdes crescentes para adotar metodologias de ges-
tdo importadas das empresas. O resultado é a diminuicdo da liberdade
académica e areducdo do espirito critico.

A universidade publica, enquanto instituicdo, como espaco publico
do exercicio de um pensamento critico de qualidade e estruturado pela
procura de uma lucidez necessdria ao aprofundamento da democracia e
da igualdade social, a Universidade como espaco que inferna e externa-
mente se organiza em funcdo destas determinantes dilui-se na prestacdo
de servicos que se julga serem capazes de assegurar ganhos econdmicos
acrescidos. As relacdes que estruturam infernamente a Universidade e as
que definem as suas relacdes com o exterior tendem hoje a ser definidas no
interior de légicas de consumo que sé muito remotamente se assemelham
as relacoes de cidadania.

Por sua vez, Antonio Névoa na “Oracdo de Sapiéncia” proferida nas
comemoracoes da UP, em 22 de marco de 2023, depois de constatar a
longevidade das Universidades, afirma que “é no tempo longo que vivem
as universidades, na lentiddo do tempo, e ndo na imediatez da vida, ndo
no tempo rdpido das contas e das contabilidades, de uma prestacdo de
contas fechada no presente, ignorante do passado e do futuro™. Ao passar
em revista os desafios colocados as Universidade no ensino e na transferén-
cia de conhecimentos, Anténio Novoa relembra que

os estudantes sGo a alma da universidade e, por isso, é tdo importante
a sua presenca, a sua participacdo, a sua inscricdo no dia-a-dia da Uni-
versidade. [E afirma que] frequentemente, [eles] sGo objeto dos nossos
apelos paternalistas & participacdo e até dos nossos louvores & cidadania.
Mas depois, em nome da eficdcia, é fraco o papel que lhes concedemos
nos processos de decisdo, como se fossem um empecilho & “boa gover-

nacdo”. Como se houvesse participacdo sem capacidade de decisdo.
Como se houvesse liberdade sem o exercicio da liberdade.
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Ou seja, apesar de, retoricamente, se atribuir um importante papel aos
estudantes como foco da relacdo pedagdgica, a verdade é que a sua
interferéncia e envolvimento democrdtico, na construcdo desta relacdo e
na vida social da universidade, é relativamente residual e supérflua. A orga-
nizacdo da Universidade como organizacdo de prestacdo de servicos assim
0 exige: eles sGo consumidores de saberes e o seu envolvimento em tarefas
de investigacdo ndo € desejdvel nem produtivo.

Ainda, segundo Antdnio Névoa (2023), na mesma “Oracdo de Sapién-
cia”, o papel da Universidade na producdo de inovacdes precisa de fem-
po, j& que “a inovacdo verdadeiramente radical precisa de um trabalho
paciente, continuado, de longo prazo...”. Mas necessita também que a
Universidade ndo se dilua em processos de uniformizacdo dos critérios de
utilidade, uma vez que “para sermos “Uteis, temos de ser complementares, e
ndo iguais; (...) Se ndo compreendermos esta diferenca, radical, estaremos
a comprometer a universidade como um “ambiente Unico”, onde é possivel
trabalhar num outro tempo e com outra légica”. O autor termina com o
apelo de que “juntos, deviamos exigir (...), a concretizacdo da autonomia
das universidades, ndo para se fecharem em corporativismos e inércias, mas
para se projetarem com liberdade no espaco publico, para assim se trans-
formarem e serem transformadoras”.

Para preservar a Universidade como instituicdo puUblica, ambos os auto-
res recomendam profundas tfransformacdoes nas atuais Universidades.

Alberto Amaral refere que “nos dias de hoje as universidades sGo con-
frontadas com duas alternativas estratégicas: ou reafirmar o ensino supe-
rior como um bem publico ou submeter o ensino superior & disciplina dos
mercados e aos métodos e valores das empresas, redefinindo a educacdo
como um bem privado competitivo.”

Antdnio Névoa, por sua vez, enfatiza a importéncia de realinhar as tem-
poralidades das Universidades com o tempo longo, com o fempo da sensa-
tez, com o tempo da lentiddo, da contemplacdo e com o tfempo do pen-
samento. A possibilidade de uma deambulacdo temporal contrasta com o
tempo das urgéncias, das tarefas a cumprir e com o tempo do encontrdo,
gue se opde ao tempo do encontro, necessdrio para que as instituicdes de-
mocrdticas possam cuidar da democracia tanto “interna” como “externa”.

As politicas de cooperacdo, nomeadamente as politicas a desenvolver
no &dmbito da cooperacdo cidadd, que foram objeto da minha reflexdo,
infegram e protagonizam estes desafios.

Por um lado, as politicas de cooperacdo cidadd parecem ser incom-
pativeis com a nocdo de bem privado competitivo para acentuarem a
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relev@ncia do bem publico, do bem comum a construir, democraticamen-
te, em espacos publicos, praticando a argumentacdo sustentada e quali-
ficada. Por outro lado, estas politicas, que sdo fundamentalmente politicas
de sentido e politicas consentidas, podem contribuir para a diluicdo das
compartimentacdes organizacionais, para a diluicdo da pulverizacdo da
universidade em micro-organizacdes que sé muito remotamente se referen-
ciam ao frabalho cognitivo, mas sdo antes justificadas por argumentos de
eficdcia e competitividade. As politicas da cooperacdo cidadd tendem,
por isso, a reafirmar a pertinéncia das mediacdes organizacionais, ocupa-
das com as questdoes da democracia. Finalmente, a cooperacdo cidadd,
como qualquer atividade sociocognitiva, promove politicas de tempo com-
pativeis com as dinémicas do pensamento critico que encontra nas Univer-
sidades uma das suas sedes privilegiadas.
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digressdes em torno de uma
epistemologia disruptiva

u







A escolha da designacdo de disrupcdo para titulo deste Ultimo capitu-
lo, no qual procuro identificar os contornos de uma reflexdo epistemoldgica,
apoia-se num conjunto de argumentos provenientes de dominios nem sem-
pre mobilizéveis para a reflexdo cientifica.

Como sabemos, o termo disruptivo € normalmente empregue para de-
signar os fendbmenos ou acontecimentos inesperados, tendo em conta o
curso normal dos processos estabelecidos, e que geram descontfinuidades
mais ou menos consistentes. Ele tende, por isso, a ser associado a légicas
ndo desejdveis e entendido como responsdvel pela producdo de desor-
dens que ndo prenunciam necessariamente novas ordens mais consistentes
e complexas. Para exprimir estes processos disruptivos, eles sdo, por vezes,
associados a no¢cdo de indisciplina e desordem, a processos indesejdveis e
inadequados.

Em certos dominios especificos, o termo disrupcdo parece, no entanto,
estar ligado a uma conotacdo mais positiva e sedutora.

Assim, no campo da eletricidade, a disrupcdo designa um processo ou
um acontecimento que causa o restabelecimento sUbito de uma corrente
elétrica, provocando faiscas e gastando a energia que j& estava acumula-
da, ou seja, a disrupcdo pode induzir fransformacdes desejdveis num siste-
ma que se encontrava bloqueado, ndo acarretando dispéndios de energia.
Também na hidrdulica se admite que a disrupcdo se refere a acontecimen-
tfos que provocam uma alteracdo na proximidade do lugar que obstrui o
escoamento de fluidos.

Igualmente na atual retérica empresarial, no atual mundo empresarial,
as tecnologias disruptivas séo simbolicamente valorizadas, devido & sua ca-
pacidade de provocar mudancas, bastantes distintas de inovacdes incre-
mentais. Estas Ultimas, com efeito, referenciam-nos alteracdes de superficie,
decorrentes, geralmente, da infroducdo de elementos novos numa estrutu-
ra j& existente, mantendo essa estrutura intacta; as inovacdes incrementais
acrescentam, portanto, mas ndo transformam. J& as tecnologias e inova-
coes disruptivas supdem a criacdo de uma nova estrutura desafiadora dos
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antigos padrdes conhecidos e enraizados em hdbitos culturais relativamen-
te estabilizados. Por vezes, estas tecnologias suportam-se no desenvolvimen-
tfo de modelos coletivos de producdo de conhecimentos e de fecnologias.

IRRUPCOES E DISRUPCOES NO CAMPO CIENTIFICO

O campo da ciéncia e dainvestigacdo &, em geral, representado como
um espaco harmonioso e colaborativo, habitado por seres exclusivamente
preocupados com a procura da verdade. Ele admite, confudo, definicoes
positivas da disrupcdo.

Considera-se mesmo que a disrupcdo e a rutura sdo condicdes impres-
cindiveis & producdo cientifica. Ou seja, sé hd ciéncia quando se assegura
uma rutura prévia com o senso comum. Sem esta rutura ndo € possivel con-
ceber dispositivos metodoldgicos e instrumentos que assegurem a objetivi-
dade.

Sem pdér em causa este modelo candnico, Thomas Kuhn (1962/2021)
propde uma reflexdo sobre o desenvolvimento da Ciéncia, enfatizando
o papel das ruturas e disrupcdes paradigmdticas. Ndo pretendendo aqui
avancar na andlise do modelo proposto, queria realcar, no entanto, que
tais ruturas se produzem, fundamentalmente, no interior do campo cientifi-
co: um paradigma para ser aceite deverd incorporar as respostas cientificas
construidas pelos paradigmas anteriores, enquanto permite dar respostas
a enigmas ndo resolvidos por estes paradigmas. Esta descricdo incorpora,
assim, numa mesma narrativa, as mudancas incrementais e as mudancas
disruptivas, sendo que uma serve de condicdo & outra.

Na minha abordagem, o campo de utilizacdo da nocdo de disrupcdo
€ mais amplo do que agquele que nos é proposto por Kuhn. Com efeito, a dis-
rupcdo que vou privilegiar refere-se principalmente as disrupcdes de interfa-
ce, embora estas possam envolver-se e envolver as disrupcoes internas. Vou
referirme, em particular, ds interfaces entre a Ciéncia e outras formas de
cognicdo socialmente disponiveis; e as interfaces entre ciéncia e os dispo-
sitivos desenvolvidos para assegurar a sua difusdo alargada e, deste modo,
configurar os seus destinos sociais.

Na contracapa do livro As Politicas da Razdo, Stengers (2000) admite
que a “razdo tem politicas proéprias. Ndo as que opdem ou unem os homens
enfre si, mas as que lhe ddo capacidade de organizar o discurso ordenado
e coerente dos acontecimentos furtuitos e irredutiveis, tentando enganar
a autoridade dos outros saberes antagonistas”. Apesar de, nesta citacdo,
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a autora acentuar a dimensdo estratégica dos saberes configuradora das
politicas da razdo, a verdade é que, ao longo desta sua obra, ela ocupa-se
mais da explicitacdo das condicdes de promocdo de formas de vinculacdo
entre saberes heterogéneos e, aparentemente, irredutiveis entre si, estimu-
lando dinédmicas comunicacionais, capazes de assegurar acréscimos de ex-
plicitacdo e de cooperacdo cognifiva, admitindo que estes constituem os
fundamentos da cidadania e da democracia cognitiva.

A esta possibilidade estdo associadas algumas condicdes bdsicas.

A primeira é a de que na estruturacdo destes espacos cognitivos ndo
se proceda a uma hierarquizacdo estdvel dos saberes, em funcdo da sua
solidez cognitiva ou da consisténcia epistemoldgicas dos dispositivos respon-
séveis pela sua producdo. A distincdo, que se tende a estabelecer entre
os discursos dos factos e os discursos das opinides, distincdo fundadora da
ciéncia moderna, é responsdvel pela desclassificacdo dos discursos das opi-
nides e desqualificacdo dos espacos cognitivos onde eles se produzem. Esta
distincdo, que parecia relativamente estabilizada no campo das ciéncias
experimentais, no pressuposto de que acréscimos na producdo de conhe-
cimento assegurariam acréscimos correspondentes na reducdo das incer-
tezas, parece hoje ser problemdtica. Reconhece-se que estes acréscimos
de conhecimentos sdo também responsdveis pela producdo de incertezas,
da mesma forma que a investigacdo de ponta evidenciou a relevancia de
oufros saberes, nomeadamente a dos saberes expressivos.

