Subcapitulo 5.6
O Discurso da “Inclusao” e as Politicas do Controlala “Exclusdo”

Para além do “sucesso escolar” para todos, atdevéapressao do caracter selectivo da
escola e da prova escolar uniforme para além da construcdo de sujeitos num quadro
de valorizacao da diferenca, o discurso inclusavistn como referéncia principal uma
“sociedade inclusiva’ que, até certo ponto, é piessta nesse discurso e, a partir desse
ponto, seria a realizar através de “escolas in@g8i que contribuiriam para o
desenvolvimento de “comunidades inclusivas”, o@@gnstrugdo avancaria a par com
estas’. Na légica da “inclusdo”, a educacéo de alunos N&# esta ligada ao objectivo
da “educacgdo para todos”, e este objectivo estanjaicitamente dependente da
construcdo de uma sociedade inclusiva, para a egial projecto de escola deveria
contribuir na medida em que poderia favorecer acdn de comunidades abertas e
solidarias. E isto que tem que ser desmontadmalasdo os pressupostos errados e a
fragilidade de alguns segmentos da cadeia de efgite prevé, nomeadamente o lugar
da escola, que ja ndo é central na sociedade.

Muitos inclusivistas véem nagueles objectivos uinaedséo utopica do ideario
da inclusdo, e pretendem valorizar as suas conespg&dagogicas pela forca
revolucionaria que seria inerente as utopias. Mas, muitos paises, a adesdo das
administracGes da escola publica as propostasap@&scola inclusiva” esta relacionada
com as politicas de “conservacéo do Estado Sofipkue passam pelo “combate a

! Cf. BOLTANSKI e THEVENOT (1991) sobre o papel eaureza das provas com base nas quais se
faz o reconhecimento ou a atribuicdo de diferegtaadezas aos individuos. Ver também, nessa obra, 0
postfaciosobre a suspensédo do julgamento. As provas dig&detal como tém vindo a ser feitas em
Portugal nos Ultimos anos, ndo sdo provas padmszavariando a sua matriz e os critérios de
classificagcdo, de ano para ano; além de que nadinfr@ncia, ou tém uma influéncia muito pequena na
classificag&o final dos alunos.

2 MARCHESI (2001), por exemplo, escreve que: “Os kedoe as atitudes dos cidaddos ante as
estratégias inclusivas sdo também factores impegamo processo de transformacdo da educacdo. A
prioridade da competéncia face a solidariedadeuyi@yBOLTANSKI e THEVENOT, 1991, elas estio
articuladas na composi¢do das cidades “industeafcivica”], a maior importancia outorgada aos
resultados académicos face ao desenvolvimentolsecita personalidade, e a concepcdo de que a
presenca de alunos com maiores dificuldades impga®gresso dos mais capazes, sdo crencas muitas
vezes implicitas que travam a extenséo e a prafaddi das reformas educativas. Além disto, os valore
civicos dominantes podem contribuir poderosameata pue a integracao escolar se prolongue mais
tarde na integracédo social e laboral.”

¥ Uma sugestiva imagem desta politica praticadaesoto por partidos “socialistas/trabalhistas”, que
procuram afirmar-se no mercado politico concoridnai que esta reduzida a democracia e fidelizar
clientelas pela defesa do que chamam “Estado Spéidlada por GIDDENS (1992) ao usar a metafora
do Carro de Jagrenaque transportando a imagem de um deus indianoduzao até ao seu desejavel
destino ritual & custa dos que procurando otrieagasuas desconexas rodas se fazem trucidar éadoen
por una clique que no topo do carro o vai incliranca para um lado ora para outro. Este socidlego t
sido mesmo um dos inspiradores dessa politicaai®dtdores do carro de Jagrena”. Ver CASTEL (1995)
sobre o conceito, muito mais preciso, d®ciedade salaridl para perceber como a defesa de um
minimo de previdéncia social gerida pelo Estadorgpativel com o desamantelamento de componentes
e factores essenciais dessa “sociedade salarial'sguconstituiu em alguns estados norte-amerioanos
em algumas nacdes-estado do norte da Europa no d@dcséculo XX, e que apds a Segunda Guerra
Mundial foi adoptada no Reino Unido e no Estadddnague € a Franca desde a Revolugdo, como
condicao para assegurar a paz social. Para umareengdio do “modelo social” da “sociedade salarial”
pode ser também relevante a caracterizacio quenfB@LTANSKI e THEVENOT (1991) do que
designam por “cidades industrial e civica” e dasnipromissos” entre os principios dessas “cidad®s”.
caracterizacdo da “cidade mercantil” e depois (BANBKI e CHIAPPELLO, 1999) da “cidade por
projectos” também é (til para compreender comesevindo a desenvolver o ataque a “cidade civica” e
mesmo a “cidade industrial”.
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exclusdo social” e pela politica de “desconcentrag@&centralizacdo™, que, na
administracéo escolar, se manifesta na forma cetdia “autonomia®.

Alguns paladinos da “escola inclusiva” (ou da ‘“ealtfo inclusiva”, como
prefere dizer David Rodrigues, procurando ampli@aance social dessas propostas)
consideram que essa assimilacdo da “inclusdo” ambate a exclusdo social’ é
redutora e resultante de um desconhecimento da deaénsdo das propostas
inclusivistas para a educacdo, nomeadamente de @sta&s procuram superar as
politicas educacionais compensatoérias. Mas os tigae®res que abordam esta questao
a partir de posi¢cdes no campo da educacao quexssimees ao subcampo da educacgao
especial, véem uma relacéo que vai para além dapdade semantica.

E importante analisar a relacdo que alguns dessestigadores, sobretudo os
gue tém uma perspectiva socioldgica, estabelecdme as propostas para a escola
inclusiva e as politicas de combate a exclusdopmeocestendem aquelas propostas
educacionais a critica que fazem a estas politieasmo que estes autores revelem nao
conhecer em detalhe as propostas para a “escolasiv&, e ndo tenham em
consideracao a evolugao do debate neste subcamm®carso do qual (como se pode
constatar nas anteriores seccoes deste capitulejesa da inclusdo como um principio
de organizacao da educacéo de modo a ter em caggidetodo o tipo de dificuldades
de ensino—aprendizagem e assegurar o sucessorgsaa@aodos, se fez para ir além
das politicas de compensacao educativa.

Assinale-se, desde ja, que a critica que os ingtias fizeram as politicas de
compensacado educacional ndo foi acompanhada porandisse critica de todos os
significados sociais dessas politicas. Estes autoB® passam, por exemplo, por
andlises como as de Bernstein e de Bourdieu de$dalalos anos 70. Essa critica €
feita sem pOr em causa a estrutura socio-econdantas deixando crer que «os nobres
objectivos da inclusdo escolar e educacional» eert@mpativeis com a ordem
econdmica e social de uma sociedade em que a dgawpeistava a ser relancada a
todos os niveis, desde os individuos aos Estadbtoas de Estados, e ndo se
apercebendo ou mesmo aderindo a um principio dearasgim de esferas
(sobreordenadas pela racionalidade da esfera eémm&nno quadro do qual seria
desenvolvida uma velha pratica das mais variadiicps de assisténcia social e de
combate a exclusdo, que se viu no Subcapituloe?.designado por CASTEL (1995)
como o ‘analogonda comunidade”

Comeca-se, neste subcapitulo, por retomar a amtdiséggumas formulacdes do
ideario inclusivista, agora as mais relacionadasy @sta dimenséo politica, para
analisar em seguida as criticas de Bourdieu e Watgao uso de termos como a
“exclusao”, e chamar, por fim, a atencao para otguoesido escrito por alguns autores
que ocupam em Portugal importantes posi¢coes nastiggedo sociologica em
educacdo, nomeadamente José Alberto Correia e &ri0, os quais tomam como
referéncia aquelas criticise Licinio Lima que, com Almerindo Afonso, temtfeima
analise sistematica das politicas educacionais ¢deatizantes” neste pais, mas tendo
em conta o quadro de pensamento e acc¢ao a nieelactonal.

4 Cf. LIMA e AFONSO (2002)

> Cf. LIMA e AFONSO (2002), e CORREIA (2000 e 20001)

® Cf. CAILLE.

" Rui Canério parece basear-se também nas an&i<e8STEL (1995).
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«A escola inclusiva feita com uma comunidade in¢dusuma (e para uma) sociedade inclusiva»

Em MORGADO (2003) pode ler-se uma sintese das tdsegarios defensores da
“escola inclusiva®.

Finalmente, ainda relativamente a evolugdo conceptual no que respeita a resposta
educativa as diferengas e diversidade existentes nos alunos, parece importante uma
breve referéncia as implicagdes que, em matéria de politica educativa, 0 movimento da
educacdo inclusiva pode assumir. A educacdo inclusiva devera considerar-se um
pressuposto incontornavel num sistema democratico, assumindo-se claramente como
principio politico de natureza educativa, social e cultural contributivo para a protec¢éo dos
direitos de cidadania de todos os cidadaos (Slee, 2001). A assuncdo deste principio
repercutir-se-a na construcdo de uma sociedade globalmente mais inclusiva, implicando
a conceptualizacdo da diferenca como uma questéo na escolarizacdo de todos os alunos
(Dyson, 2001] [*]. Como nota final nesta matéria e de acordo com Dewey (1980, 1988) e
Guttman (1987), citados por Skrtic, Sailor e Gee (1996) [todos americanos *°], a politica
educativa deve promover o desenvolvimento e consolidacdo de sistemas educativos
inclusivos que se constituirdo como o modelo organizativo e funcional em que valores,
identidades e comunidades demaocraticas serdo melhor cultivados.

E num artigo de Ainscow e Ferreira que D. Rodriguéslicou em Portugal em
2003 e a que ja foi feita referéncia no Subcapifuly pode ler-se: “Em um trabalho
prévio sugerimos que a ideia do movimento de educayclusiva se desenvolveu a
partir da publicacdo d®eclaracdo de Direitos Humano8NU, 1948) e que se
fortaleceu com o aparecimento dos movimentos HjglaeEmancipacado Feminina e do
Poder Negro nos anos 60. O movimento das pessaasdeficiéncia estava em
consonancia com o desejo expresso haquele momeamgonpudancas sociais e em
direccdo a uma sociedade mais igualitaria. Na neisse, todos esses movimentos
tiveram (e tém) em seu cerngoncipio de inclusae a defesa da justica social; quer
dizer, igualdade de oportunidades para todos. Ne=sgdo, todos lutam pela mesma
bandeira, que € a celebracdo de diversidade huniReteospectivamente podemos
verificar hoje que esses movimentos contribuiragmicativamente para a busca de
maior igualdade e equidade social, ou seja, umidaae mais inclusiva. Entretanto,
embora, quase meio século atras, todos esses grogiass estivessem lutando contra a
exclusdo e, portanto, em defesa da inclusdo, @risistiumina que 0s mesmos
permaneceram independentes entre si. Como result@m alcancaram a forgca
necessaria para promover mudancas mais rapidasaml efectivas com relacdo a
igualdade social. (AINSCOW e FERREIRA, 2003)".

Ja se viu que também WARWICK (2001) defende a Howh social’atraves
da inclusdo escolar (e do seu potencial educativ®), ao falar de um curriculo aberto

8 Esta sintese é convergente com a que se podetemam RODRIGUES, 2001.

° Dyson faz notar, no entanto que “este percurscesfara isento de tensdes, necessitando obviadente
ajustamentos progressivos”.

2 Os contextos geopoliticos em que se desenvolvedes inclusivistas podem ser considerados tendo
em conta a analise que CORREIA (1998) faz dasdifgrs entre as politicas para a educacgdo e as
correspondentes orientagdes nas ciéncias sociaisagem do século XIX para o século XX — o que ja
aqui foi referido no Subcapitulo 3.5.3.

1 Cf. referéncia a beneficios para os alunos no&hihdo 5.2.

No mesmo sentido ia AINSCOW (1995), que numa c@nigia em Birmingham dizia:

“E possivel que & medida que as escolas se origrgstas direccdes [da inclusdo], as mudancas aisltur
que ocorrem possam produzir um impacto sobre asaforatravés das quais os professores véem o0s
alunos cujos progressos constituem matéria de ppegéo (i.e. aqueles que hoje se designam como
tendo necessidades educativas especiais). O qeegootitecer € que, a medida que o clima da escola
progride, estas criangas passem a ser vistas &uamaais positiva. Mais do que apresentando proddem
que tém de ser ultrapassados, ou, possivelmenig dmaue serem enviados para um apoio em separado,
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a diversidade dos alunos, MARCHESI (2001), outrtoma que ja aqui foi feita
referéncia, esclarece que, além de este ser uncworgue oferece a cada um deles o
gue necessita segundo as suas possibilidades, tiufoulo que se apresenta a todos
0os alunos para que todos aprendam quem sao o0s @itgoe deve incluir, no seu
conjunto e em cada um dos seus elementos a satwieilpara as diferencas que
existem na escold?. Mas este autor refere-se a esta necessidadéliseaque faz ao
nivel escola e da sala de aula, parecendo ndmtepeta que se trata aqui da definicdo
de umafinalidade fundamental para a educacao publica, gagode ser, ou tem que
comecar por ser, definida com nitidez num nivelitigol que se sobrepbe a
“comunidade escolar” e que tem que ser articuladmncas praticas sociais efectivas e
com os modelos de sociedade em confrbh®mbora se reconheca, como também faz
David Rodrigues,que, a ser assumida, esta finalidade implicaria guescola
funcionasse como uma “comunidade inclusiva” — o gae muito para aléem das
competéncias ou da cultura profissional dos profess(a menos que se entenda a
funcdo destes a semelhanca dos dragbes da Repaibldam qualquer outro modelo de
agentes doutrinarios de uma ideologia tornada hégea na cupula do Estado — e
mesmo assim ...).

Muitos dos defensores da escola inclusiva entenggena educacgéo para a
diversidade tem que estar presente em todo o clarécem todo o ambiente escolar.
Alguns sublinham que a diversidade dos aluhosna fonte de enriquecimento mutuo,

estes alunos podem passar a ser considerados coendonte de compreensdo sobre a forma como o
Sistema pode ser melhorado, tendo em vista o lmémefé todos os alunos. Se for este o caso, pode
afirmar-se que as criancas indicadas como tendesaetades educativas especiais sdo vozes escondidas
que poderdo informar e guiar, no futuro, o desanmv@nto das actividades. Neste sentido, tal como
sugeriu a minha colega Susan Hart as necessidapesia&is sdo especiais na medida em que nos trazem
uma compreensdo de possibilidades de aperfeicoamgné de outra forma poderiam passar
desapercebidas. (Hart, 1992)". (Cf. BAUTISTA, 1988hre vantagens da inclusdo para os professores)
Ja se viu que KAUFFMAN (2003) tem desta questdoemtendimento diferente. No seu artigo “Dar
Coeréncia a Educacao”, publicado em Portugal pt CORREIA (2003), sublinha as conclusées de
Seymour Sarasoff, um psicélogo para quem ndo sest#westimar a forca real e o potencial das escola
para promoverem a mudanca. Isto porque “bastanie forde € aquele [0 poder] que a sociedade tem
nas escolas, um impacto que nas Ultimas décadassidon tdo infrutifero quanto poderoso...”
Defendendo estes autores que os objectivos da @ucdio devem incluir a mudanga da sociedade
(mais correcto seria dizer que ndo devem entergl@bjectivos educacionais ao servico de mudancas
pilotadas pelos politicos nem sequer numa légicgaernancia a maneira da “condugéo do Carro de
Jagrena”).

Rui Canario, em 2005, numa conferéncia na Faculdaddotricidade Humana, perante uma plateia
constituida maioritariamente por estudantes do radstem educacdo especial organizado desde 1999
por essa faculdade sob a direccdo de David Rragkjgembrando um consistente trabalho empirico,
conduzido por Jencks desde os anos 60 e apresentadicio dos anos 70, concluia que “nédo é radoave
esperar que seja a escola a resolver a ‘questa@d’soc

Ver no Capitulo 3 as posi¢Ges de Bourdieu e Bamste
2 Numa entrevista em 1999 a um jornal de Mem Marfwsle ver-se a aplicacdo concreta desta ideia
gue o autor desta dissertagdo fazia na Escola 8dsicOuressa, onde existia numa Sala da Liga de
Deficientes Motores.

13 Sera bom ter presente, na reflexdo sobre estddgues consideracées, ja aqui referidas, feitls pe
canadiano Gordon Porter na sua comunicacdo a @oefarde Salamanca sobre as caracteristicas das
zonas rurais no norte da América e sobre o sigumiicque ai tém termos como “comunidade” e
“comunidade educativa”. Nessa comunicacdo, estdbéamem foco a necessidade de mudancas
profundas no sistema educativo. Estas mudancaseqaeaba de assinalar, e que se surgem com @ intuit
de resolver um dos principais dilemas presentesdugacdo dos alunos com necessidades educativas
especiais, apontam, de novo, para a necessidagfeatear mudancas profundas no sistema educativo de
molde a facilitar a pratica das escolas inclusi%as, ao contrario de outros paladinos do inclesia,
Porter, talvez pela sua posigdo na administracaeddaacéo publica num departamento de um Estado
canadiano, esta mais atento aos aspectos orgaogati
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de intercambio de experiéncias, que lhes permibbaxer outras maneiras de ser e de
viver e que desenvolve nos alunos atitudes de itespale tolerancia conjuntamente
com um sentido amplo sobre a relatividade dos peywios valores e costumes (“As
pessoas constroem melhor 0s seus conhecimentgsaidentidade em contacto com
outros grupos que tém concepcdes e valores diesxBntMas este tipo de
argumentacfes mistura varios tipos de diferencantiz referéncia aqui a uma
diferenca cultural, o que remete para a problematia educacdo e da sociedade
multicultural, que ndo é abordada nesta tese. Rdssao lado, ou ndo discutindo
suficientemente’() o facto de que ha vérios tipos ou factores derefifica que néo
podem ser assimilados.

A “underclass” e a “exclusao social”

No Subcapitulo 5.2, foi levantada a questdo dasatitas entre escolas, que resultam
de formas radicais de aplicacdo da orientacdo siwdude modo a adequarem-se as
caracteristicas das criancas e jovens que as friequeDiferencas que séo aceites por
Marchesi, e que outros defensores da escola imaltambém aceitam, sem questionar
as consequéncias de um ponto de vista da estadar@. Foi entdo referido que essas
diferencas sdo muitas vezes pensadas numa logigomdacdes “excluidas” e de
“underclass *°, primeiro, num quadro da politicas educacionaimmensatérias, e
depois, no quadro da escola inclusiva, respongahio as escolas e as “comunidades”
pelas diferencas — “diferencas” que séo frequenteraesqualificacdes.

Pierre Bourdieu e Loic Wacquant analisam, 8or les ruses de la raison
impérialiste a genealogia destas noc¢des, localizando-a numcegso de
“universalizagdo dos particularismos associadoma tradigdo histérica singular, que
os toma irreconheciveis como tais”.

1 Veja-se RODRIGUES, 2001, 2003 e 2006.

5 Cf. BOURDIEU, 1999, CORREIA, 2003, e CANARIO, 200®as ver também a explicacdo dos
responsaveis do ME, o secretario de Estado JomyeiReno Programa “A TV na Escola da Violéncia”
(2006) e, embora com uma formulagdo mais cuidag@pria ministra Maria de Lurdes Rodrigues, no
programa televisivdPros e Contrag2006), quando se viram confrontados com filmagemscamara
oculta que mostraram o comportamento dos alunosaas de aula de algumas escolas, que o ME
procurou fazer crer serem em numero reduzido (talwmas dez em todo o pais) e poderem ser
explicados pelas caracteristicas das populacGeggpss escolas servem, as quais ndo corresponderiam
de modo algum aos pressupostos da politica mirsksmbre as “comunidades educativas”.

N&o esquecer que o Secretario de Estado JorgeiRedonsiderou aquela escola uma fatalidade onde
ndo havia nada a fazer — excepto, como em todasadas, fazer funcionar a organizacdo (Fala de
organizacdale uma forma abstracta, algo mais do que os marfes da escola, mas ndo porque tivesse
feito referéncia a comunidade, mais como uma igeimitivista de organizagdo como 6rgao de uma
politica de uma vontade que lhe é estranha e super propria Filomena Bonifacio Ihe lembrou enta
gue as organizagOes sdo feitas de pessoas). Glanmdg fecham aquela escola e dispersam os alonos p
outras porque sabem, mas ndo assumem, que pourtaddaquelas “dez” ha muitas mais que sdo quase
como aquela e que a entrada daqueles alunos olumtes asom caracteristicas semelhantes iria tornar
essas situacdes “menos graves” em situacfes “eadfepassando o limite do toleravel e onde “ndo ha
nada a fazer”. Esta graduatéria de gravidade esteachté a indisciplina generalizada que compromete
sistematicamente as actividades de aprendizagenipglee menos nesse debate) todos assumiam como
sendo a finalidade essencial da escola, e que, dimi@a professora Cluny é generalizada nas nossas
escolas.

Eduardo S&, em debate de reportagem sobre viol@éacescola (“A Violéncia Vai a Escola”), oscila
entre as criancas serem anjos e algumas serenedaido a (abandono — auséncia — incumprimento)
dos pais (um sociologo diria auséncia de socidizarimaria). Enquanto a escola oscila entre deser

0 paraiso e ser por vezes o inferno.
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A neutralizacao do contexto historico que resulta da circulagao internacional dos textos e
do esquecimento correlato das condicdes histéricas de origem produz uma
universalizacdo aparente que vem duplicar o trabalho de “teorizacdo”. Espécie de
axiomatizacao ficticia bem feita para produzir a ilusdo de uma génese pura, 0 jogo das
definicdes prévias e das deduc¢des que visam substituir a contingéncia das necessidades
sociolégicas negadas pela aparéncia da necessidade légica tende a ocultar as raizes
histéricas de um conjunto de questbes e de nocdes que, segundo o campo de
acolhimento, serdo consideradas filosdficas, socioldgicas, histéricas ou politicas. Assim,
planetarizados, = mundializados, no sentido estritamente  geografico, pelo
desenraizamento, ao mesmo tempo que desparticularizados pelo efeito de falso corte
que produz a conceitualizacdo, esses lugares-comuns da grande vulgata planetaria
transformado aos poucos, pela insisténcia mediatica, em senso comum universal chegam
a fazer esquecer que tém a sua origem nas realidades complexas e controvertidas de
uma sociedade histoérica particular, constituida tacitamente como modelo e medida de
todas as coisas (BOURDIEU e WACQUANT, 1999, p. 1)

Mais do que as “teorias de aparéncia sistematmadm ‘fim da histéria’ ou a
‘globalizacéo” e as visdes do mundo filosoficas, que pretendem ser tais, como o
‘p6s-modernisma’), no final de contas, faceis demseidentificadas [na sua origem]”,
0s autores tém em vista “determinados termos iesladm aparéncia técnica [...] que,
pelo facto de condensarem ou veicularem uma veirdafi®sofia do individuo e da
organizacao social, se adaptam perfeitamente pacéohar como verdadeiras palavras
de ordem politicas”idem p. 19}". De entre esses termos destacam a “flexibilidade”

16 Estes autores assinalam duas épocas em que esssspriem mais profundas consequéncias no campodizcéo e circulagdo
do discurso que se apresenta como erudito: “do mesado que, no século XIX, um certo nimero de @esstlitas filosoficas
debatidas como universais, em toda a Europa egp@radela, tinham a sua origem, segundo foi mweta Hemonstrado por Fritz
Ringer, nas particularidades (e nos conflitos)dhisas préprias do universo singular dos professoreversitarios alemaes, assim
também, hoje em dia, humerosos topicos oriundext@dimente de confrontos intelectuais associada@stéaridade social da
sociedade e das universidades americanas impuseraob formas aparentemente desistoricizadasaaetplinteiro.” idlem p.
17).

Pode ler-se nesse prefacio: “Um grande nimerordaeseonexos publicados recentemente sobre a dethecinal europeia e,
singularmente, parisiense, atravessaram assinaotitb, seja as claras, seja por contrabando,dagndo a volta da influéncia de
que gozam os produtos da pesquisa americana,dmie o ‘politicamente correcto’, utilizado de forrparadoxal, nos meios
intelectuais franceses, como instrumento de regéavae repressdo contra qualquer veleidade de sdlmyeprincipalmente
feminista ou homossexual, ou o panico moral em tdentyuetiza¢éo’ dos bairros ditos ‘imigrantes’,anda o moralismo que se
insinua por toda a parte através de uma visdo dcpolitica, da familia, etc., conduzindo a umpée® de despolitizacéo
principielle dos problemas sociais e politicos, assim desenpémdoa de qualquer referéncia a toda espécie dendgau ou, enfim,

a oposicao que se tomou candnica, nos sectoreangjmocintelectual mais proximos do jornalismo caltuentre o ‘modernismo’ e

o0 ‘pés-modernismo’ que, baseada em uma releitlétie, sincrética e, na maioria das vezes, degistada e bastante imprecisa
de um pequeno nimero de autores franceses e ajezsffesm vias de se impor, em sua forma amerieasgyroprios europeus.”
(p. 20).

E ainda: “Além do papel das fundacdes filantrapjaleve-se, enfim, colocar entre os factores qogilbuem para a difusdo do
‘pensamento US’ nas ciéncias sociais a internatimag@io da actividade editorial universitaria. Aegracédo crescente da edicdo
dos livros académicos em lingua inglesa (doravaetelidos, frequentemente, pelas mesmas editoragstados Unidos, nos
diferentes paises da antiga Commonwealth britabieay como nos pequenos paises poliglotas da Uniémp&ia, tais como a
Suécia e a Holanda, e nas sociedades submetidasdireitamente & dominagéo cultural americana),desaparecimento da
fronteira entre actividade editorial universitagi@ditoras comerciais contribuiram para encorajrcalacdo de termos, temas e
tropos com forte divulgacéo prevista ou constatpds por ricochete, devem o seu poder de atraa;dmnles facto de sua ampla
difusdo. Por exemplo, a grande editora semiconiessai-universitaria (designada pelos anglo-saxieBo crossover press),
Basil Blackwell, ndo hesita em impor aos seus astdeterminados titulos em consonancia com esgesemgo comum planetario
para a instalagdo do qual ela tem dado sua coigfitpisob pretexto de repercuti-lo. Assim, a colee#dde textos sobre as novas
formas de pobreza urbana, na Europa e na Amégaajdos em 1996 pelo socidlogo italiano Enzo Mingjdfoi dado o titulo
Urban Poverty and the Underclasentra o parecer de seu responsavel uma vez qaatobra tende a demonstrar a vacuidade da
nocédo deunderclasgBlackwell chegou mesmo a recusar colocar o termireeaspas). Nao se trata de um incidente isolagdlo:
momento em que este artigo vai para o prelo, a mestitora empreendeu um combate furioso com oaidigos Ronald van
Kempen e Peter Marcuse, a fim de que estes modifiqutitulo de sua obra colectividhe Partitioned CityparaGlobalizag6es.