Estas tendéncias surgem também num contexto em que a chamada
“neutralidade” da ciéncia é problematizada pelo reforco da sua ligacdo
com o poder, nomeadamente, com o poder politico, exercido através das
politicas de financiamento da ciéncia e com o poder empresarial, através
da fransformacdo regular dos saberes cientificos em tecnologias. Por outro
lado, tem-se assistido a uma multiplicacdo de situacdes que ndo sdo facil-
mente diziveis a partir do laboratdério, j& que, como salienta Stengers (2000,
p. 182), “integram um numero mal definido de varidveis interligadas, (raz&o
pela qual se admite que) os saberes cientificos sdo parciais, hesitantes, inca-
pazes de tornar possivel a economia do risco da decisdo”.

O "Parlamento das Coisas” que se suponha ser exclusivamente habi-
tado por Cientistas, como representantes das coisas e dos factos, deixou
de ser considerado como um espaco de troca de subjetividades, indispen-
sdvel ao acesso a objetividade. Ele estd também envolvido em processos
de heterogénese, em processos de producdo de heterogeneidades que
procuram evitar a segmentacdo do parlamento, criando diferentes guetos
distintos e infernamente homogéneos, criando a ilusdo de que se poderia
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gerir a heterogeneidade, através da sua integracdo em espacos interna-
mente homogéneos, mas diferenciados entre si. Em lugar de lidar com a
iredutibilidade dos saberes, colhendo beneficios dessa irredutibilidade, o
“Parlamento das Coisas” procurou evitd-la, recorrendo a criacdo e delimi-
tacdo de uma multiplicidade de especialidades cientificas, cada vez mais
especializadas. Ou seja, a gestdo dos riscos da inferpelacdo e do fraba-
lho intersticial diluiu-se perante as potencialidades estabilizadoras atribuidas
ao frabalho de reparticdo e de delimitacdo de fronteiras. Este ndo foi, no
entanto, o Unico modelo adotado para lidar com as heterogeneidades e
turbuléncias. Assistiu-se também ao aparecimento de modalidades de gerir
as heterogeneidades que apostam no aprofundamento da democracia,
nomeadamente da democracia técnica e cognitiva.
Neste dominio, ainda, como refere Stengers (2000), as alternativas cons-
froem-se desenvolvendo vinculacdes que ndo visam criar
a posicdo a partir da qual poderemos julgar (a nossa crenca na verdade
objetiva, mas a de inventar os meios para a civilizar, de tornd-la capaz de
coexistir com aquilo que ndo é sem considerar abertamente ou em se-

gredo, que fem — ou teria por direito, se ndo se autolimitasse — o poder de
reduzir o heterogéneo ao homogéneo. (p. 189)

MUDANGCAS NA E DA CIENCIA

As alternativas apontadas atrds ndo implicam uma transformacdo pro-
funda da Ciéncia, a invencdo de uma nova Ciéncia, mas contribuem para
o reconhecimento de que a Ciéncia é diferente daquilo que ela julga ser.

Oraq, se, no dominio das chamadas Ciéncias duras e normalizadas foi
possivel, em determinados contextos, estabilizar a distincdo entre factos e
opinides, entre objetividade e subjetividade, j& no dominio das Ciéncias
da Educacdo e das CSH, esta distincdo nunca foi consumada, recorrendo
exclusivamente aos dispositivos metodoldgicos mais ou menos sofistica-
dos.

Na redlidade, o procedimento tedrico-experimental nunca constituiu o
modelo indiscutivel da investigacdo neste dominio. As tentativas de o de-
finir como tal foram sempre votadas ao fracasso e o seu desenvolvimento
saldou-se por um empobrecimento cognitivo e por um afastamento da in-
vestigacdo cientifica dos contextos da acdo educativa. Foi assim, quando,
nos anos 1950 e 1960, o desenvolvimento da pedagogia experimental foi
acompanhado pela criagcdo de irrelev@ncias cognitivas e de insignifican-
cias praxeoldgicas. A atual tentativa de reeditar este modelo, adotando
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formas mais sofisticadas do procedimento tedrico-experimental, parece
produzir efeitos idénticos.

Como j& sugeri, as dificuldades encontradas para estabilizar a distincdo
entre factos e opinides ndo sdo apenas de natureza metodoldgica; elas
derivam também e principalmente da complexidade ontolégica do edu-
cativo.

Na realidade, o reconhecimento do cardcter eminentemente comple-
x0 do educativo implica a aceitacdo de que ele pertence a cidade das
pessoas humanas e ndo ao reino das coisas. A sua complexidade estd re-
lacionada com a sua plurireferencialidade — que ndo se compagina com
descricdes recorrendo a narrativa das varidveis e das relacdes entre elas.
Esta complexidade inibe também que o seu conhecimento, mais ou menos
detalhado, decorra da agregacdo dos conhecimentos produzidos sobre
cada uma dimensdes que constituem o objeto de estudo privilegiado pelas
diferentes disciplinaridades.

Esta complexidade supde, ainda, uma configuracdo do educativo que
admite que ele se produz na troca de opinides. Esta froca ndo pode ser ini-
bida por via da atribuicdo de uma superioridade cognitiva absoluta as nar-
rativas com pretensdo a verdade. Estas Ultimas também sdo escrutinadas no
espaco onde se desenrola o debate argumentado e democrdtico.

O educativo ndo é, por isso, um campo cognitivamente disponivel a
aceitar pacificamente e exclusivamente a pertinéncia das perguntas que
lhe sdo dirigidas pelas abordagens cientificas, nomeadamente aquelas que
sdo oriundas do laboratério, enquanto espaco simbdlico do exercicio da
investigacdo das ciéncias tedrico-experimentais.

Enguanto producdo narrativa, o educativo resiste d delimitacdo entre
os discursos sdbios e os discursos profanos, do mesmo modo que, como alu-
di, resiste ds demarcacdes oriundas das vdrias ordens disciplinares; resiste,
ainda, a separacdo entre o educativo e o ndo educativo, em que o primei-
ro se poderia considerar como o texto pronto a ser estudado e o segundo o
contexto, mais ou menos estdvel, no qual se pode inserir este texto.

O segundo desafio, decorrente deste modo de existéncia do educati-
vo, resulta do facto de o educativo incorporar no seu modo de existéncia
uma interrogacdo sobre as perguntas que lhe sdo dirigidas, sobre as motiva-
coes implicitas a este modo de interrogacdo, bem como sobre as respostas,
mesmo que provisérias. Ou seja, o educativo transforma-se através destas
interrogacdes, deixando de ser um campo disponivel para a investigacdo
para passar a ser um processo que interroga as interrogacodes que Ihe sdo
dirigidas e constrdi novas interrogacoes.
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O terceiro e Ultimo desafio decorre do facto de os discursos cientificos
que participam na estruturacdo do campo terem de debater a sua legitimi-
dade com outras ordens cognitivas e legitimidades, razdo pela qual a sua
legitimidade e o reconhecimento do seu estatuto cognitivo ndo dependem
exclusivamente da sua vinculacdo ao campo cientifico.

Se admitirmos, tal como nos € sugerido por Callon (2001), que a traje-
téria que vai desde a producdo de enunciados cientificos até a realizacdo
do seu valor social e cognitivo supde um intenso trabalho de traducdo que,
analiticamente, se situa em pelo menos trés niveis, teremos também de re-
conhecer que estes niveis ndo se sucedem no tempo. No caso da educa-
¢do, eles sGo concomitantes e interativos, o que exige a atribuicdo de uma
relev@ncia analitica especial aos intersticios do trabalho de traducdo.

Segundo o mesmo autor, o primeiro nivel de traducdo é de natureza
metodoldgica e debruca-se sobre a possibilidade de reduzir o grande mun-
do ao pequeno mundo restrito do campo cientifico, mais ou menos confina-
do e delimitado. Este trabalho de traducdo procura garantir uma mudanca
de escala, uma reducdo e uma reconfiguracdo realizadas em nome da
necessidade de tornar cognoscivel este pequeno mundo, no respeito pelas
regras vigentes no campo cientifico. Em geral, esta traducdo é vista como
uma fransposicdo, como a criagcdo de uma miniaturizacdo, sendo que no
campo educativo este frabalho comporta sempre uma simplificacdo mais
ou menos intensa, ndo se coadunando, necessariamente, com o reconhe-
cimento ontolégico da complexidade do educativo. Importa, pelo menos,
debater se o micromundo construido no campo da Ciéncia € uma repre-
sentacdo robusta do macromundo da Educacdo ou se ele define um outro
mundo de tal forma dissemelhante do mundo representado que o campo
de estudo nem sempre coincide com o campo estudado.

O segundo nivel de traducdo realiza-se no interior do campo cientifico.
Esta fraducdo é mais técnica, na medida em que ela procura garantir a pre-
senca de uma concenfracdo de insfrumentos e competéncias considera-
dos pertinentes para interrogar o mundo simplificado. Trata-se de inscrever,
neste mundo, um conjunto de qualidades e de possiveis relacdes entre elas
gue tornem possivel articular proposicoes organizadoras dos textos produzi-
dos sobre o mundo, dando também conta da possibilidade de aparecerem
novas entidades.

Se o primeiro frabalho de fraducdo tem por intencdo transformar o ma-
crocosmo num microcosmo, adquirindo este um modo de existéncia con-
forme as regras definidas para o campo cientifico, transformando o mundo
complexo num mundo mais acessivel ds operacdes cientificas, este segundo
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trabalho de traducdo procura transformar este Ultimo mundo num mundo
manipuldvel, acessivel s questdes que lhe sdo colocadas. E este trabalho
que assegura que o mundo representado possa ter uma existéncia objetiva.

Oraq, se se pode admitir que este trabalho gera controvérsias internas
aos coletivos de investigacdo, a verdade é que estas controvérsias se de-
senvolvem, exclusivamente, no inferior de equipas de investigacdo. Admi-
te-se que os consensos obtidos pelas equipas de investigacdo asseguram
ganhos no trabalho de objetivacdo.

Quando a investigacdo incide sobre objetos que ndo reivindicam o es-
tatuto de sujeitos e que ndo debatem nem objetam os investimentos de
forma que lhe sdo impostos, este trabalho de traducdo constitui uma fase
que pode ser dada como concluida.

No dominio das CSH, em que os objetos podem objetar a pertinéncia
das inscricdes produzidas a seu propdsito, o trabalho de objetivacdo ndo
pode abdicar de alargar o seu campo para além daquele que ele tinha
delimitado. Assim, este trabalho ndo pode ser definido como uma fase da
investigacdo, mas como um processo a ser permanentemente gerido, para
ndo pdr em causa a chamada “objetividade” cientifica. A intertextualida-
de, caracteristica do campo educativo, torna este trabalho de traducdo
simultaneamente mais exigente e fragil, na medida em que as trocas inter-
subjetivas, encaradas como condicdo de acesso d objetividade, devem
incluir uma comunicacdo, mesmo que simbdlica, com o mundo dos ndo
investigadores que falam linguagens que raramente se aproximam da lin-
guagem do investigador.

O terceiro nivel do trabalho de traducdo busca, e é suposto poder as-
segurar, o regresso ao grande mundo. Este trabalho é certamente aquele
que apresenta uma maior margem de incerteza e de complexidade. Trata-
-se de fazer regressar 0 MiCrocosmo aos MACrocosmos, PAra que se pPossa
reconhecer a relevéncia social da investigacdo e facilitar a sua circulacdo
em circuitos, em parte predefinidos, que garantam uma apropriacdo mais
ou menos fiel pelos seus destinatdrios privilegiados. Trata-se de um trabalho
gue ndo se confunde com o do marketing. Ele obriga a producdo de perti-
néncias, uma traducdo para uma diversidade de ordens narrativas e argu-
mentativas e dos respetivos dispositivos de legitimacdo dos saberes. Trata-
-se, cerfamente, de exigéncias colocadas aos vdrios dominios da Ciéncia,
tanto mais necessdrias quanto mais se tende a valorizar a transformacdo
dos saberes cientificos em artefactos tecnoldgicos, transportando-os para
um mundo onde estes artefactos envolvem sempre formas especificas de
inscricdo em légicas e dindmicas socidais.
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No caso dainvestigacdo em educacdo, tfendo em conta a sua especi-
ficidade, estas inscricdes sao particularmente complexas e exigentes.

PARA UMA AUTONOMIA HETERODETERMINADA
NA CIENTIFICIDADE EDUCATIVA

Num frabalho j& publicado e que vou retomar aqui em parte (Correia
& Caramelo, 2010), sugeri um esquema candnico, suscetivel de facilitar a
compreensdo dos processos de producdo de uma autonomia heterodeter-
minada da investigacdo em educacdo. Admiti que esta investigacdo esta-
belece relacdes densas e tensas com quatro campos: o campo politico, o
campo da militéncia pedagdgica, o campo da formacdo e o campo da
ciéncia. Vejamos os aftributos especificos de cada um destes campos, de
forma a poder delinear ndo sé os contornos das caminhadas a protagonizar
e a (co)produzir mas também as determinantes das configuracdes cogni-
tivas a desenvolver, para garantir a aceitabilidade dos saberes cientificos,
tendo em conta os processos de legitimacdo e as ordens argumentativas
desenvolvidas nos diferentes campos. Quatro consideracdes prévias, antes
de me referir aos atributos.

1.9 Preferi utilizar a metdfora da caminhada, em lugar da de trajetd-
ria, para salientar as dimensdes deambulatérias deste processo construido
de uma forma sinuosa e, em parte, indeterminada, com avancos e recuos,
com reformulacodes e reajustamentos.

2.2 Adotei a designacdo de caminhadas sociocognitivas e técnicas, na
medida em que admito que os saberes cientificos ndo se transformam, ex-
clusivamente, em artefactos tecnoldgicos, mesmo quando a designacdo
tecnolégica se refere ds tecnologias de acdo, incorporando sempre dimen-
sdes sociais.

3. Admito que as concecdes dominantes da Ciéncia e do seu desen-
volvimento ndo parecem ser apropriadas d compreensdo da investigacdo
em educacdo. Por um lado, esta investigacdo ndo se faz no respeito das
normas oriundas de um paradigma consensualmente aceite, elas sdo reso-
lutamente pluriparadigmdticas, e, por outro lado, a nocdo de desenvolvi-
mento cientifico parece ndo admitir a existéncia de um patrimdnio estabe-
lecido, dado gque a investigacdo neste dominio se desenvolve sob o signo
da polémica. Procurei, deste modo, sugerir uma concecdo mais reticular e
interativa que incluisse no campo da andlise as dindmicas das suas vincu-
lacdes com os campos referidos, no pressuposto de que estas dindmicas
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contribuem para a estruturacdo do campo cientifico, mas sdo também es-
fruturadas por ele.

4.° Neste contexto analitico, ndo parece ser pertinente adotar um
conceito de desenvolvimento cientifico associado a um conjunto de es-
tadios a percorrer, para passar do estddio pré-paradigmdtico ao estddio
paradigmdtico até atingir a maturidade reconhecida, mas antes encard-
-lo com um processo que, embora se desenrole tendo em consideracdo
certos referenciais estruturais, & um processo estruturante. Neste processo,
alguns avancos sdo retrocessos e alguns recuos acarretam avangos con-
siderdveis.

As relacdes tensas estabelecidas entre a investigacdo educativa e os
restantes campos assinalados ndo decorrem apenas da tendéncia que tem
cada um destes para se estruturar no estrito respeito pelas suas l6gicas espe-
cificas. Estes campos tendem, com efeito, a produzir uma definicdo especi-
fica do educativo e, portanto, a uma definicdo dos fendmenos suscetiveis
de serem legitimamente tomados em conta pela investigacdo. Como des-
taquei no trabalho referido, “as especificidades de cada um dos campos e
a forma diferenciada como eles definem legitimamente o educativo - e, por
isso, legitimam a sua prépria existéncia como campo especifico — é estrutu-
rante e estrutura as racionalidades privilegiadas por cada um dos campos e
os referenciais organizadores das suas narrativas”, bem como as modulacoes
narrativas admitidas para regular as suas relacoes com os restantes campos.

Como sabemos, o campo da militéncia pedagdgica estrutura-se, va-
lorizando e legitimando as racionalidades utépicas, as racionalidades que
ndo procuram registar o que € ou o que poderia ser, mas valorizam os impe-
rativos resultantes do dever ser, razdo pela qual este campo & narrativamen-
te habitado por discursos que pretendem ser ética e civicamente justos em
educacdo. No seu interior produz-se uma ordem narrativa facilitadora da
expressdo das convicgdes, apoiando-se numa légica argumentativa, recor-
rendo frequentemente a figuras provenientes da esfera da autenticidade e
do discurso civica e eticamente comprometido. Neste regime enunciativo,
a figura do exemplo representa um papel fundamental.

Convém ainda realcar que o desenvolvimento de acdes educativas tri-
butdrias da militdncia pedagdgica obriga a que elas, hoje, se desenvolvam
no interior de projetos apoiados em parcerias, sendo que estas parcerias
sGo exigentes no que diz respeito aos diferentes investimentos de forma dos
saberes cientificos.

Rui d’Espinay (2004) admite que as parcerias se desenvolvem em trés
dominios diferentes articulados entre si. Num primeiro dominio, procura-se
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criar parcerias de viabilizacdo. Estas parcerias visam assegurar um desenho
para o projeto, capaz de evidenciar a sua importéncia e consisténcia, am-
pliando as possibilidades de obter financiamento e o apoio de alguns par-
ceiros com uma credibilidade reconhecida no campo politico. Este dominio
supoe a posse de uma verdadeira expertise, em parte relacionada com o
campo cientifico.

O segundo dominio incide sobre o espaco de construcdo de parcerias
de legitimacdo. Trata-se de um espaco onde o campo cientifico é chama-
do a legitfimar a proposta, de forma que ela seja cientificamente acautela-
da e ndo constitua apenas a expressdo de uma qualquer inspiracdo militan-
te. Nestes dois casos, valoriza-se, sobretudo, a positividade e a assertividade
dos conhecimentos cientificos.

O dominio das parcerias da acdo envolve os atores no terreno, as suas
aliancas e o seus conflitos, sendo que, no plano cognitivo, se valorizam, so-
bretudo, os saberes contextualizados da acdo. Neste dominio, os conheci-
mentos cientificos devem o seu reconhecimento & sua capacidade de se
envolverem num trabalho de explicitacdo dos sentidos de e para a acdo. O
gue se espera do campo cientifico € que ele possa alargar as potencialida-
des comunicacionais Uteis & promocdo de cidadanias cognitivas.

Por contraste com o campo da militéncia, o campo politico € comedi-
do na producdo de argumentos referenciados a justica educativa, mas é
particularmente proficuo na producdo e adocdo de critérios de legitimida-
de instrumental.

A estabilizacdo da definicdo da justica educativa &, no entanto, preo-
cupacdo central deste campo. Diria mesmo que esta estabilizacdo constitui
uma condicdo prévia para que ele possa valorizar, sobretudo, a tfransforma-
cdo dos “saberes cientificos” em tecnologias da acdo ou em tecnologias
da formacdo. Atualmente, estas Ultimas sdo particularmente relevantes na
estruturacdo de sistemas de formacdo continua e reciclagem profissional.

A esfera do politico atribui, ainda, uma atencdo particular aos conheci-
mentos cientificos que possibilitam dotar as entidades educativas das quali-
dades necessdrias para a sua definicdo como seres geriveis, ou seja, como
entidades conformes as l6gicas da administracdo. Estas missdes do campo
politico sé podem ser consumadas com seguranca se previamente estive-
rem clarificadas e estabilizadas as molduras definitérias da justica educativa.

Em jeito de sintese, poder-se-& afirmar que o regime de enunciacdo,
contruido na esfera do politico, procura normalizar os critérios de definicdo
da justica educativa, de forma que ela ndo seja objeto de polémicas e,
deste modo, seja possivel produzir instrumentos cognitivos e instrumentais
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apropriados a esta definicdo. Pode-se, por isso, também admitir que esta
esfera estd especialmente atenta ao desenvolvimento de dindmicas ar-
gumentativas persuasivas e normativas, sendo que as primeiras se apoiam
e est@o na origem de producdes discursivas curvilineas marcadas pela re-
dunddncia. Estas producdes narrativas coexistem com outras, procurando
garantir que as entfidades educativas possam ser investidas na forma ne-
cessdrias para se inscreverem no mundo da gestdo. A relev@ncia atribuida
a figura do expert em educacdo deriva do facto de se admitir que esta
figura, simbolicamente, possui as competéncias exigidas para assegurar a
fraducdo dos saberes oriundos das restantes esferas.

Por sua vez, o campo da formacdo ndo estabelece relacdes particular-
mente tensas com o campo da investigacdo. Podemos mesmo admitir que
este campo se poderia constituir no respeito de uma imagem idealizada da
investigacdo. O amplo consenso alcancado em torno do projeto de instituir
relacdes mais intfimas e frequentes entre a formacdo e investigacdo, sendo
gue estas relacdes se consumavam no ensino universitdrio, que diz ensinar
aquilo que investiga, constitui uma manifestacdo desta idealizacdo. Uma
idedlizacdo de tal forma idealizada que parece resistir & multiplicacdo de
prdticas que contradizem regularmente os seus propdsitos.

Apesar destes consensos e do reconhecimento de que o campo da
formacdo € particularmente propenso para acolher os conhecimentos
oriundos do campo da investigacdo, a verdade € que a inscricdo dos co-
nhecimentos cientificos no campo da formacdo ndo se confunde com uma
mera transposicdo cognitiva. O campo da formacdo exige investimentos
de forma e modos de organizacdo cognitiva e curricular, formas de hierar-
quizacdo dos saberes e de articulacdo entre eles que ndo sdo decalcados
diretamente do campo da investigacdo. Estes investimentos de forma sé
muito remotamente se assemelham aos que se produzem espontaneamen-
te no campo da investigacdo.

A quarta esfera que quero sinalizar incide sobre as l6gicas que presidem
a vinculacdo da investigacdo ao campo cientifico. Tal como o campo da
formacdo, este constitui o campo em que, por exceléncia, se supde poder
garantir a difusdo alargada dos saberes produzidos no campo da investiga-
cdo.

Os publicos privilegiados nesta difusdo sdo, no entanto, substancial-
mente diferentes dos do campo da formacdo.

No campo da formacdo, os conhecimentos dirigem-se a publicos que
ndo estdo diretamente envolvidos na esfera da investigacdo. Pelo contrdrio,
o campo cientifico considera-se ser habitado, preferencialmente, por pares,
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ou seja, por publicos que falam na mesma linguagem. A sua autonomiza-
cdo da esfera da investigacdo exprime a tendéncia de o campo cientifico
ter elaborado uma linguagem especifica e de obrigar ao cumprimento de
um conjunto de procedimentos mais ou menos estandardizados que ndo
derivam dos procedimentos e das linguagens acionadas no campo da in-
vestigacdo. Pode-se mesmo admitir que a vinculacdo & esfera da ciéncia
se fendeu a especializar de tal forma que as notoriedades reconhecidas
neste dominio nem sempre coincidem com as produzidas na esfera da in-
vestigacdo. Estas Ultimas tendem a diluir-se perante a importéncia que hoje
se aftribui a difusdo alargada dos conhecimentos, de acordo com os forma-
tos e os espacos admitidos na esfera da Ciéncia.

Trata-se de uma esfera particularmente polémica e controversa, apesar
de o campo cientifico ndo admitir o exercicio da polémica e da controvér-
sia. Ele estrutura-se na aceitagcdo de um conjunto de valéncias normativas
que se admite corporizarem e relevarem da idealizacdo de uma concecdo
de ciéncia que atingiu um estado de maturidade, que ela sé pode ser co-
municada no interior de uma comunidade cientifica confinada e habitada
por seres que ndo sé falam a mesma linguagem, como sé autorizam formas
de comunicacdo através de produtos encriptados. A comunidade cientifi-
ca sé admite a circulacdo destes produtos encriptados nos espacos previs-
fos para o efeito.

O artigo cientifico constitui o produto final idealizado deste trabalho de
encriptacdo. O niumero de citacdes que ele proporciona, independente-
mente de exprimirem uma aceitacdo positiva ou negativa, e a internacio-
nalizacdo constituem as molduras em torno das quais se fabricam as noto-
riedades no campo da Ciéncia, admitindo que elas coincidem com as que
se produzem no campo da investigacdo.