" CANARIO (2003), e CORREIA (2003), retomando a @&wfeita por estes autores, e fazendo notar
que a caracteristica principal destes conceitaimalada por Bourdieu, é servirem para argumesésm,
que sobre eles se exerca qualquer questionamatastoy & este proposito de “uma nova gramatica de ler
de pensar a realidade social, uma gramatica quéz imdna nova relagdo cognitiva com o social”

CANARIO (2003).CORREIA (2003), aplicando a “exclusdo social’ alseaque Bourdieu e Wacquant aqui fazem destes
termos, diz: “a nocdo de exclusdo social tornoumsma espécie de ‘lugar-comum’ que designa um ctmjbeterogéneo de
fenémenos sem os discriminar numa l6gica em qimples designacdo do fendmeno parece fazer a ecamansua explicagdo e
da justificacdo das modalidades de intervencé@kdesenvolvidas com base nessa nogao”.
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(ou a “empregabilidade®®), a “mundializacéo” ou “globalizacdd®, e termos como
“underclassque consideram parte de uma familia associadx@usao”.

A propoésito daunderclass que consideram “um verdadeiro-falso conceito”,
dizem (“para avancar rapido”) que onde os soci@oggornalistas europeus véem, ao
ler «classe, umareferéncia a “uma nova posi¢cao na estrutura dagesgocial urbano”,
0S seus colegas americanos véeunder» epensam numa “cambada de pobres
perigosos e imorais, tudo isso sob uma optica eleldamente vitoriana e «racistoide»”.
Bourdieu e Wacquant dizem-se surpreendidos porrrdetados profissionais das
ciéncias sociais “povoarem a sua linguagem cieatfom tantos falsos amigos teoéricos
baseados no simples decalque lexicolégimin@rity, minorit& profession profissao
liberal, etc.) sem observar que essas palavralogifamente gémeas estao separadas
por toda a diferencas existente entre o sistemalsarqual foram produzidas e o novo
sistema no qual estdo sendo introduzidas” (p. 8@ 86). Para ndo deixar duvidas
sobre o sentido americano do termmderclass’ citam Paul Peterson, professor de
ciéncias politicas em Harvard e director do “Condiééinvestigacéo sobreuaderclass
urbana” doSocial Science Research Countilanciado pelas Fundagdes Rockefeller e Ford)
gue resume assim as conclusées de um grande awlsojiie aunderclassrealizado,
em 1990, em Chicago:

O sufixo “class” € o componente menos interessante da palavra. Embora implique uma
relacdo entre dois grupos sociais, 0s termos dessa relacdo permanecem indeterminados
enquanto ndo for acrescentada a palavra mais familiar “under”. Esta sugere algo de
baixo, vil, passivo, resignado e, a0 mesmo tempo, algo de vergonhoso, perigoso,
disruptivo, sombrio, maléfico, inclusive, demoniaco. E, além desses atributos pessoais,
ela implica a ideia de submisséo, subordinagdo e miséria. (Jenks & Peterson, citado por
BOURDIEU e WACQUANT, 1999, p. 27)

Bourdieu e Wacquant analisam, no quadro da “tedwiacampo”, 0 processo
pelo qual termos como este sdo introduzidos e lamtiem cada campo intelectual
nacional, e o papel do que designam pelos seusdgases”ilem p. 29): porque € que
“retomam esse mito erudito e reformulam nessesaderalienados a questdo das
relacbes entre pobreza, imigracdo e segregacaoeems [gises”; como procuram
“provar -- ou negar, o que acaba por ser a mesnsa o com uma bela aplicacéo
positivista, a ‘existéncia desse «grupo»’ em talestade, cidade ou bairro, a partir de
indicadores empiricos na maioria das vezes matmades e mal correlacionados entre

CANARIO (2006) lembra que foi René Lenair (1974m “introduziu e popularizou o uso vulgar do
conceito de «exclusao social»”. Mas ndo deve spreeida a abordagem que Goffman faz desta questéo.
Uma sintese das teorias da “excluséo social” @ et XIBERRAS (1993)-

'8 Termos que consideram a verséo britanica. Estems$esdo segundo estes autores a traducéo “erudita”
do slogan“menos Estado” com base no qual se promove a &eddg cobertura social e a aceitacdo da
generalizagdo da precariedade salarial, apresentadzo uma fatalidade, inclusivamente um beneficio.
Ver também sobre esta questdo BERNSTEIN (2001).

9 Sobre este termo dizem que “tem como efeito, pdi@ dizer funcdo, submergir no ecumenismo
cultural ou no fatalismo economista os efeitos mipdrialismo e fazer aparecer uma relacdo de forca
transnacional como uma necessidade natural”, es@mam: “No termo de uma reviravolta simbdlica
baseada na naturalizacdo dos esquemas do pensareslib@ral, cuja dominacdo se impds nos ultimos
vinte anos, gracas ao trabalho de sapahipk tanksconservadores e de seus aliados nos campos politico
e jornalistico, a remodelacdo das relacfes soeigias praticas culturais das sociedades avancatas e
conformidade com o padrdo norte-americano, apomdpauperizacdo do Estado, mercantilizacdo dos
bens publicos e generalizagdo da inseguranca sd@ciateite actualmente com resignacdo como o
desfecho obrigatério das evolu¢des nacionais quaddoé celebrada com um entusiasmo subserviente
qgue faz lembrar estranhamente a “febre” pela Araéque, ha meio século, o plano Marshall tinha
suscitado em uma Europa devastada” (BOURDIEU e WBERT, 1999, p. 19/20).
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Considerando a no¢do dederclasscom sendo semi-jornalistica e semi-erudita,
entendem que ela é “desprovida ndo sO de coer&ecreantica, mas também de
existéncia social” .

Com efeito, a underclass ndo passa de um grupo ficticio, produzido no papel pelas
praticas de classificacdo dos eruditos, jornalistas e outros especialistas em gestao dos
pobres (negros urbanos) que comungam da crenca em sua existéncia porque tal grupo é
constituido para voltar a dar a algumas pessoas uma legitimidade cientifica e, a outras,

21
um tema politicamente compensador. (idem p. 28)

E considerando que o conceito dederclass(“inapto e inepto no caso
americano”) nada traz ao conhecimento das sociedadeopeias, estes criticos da
nocdo deunderclasslembram que o termo, que entretanto nos chegoAndérica,
comecgou por surgir na Europa, “bem como o de gge&tem por fungédo ocultar, em
razao da severa censura politica que, nos Estadiol®d) pesa sobre a investigacéao a
respeito da desigualdade urbana e racial”, e “sufalsos conceitos da vulgata

% Referem-se também aos que, nos Estados Unidogio“e®mprometidos, muitas vezes sem seu
conhecimento, nessa imensa operacao internacienahplort-export cultural” reconhecendo que “eles
ocupam, em sua maioria, uma posicao dominada npcalm poder americano, e até mesmo, muitas
vezes, no campo intelectual”, mas fazendo notar d® mesmo modo que os produtores da grande
indUstria cultural americana comgazzou orap, ou as modas de vestuario e alimentares mais gmun
como ojeans devem uma parte da seducdo quase universal guecax sobre a juventude ao facto de
que séo produzidas e utilizadas por minorias dasaisaassim também os tépicos da nova vulgata mun-
dial tiram, sem duavida, uma boa parte de sua eficainbdlica do facto de que, utilizados por
especialistas de disciplinas percebidas como naiggim subversivas, tais como @stural studies,0s
minority studies,os gay studiesou oswomen studiesgles assumem, por exemplo, aos olhos dos

escritores das antigas colénias europeias, a apam@® mensagens de libertagao”.

E acrescentam: “Com efeito, o imperialismo caltamericano ou outro) ha-de se impor sempre mejhando é servido por
intelectuais progressistas (ou “de cor”, no casdefigualdade racial), pouco suspeitos, aparenteme® promover os interesses
hegemadnicos de um pais contra o qual esgrimem cmma da critica social. Assim, os diversos artiges compdem o nimero de
verdo de 1996 da revisfaissent,6rgdo da “velha esquerda” democratica de Nova Yooksagrado as “minorias em luta no
planeta: direitos, esperangas, ameagas”, projestéame a humanidade inteira, com a boa consciéneiahista caracteristica de
certa esquerda académica, ndo s6 o senso cdimeral norte-americano, mas a nocao rdiority (seria necessario conservar
sempre a palavra inglesa para lembrar que sedieatian conceito nativo importado na teoria — e aaidariginario da Europa) que
pressupde aquilo mesmo cuja existéncia real ouiyebsdeveria ser demonstrada, a saber: categogizmtadas no seio de
determinado Estado-nacdo a partir de tragos “@iffurou “étnicos” tém,enquanto tais,0 desejo e o direito de exigir um
reconhecimento civico e politico. Ora, as formds @® quais os individuos procuram fazer reconhecara existéncia e a sua
pertenca [pertencimento na traducdo brasileiraegti@ a ser seguida nesta citacédo] pelo Estadawaegundo os lugares e os
momentos em funcéo das tradigdes historicas eittratsempre um motivo de lutas na histéria. Enaggie uma analise compa-
rativa aparentemente rigorosa e generosa podealmentsem que seus autores tenham consciéncia, gias fazer aparecer como
universal uma problematica feita por e para ameogaidem p. 35)

I BOURDIEU e WACQUANT (1999) lembram quais sdo “aspplacdes heterdclitas que os
pesquisadores americanos colocam, habitualmeribeesse termo: beneficiarios da assisténcia social,
desempregados crénicos, maes solteiras, familiasopaoentais, rejeitados do sistema escolar,
criminosos e membros dgmnguesdrogados e sem tecto, quando ndo séo todos dartiab do gueto
sem distingdo — devem a sua incluséo nessa caefmuire-tout ao facto de que séo percebidas como
outros tantos desmentidos vivos do “sonho americdacsucesso individual”. E fazem notar que, além
disso, “nos Estados Unidos, a definicdo e o tratdoneeservados as “populacbes com problemas”
diferem dos que sdo adoptados pelos diversos pdtseslho mundo, pois “os instrumentos e as
modalidades do governo da miséria estao longerddé&micos dos dois lados do Atlantico, sem fakzs
divisdes étnicas e de seu estatuto politic@&ry p. 28).

CORREIA (2003) lembra que foi WACQUANT (1996) quermepois de mencionar a origem
semipolitica e semi-jornalistica do termo exclus@cial, descreveu a maneira como o termo foi atlliz

nos Estados Unidos da América com trés conotac@fesemtes: uma conotacdo estrutural, outra
ecolégica e outra comportamental. A primeira repsg as transformacfes estruturais do mercado de
trabalho e as duas Ultimas a fendmenos produzidssairros periféricos: degradacéo da qualidade de
vida (conotaca@coldgica) e irrupcdo dos fenémenos de violéncia acsua origem na multiplicacdo de
comportamentos associais (concepc¢do comportansajalsendo esta, segundo Wacquant, a conotagéo
dominante.
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mundializada™?. Atribuem a introduc&o do termo na sociologia e@nemista Gunnar

Myrdal, que nos anos 60 forjou a nocao dmderclass a partir da palavra sueca
onderklasse sublinham que se tratava entdo de descreweicegso de marginalizacao
dos segmentos inferiores da classe operaria desgpacos para criticar a ideologia do
aburguesamento generalizado das sociedades catpi&ii

A mesma ambiguidade semantica € assinalada pes esitores no termo
“excluséo social”:

O “conceito” aparentado de “exclusdo” é comummente empregado, em Franca e em
certo nimero de paises europeus (principalmente, sob a influéncia da Comisséo
Europeia), na fronteira dos campos politico, jornalistico e cientifico, com funcdes

similares de desistoricizacéo e despolitizagéo. (idem,p. 28)

José Alberto CORREIA (2003) numa conferéncia naulBacle de Motricidade
Humana em 2002, tal como viria a fazer Rui CANARRDO3 e 2006), retoma estas
analises de Bourdieu e de Wacquant, aplicando awetto de “exclusdo” a
argumentacado desenvolvida por estes autores esamddi 0 papel deste conceito no
campo educativo “como referencial na redefinicdo jdatica educativa e na
reestruturacdo da cientificidade educativa” (CORRED03%).

Nessa conferéncia, comeca por fazer notar que actesistica principal de
conceitos como 0s de exclusdo social, tal como deure Wacgant jA& haviam
assinalado, € servirem para argumentar, sem quee sgbs se exerca qualquer
argumentagao:

2 Os autores concluem escrevendo: “Vé-se como dalpsla América pode transformar uma ideia: de
um conceito estrutural que visava colocar em qoestéepresentacdo dominante surgiu uma categoria
behaviourista recortada sob medida para reforcidputando aos comportamentos “anti-sociais” dos
mais desmunidos a responsabilidade por sua desgésst

23 Cf. CASTEL, 1995, pp. 564-600, , 624-703, 730 &-785.

4 Este autor refere-se a trabalhos anteriores (CORRED98, 2001, e uma obra de 1999 que nao foi
estudada nesta investigacao), em que assinalaaguertir da segunda metade da década de 80, o campo
educativo foi objecto de uma importante reconfigéicanarrativa que estruturou tanto novas modal&lade
de se definir a justica educativa — novas formagtileas de definir os éxitos e os fracassos da
escolarizagdo — bem como novas legitimidades matesicdo das “narrativas cientificas” em educacéo,
as quais, como sabemos, se pautam pela preocugicmoduzirem “discursos” cognitivamente
ajustados a realidade educativa”. E lembra queupoocpdr ai em relevo “a existéncia de uma forte
contaminacéo discursiva entre as narrativas qyuagem pela preocupacao de delimitarem, definirem a
pertinéncia e hierarquizarem as probleméaticas ptiseés de se integrarem na definicdo da educacao
como bem comum, e as narrativas que, ndo se ocnpamdprincipio, com a definicdo dos critérios de
justica educativa, procuram sobretudo instituicemo representacao de uma factualidade educativa [C
Heward e Kaufmann, nos subcapitulos 5.3 e 5.4] spue€ontraponha a uma definicdo opinativa da
educacdo, a uma definicdo do educativo como umgesga pontos de vista, todos eles procurando

afirmar-se como os Unicos discursos legitimos”.

Desenvolvendo esta ideia (ou continuando a siatetigse estudo) escreve que: “Se nos reportarrsasspo campo politico,
esta reconversdo semantica das narrativas educa#@ravou fundamentalmente de uma deslegitimacé@papel do Estado na
determinacdo das condi¢cdes de produgdo de umaaezagQBio capaz de garantir o respeito pelo priocdi@ igualdade de
oportunidades e na subordinacdo das preocupacBeEionadas com a contribuicdo da educagdo pararafuapamento da
democracia, em detrimento das relacionadas cora asuribuicédo para a modernizagéo do tecido promou para a preservacao
da coesdo social” [Como se viu no Subcapitulo G@MES, 2001, entende que se trata da construc&ojeibo automotivado e
autorregulado e a preparacao para o que aqui feeepdesignar panercado de identidades
Correia chama a atengdo para um trabalho de Habdfii87) em que este considera ndo ser possivelpm@io das Ciéncias
Sociais, estabilizar uma distingédo definitiva eralentre odiscursos que tém a pretensdo a verdadeligcursos ajustados a
realidade e, geralmenteroduzidos no campo cientificole osdiscursos que procuram definir a justicae que, por issancidem
sobre a definicdo de um bem comumAssim como chama a atengdo paraa perspectiva semelhante BOLTANSKI e
THEVENOT (1991, p 23) que procuram encontrar uniacé® de isomorfismo entre os principios de expéiogroduzidos pelas
Ciéncias Sociais e os “principios de interpretagécionados pelos actores que (elas) (...) tomanolgjecto”, o que legitima o
propésito de construir “um quadro comum onde agégias de justica entre os homens e as exigédeipsteza com as coisas
possam ser tratadas com 0s mesmos instrumentcL, (£925).
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A nocao de exclusdo social tornou-se numa espécie de “lugar-comum” que designa um
conjunto heterogéneo de fendbmenos sem os discriminar, numa légica em que a simples
designacédo do fendbmeno parece fazer a economia da sua explicacdo e da justificacao
das modalidades de intervencdo social desenvolvidas [com base nessa nocao].
(CORREIA 2003)

Segundo CORREIA (2003), estes termos surgem nurtextonsociopolitico
gue produz “uma «nova narratividade do social», spidesenvolve no pressuposto de
gue nos encontrariamos perante fenOmenos novos fpkma dos quais ndo sédo
adequados os instrumentos cognitivos oriundos deemalade, tais como as nogoes de
classe social, desigualdade ou injusticas soaiamesmo as no¢des de exploracdo ou
de alienac&o sociaf>. CANARIO (2003) fala mesmo de “uma gramatica queui
uma nova relacdo cognitiva com o socfil’enquanto CORREIA a coloca a hipétese
de mais do que “fendmenos qualitativamente nowxstrate de “modalidades distintas
de gerir esses fenémend<” e considera necessario “interrogarmo-nos se tdoas
mudancas que sofreram as politicas sociais nosiadtivinte anos e a consequente
redistribuicdo das responsabilidades sociais pettdg da chamada “questdo social”
gue produziram cognitivamente a exclusdo socias@upelo contrario, tera sido esta
que foi responséavel pela transformac&o das pdlitioaiais™®.

Para se referir a um dos usos sociais da no¢gaexadugao social», Correia cita
Serge Paugan(il996), mas CASTEL (1993Vletamorphoses de la question sogial
BOURDIEU (1993,La misére du mondgdem igualmente em evidéncia esse efeito do
uso de tal nogad.

% Também Canario faz notar que “ao equacionar a@piescial em termos de opor 0s que estariam “in”
aos que estariam “out” (TOURAINE, 1991), escameseiaquilo que continua a ser central no mundo da
producdo, a exploracdo do trabalho e as suas agdrsgigs, em termos de conflitualidade social”.
% para CANARIO (2005), “o uso corrente e indiscrialn da expressdo «exclusdo social»,
acompanhado por uma ilimitada amplitude da suaifgiggdo semantica corresponde a um facto
recente”.
2" “Face & hegemonizacéo exercida pelo “paradigmexdaisio” e & consequente desqualificagdo cogritisareflexdes sobre as
problematicas da desigualdade social, do desemmregio combate a pobreza -- dominantes até amid&idécada de 80 --
interessa ponderar até que ponto esta hegemonséitabom imperativo cognitivo para dar conta de comjunto de problemas
sociais qualitativamente novos, ou se, pelo captréta se insinua antes como um dispositivo deifegcdo compensatoria das
mudancas, entretanto, produzidas nos modos deogesffica da chamada «nova gquestéo social»”. (CEIRR2003)

® Diz ainda: s fenémenos de exclusdo social n&o sofreram, ortapenas um aumento quan-
titativo. Uma mesma nocgdo designa agora os “exmfuiladicionais” e aqueles que, tendo estado
excluidos destes espagos de exclusdo, estdo hojes@m de inclusdo na exclusdo, na sequéncia das
transformacdes das regras e das convengdes sgueiss designavam, distinguindo-os dos excluidos,
assegurando-lhes um tratamento especifico”. [ClUBRILLARD, 1976, FOUCAULT, 1996 e 1994, e
DUBET, 2002, sobre politicas para populacées]
29 Correia, tal como Bourdieu eMeditations Pascaliennes emlLa misére du mondéaz também notar
que o conceito de excluséo:
“ndo contribuiu decisivamente para um conhecimential acrescido dos problemas sociais a que ele se
referencia, [...] ndo criou condi¢Bes para queforsento e o dizer do sofrimento adquirissem umiaoma

visibilidade social” (“...silenciamento que os afasta do espago publicte se produzem os ‘discursos legitimos’ sotsesa
propria excluséo, ndo pode também ser dissocisgldidamicas responsaveis pela banalizacéo do sofrinsocial. De facto, este
sofrimento, ao ser sistematicamente associadoaslagdes, em geral negativas, atribuidas as vitoeate sofrimento, tendeser
encarado como a agregacdo de um conjunto de ssiggdntuais produzidas, em parte, pela adopcacoapartamentos
inadequados que, mais do que o combate a desideatda injustica social, apelam para Uantopedia social’ junto das vitimas
do ‘progresso social’.”)

“ndo favoreceu necessariamente o reconhecimenttivéesidade dos pontos de vista daqueles que se
reclamam do combate & excluséo social”;

“nem favoreceu tdo-pouco o reconhecimento da @#rtia dos pontos de vista dos excluidos”; tendendo
sim a “...circunscrever a problematica da exclusdaum conjunto de situagBes resultantes de

comportamentos improprios produzidos, fundamentaleyaa esfera privada”.
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...Nos ultimos dez anos, a exclusédo tornou-se numa nogéo familiar, quase banal [30], nos
comentarios sobre a actualidade, nos programas politicos ou nas acc¢des desenvolvidas
no terreno. De uma forma quase quotidiana, essa no¢éo alimenta as discussdes sobre o
futuro social (...) e, pelo menos parcialmente, tem contribuido para a renovacao dos
modos de intervencdo nas populacdes consideradas desfavorecidas. Ela serve ainda
para reforcar as angustias de numerosas franjas da populacao inquietas perante o risco
de um dia se verem aprisionadas na espiral da precariedade e acompanha o sentimento
guase generalizado de uma degradacéo da coeséo social. (CORREIA, 2003)

Faz referéncia também a Boltanski e Chiapello (L99%ra quem o
aparecimento da nocdo de exclusdo, em Franca, fantbaha contribuido para a
dendncia de um conjunto de situacdes sociais, e&mul de ser marcado pela sua
conotacao original”, tendendo a ser usada paradias‘certas pessoas que, devido aos
seushandicaps,ndo conseguem aceder aos beneficios gerais do cho@mo e do
progresso economico” (CORREIA , 2003, citando Bwka e Chiapello, 1999, p. 425).
Tal como Bourdieu, estes autores consideram quata ga década de 90, o “modelo
da exclusdo” contribuiu para a naturalizacdo desqupeosto de que eles “ndo séo
vitimas de ninguém, mesmo se a sua pertenca a @saahumanidade exija que o seu
sofrimento seja tido em conta, que eles devamosersdos, nomeadamente socorridos
pelo Estado” (Boltanski e Chiapello, 1999, p. 48&dos em CORREIA , 2003)

Correia acrescenta uma conclusdo que faz lembinalise de Castel aqui
referida no Capitulo 2:

“A definicao social do excluido coloca-o nas antipodas desta imagem idealizada no novo
espirito do capitalismo. Ele ndo reside numa cidade habitada por seres autonomos e
responsaveis que circulam em redes fervilhantes de projectos, eles ndo tém projectos e
estao fixados no espacgo da sua propria exclusdo. (CORREIA, 2003)

E continuando a fazer recordar consideragdes delGasMetamorphoses de
question socialfaz notar ainda que :

a

Os sofrimentos e as injusticas sociais tendem, com efeito, a deixar de ser interpretados e
imputados aos défices da democracia e do combate a desigualdade social, para
passarem a inscrever-se em dindmicas voluntaristas e caritativas legitimadoras de uma
nova concepc¢ao de justica social que, segundo Bourdieu (1993, La misére du monde),
justificou 0 abandono de uma concepcédo de politica social “que procurava agir sobre as
estruturas de distribuicao” e a adopcdo de uma outra “que visa apenas corrigir os efeitos
de uma desigual distribuicdo dos recursos em capital econémico e cultural, ou seja, para
uma caridade do Estado que, como nos velhos tempos da filantropia religiosa, se destina
aos «bons pobres»”. (CORREIA, 2003, citando Bourdieu 1993, p. 175)

Rui Canario, também ele ao tratar este assuntamito de uma reflexado sobre
a politica educacional de “inclusdc®)( e tendo como referéncia quase os mesmos
autores, prefere por em destaque que:

Na realidade, mais do que um fenémeno social novo, a proliferacao do uso da expressao
“exclusao social” exprime uma novidade de linguagem que designa a impossibilidade de,
no periodo subsequente ao breve paréntesis dos “trinta anos gloriosos”, resolver aquilo a
gue Ralph Dahrendorf (1996) chama a “quadratura do circulo”, isto €, a impossibilidade
de articular o “bem estar” com a “liberdade politica” e a “coeséo social”’. (CANARIO 2006)

%0 Cf. Bourdieu sobre os falsos amigos teéricos.
%! Jgualmente numa conferéncia na FMH, mas ja em 20056feréncia publicada por David Rodrigues
em 2006.
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32

Em conclusédo, pode dizer-se, como faz Correia, daeapropriacdo da
problematica da excluséo pelo campo educativo esidtou apenas a atribuicdo de uma
nova missao a escola, a juntar as suas missoésddrads”. Mas fazendo notar quao
contrario do que a socibloga Maria de Lurdes Rogdg nomeada ministra da
educacao, parece ter entendielsta missdo esta longe de ter uma definicdo ineqodv
ou, tdo somente, esclarecedora para a accao, irdeéia e avaliacéd®.

32 CANARIO (2006) prossegue, dizendo que: “Num cidi ‘crescimento sem empregoemerge um
conjunto de problemas sociais, essencialmentedigyad mudancas estruturais no mundo do trabalko, qu
cria um mundo capitalista “novo”, sem movimento rdpi@ nem capitalismos de estado, associado a um
declinio do Estado Providéncia e a consequentélifi@gfio da legitimidade do compromisso entre o
capitalismo e a democracia [Cf. BOLTANSKI e THEVENQL991], caracteristico do periodo aureo do
fordismo. O recuo do politico, traduzido em vérindicadores (diminuicdo da participacéo eleitoral;
incremento de modalidades de controlo individuaé @itad&os, institucionalizacdo da tortura e do
terrorismo do estado) permitem que ao modelo deodsunia ocidental actualmente dominante seja
justificavel acrescentar o qualificativo de “totatia” (CANARIO 2006, citando Jo&o Bernardo, 2003).

Ver th. Giorgio Agamben sobre “a vida nua”.

% Volta-se a esta questdo trés seccdes mais & ,freobe o titulo Compromisso, ambiguidade e
ressemantizacéo
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Da nocéo de “exclusé@o” ao imperativo de “inclusdobmo misséo para a escola

Retomando a observacdo de Bourdieu de que niodad‘foaa do social”, CANARIO
(2006) faz notar que “aquilo que vulgarmente seigdes por «exclusdo social»
corresponde a modalidades simétricas de inclusagrepos, territorios ao dispositivos
institucionais, chamados de «insercad%” Para ele, usando as palavras de Messu
(2003) “trata-se de um conceito a rejeitar ndo apgrela sua ‘imprecisdo’, mas pelo
seu caracter ilusério de falsa evidéném”

Citando Carvalho e Baptista (2004), Canéario enteqde o conceito de
“inclusdo”, enquanto construido como reverso nggatie um conceito de “exclusao”
que “oscila entre o défice e a excesso de senttdoi as mesmas limitagdes:
“«exclusédo» e «inclusdo» correspondem as duas faces um mesma moeda, a
rejeitar enquanto ferramenta de utensilagem mental’ E o mesmo vale, segundo ele,
no dominio da educacao.

Se o conceito de “exclusdo”, bem como o seu reverso de "inclusdo”, ndo se revelam nem
adequados nem pertinentes para ‘“ler” os grandes problemas sociais, essa nao
pertinéncia aplica-se logicamente a sua transposicao para produzir inteligibilidade sobre
os grandes problemas da educac&o e, em particular, da escola. (CANARIO, 2006)

Propde que os problemas da educacgédo sejam, enissgez ‘tequacionados por
referéncia a duas questbes de fundo que atravess#ama histéria dos sistemas
escolares modernositlem:

-- "0 modo como a escola produz (ou nddjuwaldade” —questao que ja foi tratada no
Subcapitulo 3.3 desta dissertagdo, mas em relag@al&e vera agora a posi¢ao deste
autor;

-- e “0 modo como a escola lida comhaterogeneidadelos publicos escolares” --
questdo a que ja se fez referéncia nos subcap®uoa 5.4, mas que voltara a ser
abordada nas secc¢des seguintes deste capitulo.