Esta vinculacdo privilegiada com o campo cientifico induziu tendén-
cias para o fechamento do campo da investigacdo sobre si préprio e con-
tribuiu para que se tivesse instituido um modelo Unico de valorizagcdo social
dainvestigacdo: aquele que postula que essa valorizacdo resulta do valor
reconhecido aos seus produtos (papers e artigos) no mercado das notorie-
dades cientificas, através da sua circulacdo no espaco hierarquizado das
revistas cientificas, com revisdo entre pares, impondo um modelo Unico de
escrita cientifica, decalcado dos modelos positivistas de fazer a Ciéncia -
revisdo da literatura (ou estado da arte), pergunta de partida, hipbdteses
de trabalho, objetivos, trabalho empirico, andlise dos dados, conclusdes e
recomendacdes, se nos encontramos vinculados ao modelo anglo-saxoni-
co.
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André Gorz (2003, p. 85) salienta que este modelo de investigacdo con-
fribuiu para a desqualificacdo do debate sobre a producdo de sentfido,

para o empobrecimento das relacdes sociais, para o reforco da tayloriza-
¢do da organizacdo do trabalho cientifico, para a hiperespecializacdo,
fornando a profissdo de investigador numa profissdo incapacitante, numa
profissdo em que a grande maioria conhece cada vez mais coisas, mas
sabe e compreende cada vez menos, dado que os fragmentos dos co-
nhecimentos especializados sdo apreendidos apenas pelos especialistas
que ignoram tanfo o contexto e o dispositivo que os produziu, como igno-
ram ainda as suas potencialidades de se inscreverem em dindmicas de
producdo de senfido.

A CULTURA DO CORRUPIO E DO ATROPELAMENTO
NA PRODUCAO SOCIO-EPISTEMOLOGICA DA FIGURA
DO INVESTIGADOR EMPREENDEDOR

A importancia atribuida & figura do investigador/empreendedor con-
substancia o desenvolvimento e a “naturalizacdo” da cultura da azdfama.
Esta figura vive na interface entre o campo da investigacdo e o campo
cientifico; ela j& ndo realiza, necessariamente, frabalho de investigacdo e
sente-se desqualificada quando exerce funcdes docentes, nomeadamen-
te ao nivel do 1.° e 2.° ciclos. Ela ocupa-se essencialmente com a procura
de fontes de financiamento cada vez mais exigentes no dominio das lin-
guagens especializadas e na organizacdo de equipas de investigacdo que
se confundem com equipas de producdo de “papers” e artigos. Enquanto
investigador/empreendedor, ainda se ocupa da gestdo do seu capital rela-
cional junto das revistas cientificas de renome.

Como ja referi, estabelece-se no campo uma cultura da azdfama, uma
cultura que impode a rapidez na circulacdo e na producdo de produtos di-
rigidos a publicos especializados. Estes, raramente, tém tempo de os ler e
incorporar nas suas perguntas; as ciéncias que atfualmente tém o poder sdo,
por isso, as ciéncias rdpidas.

Mas a cultura da azdfama é também uma cultura predatdria. Ela apro-
pria-se dos trabalhos dos estudantes de pds-graduacdo e das narrativas dos
sujeitos educativos que sdo metamorfoseadas em objetos empiricos e ana-
lisadas em contextos exteriores aos da sua producdo.

Embora, aparentemente, assegure ganhos de produtividade, esta pro-
dutividade faz-se d custa da sensatez e da capacidade de se pensar. Es-
tes défices de sensatez e de pensamento, nomeadamente do pensamento
conftemplativo, induz a uma sensacdo da existéncia de uma falta de tempo,
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responsdavel para que as posicoes divergentes se oponham irredutivelmente.
Deixa-se de comunicar com o duradouro. Deixa de comunicar com fem-
poralidades mais ou menos longas que sdo particularmente relevantes na
constituicdo das problemdticas educativas.

Constituindo o artigo a forma ideadlizada de comunicacdo cientifica,
as restantes formas de comunicacdo — comunicacoes em congressos, par-
ticipacdo em simpdsios e mesmo as conferéncias — sdo desqualificadas, ou
melhor, s sdo reconhecidas se constituirem formas intermédias de produ-
cdo do artigo cientifico.

Tendo um conhecimento implicito destas formas também implicitas de
producdo de notoriedades, os autores das Teses de Doutoramento adotam
metodologias de investigacdo e modelos de escrifa que se confundem
com a readlizacdo de estudos, dispondo cada um deles de uma autonomia
tal que eles podem dar origem & publicacdo de artigos diferentes. Admite-
-s& mesmo e promove-se a realizacdo de Teses de Doutoramento baseadas
em artigos publicados, se bem que, por pudor, se exija a elaboracdo de um
outro texto para permita vislumbrar a unidade temdtica dos artigos.

O Livro, como expressado de uma reflexdo estruturante e longa, fende a
ser ignorado no campo, a ndo ser que ele se apresente como uma produ-
cdo de um conjunto de autores onde cada um individualmente é respon-
savel por um capitulo. Admite-se e promovem-se os artigos em coautoria,
criaondo e alimentando a ilusdo de que a coautoria exprime a realizacdo
de um trabalho conjunto, quando, muitas vezes, ela é, apenas, uma forma
dissimulada e engenhosa de multiplicar as autorias e de permitir que certos
autores possam publicar sem escrever e sem se inscreverem no processo de
investigacdo.

Mas, para além desta hierarquizacdo dos formatos dos textos que po-
dem circular no interior da comunidade cientifica, esta organizacdo sim-
bdlica do campo, como referi, exige investimentos de forma a incidir no
funcionamento implicito da comunidade, em que, nomeadamente, se
privilegie a escolha de revistas cujos referees sdo citados no artigo, ndo
devido & sua pertinéncia cientifica, mas por facilitarem a publicacdo do
artigo. N@o é também raro que se valorize um estilo de escrita do artigo que
o torne facilmente citdvel e que promova, também, a froca de citacoes.
Finalmente, e esta constitui talvez a modalidade menos aceitdvel e, por isso,
a mais ocultada, assistimos ao aparecimento de prdticas de autopldgio, de
prdticas em que os autores procuram publicar o mesmo artigo em revistas
diferentes com ligeiras alteracdes na forma e mantendo inalterdvel a
substancia.
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Esta estruturacdo no campo cientifico ndo interfere apenas na hierar-
quizacdo dos formatos dos produtos comunicdveis. Ela produz também in-
vestimentos de forma, ocorrendo sobre a definicdo das problemdticas e das
metodologias valorizadas e hierarquizadas no campo da investigacdo.

Ndo pretendo fazer agora uma andlise exaustiva e profunda destes in-
vestimentos de forma, mas apenas assinalar agqueles que me parecem mais
relevantes.

1) A énfase que se tem vindo a atribuir & producdo de especializacodes,
cada vez mais finas e que, por vezes, se justificam apenas por poderem re-
duzir os desafios da heterogeneidade e da polémica no interior do campo,
ndo favorece o desenvolvimento de processos de investigacdo atentos &
complexidade ontoldégica do campo educativo. Neste contexto, o reco-
nhecimento da complexidade do educativo estaria dependente da acei-
tacdo de uma forma de conhecimento que admite que esta complexidade
s6 pode ser conhecida como a agregacdo dos saberes especializados.

2) A énfase atribuida ao artigo e & sua forma candnica contribuiu para
o desenvolvimento de um inconsciente epistémico inspirado no modelo po-
sifivista e assente na presuncdo da existéncia de uma coincidéncia entre as
I6gicas dajustificacdo e as logicas da descoberta presentes no trabalho de
investigacdo. Estas Ultimas, como sabemos, desenvolvem-se em contextos
de incerteza e envolvem decisdes contextualizadas e subtis que ndo se po-
dem exprimir no respeito pelas regras de justificacdo dominantes.

3) O facto de as ciéncias rdpidas se terem instalado como ideal de
Ciéncia, em defrimento das Ciéncias sensatas, logo das Ciéncias que se
ocupam com a producdo de sentidos, induziu d utilizacdo incontrolada de
determinadas técnicas em detrimento de outras que, ndo possibilitando um
acesso rdpido d informacdo, poderiam assegurar o acesso a uma informa-
cdo mais pertinente. E o caso, entfre outros, da utilizacdo ritualizada dos fo-
cos grupo e das entrevistas semiestruturadas.

4) A atual tendéncia para indexar as politicas cientificas as politicas de
financiamento e estas as politicas de avaliacdo, apoiadas em critérios de
produtividade, preocupadas em contabilizar o nUmero de artigos publica-
dos, o que reduz significativamente a permeabilidade do campo das deter-
minacodes relacionadas com a pertinéncia socioeducativa das problemdati-
cas ainvestigar.

A andlise que redlizei admite que a investigacdo em educacdo, os mo-
delos epistemoldgicos valorizados, as formas institucionais da organizacdo
da investigacdo, bem como os dispositivos de producdo e difusdo de sa-
ber, ou seja, as redes sociotécnicas que asseguram formas diferenciadas de
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realizacdo do destino social da investigacdo, se tornam inteligiveis, tendo
em conta as modalidades afravés das quais ela produz um trabalho de au-
fonomizacdo e de rearticulacdo com as esferas referidas, sendo que estas
esferas ndo sdo necessariamente congruentes entre si.

Estas quatro esferas — esfera da militéncia, esfera politica, esfera cogni-
tiva e esfera cientifica — ndo estdo decisivamente delimitadas, mas sofrem
mudancas tendencialmente congruentes com a definicdo de educacdo
vigente e com as injuncoes oriundas das restantes esferas. Em determinados
contextos histéricos, estas mudancas sdo acompanhadas também por pro-
cessos de ampliacdo e de contracdo, responsdveis pelo facto de uma ou
mais esferas se poder diluir nas outras, sem que, por isso, elas percam a sua
especificidade. Ndo vou referir estes contextos histéricos, mas centrar agora
a minha reflexdo nas disrupcdes internas ao campo cientifico.

DISRUPCOES E DESAFIOS NO CAMPO DA INVESTIGAGAO
EM EDUCACAO: DA CIENCIA FEITA A CIENCIA A FAZER

Este & o ponto mais sensivel e problemdtico da minha reflexdo.

Por um lado, procurei criar um ponto de vista, a partir de um ponto que
ndo € um ponto, mas um lugar de deambulacdo e de uma vista que ndo
possibilita uma visdo sobre a producdo do préprio ponto de vista. O confina-
mento da Ciéncia moderna considerou este ponto de vista como um dado
incontestavel. Simultaneamente, desenvolveu vistas curtas, concentradas
Nos Microcosmos, No pressuposto de que estas vistas eram transponiveis e
transferiveis para o macrocosmo, criando, deste modo, a ilusdo de que as
vistas curtas coincidiam com as vistas mais extensas ou de que estas Ultimas
seriam sempre uma agregacdo do conjunto das vistas curtas.

Por outro lado, como assinala Isabelle Stengers (2000), encontro-me en-
volvido na apresentacdo de uma proposicdo, ou enunciado, que ndo é o
de dizer o que ela é, nem dizer o que ela deve ser e que ndo requer outra
verificacdo sendo esta: a forma como ela poderd ter desacelerado os ra-
ciocinios cria a ocasido de uma sensibilidade um pouco diferente no que
concerne aos problemas e situacdes que nos mobilizam.

Estas duas consideracdes prévias sdo relevantes, na medida em que
elas me possibilitam elucidar os sentidos da minha reflexdo e as modalida-
des privilegiadas na sua estruturacdo.

Na realidade, ao admitir gue ndo me vou circunscrever a um pontfo de
vista, mas vou situar-me num espaco de deambulacdo, admito também a
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possibilidade de reconhecer e enfatizar uma abordagem focada nos inters-
ticios, adotando uma abordagem apoiada numa escuta que entrevé. Por
outro lado, o facto de procurar construir uma proposicdo que ndo é o que &,
nem aquilo que deve ser, significa que a proposicdo, embora se referencie
ao presente, indaga as possibilidades de futuro, sem as construir normativa-
mente.

Neste contexto, a Ciéncia feita ndo constitui o eixo central da reflexdo.
Esta reflexdo deve incorporar também e, principalmente, a ciéncia que se
faz ou a ciéncia a fazer, admitindo que esta Ultima mobiliza dimensdes ana-
liticas especificas.

Com efeito, as referéncias mais ou menos estruturadas sobre a Ciéncia
feita, sendo que esta sé é reconhecivel se for conforme as atuais regras or-
ganizadoras do campo da investigacdo, implica que lhe sejam atribuidas
um conjunto de qualidades que, como j& fui dizendo, tendem a invadir o
espaco reflexivo da Ciéncia que se faz ou a afazer.