Acerca do modo como a escola produz (ou nagualdadecomeca por fazer
notar que “ao longo de toda o periodo da modereidadrescimento e alargamento da
escolarizacédo tém sido acompanhados pela manutergéntuacdo das desigualdades
sociais” e considera que issOparticularmente marcante nos nossos di@a&hf.

A vocacéo de promover a igualdade social ndo fae g origem genética dos sistemas escolares
gue permaneceram profunda e assumidamente elitigdat945. O tempo das promessas (1945-
1975) representou um curto periodo em que a detikagao de acesso a escola e a sua
massificacdo contribuiram para apresentar a esomiao eventual instrumento corrector de

desigualdades sociaf¥]] mas essa ilusdo nao foi duradotiréidern)

Lembra ainda que, “ao0 mesmo tempo que abre aasperdemocratiza o0 acesso,
tornando-se, portanto, menos elitista”, a escola“paradoxalmente”, percepcionada,

3 Esta observacédo faz também recordar as andlisesgmo aqui se viu no Capitulo 3, sdo feitas por

Couturier e por Dubet.

% Cf. com a anélise de Bourdieu sobre os termospglee sua aparente familiaridade sdo “falsos amjgasijue aqui se faz
referéncia pouco atras.

% Ver no Subcapitulo 3.7 desta tese a referénciznficzhegemonia em Stoer e em Rosa Madeira, ¢i@acii contra-hegemonia
feita por Gomes

37 Varios autores ligados & promocao da inclusdo cdegarty, Rosa Madeira e David Rodrigues (Ver
RODRIGUES, 2006) admitem ter passado por essaoil@s mesmo tempo que reconhecem o seu fim.
Também autores como Derouet e Terrail que fizeramfiecéncias em Portugal em 2002 se referem a essa
“evolucdo”. Mas pbde ver-se nessas conferénciasceamm Portugal, ainda em 2002, académicos com
uma posigadeadicalmente criticacomo Rui Canario, resistiam, mesmo perante as esi@é trazidas por
esses autores.
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“por efeito conjugado das expectativas criadas ecriidca demolidora a que foi
submetida™® como “um aparelho ideolégico do Estado que, ésale mecanismos de
violéncia simbolica, assegura a reproducdo so@al dksigualdades sociaistiém).
Prossegue Canario dizendo que “na medida em quepartioipa na producdo de
desigualdades sociais, a escola passa a ser perae como produtora de injustica, 0
gue néo sucedia quando essas desigualdades sacwtsavam a montante da escola”
(idem). Tal como se viu no Subcapitulo 3.3, ao analss@volucdo das posicbes de
Bourdieu e a sua recepgdo no campo educacional etugBl, essas desigualdades
sociais situavam-se a montante da escola, assim comtinuam a situar-se, porque,
como demonstram Bourdieu e Bernstein, a reprodadada na educacdo em geral (na
transmissao intergeracional da posicéo socialpesspecificamente na escola.

Canério chama igualmente a atencao para que:

Ao massificar-se, a escola mudou de natureza, mas, como o0 elitismo ndo era
democratizavel numa sociedade fundada na desigualdade e na relacdo entre estatuto
social e estatuto escolar [*°], a passagem da euforia ao desencanto perante a escola, que
marca o periodo posterior ao ultimo quartel do século XX, alimentou-se da fabricacéo de
uma legido de inadaptados. (CANARIO 2006, p. 35)

Segundo este autor, “entramos, assim, num periodgue se assiste a uma
concomitancia da persisténcia e agravamento dagudétades escolares com um
reforco da relacdo entre as desigualdades esc@asssdesigualdades sociais”. Mas
contraditoriamente assinala, provavelmente segugudmon e outros autores franceses
(*9) mas citando Sérgio Gracio, que este processaiZradrentabilidade dos diplomas
escolares sem que deles se possa prescindir’ (CANAROOG), levando a que a
procura escolar cresca, mas surja “desencantadeNARIO, 2006, citando GRACIO
(1986). BOUDON (1981), p6s esta dinamica em evidédesde os anos éddefendeu
também que isso implicaria necessariamente estiatdg desinvestimento no trabalho
escolar e de instrumentalizacdo na relagéo conmioecimentd™.

Fazendo aparentemente uma sintese das andlisetodEsga aqui referidos como
Boudon, Castel, e outros, CANARIO (2006, p. 36neteos principais factores que
contribuem para esta situacgo

O jogo escolar que era percepcionado, nos anos 60 e 70, como um jogo de soma
positiva, em que todos os participantes podiam alimentar legitimas e fundadas
esperancas de retirar um beneficio, passou a ser vivido e percepcionado, nos dias de
hoje, como um jogo de soma nula em que aquilo que uns ganham corresponde aquilo
gue outros perdem.

[...]

A escola deixou de funcionar como um seguro “ascensor social”, promotor de mobilidade
social ascendente, precisamente quando se democratizou e aumentou as expectativas.
Esse papel era mais claro e perceptivel para grupos minoritarios de origem popular,

% Canério faz referéncia (citando Duru-Bellat, 20@@s “estudos extensivos” e & contribuicdo da
chamada “sociologia da reproducao” que, ja nos &0psinham permitido “colocar em evidéncia pro-
cessos de producéo de desigualdades escolaradaalidic com a producdo de desigualdades sociais,
expressas sob a forma de ‘macro-regularidadesspentes™.

%9 Agora, muitos preferem falar de “exceléncia”, rata é igualmente “ndo democratizavel”.

40 Tém sido sobretudo investigadores franceses co®IGMON (1981), CASTEL (1995), DERROUET
(2001), DUBET (2000 E 2004), DUBAR, TERRAIL (1992002), JOSHUA, TANGUY (1986) quem
tem contribuido de modo mais significativo para unitdiografia sobre esta questao.

“l Veja-se também PERRENOUD (1995), sobre como esststégias se estenderam ao ensino
secundario e basico.]

2 Esse elenco, pela sua eficacia sintética é aqesaptado, mas numa ordem diferente e suprimindo
alguns pontos que foram considerados menos reks/ant
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durante o periodo histérico que precedeu a “exploséo escolar”. [Cf DERROUET, 2001,
GRACIO, 1982 e 1997]

[-]

A democratizacdo do acesso aos sistemas escolares e a procura de vantagens
comparativas individuais [Cf. BOUDON, 1981, 2001] conduziram o0s actores sociais a
apostar em percursos escolares cada vez mais longos, fendmeno favorecido pelas
politicas publicas, orientadas, quer pela teoria do capital humano, quer pela retérica
[legitimatéria] da igualdade de oportunidades **.

[.-]

Os problemas intrinsecos a escola combinam-se e agravam-se ao coincidir com
mutag6es do mundo do trabalho em que o desemprego ganha caracter estrutural e de
massas e, sobretudo, o vinculo laboral precario se torna a regra. A permanéncia
prolongada da juventude no sistema escolar transforma-se num paliativo para uma
situacdo social em que a transi¢cdo da escola para a mundo da trabalho se torna cada vez
mais dificil [Cf. GIDDENS, 1990];

Pode acrescentar-se que esses prolongamentasscdéaridade obrigatéria
agravam a situacdo dos que ndo estdo em condiedsahcar as competéncias que €
suposto corresponderem a esses diplomas, senddicbenéomente para 0s
empregadores que passam a ter disponiveis trabadfsaqualificados contrataveis por
um baixo preco, devido a sua abundéancia no merdadoabalho; isto porque, como
Boudon e Bourdieu fazem notar, a estrutura socidb rse tem alterado
significativamente nesse sentido. Note-se tambére gqase prolongamento da
escolaridade, devido a desqualificacdo do ensipeergizagem e a pedagogia (no
sentido de Bernstein), ndo permite realmente urssaca relagcbes com o saber que
possam contribuir para a emancipacéo social dassngeracdes de proletarios.

Rui Canario conclui que “é este conjunto de tramségdes que conduz a que
muitos se interroguem sobre a possibilidade desstiwir uma escola justa”. E chega a
formulacdo da seguinte questdo: “E possivel umalagosta, no quadro de uma
sociedade injusta (estratificada e fundada na exgdo do trabalho)?” (CANARIO,
2006, p. 37).

Lembrando o que considera um consistente traleitmirico conduzido por
Jencks, apresentado no inicio dos anos 70, em @u®reluia que “ndo € razoavel
esperar que seja a escola a resolver a «questdml»$ocCanario, algo
surpreendentemente tendo em conta a sua partioipac@rojecto TEIP e na politica
dos projectos educativos de escola, afirmou: “S#aquos, de facto, uma sociedade que
nao seja marcada pela desigualdade, em vez deaseddirectas (através da escola) e
cuja ineficAcia a experiéncia ja comprovou, é refs agir directamente sobre a
realidade social (regime de propriedade, regimealfissalarios, organizagcédo politica,
etc.)”. A referéncia a necessidade de agir direetdesobrea realidade social, em vez
de pensar em termos de agir politicamemberealidade social, continua a remeter,
mesmo assim, para um pensamento contrafactuapodald de Giddens (numa curiosa
mistura com um programa politico do velho comunidmotchevique e de algumas

“3 Canério refere mais dois pontos que derivam destele como ja foi referido resultam claramente da
andlise de BOUDON (1981):

-- “Esta democratizagdo de acesso e de perman@oeisistemas escolares traduziu-se num fenémeno de
desvalorizacdo dos diplomas, agravado por um efdio regulacdo divergente, ou seja, mais
desvalorizacdo engendra mais procura”.

-- “Esta desvalorizacdo atinge de forma mais drasti acentuada o diploma definido como patamar
minimo da escolaridade considerada como obrigatGfiaDubar, na conferéncia da AIPELF em1998] o
que significa que os sucessivos alargamentos dec@lorda escolaridade obrigatéria ndo resolvem os
problemas da desigualdade, nem ao nivel da eseniaan nivel da sociedade”
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versbes social-democratrizant®y, face ao qual se impdem questdes que resultam
claramente das andlises de Bourdieu a que aquiafitd atencdo no Subcapitulo 3.3:
Quem age? Em que posicao? Com que interesses?aCuem? Mas para uma
intervencdo na escola, este autor ndo encontra doaigie a linha de pensamento de
Derrida que passa pela ideia de “hospitaliddde”

“Ver GIDDENS (2000 e 1992). Ver th. LIMA ( 2002m,13).

No Subcapitulo “Uma Posicdo no Campo”, mostrou-@@c esta atitude mental corresponde a uma
posicdo que se pensa, mais do que «de fora», pa da sociedade. Os campefes do progressismo
neoliberal temperado de preocupacdes sociais, esoues principios que aqui se viu identificados por
Hayek e, tal como os conservadores sempre fizetsandyp tiveram necessidade e possibilidade disso
(Cf. BERNARDO, O Inimigo Ocult), adoptam tipicos procedimentos jacobino-bolchéssq que
denunciam noutros (Cf. Weber sobre a origem dodgaepbino).

“5 |deia também desenvolvida por Richard RORTY (1988)

1038



Articulac&o da legitimacéo pela “igualdade de opmidades” com a valorizacéo da diversidade pela
“escola inclusiva”

Embora ndo concluindo a sua abordagem da poliéi¢aailisdo escolar com uma tirada
tdo aparentemente radical como faz Rui CanariopéamJosé Alberto Correia, na
conferéncia na FMH em 2002 (CORREIA, 2003), conmmgadiscutir o papel da escola
na producdo ou na reproducdo da desigualdade secialepois de analisar as
transformacdes nas missdes atribuidas a escolaranaformacdes que ocorreram ou
Nao na sua organizacdo, que seria suposto estam®wnialas a uma “ideologia da
inclusdo” construida em torno “[do valor] da difega” (mas que na realidade conserva
a “forma e as categorias escolarepticura “desocultar os efeitos sociais” das palgtic
que usam essa ideologia como justificacdo, e appata a construcdo de uma
“alternativa critica” que passe pelo “desenvolvitoetle uma postura politica e de uma
atitude epistemoldgica capazes de estruturarempuatdematizacéo do educativo que
tenha como referenciais centrais o reconhecimertaquk, hoje, a escola é parte
integrante dos problemas sociais que ela se presoéer”.

Este autor assinala, nos anos 60 e até meadoso®§ @ uma dupla critica aos
sistemas educacionais ocidentais em que é denontasku papel na reproducao das
desigualdades sociais” (critica que este automgdaspor “social”’), e denunciado, no
quadro de uma “critica artistica®®, o “papel inibidor [..] na promocdo do
desenvolvimento e da criatividade dos individutls'E contrasta essa situacdo com a
que se pode constatar no final do século XX, em ‘@ ideologias educativas
dominantes, ao mesmo tempo que reconhecem a l@Fitn da critica artistica,
deslegitimam a critica social’. Mais exactament®)stdera que essa critica social se
confronta com uma logica que leva a assumir qup€tmeabilizacdo do sistema as
propriedades dos individuos que o habitam acamaetarevitavelmente a sua
permeabilizacdo a problemética da desigualdadealsperante a escola”. Embora
Correia ndo o diga explicitamente, pode deduzid@esua analise, em convergéncia
com a argumentacao que tem vindo a ser desenvoiesta tese de doutoramento, que
a “ideologia da inclusdo”, associada a politicas d®mmbate a exclusdo, permite
articular a legitimacéo pela “igualdade de oportuhédes” com a valorizagdo da
diversidade e a maximizacdo do desenvolvimento erigividade dos individuo&.

A “problematica da exclusdo” tornou-se, efectivamente, a partir da segunda metade da
década de 90, numa dimensao estruturante de uma “ideologia educativa” de uma nova
“narrativa totalizante” [**], em torno da qual se tendem a perspectivar os modos legitimos
de se narrarem e redefinirem quer os “velhos problemas educativos”, quer aqueles que

% Correia, provavelmente, assume a distincdo que TBMISKI e CHIAPPELLO (1999) fazem entre
“critica social” e “critica artistica”, sendo edtita a partir do que BOLTANSKI (com THEVENOT,
1991) considera a “cidade da inspiracdo” e que 889 Xcom CHIAPPELLO) reanalisa e estende no
quadro da “cidade por projectos”.

47 Cf. a anélise que foi feita no Subcapitulo 3.%itica de Rui Gomes & pedagogia construcionista do
sujeito autorregulado e automotivado, pedagogiaa pge essa dendncia segundo a ‘“cidade da
inspiracdo” pretende abrir espaco.

“8 Nesta dissertacéo, este modo de interpretacdoal@éde ou misséo da escola tem sido referideocom
avalorizagéo da diversidade anecessidade de preparacéo parenercado de identidades

49J. A. CORREIA (2003) considera que “embora sedemtupado preferencialmente da escolarizacdo
dos jovens em risco, o paradigma da exclusdo npeaducativo propde, deste modo, uma nova narra-
tiva educativa duplamente totalizante™. “Por umolaéla afirma-se como a Unica narrativa legitima pa
uma redefinicdo da justica educativa dominanteretédos da década de 70; por outro lado, a peritnénc
desta narrativa educativa ndo se circunscreve amsegs0s de escolarizacdo desejavel dos jovens
socialmente mais desfavorecidos e em risco de sh@)unas é abrangente do processo de escolarizacao
independentemente das qualidades sociais e dasdytuojectados para os seus destinatarios.” §6f..
consideracBes de Rui Gomes a este proposito, aglisadas no subcapitulo 3.7.) Cf. CORREIA (2001).
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derivam das novas missoes atribuidas ao sector educativo.

Por isso, este autor considera que “o paradigmaxdhisdo, com particular
énfase a partir da segunda metade da década adirélou-se como um referencial
incontorndvel a estruturacéo dos discursos edusatirediveis”.

Tendo a sua origem na critica aos modos legitimos de se definir a educacgéo [50], domi-
nantes até meados da década de 70, este paradigma foi-se estruturando na aceitacéo de
certas dimensdes dos “discursos criticos” em educacgdo, ao mesmo tempo que rejeitava
as restantes dimensdes desta critica, deslegitimando-as, ou reinterpretando-as em
funcdo daquelas que, legitimamente, se integraram nos novos modos de narrar e de
interpretar o educativo. (CORREIA, 2003) [*]

O autor faz ainda notar que: “Se nos reportarrpesas ao campo politico, esta
reconversdao semantica das narrativas educativasodeiundamentalmente de uma
deslegitimacéo do papel do Estado na determinagfi@@hdicbes de producéo de uma
escolarizacado capaz de garantir o respeito pehzipio da igualdade de oportunidades
e na subordinagcao das preocupacdes relacionadaa contribuicdo da educacéo para
o aprofundamento da democracia”. Mas nao € clarqueoé que entende que isso se
faz “em detrimento das [preocupac0des] relacionadasa sua contribuicdo [do Estado]
para a modernizacdo do tecido produtivo ou pareesepvacdo da coesado social’. A
andlise que autores como Rui Gomes ou Yves Couttaim dessa articulacao,
utilizando os conceitos analiticos foucaulteanasaés esclarecedora e produtiva. E ela
que leva, no desenvolvimento da argumentacao tesstale doutoramento, a insistir no
papel da escola na preparacéo pareeccado de identidades

CORREIA (2001) assinala e analisa uma transformag&anissdes atribuidas a
escolarizacague passa por mudancas significativas, quer nesergfiais simbdlicos
que justificam essas missdes, quer nos modos dé@ogeslitica e curricular dos
sistemas educativos.

Poder-se-a4 afirmar que, da apropriacdo da problematica da exclusdo pelo campo
educativo, ndo resultou apenas a atribuicdo de uma nova missdo a escola a juntar as
suas missdes tradicionais. A exclusdo serviu, pelo contrario, de mote a estruturagao de
uma metanarrativa educativa que, embora se apoie huma despolitizacdo do campo
educativo, prop6e uma redefinicdo politica da educacdo particularmente propensa a
ocultacdo dos efeitos sociais das decisdes politicas que ela legitima. Apoiada numa
gramatica que faz uma utilizagdo regular e incontrolada de um vocabularios oriundo da
critica ao discurso do poder educativo dominante até meados da décadas de 70 [**], esta

*0 Correia faz notar que “tendo-se afirmado na aitidntervencéo homogeneizante do Estado na citica
burocracia estatal e na defesa das potencialidagesssivas da escola, este paradigma integroewo s
“discurso politico” alguns dos referenciais pedagig do Movimento da Educagdo Nova”. Em
CORREIA (1998) é analisado o lugar deste movimembo discurso pedagdgico, que no entanto
beneficiaria de uma analise do contexto socialléiginem que teve origem, nomeadamente o papel de
Ferrer e os acontecimentos da histéria mais esg@tiénte politica em que esteve envolvido, na Hepan
do inicio do século XX.
L Cf. FOUCAULT (1969) e LIMA (2002 b) sobre resserizagao.
2 Segundo CORREIA (2001: 30-31): “...as narrativietificas e as narrativas politicas em educacao
tendem a enunciar-se através de gramaticas sertedha® gramaticas cujos dispositivos semanticos
centrais sdo: a autonomia, as referéncias obsessi@an mudanca, a adaptacdo e a flexibilidade, a
mobilizacdo, o trabalho por projectos e uma intefimaem rede cuja coesao sé pode ser assegurada pela
intervencao dos lideres, dos animadores e dosiabgies”. Cf. LIMA (2002 b).

Correia fala, em relacdo a um campo muito mastovdo que o educacional, de uma divisdo do trabalh
gue se estabelece entre trés figuras (Cf. GIDDESER). sendo uma “o especialista”, que é aquele que
mantém relagBes privilegiadas com as narrativastifiems e que é capaz de mobilizar os saberes,
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metanarrativa, ao transformar o Iéxico da critica no vocabulario do poder, estabeleceu
novas normatividades e normalidades que, num contexto onde a critica é
particularmente deficitaria  no plano narrativo, se estabelecem como referenciais
incontornaveis da definicdo dos bens e dos males comuns em educaco. [*°]

(Correia, 2001§*

Compromisso, ambiguidade e ressemantizacéo

Esta mudanca nos principios de organizacdo e nsémida escola néo foi feita de
forma explicita, mas sim usando formulas de com@m®mcom as antigas finalidades.
LIMA e AFONSO (2002, pp. 22, 52 , 1238jpalisam, desde o inicio dos anos 90, esse
processo de transformac&o com particular incidéerci&ortugar.

Licinio LIMA (1992/2002 a) assinala uma deslocacfopolitica educacional
“da esfera da democratizacéo para o universo de@madcéo”’, mas entende que iSso
foi feito através de uma ressemantizacdo que pewmilizar as mesmas palavras com
novos significados. Tratando-se de uma tendéncapgde ser encontrada em muitos
paises europed§, LIMA (2002 a, p. 22) faz notar que, porém, talVegpecificamente
portugués” seja “o tipo de ruptura com o discurso dgmocratizagéo, fortemente
enraizado na politica educativa desde 19748 que, em Portugal, este discurso “néo é

subordinando-os a eficacia da acgcdo e ao conhewnmais ou menos intuitivo dos interesses
estratégicos dos actores; outras sdo o lider entador, “peritos” namobilizagdo dos seres das suas
vontades. A sua legitimidade depende, por isscsedizarisma.Tanto de um carisma que lhe permita
potenciar as virtualidades transformadoras da arge&o flexivel do trabalho da equipa do projeeto -
fungéo central do animador -- como de um carisneallgg permita corporizar@nfiangaimprescindivel
a mobilizacdo e coordenacéo das vontades quergaducentral do lider.

CORREIA (2001) faz notar que “a notoriedade daést dos macroactores e da macrorregulacdo como
referenciais simbdlicos, incontornavel a goverridddle do sistema, sofreu um processo de erosédo
particularmente intensa, saldando-se pelo aparetinde preocupacdes relacionadas com o papel dos
microactores, 0s quais, em nome da preservacaaalalgonomia, se viram envolvidos em dindmicas
particularmente propensas a sua empresarializaCfoL[MA, 2002, e AFONSO, 2002] ou a sua
insercdo num mundo onde o mercado se apresentacamioo referencial simbdlico de regulagéo”.

Mas amaximizagdo concorrencial de éimais do que isso, como se pode ver com a apae§enda
teses de Foucault sobre o biopoder, feita no Situba(3.2.
%3 Correia entende que este novo discurso sobre agdiln se foi “estruturando na aceitagdo de certas
dimensdes dos “discursos criticos” em educacaenesmo tempo que rejeitava as restantes dimensdes
desta critica, deslegitimando-as, ou reinterpraiaasl em funcdo daquelas que, legitimamente, se
integraram nos novos modos de narrar e de intampoeeducativo”. Cf. FOUCAULT (1994), e LIMA
(2002) sobre ressemantizacao.
> Destaques em negrito introduzidos na transcrigéo.
> Todo este conhecimento formulado e reformuladalisourso da sociologia da educacdo parece ser
ignorado por uma ministra da educacdo que cons@enissdo da escola estabelecida e definida com
clareza. (Nao é facil perceber o que verdadeiraanemtsidera, mas foi certamente o que proclamou, ou
anunciou na grande “missa” que € a TV, no inicicselo mandato). Talvez Maria de Lurdes Rodrigues,
tenha aprendido na sua formacdo como socidlogaégessencial, numa logica da governacdo que se
mantém para além de todas as retoricas da “gov@aiamanter, ou mesmo colocar, fora de questao a
missdo e as definicdes da escola, contra todasi@@neias e perturbacdes; contribuindo assim para o
desconhecimento—reconhecimento de que depende &astdordinacdo ao exercicio legitimado do
poder quanto a governancia, ndo obstante a vajdiizda participacdo politica que parece passar por
esse discurso.
% Cf. LIMA, 1992/2002a, pp. 12-13, sobre a Inglatede Tatcher e sobre como essa politica é
continuada por Blair.
" Cf. AFONSO (2002a, pp. 33/34, 38, 47, 53 e 55;220(p. 68; e 2002c, p. 127) que explica esta
especificidade por se estar ainda, em Portugalarfase de expansao de politicas sociais, e quevescr
que “a reforma educativa parece ter sido inscrtaagenda governamental de forma (relativamente)
‘voluntarista™. Este autor da também atencao awtexio politico de meados dos anos 80, marcado pela
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completamente afastado, mas antes reconvertido berdsnado a ideologia da
modernizacao e com ela compatibilizado, dadosesdbs ganhos simbdlicos que dai
provém” (dem p. 22)*%.

Este autor entende que isto é feito num quadne-@smergéncia do taylorismo,
que abre caminho para “ressurgirem na educacaeocamd organizacionais de tipo
«neocientifico», numa complexa e sofisticada coagfin de elementos das relagbes
humanas, da teoria da contingéncia, do desenvaior@ganizacional, etc., que passa
facilmente por um novo corpo de ideias e de pr@soshodernas, produzindo
frequentemente situacdes de um certo encantametdgaima certa adesdo, mesmo em
sectores politicos e sociais da «oposicdo»” (LIMBO2a, pp. 23/24: cf. th. pp. 17-19)

E neste quadro que se opera uma recontextualizacdo e uma reconceptualizacio de
termos como, por exemplo, autonomia, descentralizagdo, participacdo, agora
tendencialmente despojados de sentido politico. A autonomia (mitigada) [°] é um
instrumento fundamental de constru¢do de um espirito e de uma cultura de organizagao--

expectativa de adesao a Unido Europeia e pelasigads de procurar consensos politicos (pp. 34311,

e 65) o que viria a reflectir-se na falta de coBguia e unidade de principios das propostas da CRSE
(Comisséo de Reforma do Sistema Educativo), acopaaalguns, como Formosinho (1991) assinalarem
a existéncia de diferentes concepcdes de escotanoneo texto da proposta global da CRSE, e outros ,
como Barroso (1992), porem em dlvida a possibieda@ realizar projectos educativos face a
desarticulacdo da reforma curricular com a refodaadministracdo e gestdo dos estabelecimentos de
ensino.

*8 De modo mais preciso chama a atengéo para umérigindque podia ser constatada na década de 80 ,
“no sentido de remeter a democratizacdo para eisgolitico e normativo mais visivel, presente em
leis fundamentais, em preAmbulos, na apresentagidica de programas e medidas governamentais”,
enquanto que “ o discurso da modernizagao tendéaa gresente de forma mais constante nos dominios
da regulamentacao e da accao politica, dominios aparativos e implementativos...” (LIMA, 2002, p.
23). Mais a frente, depois de ter referido o amido fim de uma “expanséo quantitativa” que jaferta

em 1992 pelo Secretario de Estado Joaquim de Ape(€fl AFONSO, 2002, p.50), Licinio LIMA
considera que “da anterior politica educativa pednanecido o esfor¢co de mobilizacédo para o consens
relativamente ao fim , ou a missdo, da reforma &ika&’, que seria “a criacdo de um novo tipo de
portugués” (LIMA. 2002, p. 25; Cf. STOER, 1988),pexssdo que atribui a Pedro Orey da Cunha,
secretario de Estado precedente. Lima faz notar embora “demonstrando uma impressionante
capacidade de apropriacdo dos saberes tedricosnéedencdo e uso de aparelhos conceptuais acpoliti
para a educagéo nunca foi formulada de forma edalagpelos sectores da administragéo central capazes
de o fazer, o que exige dos analistas dessascpslitima mobilizagdo de “um conhecimento tedrico
aprofundado das teorias organizacionais e admatis” para poder “desocultar e interpretar asalin
estratégicas seguidas, identificar a origem dosceitos utilizados e compreender o processo de
reconceptualizacéo, e até de ressemantizacédo,dopena relacdo a outros conceitos mais tradicionais”
(LIMA , 2002, p. 26), que € o que este investigadqoropbs fazer na série de artigos aqui em apalise
focando a sua atencdo em conceitos como partigpagiitonomia, cujas transformacdes ja aqui foram
referidas, e também conceitos como “eficacia, &ficia, qualidade e controlo de qualidade”, ou ainda
“projecto e comunidade educativa”, que, segundo AI2002, p. 31) sdo usados como “metaforas
capazes de dissimularem os conflitos”, os quaisagdtouidos a meras dificuldades de comunicacéa ou
desentendimentos pessoais e “ndo a posicdes esseardivergentes e a assimetrias de pokrh(p.