Bruno Latour (2019) enfatiza que a representacdo da Ciéncia feita Ihe
atribuiu normativamente um conjunto de qualidades incontroversas. Como
i@ realcei anteriormente, a Ciéncia feita tem um grau de seguranca tal que
lhe permite elencar, aditivamente, um patrimdénio inquestiondvel constitui-
do pelas conquistas do saber sobre a ignordncia e os desconhecimentos.
Pelo conftrdrio, se nos situarmos reflexivamente no espaco da Ciéncia que
se faz ou a fazer, teremos de evidenciar que ela é incerta e sujeita a riscos,
razdo pela qual o seu patriménio deverd integrar as controvérsias, as polé-
micas e os debates que acompanham sempre o frabalho de indagacdo
e de investigacdo. Por outro lado, a Ciéncia feita apresenta-se como uma
Ciéncia objetiva que privilegia a preservacdo da dist@ncia enfre sujeito e
objeto; € uma Ciéncia fria e sombria, uma ciéncia monocromdtica que se
limita a produzir enunciados factuais. Ela contrasta com uma representacdo
de uma Ciéncia subobjetiva que promove o didlogo entre sujeito e objeto,
fragilizando os limites das fronteiras estabelecidas, de uma Ciéncia policro-
mdatica e colorida, quente e fervorosa que se ocupa tanto dos factos como
dos valores, considerando ambos desafios a protagonizar. A Ciéncia feita
tende a confundir-se com a natureza, j& que ela se afirma como o seu Unico
representante legitimo. Ela ensina-se e transmite-se por difusdo, admitindo
que os enunciados factuais sdo indiscutiveis. Por contraste, na representa-
cdo da Ciéncia a fazer supde-se que ela apenas admite estabelecer formas
especificas de se relacionar com o seu campo, do mesmo que se admite
que "o facto cientifico” ndo é uma coisa, mas um processo social e cogni-
tivo complexo. Por outro lado, esta Ultima representacdo da Ciéncia supde
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gue ela sé pode ser difundida através de processos de negociacdo que
exigem um trabalho de producdo de investimentos de forma diversificados
e heterogéneos.

Se tivermos em conta a especificidade do campo das CSH, em geral,
e do campo educativo, em partficular, podemos constatar a inadequa-
cdo da narrativa construida em torno da Ciéncia feita para dar conta dos
processos de investigacdo desenvolvidos nestes dominios cientificos. Posso
mesmo admitir que esta narrativa é, em geral, uma narrativa ficcionada
que ndo chega mesmo a restituir os diferentes processos de investigacdo
desenvolvidos no campo das Ciéncias positivas e prescritivas e muito menos
a investigacdo no dominio das Ciéncias de ponta.

Niels Bohr salienta que se adotdssemos, acriticamente, os procedimen-
tos normalizados da ciéncia, sobretudo os procedimentos experimentais,
produziriamos investimentos de tal forma invasivos que destruiriaomos as
qualidades do objeto infinitamente pequeno que se procura estudar. Este
processo seria de tal forma intenso que o objeto de estudo s& muito remo-
tamente se assemelharia ao objeto estudado. De uma forma genérica, se-
gundo este autor, os fendmenos observdveis acabam por ser substancial-
mente diferentes dos fendmenos existentes.

Estas observacdes de Bohr ndo se circunscrevem ao seu campo de in-
vestigacdo. Elas sdo, em geral, pertinentes sempre que o campo da investi-
gacdo envolve o conhecimento sobre entidades que ndo sdo estdveis, mas
gozam um modo de existéncia ambivalente e incerto. As mesmas questoes
se colocam nos estudos sobre os sistemas longe do equilibrio ou sobre aque-
les que incidem sobre enfidades que gozam do estatuto de enfidades com-
plexas, em que, como realca ainda o autor, as particulas materiais isoladas
sdo abstracoes, sendo as suas propriedades definiveis e observaveis apenas
através da sua interacdo com outros sistemas. Bohr admite ainda que o es-
tudo do dtomo ndo é um estudo sobre o dtomo, mas apenas o estudo sobre
a forma como o dtomo se olha a si mesmo, razdo pela qual a linguagem a
utilizar € uma linguagem poética, longe dos estilos encriptados que se utili-
zam atualmente na comunicacdo cientifica.

Ora, se estas apreciacdes ndo sdo objeto de uma contestacdo particu-
larmente intensa em alguns dos dominios das chamadas ciéncias da natu-
reza, a verdade é que elas sdo seguramente estruturantes da investigacdo
em educacdo.

Ndo vou agora sustentar este argumento nas caracteristicas especificas
do campo a que irei aludir ao longo minha reflexdo. Pretendo apenas real-
car que, neste dominio, a investigacdo ndo se limita a reconhecer objetos
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que Ihe preexistem, mas produz os objetos cujo modo de existéncia frans-
cende o campo da investigacdo e que podem incorporar, Nos seus Modos
de existéncia, as narrativas produzidas a seu propdsito, adaptando-as, ado-
tando-as ou objetando-as.

Foucault (2001, p. 158) chama a atencdo para a existéncia de uma for-
fe determinacdo enfre os modelos de sociedade e os regimes de verdade
nos seguintes termos:

Cada sociedade tem o seu regime de verdade, a sua politica geral de ver-
dade, isto &, o tipo de discursos que ela acolhe e considera serem verdadei-
ros, 0s mecanismos e as insténcias que permitem distinguir os enunciados

verdadeiros dos falsos, a maneira como eles sdo sancionados, bem como
as técnicas e os procedimentos valorizados para a obtencdo da verdade.

Atualmente, os regimes de verdade tendem a confundir-se com os re-
gimes cientificos. Estes sdo objeto de uma difusdo de tal forma intensa e
alargada que inibe qualguer reflexdo sobre a sua inscricdo nos diferentes
€espacos socidais.

A inscricdo dos regimes de verdade nos espacos sociais pode constituir
o “pano de fundo” da configuracdo de uma disrupcdo epistemoldgica que
ceda a tentacdo de propor um regime de verdade alternativo, mas que se
ocupe da producdo de pertinéncias, fendo em conta os modos de existén-
cia institucional, cognitiva e politica dos restantes regimes de verdade.

A opcdo por trabalhar nas fragilidades do regime de verdade, domi-
nante na investigacdo educacional, em lugar de procurar definir norma-
fivamente um regime de verdade alternativo, implica, sobretudo, que nos
debrucemos sobre a producdo da autonomia e da regulacdo do campo,
tendo em conta a sua excessiva subordinacdo ao campo cientifico. N&o
se trata de promover uma independéncia, sempre ilusdria, do campo da
investigacdo relativamente s restantes esferas onde se produzem saberes
sobre a educacdo, mas de diversificar as dependéncias e os respetivos in-
vestimentos de forma. Esta diversificacdo ndo se confunde com a diversi-
ficacdo das subordinacdes, mas inscreve-se no desenvolvimento de uma
regulacdo multipolar, apoiada no aprofundamento da comunicacdo de-
senvolvida neste processo de autonomizacdo da esfera da investigacdo.

A CIENCIA QUE SE FAZ E A INVESTIGAGCAO CIDADA

A atual configuracdo da esfera da Ciéncia, ao mesmo tempo que pos-
sibilita a criacdo das condicdes materiais necessdrias ao desenvolvimento
da investigacdo, impde investimentos de forma inibitérios da vinculacdo
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da investigacdo ao desenvolvimento de uma ciéncia cidadd, entendendo
que a ciéncia cidadd ndo pode cuidar apenas das qualidades cognitivas
dos seus produtos, mas da vinculacdo dos seus processos de producdo e
produtos, & qualificacdo do debate argumentado no espaco publico e de-
mocrdtico.

Deste modo, a criacdo de condicdes promotoras da investigacdo ci-
dadda ndo passa apenas pela recriacdo e reelaboracdo das suas depen-
déncias, mas terd de ser associada a realizacdo de um trabalho intersticial
nas fronteiras das dependéncias, de forma garantir que os investimentos de
forma realizados constituam também ganhos para a democracia cogniti-
va. Estes investimentos de forma ndo podem, no entanto, ser confundidos
com processos de desqualificacdo dos “saberes cientificos”, mas propdem
inseri-los em din@micas de reformatacdo, permitindo-lhes habitar e qualifi-
car vdrios mundos. A traducdo a redlizar, neste dominio, € particularmente
exigente, na medida em que ela procura sensibilizar os saberes cientificos a
exigéncias que ndo sdo as do mundo onde eles se geraram, sem que, por
isso, os saberes cientificos se diluiom para terem apenas em consideracdo
estas exigéncias extrinsecas.

A deambulacdo dos saberes cientificos por varios mundos ndo se con-
funde com a sua transposicdo — cognitiva ou instrumental — que manteria
intactas as suas qualidades, mas envolve processos complexos de uma re-
negociacdo cognitiva, em parte incerta e imprevisivel.

Para além de exigir uma reconceptualizacdo do trabalho intersticial, a
investigagdo cidadd envolve também a estruturacdo interna ao trabalho
de investigacdo.

Em particular, a investigacdo cidadd apoia-se em agendas de investi-
gacdo que jd ndo sdo definidas, tendo por referéncia os saberes das diferen-
tes disciplinaridades estruturadas no campo, mas sdo definidas em funcdo
da relevancia dos problemas e problemdticas educativas socioeducativas.

A releva@ncia atribuida as questdes colocadas pelas disciplinaridades
deriva da importancia que é reconhecida pela qualidade dos vinculos que
tém com cada um dos campos disciplinares. Elas sdo interrogacdes oriun-
das destes campos, enquanto as vinculacdes oriundas das perfinéncias so-
cioeducativas se inscrevem em processos de reabilitacdo da complexida-
de ontoldgica do educativo que, frequentemente, transgridem as fronteiras
delimitadoras dos olhares disciplinares e disciplinados. Elas sdo, por isso, in-
disciplinadas e temdticas.

Sem negar o interesse que, em determinados contextos cognitivos, se
pode atribuir aos saberes disciplinares, importa agora ter em confa que o
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reconhecimento da sua relevancia e pertinéncia estd dependente da pos-
sibilidade de eles se subordinarem ds dindmicas transfronteiricas, promoven-
do especializacdes desespecializadas e densificando as relacdes dialéticas
que os saberes da investigacdo sempre estabelecem com outros saberes, a
quem se reconhece uma legitimidade cognitiva semelhante.

Os saberes disciplinares produzem-se, respeitando um duplo confina-
mento do educativo. Um confinamento geral, que assegura a sua vincula-
c¢cdo ao campo da investigacdo, e um outro confinamento mais especifico,
gue assegura a sua vinculacdo a dominios especificos do saber mais ou me-
nos delimitados. Este duplo confinamento preserva os “saberes cientificos”
do contdgio dos saberes profanos, que sdo, assim, cognitivamente desqua-
lificados; e o confinamento disciplinar preserva os saberes criados da possi-
vel contaminacdo de outros saberes também cientificamente legitimados.
Ambos os confinamentos devem ser flexibilizados para ndo se constituirem
como obstdculo & promoc¢do de uma Ciéncia Aberta mais coerente com @
definicdo ontolégica dos entes educativos.

A reflexdo desenvolvida por Foucault (2001) sobre os regimes de verda-
de implica, ainda, que se admita que estes regimes sdo também responsd-
veis pela producdo de regimes de ignordncia, regimes de desqualificacdo,
que criam sempre, sem o reconhecerem, insignificancias e irrelevancias.

A reflexdo em torno dos regimes de irrelevancia tem, no campo da
educacdo, um interesse particular, na medida em que, como j& acentuei,
a forma cientifica atribuida aos seres, tende a propagar-se intensa e exten-
samente no campo, de tal forma que a ciéncia fransforma o modo de exis-
téncia destes seres. Neste contexto, as agendas de investigacdo, se querem
promover a investigacdo cidadd e emancipatdria, ndo podem ignorar as
ignoréncias. Elas deverdo antes conferir preocupacdes acrescidas a visibili-
dade e a viabilizacdo dos modos de existéncia de novos sujeitos educativos
que, por habitarem as periferias do educativo, tendem a serignorados pelas
diferentes esferas em que se define o educativo. Deste modo, se as prdticas
de investigacdo ndo querem ser objeto dos objetos que tomam como obje-
tos, elas devem desenvolver um trabalho de reconceptualizacdo critica das
qualidades que “nafuralmente” se atribui a estes objetos. Decididamente,
0s processos de investigacdo ndo se limitam a conhecer, a reconhecer e
a estabelecer relacdes relevantes entre entidades educativas existentes no
campo educativo, mas produzem o proprio campo, com também produzem
0s percursos responsdveis pela definicdo dos usos sociais da Ciéncia.

No processo de producdo das agendas de investigacdo, convém ain-
da fazer uma alusdo a gestdo das relacdes tensas estabelecidas entre as
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temporalidades definidas para a investigacdo e aquelas que estruturam os
modos de existéncia dos sujeitos/objetos da investigacdo.

Como assinalado antes, o estabelecimento da cultura da azédfama e a
importancia atribuida aos investimentos de forma exigidos para se realizar o
valor de troca dos produtos cientificos no mercado das notoriedades cien-
tificas, foram responsdveis pela excessiva valorizacdo das temporalidades
curtas, em prejuizo das temporalidades longas que tendem a ser omitidas
do campo da investigacdo em educacdo, apesar da sua importéncia tan-
fo no modo existéncia das enfidades no campo da investigacdo, como no
seu modo de existéncia no campo educativo. As temporalidades longas,
quando sdo tidas em conta sdo, em geral, definidas como o efeito cumu-
lativo de um conjunto de sequéncias temporais curtas em que cada uma
delas é considerada como o efeito da que a antecedeu e a causa da que
a sucede. Implicitamente, esta sequencialidade temporal postula a existén-
cia de uma sequencialidade causal que, em geral, ndo é debatida nem
explicitada.

Sem negar a influéncia das injuncdes do campo cientifico nas politicas
de financiamento da Ciéncia e, por isso, na criacdo das condicdes materiais
que possibilitam a investigacdo, importa, neste dominio, ndo transformar a
necessidade em virtude, sob pena de se acentuar a dissociacdo objeto inves-
tigado e objeto de investigacdo. Para matizar estas influéncias, as agendas
de investigacdo devem reconhecer as tensdes entre estas duas ordens tem-
porais e procurar conceber figuras, permitindo gerir a sua compatibilizacdo.

Este trabalho de compatibilizacdo, em parte resultante do peso do pro-
dutivismo reinante, ganha se for criticamente inserido na andlise das ten-
déncias inscritas no “inconsciente epistémico dos investigadores”, responsd-
veis por se admitir que o modelo positivista constitui a Unica moldura vdlida
da legitimidade cientifica. As restantes molduras epistemoldgicas tendem
a instituirem-se como formas tendencialmente degradadas do modelo po-
sitivista, sendo adotadas por necessidade e ndo pelo reconhecimento das
suas potencialidades no desenvolvimento de investigacoes pertinentes.

A ‘“naturalizacdo” deste inconsciente epistémico tem, ainda, efeitos
devastadores na deterioracdo dos processos de formacdo e socializacdo
de jovens investigadores que, atualmente, se tendem a confundir com pro-
cessos de adestramento. Estes processos sdo, em geral, considerados como
a mera transmissdo codificada e ritualizada de um conjunto de técnicas
e metodologias descontextualizadas e de valorizacdo incontrolada de um
formato de texto a que deve obedecer a escrita cientifica. Como realca
Latour (1994), estes processos omitem “a vivéncia quotidiana do frabalho de
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investigacdo que constitui a propria realidade da pesquisa, isto €, a realida-
de da ciéncia a fazer” (p. 11) o que, obviamente, ndo contribui para o seu
envolvimento em processos de cidadania cognitiva.

Mas as l6gicas do trabalho intersticial ndo se definem apenas como
injuncdes situadas nos intersticios externos ao campo.

Elas incidem também sobre as condicdes desejdveis das configuracdes
infernas ao campo de investigacdo, fendo em conta que estas condicoes
s@o particularmente exigentes na producdo de investimentos de forma mais
permedveis ao trabalho intersticial e, por isso, mais conformes aos desafios
colocados ao campo da investigacdo.

A AMBIGUIDADE E AMBIVALENCIA COMO DESORDEM
OU POSSIBILIDADE DE PRODUCAO DE ALTERNATIVAS CONSISTENTES

Num dos textos incluidos neste livro, recorri & metdfora do irmdo do meio
para propor uma reflexdo sobre a ambiguidade e ambivaléncia do estatuto
epistemoldgico da investigacdo desenvolvida nos Mestrados em Ciéncias
da Educacdo da FPCE-UP. Esta ambiguidade e ambivaléncia ndo incide
apenas sobre os mestrados, mas pode ser alargada ao espaco mais amplo
da investigacdo em educacdo, para dai retirar ilacoes pertinentes para se
pensarem as disrupcdes epistemoldgicas do campo. Ndo atribui, por isso,
uma conotacdo negativa ds nogcdes de ambiguidade e ambivaléncia.

A reabilitacdo da ambivaléncia foi associada a possibilidade de ela
poder ser inscrita em cinco dimensdes analiticas que considero particular-
mente relevantes para se pensar as disrupcdes infernas ao campo da inves-
tigacdo em educacdo, a saber:

1) Din@dmicas promotoras da reciprocidade e da interdependéncia.

2) Reconhecimento da pertinéncia cognitiva dos saberes profanos.

3) Estatuto epistemoldgico dos saberes invertidos, das duvidas e interro-

gacodes, em detrimento das respostas acabadas e das certezas.

4) Redefinicdo do estatuto atribuido a fronteira e desenvolvimento de

um pensamento transfronteirico, atento & mesticagem cognitiva e a

imprevisibilidade.

Trata-se de dimensdes que, com maior ou menor relevancia, se desen-
volvem no espaco conceptual da “Ciéncia a Fazer” e que, sendo refleti-
das, podem contribuir para uma disrupcdo do campo que, apesar da sua
instabilidade, pode ser dotado de uma consisténcia minima para prevenir
a fransformacdo da disrupcdo em fragmentacdo incontrolada.
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A importéncia atribuida as din@dmicas promotoras da reciprocidade e
dainterdependéncia ndo pode ser dissociada do reconhecimento das arbi-
frariedades desenvolvidas e, simulfaneamente, ocultadas pelas concecdes
essencialistas de Ciéncia e dos seus impactos na definicdo tedrico-metodo-
l6gica dos objetos cientificos. Estas dindmicas possibilitam salientar a perti-
néncia dos procedimentos dialdgicos a desenvolver, com o intuito de rein-
serir estes objetos nos seus contextos de vida e, deste modo, conftribuir para
que eles se possam transformar em sujeitos. Esta preocupacdo ndo obriga,
necessariaomente, a que se abandonem os procedimentos que procuram
garantir *“um fechamento confrolado do campo da investigacdo” em que
arutura com o “senso comum” se insinua ser o momento (ou processo) mais
importante, mas seguramente induz o reconhecimento de que este proce-
dimento é, do ponto de vista cognitivo, relativamente arbitrério, embora
seja indispensdvel para realizar a simplificacdo metodoldgica de um campo
ontologicamente complexo.

O reconhecimento desta arbitrariedade acarreta também a aceito-
cdo daideia de que a “ciéncia confinada” constitui apenas um dos modos
de existéncia da investigacdo em educacdo, a quem se pode reconhe-
cer uma eventual pertinéncia, se ele ndo for considerado como uma fase
previamente definida e consumada, mas como um processo que atraves-
sa todo o frabalho de investigacdo, um processo sempre inacabado e co-
paz de refletir sobre os efeitos que produz. O reconhecimento desta forma
particular de existéncia do educativo significa que a investigacdo pode ser
inserida, analiticamente, no dominio da Investigacdo do terreno epistemo-
logicamente mais conforme com o estatuto ontoldégico do educativo. A in-
vestigacdo confinada insere-se ai como um indicio, que coexiste com outros
indicios, no interior de um paradigma indicidrio.

A relevancia reconhecida as Ciéncias do terreno supde que estas ndo
possam ser encaradas como o resultado de uma estratégia de dissimula-
c¢do da incipiéncia epistemoldgica da investigacdo, nem como uma ma-
nifestacdo da fase preparadigmdtica de uma evolucdo que conduz a sua
consolidacdo cientifica. Se fosse esse o caso, teriamos de admitir que a in-
vestigacdo do terreno se limita a definir problemas e interrogacdes que so
se podem fransformar em factos cientificamente relevantes depois de estu-
dados nos espacos confinados da ciéncia positiva.

Neste caso, frata-se antes de afirmar uma especificidade resultante da
presenca da irredutivel incerteza associada d complexidade, implicando
uma modificacdo profunda das relacdes entre sujeito e objeto, entre quem
faz perguntas e quem responde, reconhecendo-se que quem responde ds
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perguntas é capaz de se interessar “pelas perguntas que Ihe sdo postas, de
interpretar, do seu ponto de vista, o sentido do dispositivo que os interroga,
ou ainda de os fazer existir numa modalidade que integra ativamente a
pergunta” (Stengers, 1989, p. 167). Como realca ainda Stengers, a pergunta
“que quer de mim este cientista? E um poderoso recurso de especulacdo
e autoproducdo quer se possa exprimir verbalmente, quer se produza me-
diante comportamentos conjeturais ou perplexos” (p. 168). O objeto pode
assim observar, interpelar ou interpretar o sujeito que, frequentemente, de-
senvolve dispositivos de investigacdo que visam apenas protegé-lo desta
possibilidade. Estes dispositivos, como sabemos, sdo frequentemente legiti-
mados em nome da salvaguarda da autenticidade e da objetividade da
observacdo.

A possibilidade de se estabelecer uma relacdo de reciprocidade e de
alteridade entre o estatuto do sujeito e do objeto indicia o aparecimento
do que Deleuze e Guattari (1992) designaram, hd muito, como um novo
paradigma estético que nos remete para um modo producdo de existéncia
que respeita o poder de sentir: poder ser influenciado pelo mundo, segundo
uma mobilidade que ndo é a da interacdo sofrida, mas de uma dupla cria-
cdo de sentido, de si e do mundo.

O TRABALHO DE PURIFICACAO E O MODO IMPURO
DE EXISTENCIA DAS ENTIDADES EDUCATIVAS

Aceitando que o dispositivo experimental constitui o principal instru-
menfo que permite ao cientista delimitar a sua questdo,

purificar um fendmeno e lhe atribuir o poder de prestar um testemunho

oportuno (...) j& os instrumentos dos cientistas de campo proporcionam

a possibilidade de reunir indicios que o guiardo na tentativa de recons-

fruir uma situagcdo concreta, de identificar relacdes e ndo de representar

o fendbmeno como funcdo munida de varidveis independentes. (Stengers,
1989, p. 161)

Em lugar de afirmar uma verdade construida, através da manipulacdo
mais ou menos sofisticada das varidveis, o investigador do terreno adota
uma postura de envolvimento distanciado (no sentido freudiano do termo)
que lhe possibilita seguir o terreno, no pressuposto de que todos os interve-
nientes no campo tém uma histéria particular a contar, de tal forma relevan-
te que todos elas se podem inscrever e escrever no cendrio estruturador da
narrativa do terreno. O importante ndo é servir-se do objeto, mas aprender
com ele, respeitando-o na sua autenticidade.
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Como realca ainda Stengers (1989), a propdsito do trabalho da bidloga
McClintock, esta prdtica “naturalista” da Ciéncia é uma

prdtica que ndo procede por julgamento geral, dividindo um objeto de

maneira normativa, definindo a priori o que ele deve ser capaz, a que

questdes deve responder, mas dirige-se a uma realidade infrinsecamente

dotada de significacdo que importa compreender e ndo reduzir ao estatu-
to de ser uma ilustragdo particular de uma verdade geral. (p. 181)

Compreende-se, assim, que as Ciéncias do Terreno, em geral, e a Inves-
tigacdo da Educacdo, em particular, devam estar parficularmente atentas
a internaratividade e d intertextualidade como modalidades privilegiadas
de restituicdo dos processos cientificos que desenvolvem. As Ciéncias do
Terreno sdo, por isso, Ciéncias de uma Subjetivacdo Alargada que se de-
senvolvem em Terreno e ndo no espaco confinado aos peritos intfernos ao
campo.

Deste modo, as Ciéncias do Terreno desenvolvem-se através da con-
versacdo, da conversacdo empdtica, fervorosa e amigdvel, em lugar da
inferrogacdo normativa e pretensiosa.

As consideracoes sobre as disrupcdes decorrentes do estatuto atribuido
a pertinéncia cognitiva dos saberes profanos ndo podem ser dissociadas da
especificidade epistemoldgica das Ciéncias do Terreno.

Estas consideracdes possibilitam, com efeito, infroduzir outras facetas
nas Ciéncias do Terreno, j&d que o universo dos saberes profanos ndo se cir-
cunscreve aos que se desenvolvem nos limites do terreno. Este universo alar-
ga-se a outros saberes profanos que mantém relacdes regulares com o ter-
reno e com as producodes cientificas. Também nestes dominios € importante
promover a cidadania cognitiva, aprofundando a internarratividade, no
reconhecimento de que esta supde a desierarquizacdo e o policentrismo
como atributos desejdveis das dindmicas de investigacdo que procuram
viabilizar e visibilizar outros textos e producdes narrativas dotados de uma
igual legitimidade cognitiva.