30). (Sobre o uso e as transformacdes de algutssdamnceitos ver LIMA, 2002, p. 29-32, e AFONSO,
2002, p. 47 e 55; LIMA 2002b, pp. 65 e 72, e AFON3@M?2b, p. 88). LIMA (2002, p. 28) faz, no
entanto, notar que séo ignorados “alguns dos agae@oicos mais importantes, produzidos no dominio
da sociologia das organiza¢6es”, como, por exemaptonceito de “sistema debilmente articulado” ou
“os estudos que observam a inexisténcia de obgectilaros e consensuais, de tecnologias certas e
estaveis, ou ainda, que destacam inconsisténciaglesconexdes entre planeamento e ac¢éo, paDética
resultados”. E considera que isso acontece pongEesentam elementos que s6 poderiam dificultar a
operatividade dos sistemas de avaliacdo de qualidagmis os processos avaliativos de inspiracédo
neotaylorista, para poderem controlar e aferir ltadas, tém que “assumir 0s objectivos como
consensuais e definidas priori, e as tecnologias pedagégicas e de avaliacao pootessos certos,
estaveis e objectivos” (LIMA, 2002, p. 28) (Cf AFSN, 2002 a, pp. 38, 40 e 42, e AFONSO 2002c, )

%9 Cf LIMA, 2002b, pp. 66-73 e AFONSO, 2002, pp. 76-9
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empresa [*°] ; a descentralizagdo é congruente com uma ordem espontanea do mercado,
respeitadora da liberdade individual e garante de eficiéncia [61]; a participacao é

essencialmente uma técnica de gestdo, um factor de coesdo e de consenso. (LIMA,

2002a, pp. 23/24°

Isso explica, em parte, que tenha ocorrido em Baktwma convergéncia
ideoldgica de interesses sociais conflituant®s ém torno de uma modernizacéo
definida muito ambiguamente, como faz notar AlmdwinPAFONSO (2002, p. 45,
citando Correia, Stoleroff e Stoer, 1993), e queriavel dos programas de Governo, o
discurso da modernizagdo remeta com frequéncia @graoridade educativa vista
como estratégia para a superacéo dos atrasosost@ss novos desafios” (AFONSO,
2002, p. 46°%; e isto sobretudo, ao nivel da escolaridade atita, “considerada
como 0 momento propicio a aquisicdo de uma formdedmase, suficientemente ampla
e sélida, capaz de facilitar a adequacdo aos n@rosessos de trabalho e a
compreensdo e aceitacdo das constantes mutacdesloggcas e das suas
consequéncias sociais e individuais”, conforme sdepler no artigo de AFONSO
(2002, p. 47) que esta a ser citado e que fazémdexrs a formulacdes de Marcal
GRILO, (1995, e com LOPES et al 1989) e ANTUNESSQ)9

% ver sobre isto, LIMA, 2002, pp. 18-19 e 29-31.ihio Lima n&o deixa ddvidas sobre a natureza desta
“autonomia” ao escrever que “a escola, historicamesempre foi dotada de um projecto educativo e de
uma direccdo (embora externos e supra-orgazicdoiente determinados), pelo que a associagéo
imediata entre «projecto educativo» e «autonorméamp faz o ME] néo faz sentido” (p. 30), e lembra a
relacdo que outros autores como Antdnio Novoa e Badroso estabelecem entre «projecto educativo/de
escola» e «projecto de empresa.
®IA este propésito, & bom ter-se presente as coasides de LIMA (2002a, p. 17, 29 e Lima 2002b, p.
68) sobreo movimento de “recentralizacao” que é complementadesta descentralizacéo.
Sobredesconcentracado—recentralizacdo como rearticulagémonal entre o centro e as periferias da
administracdo escolar por “controlo remoto”, verFROSO (1997 e 1998), LIMA (2002b, pp. 69/70),
que fala de uma “cuidada separacédo entre concépgadvel central] e execucao [ao nivel periférice]
AFONSO (2002b, pp. 82-83). erindo como estas politicas se articulam, Aforada, fneste contexto,
numa reinterpretacéo dessas politicas de gestataescde avaliagdo pelos resultados escolaresy com
“estabelecimento de pressdes competitivas no sistsincativo” (p. 58) (Ver tb AFONSO, 2002c, pp.
114, sobre a prestacdo de contas e a competig&oesablas, mas referindo-se aos EUA de Bush . Es
autor escreve, em sintese, que: “As caracterigjesisonarias mais relevantes em termos de refodimas
educacao aparecem assim relacionadas com a redefihbs processos democraticos de controlo e com a
centralizacdo das principais decisdes educaciomais) a diminuicdo do poder dos gestores em
determinadas areas e 0 aumento desse mesmo podartes, com o desmantelamento das bases de
poder construidas em nome da profissionalizacasubardinacao dos juizos profissionais a critguigs
determinados e publicos, com a assuncdo de um pagefal dos gestores na determinacdo e
implementacdo de aspectos relacionados com o ldwal, e ainda com a mudanca na natureza das
relagdes sociais entgestorese geridos (AFONSO, 2002b, p. 83, referindo Ferguson, 19%bbre a
emergéncia dos gestores como uma terceira clasisd, ser Jodo Bernardo et Inimigo Oculto
%2 Sobre isto, ver th. LIMA, 2002a, pp. 29 e 32.
®3 Viu-se no Subcapitulo 3.7 como Rui Gomes trata qaestdo, e no Subcapitulo 5.4 pode ver-se que
também J. A. Correia se confronta com ela. Senda oomvergéncia terminolégica, ela permitiu o
desenvolvimento de praticas educativas e de admaig#® escolar em que € dificil encontrar as
homologias de posicao entre o campo de poder empaaducativo. Isso pode ser feito com os conceitos
analiticos de Bourdieu, aqui analisados no Suhdapdt3, mas o contributo dos conceitos de Foudault
igualmente indispensavel. Um tal tipo de analisenésta dissertacdo, apenas esboc¢ado, porque o
objectivo principal ndo era aplicar a esta matésareferidos conceitos daqueles autores, mas sim
compreender a passagem de uma referéncia a “ipfegjra uma referéncia a “inclusao” no campo da
educacéo especial; objectivo que se estendeu diepoinpreensdo da relacao dessa evolucdo com o mais
vasto campo da educacado. Os referidos conceitamfatilizados com proveito para este fim, mas sem
chegar ao nivel de uma analise sistematica dasdesse das suas homologias.
84 Cf. th. Afonso, 2002 ¢, p. 121 ou 11, e a refei@na p. 49, a Cavaco Silva (1991).
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Mas, como ja entendia Roberto Carneiro em 1988ra‘pgue 0 sistema
educativo responda as prioridades da modernizag@ordunidade nacional, pressupde-
se gue ele proprio se modernize” (Carnetib,in em AFONSO, 2002a, p. 49). Ora, na
década de 90, os governantes comecaram a confsantaom a necessidade de
modernizacao da propria educacao e do sistematedyem vez de insistir na ideia de
modernizacdo da economia como resultado da educagéw faz notar AFONSO
(2002, a, p. 49, referindo o Programa do Xl Goegrie Nogueira de Brito escrevia em
1995 que “reformaram azurricula mas esqueceram-se de reformar os meios para a sua
aplicacao [...] ndo contavam com a total degradagfaparelho da educacdo” (N. de
Brito, cit in AFONSO, 2002, p. 49). E isto ao mesmo tempo qu®s&ontavam com a
escassez de recursos. Segundo AFONSO (2002 a),ps€® deu lugar a um discurso
de superacdo de uma «fase quantitativa» de expaesadstema, a que se sucederia
outra mais voltada para aspectos qualitativos geiadpassar por politicas de
«racionalizagdo e reestruturacdo» que assegurasssaor eficacia e eficiéncia na
utilizacdo dos recursos, e nao por maiores investios (Cf. AZEVEDO 1992 e 2002)
%, Neste discurso ganham preponderancia termos cesponsabilizacéo, avaliacdo ou
inovacao.

% AFONSO (p. 51) considera significativo que tenfdp sconstituido entdo, no ambito do Programa
PEPT (Escola Para Todos), o Observatério da Quididia Escola, visando “a sistematizacdo das
informacdes produzidas ao nivel “meso” do SE, coqual “se pretende acompanhar a progressao dos
resultados dos alunos”, e que tem como referémiiaipal um estudo internacional sobre indicadales

SE (Cf. 0 Guido Organizativo do Observatorio dali@ade da Escola (CLIMACO, 1992).

(Sobre a avaliagao pelos resultados, ver tambénmALIRO02 a, pp. 13,. 26-28, e AFONSO 2002b, pp.
57, 83, e 2002c, pp. 111/115 e 121.) Afonso chamdbém a atencdo para que os principios orientadores
deste observatorio sdo “inspirados nos estudosstadas de qualidade, nas teorias da gestéo daciov

e nas teorias da qualidade total” (Climaco, 1992,in AFONSO, 2002, p. 51). E cita ainda uma
passagem do referido guido em que € sintetizadprinwipio que continua a ter profundas consequéncia
para todo o sistema educativo: “As alteracfes ddidpde de uma escola reflectem-se em primeirarluga
nos resultados dos alunos”. Assim, conforme AfofésD notar, “apesar da variedade de indicadores
propostos [...], um dos estudos de actualizacatigaglos pelo PEPT relativamente a caracterizacdo do
factores de abandono e insucesso escolar utiliza ‘taka de qualidade do sucesso’ baseada
exclusivamente na ‘relagdo entre o nimero de alaposvados a todas as disciplinas e o total dowalu
inscritos™ (idem.

CORREIA (2000, p. 24) faz notar que este enfampee “produtos”, tende a encarar as dificuldades e o
problemas como sendo “manifestag8es de incompeatéade défice dos professores. E mais geralmente,
torna claro porque é que uma definicdo organizatiaia educacdo contribui para “acentuar a
vulnerabilizacdo dos profissionais de educacaoredponzabilizando os sistemas educativos pelos
fracassos da escolarizacdo” (CORREIA, 2000, p. 19)

Se é verdade que, como se |é no referido guiEauilo que se mede alcanca-se mais facilmente”,
também é verdade q@ste tipo de critérios leva a que se estabelecaocoinjectivo mensuravel aquilo
que se pode alcancamais facilmente. (Cf. a andlise das considerag@eKauffman aqui referidas no
Subcapitulo 5.4). Mas isto implica o retorno a ala@ade, ao discurso do rigor e da excelénciag®
curriculos e testes padronizados (Cf. AFONSO, 20p@c112-115), o que em Portugal ndo tem havido
coragem, lucidez, ou condi¢Bes politicas, paranaissa fazer admiti. Sempre em contra-ciclo da
oscilagdo das tendéncias ideoldgicas e dos problelmainantes no discurso educacional, o centro do
campo de producdo do discurso educacional em Rbrtiepara-se em meados dos anos 90 com uma
“ruptura com as anteriores politicas educativascoeservadoras e com as «reformas autoritarias»”
(AFONSO, 2002c, p. 114), (que se tinham afirmadoretndo nos EUA e em Inglaterra na segunda
metade dos anos 80 — cf. AFONSO, 2002c, pp. 112-4PPLE 1999) regenerando a esperanca dos
“educadores mais progressistas” (AFONSO, 20024,14) em que voltassem a ser considerados dois
aspectos para eles essenciaisetmidadee a questdo ddiversidadé (idem). Afonso assinala neste
periodo o surgimento, com maior frequéncia, der@éefgas a “novas modalidades de avaliacdo baseadas,
por exemplo, na teoria construtivista [Ver no Sulfitdo 3.7 desta tese de doutoramento a analise que
Rui Gomes faz do significado social desta teorit enodo como se afirmou no campo educacional em
Portugal], e que séo consideradas intrinsecameperisres aos testes estandardizados por pretemdere
dar conta de processos cognitivos mais complexas cofitemplados pelas formas tradicionais de
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Afonso considera (referindo Azevedo, 1992) que rairtdiicdo do papel do
Estado é contraposta a ideia de mobilizacdo da ciolade e a iniciativa da sociedade
civil ® mas que esta é ainda, em muitas das suas vertemta politica hibrida e
relativamente moderada; constatacdo que é um dodarientos da nocdo de
“neoliberalismo educacional mitigado” com que #atd artigo publicado inicialmente
em 1997, que é a referéncia principal destas cersjdes, e a que volta noutro artigo
de 1999, (AFONSO, 2002 c, p. 123)

Fazendo o balango de varias iniciativas governaaiger@m areas como a
mudanca nos principios de organizacdo da gestaaes a avaliacdo aferidd?|
conclui que “as concretiza¢des ficaram aquém dpsatativas” (AFONSO, 2002a, p.
59) e que tal se tera ficado a dever a “pressdesachtorias exercidas pelos diferentes
grupos e interesses sociais que participaram,tdimcindirectamente, na definicdo da
politica educativa’ilem, p. 59). Este €, no essencial, o balan¢co que janfazia em
1995 (LIMA, 2002b, pp. 65, 68 e 7.3)

Nesta analise, Almerindo Afonso (como, de certo apéaimbém Lima) visava
essencialmente a politica da governacdo do EstadimugRés pelo Partido Socia-
Democrético (PSD), entendida como uma verséo lirarde da “social-democracia”,
talvez no pressuposto de que a politica educacam®artido Socialista (PS) teria uma
orientacao diferente, estando isenta de influéribasais ou sendo mesmo contra elas.
Voltando ao assunto num artigo em 1997, referemdde-Lei 115—A/98, ja da autoria
de um governo do PS, que teria “(re)criado impoesrexpectativas de mudanca na
escola, e que parecia estar a remobilizar, em gligassos, a procura de novos sentidos
e compromissos para as praticas educativas em xtonteganizacional e local

avaliacdo” {[dem). Afonso refere varios autores que entendem garae¥rea mais activa na politica de
avaliacdo actual (Harmisch & Marby, 19%%,in , AFONSO, 2002c, p. 114) e ser este “o0 produtcsmai
recentemente desenvolvido para produzir a refodoaativa” (Baker & O’Neil, 1994, AFONSO, 2002c,

p. 114), mas faz notar que havia outros autoresj@emtdo alertavam para que “a mudanca de testes
estandardizados para formas mais abertas e persatz de avaliagdo ndo pode, por si s, resobrer 0
problemas das desigualdades educacionais” (AFONS@c, p. 114).