Este contexto cognitivo e epistemoldgico contribui para a diluicdo e
a fragilizacdo da distingdo que, normalmente, se estabelece entre texto e
contexto, reconhecendo que o texto infegra o contexto e vice-versa. A es-
tabilizacdo desta distingdo, como sabemos, constitui uma das preocupa-
coes centrais dos procedimentos que visam proceder ao “fechamento con-
trolado do campo”, sem que se considere necessdrio debater os eventuais
acréscimos de cognitividade garantidos por esta distincdo relativamente
arbitrdria.

Convém ainda realcar que a desierarquizacdo do espaco narrativo
ndo constitui apenas um ponto de parfida da investigacdo no terreno. Ela
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€ um processo que estrutura todo o trabalho de investigacdo; ela ndo é
apenas o alfa e o dmega da investigacdo, constitui mesmo o seu modus
operandi.

As qualidades dos dispositivos de investigacdo ndo se deduzem direta-
mente das prescricdes do realismo metodoldgico, mas sdo qualidades ins-
critas de uma abordagem metodoldgica utdpica e irrealista.

Esta referéncia & utopia ndo a confunde com uma vinculacdo iluséria
que postula que ela poderia ser consumada por via e/ou no interior dos
processos de investigacdo. A utopia constitui apenas um referencial ou um
dispositivo simbdlico j& desenvolvido por diferentes correntes e escolas de
investigacdo. Assim, a Andlise Institucional, de origem francéfona, adotou
este referencial, encarando-o como um analisador das politicas da razdo
e das relacdes de poder que elas simultaneamente exprimem e dissimu-
lam. Por sua vez, a Psicandlise Freudiana desenvolveu um espaco utdpi-
co de comunicacdo onde a auséncia de censuras permite o acesso e a
expressdo de atos falhados, proporcionando o processo de verbalizacdo
dos ndo-ditos, cuja importéncia é incontroversa na producdo dos sujeitos,
através exercicio de uma narratividade emancipatdria.

As narrativas produzidas neste dominio e em outros dominios similares
exprimem sempre, de uma forma mais ou menos implicita, o resultado pro-
visério e instavel de acordos, também eles instdveis, entre ordens cognitivas
heterogéneas que puderam preservar a sua heterogeneidade, apesar dos
esforcos homogeneizantes desenvolvidos pela investigacdo cientifica domi-
nante. Os argumentos e 0s seus processos de legitimacdo sdo diversificados
e ndo se referenciam apenas aos processos de objetivacdo construidos na
oposicdo entre factos e opinides. Aqui, as expressdes das opinides na sua
autenticidade constituem os factos mais relevantes.

O terceiro referencial que mencionei diz respeito ao estatuto atribuido
aos saberes invertidos no processo de investigacdo. A nocdo de saber in-
vertido tem vdrias conotacdes. Numa primeira, o saber invertido define-se
por oposicdo ao saber cientifico. Os saberes invertidos seriam saberes desor-
denados, tendencialmente desqualificados, por contraste com os saberes
ordenados e esclarecedores da Ciéncia.

Frequentemente, os saberes invertidos sdo considerados como produtos
nocivos e indesejdveis da divulgacdo da ciéncia; um desvio relativamente
as formas originais de dizer a ciéncia. Neste caso, os saberes invertidos néo
sdo suscetiveis de serem reinvestidos no campo tedrico-metodoldgico da
ciéncia e, assim, ndo se reconhece a sua eventual contribuicdo para a ino-
vacdo neste campo.
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Uma segunda versdo da conotacdo dos saberes invertidos define-os
por referéncia a ciéncia que se faz ou por referéncia & ciéncia a fazer. Neste
caso, eles desempenham um papel importante tanto no dominio da refle-
xdo epistemoldgica, como no campo da filosofia da ciéncia.

Como j& sugeri, Feyerabend (1993, 2010), sendo particularmente corrosi-
vo do modelo dominante de se fazer a Ciéncia e das formas adotadas para
representar este modelo, propde uma espécie de inversdo nos modos como
se definem os problemas e as respetivas solucdes. Uma das criticas deste au-
torincide sobre a suposta superioridade cognitiva dos saberes cientificos, no
pressuposto de que esta superioridade estaria fundamentada na utilizacdo
de métodos rigorosos e racionais. Em sua opinido sustentada, todos os mé-
fodos sdo limitados, nem sempre reconhecem os seus limites e, por isso, ndo
asseguram uma distincdo estdvel e duradoura entre Ciéncia e ndo Ciéncia.
Ndo reconhecendo a estabilidade desta distincdo, o autor faz depender o
progresso cientifico, ndo tanto das dindmicas internas da ciéncia, mas mais
da possibilidade de incorporar e agregar conhecimentos e metodologias
externas ao campo cientifico. E deste modo que se pode renovar o campo,
que, assim, se fransforma num oceano de alternativas, mutuamente incom-
pativeis entre si e que praticam uma incompatibilidade intrinseca.

Genericamente, ele admite que a Ciéncia deve caminhar a contraci-
clo da prépria Ciéncia.

Esta viagem da Ciéncia a contraciclo da prépria Ciéncia é também valo-
rizada por Judith Schlanger (2014). Tomando por referéncia a reflexdo desen-
volvida por Koestler sobre a criatividade na Ciéncia, a autora salienta que o

gesto criador consiste em pdér em contacto unidades complexas, ou seja,
matrizes. Em seguida, o processo é desencadeado pela colisdo das matri-
zes separadas, o seu conflito incongruente, a sua copresenca incompati-
vel. A descoberta, estd relacionada com a sua funcdo de integracdo: duas
matrizes separadas, dispersas, transformam-se de repente numa Unica. A
experiéncia estética (tal como a experiéncia cientifica) é a experiéncia

da justaposicdo das matrizes, de duas zonas ou dois niveis que aparecem
simultaneamente distintas e unidas. (p. 78)

A autora acrescenta ainda que o momento da descoberta significa a
decadéncia da hipdtese. E o aparecimento de uma percecdo nova que
resulta, em grande parte, da utilizacdo do pensamento dissociativo articu-
lado ao pensamento invertido. Koestler designa este fendmeno como um
acontecimento de bissociacdo: “se as zonas de sentido podem ser inopi-
nadamente aproximadas, € porque na sua separacdo, elas j& tinham uma
certa coexisténcia e, também, porque hd distribuicdo plural do sentido™
(Schlanger, 2014, p. 86).
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Para além da importdncia que Ihe é reconhecida na atividade criativa
na Ciéncia, os saberes invertidos podem também ser considerados como
a expressdo da presenca de paradoxos no campo cientifico e dotados de
um conjunto de potencialidades na renovacdo do campo. Aqui limito-me a
assinalar a presenca de alguns destes paradoxos.

Uma primeira referéncia ao paradoxo da fartaruga, desenvolvido por
Zendo no século V A.C. que sugere que o movimento dos objetos & um fe-
némeno irreal e contraditério, uma ilusdo dos sentidos.

O segundo paradoxo é da autoria de Galileu e pde em causa o pressu-
posto de que alguns conceitos, como o conceito de maior, menor ou igual,
sdo aplicaveis a conjuntos infinitos, sendo que, sé no século XIX, o matemad-
tico Contor explora a hipdtese da existéncia de conjuntos infinitos maiores
OU menores que outros.

No dominio do que poderemos designar de Ciéncias da Complexida-
de, em que se inclui a investigacdo educacional, o pensamento invertido
pode seguramente desempenhar um papel significativo.

Apesar de podermos associar a complexidade d multireferencialida-
de, a verdade é que a complexidade ndo se esgota nesta associacdo.
Seguramente que a complexidade é polifacetada, mas ela caracteriza-
-se fundamentalmente pelo seu inacabamento e imprevisibilidade. Ela ndo
pode, assim, ser completamente conhecida e reconhecida, razdo pela
qual o trabalho cognitivo com e sobre a complexidade, ndo se pode decli-
nar no registo da producdo de verdades, mas no registo da producdo de
pertinéncias.

Com base neste pressuposto, e admitindo ainda que, nos processos
complexos, o todo é simultaneamente mais e menos que a soma das partes,
na medida em que ele pode adquirir qualidades emergentes da interacdo
entre as partes — e admitindo também que cada uma das partes pode ser
mais que o todo, dado que a suas qualidades dependem das modalida-
des diversificadas da sua insercdo no todo —, forna-se pertinente reconhecer
gue os diferentes constituintes do todo tém um modo de existéncia obliquo.
Este modo de existéncia da complexidade do educativo reconhece ainda
a forte influéncia exercida pelos processos de subjetivacdo. Neste contexto,
os saberes invertidos podem confribuir para o reconhecimento da relevén-
cia dos processos de producdo de novas facetas ocultadas nas tentativas
de objetivacdo dos processos complexos. A titulo de ilustracdo, a psicand-
lise freudiana, ao atribuir uma grande relevéncia aos atos falhados e a um
conjunto de acontecimentos que escapam & ordem previsivel, e ao consi-
derar estes atos como importantes numa andlise que procura promover a
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expressdo publica dos dramas privados, trabalha as diferentes dimensdes do
pensamento complexo.

O qguarto referencial indutor de disrupcdes epistemoldgicas incide sobre
a importdncia de se enfatizar a transgressdo fronteirica, a mesticagem, a
inconst@ncia e a ambivaléncia.

Como j& destaquei, o trabalho cientifico, pensando-se e, por vezes, or-
ganizando-se como sendo um trabalho de purificacdo metodoldgica, no
respeito de procedimentos puros, codificados e descontextualizados, ndo
possibilita o reconhecimento e a visibilizacdo das decisdes casuisticas e con-
textualizadas que, em geral, se tomam & revelia das normas definidas para
o trabalho de purificacdo. Este rigor formal e estéril dissocia a investigacdo,
tanto da experiéncia do investigador, como da experiéncia dos sujeitos/
/objetos de investigacdo. O trabalho intelectual, que sempre supde um mo-
vimento oscilatdrio entre factos e as ideias, € sempre considerado como um
frabalho irrelevante.

Quando se procura inserir a experiéncia no trabalho de investigacdo, a
desejada objetividade deixa de constituir uma qualidade terminada, mas é
antes um processo, um processo de objetivacdo, um frabalho de objetiva-
c¢cdo, uma aproximacdo progressiva e nunca finalizada, mas sempre nego-
ciada entre as diferentes subjetividades presentes no campo, ndo circuns-
crevendo as subjetividades as que se exprimem no interior da comunidade
cientifica. O processo de objetivacdo é, deste modo, um processo sensivel
d imprevisibilidade, a obliquidade e d incerteza.

Sendo o campo educativo polifacetado e complexo, em que as en-
tidades educativas sdo tfendencialmente ambivalentes, por incorporarem
e fransformarem o seu modo de existéncia em funcdo dos conhecimentos
produzidos a seu propdsito, pode-se admitir que os processos de investiga-
cdo estdo analogicamente mais préximos da investigacdo desenvolvida na
fisica quantica do que na fisica cldssica.

A fisica quéntica protagonizou, com efeito, alguns desafios epistemolo-
gicos particularmente relevantes para o campo da investigacdo educativa.

O primeiro decorre da aceitacdo do principio da incerteza. Este princi-
pio postula que o conhecimento sobre uma particula quéntica polifaceta-
da é sempre impreciso, dado que, quando se procura alcancar um grau de
certeza elevado no conhecimento de algumas das facetas consideradas,
amplia a incerteza do conhecimento sobre as restantes. Ou seja, quando
procuramos avaliar grandezas associadas, elas ndo podem ser conjunta-
mente medidas com igual exatiddo.

Ora, sendo a educacdo um campo polifacetado, em que se es-
tabelecem conexdes fortes e/ou parciais entre as diferentes facetas, o
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reconhecimento da relevancia deste principio da incerteza parece indis-
cutivel, razdo pela qual, na investigacdo, mais do que assegurar uma ob-
jetividade inquestiondvel, interessa desenvolver processos de objetivacdo
sensatos, isto &, que se ocupem do sentido.

Para além do principio daincerteza, que fragiliza as concecdes objetivis-
ta de Ciéncia, a fisica quantica protagoniza outros importantes desafios epis-
temoldgicos. Ela salienta, em particular, a possibilidade de uma mesma en-
tidade quantica poder estar, simultaneamente, em mais do que um estado,
tendo, porisso, um modo de existéncia ambivalente e obliquo. O paradoxo
do gato de Schordinder, ao reconhecer que, em determinados contextos,
o gato pode estar simultaneamente vivo ou morto, constitui o exemplo mais
extremado desta ambivaléncia e ubiquidade. As enfidades educativas fam-
bém partiiham este modo de existéncia ambivalente e obliqua.

Por outro lado, a fisica quéntica, ao admitir que duas particulas distan-
tes podem partilhar entre si uma informacdo de tal forma significativa que
permite que elas se comportem como se fossem uma sé particula, pde em
causa as regras da causalidade, em geral, acionadas instintivamente no
campo da investigacado.

Igualmente, o reconhecimento de que uma mesma entidade qudntica
se pode comportar ora como particula ora como onda, ou mesmo como
particula e onda em simulténeo, realca também a ambivaléncia dos seus
modos de existéncia. Esta ambivaléncia é também relevante nos estudos
das entidades educativas que podem ter qualidades de subjetivacdo, que
Ihes permitem usufruir do estafuto sujeitos, e podem protagonizar, em simul-
t@neo, estes dois modos de existéncia.

Finalmente e em conformidade com estes desafios epistemoldgicos, a
fisica quéntica assinala que as medidas qudnticas dependem de quem as
faz e do modo como elas sdo feitas, ou seja, estas medicdes ndo podem
abdicar da experiéncia do investigador nem da sua insercdo no dispositivo
de objetivacado.

CONTRIBUTOS PARA UMA CONFIGURAGCAO
DE UMA EPISTEMOLOGIA MESTICA E FRONTEIRICA

O reconhecimento da pertinéncia dos principios da incerteza, da ambi-
valéncia e da ubiquidade, sendo importantes na configuracdo de disrupgcdes
epistemoldgicas sensatas, deverd ainda ser associado a uma reflexdo ampla
sobre o pensamento fronteirico. Esta reflexdo, sendo indispensdvel no dominio
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das Ciéncias Sociais e Humanas (CSH), foi j& protagonizada num conjunto de
Ciéncias de Ponta, tal como é abundantemente referido pelo relatério que o
MIT realizou a propdsito da Revolugédo da Convergéncia e ao qual j& fiz varias
vezes referéncia, ao longo deste livro.

Ndo vou aprofundar os argumentos desenvolvidos neste relatdrio, mas
quero apenas relevar que, de uma forma assertiva, estes argumentos confi-
guram algumas das caracteristicas de um pensamento fronteirico que ndo
procura estabelecer uma distincdo estdvel entre o texto e o contexto (eles
incluem-se mutuamente); e assinala que a fronteira ndo se limita a separar
ou a pdr em contacto campos constituidos, mas € um lugar que permite o
enriquecimento destes campos. Ele ndo se limita a registar e a conhecer o
existente, mas produz objetos fronteiricos Unicos e ou aspetos e sinergias que
fransformam os campos fronteiricos. Trata-se, portanto, de um pensamento
edificante e desafiante.

As suas potencialidades no desenvolvimento do frabalho intelectual,
heuristico e tedrico-metodoldgico suportam-se numa redefinicdo da nocdo
de fronteira. A fronteira ndo é encarada como uma linha que separa e de-
limita, mas como um lugar de deambulacdes e de producdo de relacoes
densas e tensas. A fronteira ndo € uma linha que separa, mas uma mem-
brana, uma membrana semelhante & membrana plasmdtica; ndo define
apenas as bordas da célula, mas também permite a interacdo regulada da
célula com seu ambiente.

Por outro lado, a fronteira € um lugar de producdo de sentidos, objetos
e cognicoes especificas, ou seja, € um espaco de producdo de especifi-
cidades fronteiricas, capaz de enriquecer, simulfaneamente, o questiona-
mento dos campos fronteiricos. Esta particularidade do pensamento fron-
teirico possibilita pesquisar as fronteiras e pesquisar nas fronteiras. Estas duas
vertentes da investigacdo fronteirica ndo se excluem mutuamente, mas
coexistem no reconhecimento de que ambas podem produzir pertinéncias
que ndo dependem, nem direta nem exclusivamente, do conhecimento
das regides fronteiricas.

Ao possibilitar a deambulacdo e a permeabilizacdo reciproca entre re-
gides, o pensamento fronteirico é promotor de uma mesticagem e de uma
internarratividade a ter em conta no plano epistemoldgico. Embora a no-
cdo de mesticagem esteja normalmente associada a mistura de elemen-
tos diferentes, por vezes tendentes & criacdo de um novo elemento, um
elemento mestico, a mesticagem, quando situada no plano epistemoldgi-
co, é encarada como um processo, uma disposicdo nunca terminada da
investigacdo fronteirica, a mistura que se deve conservar sempre presente
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e é estruturante, sem que seja concluida na producdo de outras estruturas
estruturadas.

A epistemologia da mesticagem define-se, assim, nos antipodas da
epistemologia dos confinamentos sucessivos, dos confinamentos impostos
aos objetos impuros para poderem aceder a um estado de pureza que 0s
reconheca como objetos cientificos.

Na realidade, sé é possivel promover a mesticagem num campo da
investigacdo envolvido num processo de desconfinamento, numa investi-
gacdo que frabalha num terreno aberto, sendo que este processo envolve
sempre o aprofundamento das relacdes dialdgicas estabelecidas no cam-
po entre saberes sdbios e saberes profanos, bem como as que envolvem as
diferentes disciplinaridades.

Refletindo sobre os desafios epistemoldgicos que resultam de se admitir
que a educacdo deve ser definida como uma atividade e nGo como uma
coisa, Guy Berger destaca que esta definicdo induz uma espécie de traves-
sia entre as tipologias e as hierarquias disciplinares e sobre as epistemologias
que legitimam cada uma delas, de forma que nos possamos situar numa
configuracdo em parte indeterminada. Os desafios que esta definicdo pro-
tfagoniza induzem-nos a recriar o sentido de risco que, sendo fundador da
Ciéncia Moderna, tende hoje a ser ocultado, mas ndo anulado, pelo em-
prego indiscriminado de um rigorismo esteéril.

A gestdo do sentfido do risco e, sobretudo, o reconhecimento da re-
levancia epistemoldgica das perturbacdes e das interferéncias permitem
encarar estas perturbacodes e interferéncias como referenciais para a pro-
ducdo de novos conhecimentos. Foi, alids, esta a perspetiva desenvolvida
por Freud na obra Interprefacdo dos Sonhos, publicada em 1899, e mais
recentemente retomada por Machado Pais na obra Os Rastos da Soliddo
(2006), para sé me referir a estes autores.

A centralidade das interpelacdes periféricas estd em contraponto com
as dinédmicas cientificas que as considera como residuais, irrelevantes e im-
pertinentes, pelo facto de estas dinGmicas aceitarem apenas a congruén-
cia dos fendmenos, falando a mesma lingua, mas ndo reconhecendo que
esta lingua (Stengers, 2000, p. 138) "*é enriquecida clandestinamente por vin-
culos locais que ndo figuram no diciondrio oficial” e que sé pode ser apren-
dida localmente. As politicas da razdo, que “submetem o local ao global
conduzem a uma hierarquizacdo dos saberes onde se privilegia de modo
sistemdtico o procedimento objetivista™, ndo possibilitam que os campos da
investigacdo se possam permeabilizar aos processos de subjetivacdo, aos
processos que facilitam a fransformacdo dos atores em sujeitos, por via da
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sua insercdo em espacos comunicacionais ocupados com a internarrativi-
dade e ainfertextualidade.

Ainda segundo o relatério do MIT, o processo de polinizacdo e deam-
bulacdo dos saberes, responsdvel pela Revolucdo da Convergéncia, ndo
sendo especifico a investigacdo educativa adquire aqui uma particular in-
tensidade, relevancia e acuidade.

Na realidade, o educativo, entendido como atividade e nGdo como um
facto, institui-se como um lugar de exercicio de uma polifonia habitada por
uma pluralidade de ordens discursivas, dotada de estatutos cognitivos simi-
lares, cujas relacdes ndo se definem em torno de uma ordem cognitiva rigi-
damente hierarquizada. Neste espaco polifénico, adquirem uma particular
relevancia os discursos com pretensdo a verdade — discursos que se querem
ajustados a realidade e que se reivindicam como os seus Unicos represen-
tantes — e os discursos fortemente argumentativos, com ambicdo de definir
a justica educativa. A reconhecida interferéncia entre estas ordens discursi-
vas e argumentativas, resultante do trabalho de traducdo reciproca, supde
o reconhecimento da sua irredutibilidade, bem com a aceitacdo de que
nenhuma das ordens discursivas por si s6 esteja investida de um estatuto,
garantindo-lhe uma superioridade cognitiva inquestiondvel. Num contexto
de fragilizacdo dos modos de definir a educacdo como bem comum, fodas
as ordens participam nesta definicdo, promovendo e enriquecendo um de-
bate inserido num espaco publico, tendencialmente democrdtico onde se
constrdi a opinido publica democrdtica em educacdo. Estas ordens cogni-
tivas ndo anulam a controvérsia, mas podem promover a sua diversificacdo
e qudalificacado.

A epistemologia da mesticagem e da miscigenacdo é, deste modo,
insepardvel de uma internarratividade, apoiada num estilo de escrita cien-
tifica, alternativa a um modelo sequencial de escrita que vai desde o texto
tedrico, passando pelo texto metodoldgico, seguido do texto empirico que
antecede as conclusdes e as eventuais recomendacdes. Neste confexto, o
texto empirico, apesar de poder integrar extratos das narrativas do terreno,
considera-os como a expressdo de representacdes deformadas da realida-
de e/ou ilustracdes dos modos de existéncia empirica dos textos tedricos.

A internarratividade demarca-se desta escrita sequencial, modulada
por légicas de verificacdo e desenvolve um outro estilo de escrita, ritmado
pelas dinGmicas da interpelacdo e de subjetivacdo. Estas dindmicas indu-
zem e sdo induzidas por uma redefinicdo, mesmo que incipiente, do esta-
tuto epistemoldgico do testemunho e da testemunha no campo da investi-
gacado.
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Como sabemos, as CSH, bem como o campo juridico, ndo podem re-
nunciar as narrativas produzidas pelos sujeitos/objetos no campo da inves-
tigacdo. Em geral, estas narrativas séo fransformadas em testemunhos que
incidem sobre uma “realidade”, sendo que importa assegurar a veracidade
dos testemunhos. Admite-se que as testemunhas produzem testemunhos,
que, depois de submetidas a um conjunto de procedimentos técnicos mais
ou menos sofisticados, possibilitam uma aproximacdo progressiva & ‘“rea-
lidade". Genericamente, é este também o procedimento dominante das
Ciéncias Explicativas que questionam as testemunhas, sujeitando-as a um
regime de verdade e de objetividade, em que a expressdo das subjetivi-
dades e das testemunhas constitui sempre a expressdo distorcida do tes-
temunho. Neste contexto, a testemunha subordina-se ao testemunho e co
regime de verdade instaurado pelos procedimentos cientificos.

Se nos situarmos no dominio das Ciéncias da Compreensdo, a testemu-
nha adquire uma outra relevéncia epistemoldgica, é-lhe atribuido um ou-
tro estatuto epistemoldgico, na medida em que estas Ciéncias se ocupam
das testemunhas e dos seus processos de producdo. Elas sdo consideradas
como sujeitos comunicacionais que se produzem, narrativamente, quando
inseridas em dindmicas que promovem relacoes de tfroca com outras teste-
munhas e testemunhos. Neste caso, o testemunho produzido pela testemu-
nha ndo pode ser apreciado em torno de critérios de verdade, mas ele, tal
como a testemunha, inserem-se num regime de autenticidade que envol-
vem atores/sujeitos que se narram para se produzirem na sua historicidade.

Neste contexto epistemoldgico, a investigacdo confunde-se com um
processo de producdo de histérias e de enredos narrativos, cujo sentido im-
porta explicitar através da troca de subjetividades de atores/sujeitos que
praticam a autenticidade e usufruem e praficam uma atividade comuni-
cacional. A investigacdo jd ndo &, pois, um maqguinismo de producdo de
verdades objetivadas, mas antes um dispositivo que ndo se esgota em si
mesmo e na sua materialidade, mas tem um conjunto de potencialidades
simbdlicas na criacdo de predisposicdes ao desenvolvimento da autentici-
dade.

A Ciéncia tem, por isso, o dever de procurar nela mesma o segredo de
nossa ligacdo preceptiva com um mundo. Ela deve “mergulhar no mundo
ao invés de domind-lo, (deve dirigir-se) em direcdo ao mundo tal como ele
€, ao invés de ascender a uma possibilidade prévia de pensd-lo” (Merleau-
-Ponty, 1964, p. 61).
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