% Cf. LIMA 2002 b.

" Outro dos fundamentos é a auséncia de um verdadwircado da educacdo, nem sequer no ensino
superior e no ensino profissional, onde mesmo assiais proximo se tera chegado disso. ( Cf. as
consideragfes de Dubet sobre o mercado na educpgiaqui foram referidas no Subcapitulo 3.8.)
Afonso refere, a este propdsito, uma andlise deeSt8TOER (1991) para quem a politica educacional
em Portugal se caracteriza por um “projecto quariggna no Estado mas que pretende proclamar-se uma
aposta na iniciativa local [...], um projecto daaa--mercado contemplado no ambito de uma politica
educativa liberalizante onde se defende a gestéadar dos recursos publicos” (Stoeit, in AFONSO,
2002a, p. 55.

® Com essas iniciativas, 0 Governo pretenderia argrara a “solucéo da crise da escola” (AFONSO a,
p. 57), percepcionada como uma “crise de confimosaprofessores e nos resultados dos alumbeity|,
aumentando a “confianca social nos diplomas essldiden) e cerceando a autonomia dos professores,
“acusados de serem defensores de interesses [gag& Teodorocit in AFONSO, p. 56), submetendo-
0s a “corpos politicos ou administrativos, encasagkies como intérpretes do interesse gead@ir, ndo
obstante uma politica de descentralizacdo, apamente contraditéria, que visava, na expressao de
LIMA (2002b, p. 71), “resgatar os servigcos centrdie ministério das pressfes executivas e de
funcionamento sentidas ao nivel local”, ou numanfdacao de Stephen Ball (1993) criar uma situagao
que tornasse possiveténsurar as escolas pelas dificuldades inerentes oriadas pelas politica%
(Ball, cit in LIMA, 2002b, p. 72) (Ver tb Ball, 1990, referidoneAFONSO, 2002c, p. 118, ao chamar a
atencao para o papel que o “discurso da gestae@hgmnhou na reforntatcheriana“como ‘tecnologia
moral’, ou como ‘antitese linguistica da crise™ s&ja, como um discurso que “procura pbér ordem onde
(na Optica conservadora) predomina o caos, vemartracionalidade onde predomina a irracionalidade,
vem promover a eficiéncia e a eficacia onde predaraiineficiéncia e o desperdicio” (AFONSO, 2002c,
p. 118). Este tipo de analise da politica consema@ restauracionista nao tem em conta analises do
declinio da escola como a que aqui se viu no SutmarB.8 ser feita por Dubet. Por isso se faz mota
entre paréntesis que é na “éptica conservadorahgusn problema de desordem.
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(AFONSO, 2002b, p. 75), e assinala que no debdteesas politicas publicas tera
surgido algo de novo em relacdo a analise critieg g@oliticas neoliberais,
perspectivando-se agora “alternativas para viabil& construcdo de um novo espaco
publico onde oEstadg o mercadoe a comunidade se redefinem para dar lugar a
emergéncia de novos hibridos, como o designadeitersector...”ilem p. 76)%°.

Almerindo Afonso faz referéncia a uma teorizacdoBdaventura de Sousa
Santos, em que este considera a possibilidade de ‘weinvencdo solidaria e
participativa do Estado”, formulagdo com que imditum artigo publicado em 1999.
Segundo AFONSO (2002, p. 86), Santos “interrogacaatelosamente sobre a
viabilidade de este [0 terceiro sector] contribpara a reforma solidaria do estado ao
admitir que estaria aberta agora a possibilidadeedenvocar a comunidade para
‘protagonizar uma nova proposta de regulagdo somials justa, capaz de repor a
equacao entre regulacdo social e emancipacao "s¢gdBONSO, 2002b, p. 86/7
citando Santos). B. S. Santos admite também quefantiacdo democratica do terceiro
sector” poderia leva-lo a assumir os “valores gugazem ao principio de comunidade,
como a cooperacado, a solidariedade, a participagdmnsparéncia ou a democracia
interna”, criando um “espaco publico ndo estatal”

Em relacdo a evolugdo da politica governamentak par gestdo dos
estabelecimentos escolares, Afonso considera nsignificativo que, tendo sido
elaborado um relatério do Conselho de AcompanhaeAvaliacdo (1997) em que se
salienta (referindo-se ao DL 172/91) que “a assmnda funcdo de direccéo
autonomizada da fungédo gestdo confiada a um vasturdo de actores internos e
externos a escola, so tem sentido desde que essta gefinir a sua politica prépria [...]”
(Conselho de Acompanhamento e Avaliagéo, 1887in AFONSO , 2002 b, p. 78/9),

o Governo PS tenha solicitado a Jodo Barroso, @auéaaico que tem a sua posi¢cao no
campo da educacdo definida como especialista ermitimcéo escolaf’, um estudo
tendo em vista outra configuracdo organizacionsh @aadministracdo das escolas e

% Sobre o “terceiro sector”, cf. CAILLE e as posigd® movimento MAUSS, em relacéo as “esferas
englobantes da economia”.

Numa nota, Afonso cita Boaventura de Sousa Sap&ra quem este “terceiro sector” é a “designacao
residual e vaga com que se pretende dar conta destissimo conjunto de organizagdes sociais qoe na
sd0 nem estatais nem mercantis, ou seja organza&gd&is que, por um lado, sendo privadas, ndo tém
fins lucrativos, e por outro, sendo animadas pgediivos sociais, politicos ou colectivos, ndo sao
estatais”. SANTOS (1999) da como exemplos: “codpers, associagbes mutualistas, associacdes de
solidariedade social, organizacbes ndo governamentaganizacdes quasi-ndo governamentais,
organizac8es de voluntariado, organizacdes volasté de base” (Santagf. in AFONSO, 2002b, p.
86/7) -- Cf. CASTEL (1995 ) sobre as instituicdes ghternalismo patronal no final do século XIX, e
Jodo BERNARDO (1976 e 2002) sobre a nocao de “Bsttatgado”. Embora Almerindo Afonso nao o
faca explicitamente, pode estabelecer-se uma relagéie o “terceiro sector” e o que Afonso e Lima,
tomando o termo de Le Grand (1991), designam paese-mercado” (Cf. tb. DUBET, 2002, cujas
consideragBes sobre um mercado da educacgédo fordmesgridas no Subcapitulo 3.8). “’Na definicao
de Le Grandgquase-mercadosdomercadosorque substituem o monopdlio dos fornecedoreSsiado
por uma diversidade de fornecedores independenteampetitivos. Saajuase porque diferem dos
mercados convencionais em aspectos importante@nApsr exemplo, as organizagBes competem por
clientes ma ndo visam necessariamente a maximizdgdoseus lucros, o poder de compra dos
consumidores ndo é necessariamente expresso eostarometarios e, em alguns caos, os consumidores
delegam em certos agentes a sua representacaoroadoie(AFONSO, 2002c, p. 120). O papel das
organizacfes do “terceiro sector” pode assim senpceendido também tendo em conta a ldgica
empresarial adoptada na sua gestdo, e a diluicdmuleiras entre publico e privado, entre integess
gerais e particulares, o que deveria levar a ngirdeacao de direitos sociais como direitos indigid.

O Pode ver-se nos capitulos 1 e 2 até que pontscéttliel que estes sejam valores das comunidaldes ta
como podem ser encontradas. A democracia intemaig ainda a transparéncia, € muito discutivel que
existissem como valores em qualquer comunidadertiatmente constituida.

I Cf. BARROSO, 1996 e 1996, sobre os liceus, e BABRO2001.
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que, tendo este estudo apontado para uma logicdualista de “contratos de
autonomia”, seja esta uma das logicas adoptadgsiewiria a ser o diploma PS nesta
matéria, bem como na sua implementacdo — Setedmpass, com o PS regressado ao
Governo agora com maioria absoluta na AssembleiaRdpublica, acelera-se o
“gradualismo”, que devia ter em consideracdo afdetas escolas se encontrarem “em
estados diferentes no que se refere ao tipo de@muia de que ja dispdem, ao desejo de
autonomia e as condicfes necessarias para o seticeXe(Barroso, 1997¢it. in
Afonso, 2002 b, p,. 79). Sobre esta presumida digfio para a autonomia, Afonso cita
Rui Gomes, para quem: “0 novo discurso sobre ala@scomunidade e a escola--
autonomia nao foi uma conquista dos de baixo [n&mmd recusa ou uma resisténcia a
um estado-maior constringente [...]” (Gomes, 12#88jn AFONSO, 2002b, p. 80).

Quanto a orientacdo da politica governamental ea @a avaliacdo e do
curriculo, e tendo assinalado uma oscilacao endiisanirso do rigor e da exceléncia e o
recurso aos curriculos e testes padronizados feitasede comparacao de escolas, por
um lado, e por outro, a reafirmacdo do valor dquidade” e da “diversidade(’?),
AFONSO (2002c, p. 123) considera que “a nao regolup dilema selectividade/nao
selectividade acabou por alimentar contradicdesmbiguidades nas orientacdes
governativas” e chama a atencédo para um texto shelPo Ministro Cavaco Silva:
“Assim, a avaliacdo dos alunos do ensino basico régulamentada [Despacho
Normativo n° 98—A/92] com base no principio de caieescola basica nédo é
essencialmente selectjvantes se procurando possibilitar a todos os alai@ancar os
objectivos de cada ciclo de estudos” (Cavaco Sditajn AFONSO 2002c, p. 123). E
cita outro texto, este de Joaquim de Azevedo, urastigador que foi Secretario de
Estado no inicio dos anos 90 e que agora é prafaaddniversidade Catdlica:_

O sistema de ensino, tanto ao nivel do ensino basico como do secundario, ndo pode
recusar o mandato social de seleccionar [...] Ao mandato de seleccdo deve associar-se
sempre a criagdo de condigBes de sucesso para todos (com énfase no ensino basico,
obviamente), ainda que com niveis de resultados e por caminhos diferenciados.”
(Azevedo 1993cit. in AFONSO, 2002c, p. 123}

Vendo na avaliacdo formativa (se de facto impleamat’) um dos “aspectos
mais democraticos do novo modelo de avaliacdo” (RO, 2002c, p. 125), Afonso

2. Cf. AFONSO, 2002c, pp. 112-115 e 123. Afonso adaifg no debate da Lei de Bases aprovada em
1986, uma oscilacdo entre “uma posi¢cdo mais cemtnaddefesa de um modelo de promocédo escolar
continua, voltado para o sucesso escolar sem @pies ou retengBes ao longo da escolaridade
obrigatoria, e uma outra posicdo que admitia algumprovagdo na escola basica mas que,
simultaneamente, defendia um maior investimentdigaiba criacdo de condi¢cdes de sucesso para todos
de modo a viabilizar o principio de uma selectidielanenos injusta e menos frequente” (AFONSO,
2002c, p. 123).

3 Também Margal Grilo, no preambulo de diplomas lagis, se refere a necessidade de a escola
continuar a “caucionar as aprendizagens” de um raagige a sociedade reconheca o valor dos diplomas.
Veja-se também o Relatério encomendado a MichagePpelo Governo de Cavaco Silva (referido
AFONSO, p 125, nota 2)

" AFONSO (2002c, p. 124) fala de uma “assuncao ipalfndo retérica) da modalidade de avaliacdo
formativa [...] acompanhada de uma concretizag@arasa e exigente em termos pedagdgicos, materiais
e humanos ...”. Mas quais séo as condi¢Bes soeigigliticas para uma implementacdo da avaliacdo
formativa tal como a entendem estes autores? Aagé@al formativa que parecem ter em mente, capaz de
promover o maximo desenvolvimento de cada um, éabtes diferente da que prop8e Bartolo Paiva
Campos, e que aqui foi referida no Subcapitulo ARONSO (2002 c, p. 125) fala numa avaliacao
associada a “obrigatoriedade de realizar formasodgensacdo educatiyanas como se tem visto neste
capitulo, a avaliagao formativa visando a equidsmigal tem que ir bem para além disso e acaba por
confrontar a escola com a irredutivel diversidaate aiancas e jovens, mesmo enquanto alunos.
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entende que a avaliacédo aferida que foi introdua@anesmo decreto normativo para
assegurar a “confianca social dos diplomas atrdaéslidacdo externa” e do “controlo
de qualidade do sistema educativo” (p. 126), cpmede as pressdes sociais e politicas
para o relancamento da “escola meritocratica”, agoma nova form&. Steven Stoer
caracteriza a situacdo como um desenvolvimentasdalae meritocratica acompanhado
por uma “continuada consolidacdo da escola ofi@dal massas) para todos” (Stoer,
1994, cit. in AFONSO, 2002c, p. 127). E Almerindo Afonso condugerindo que “a
presenca da avaliacdo formativa deve ser enterditi® um indicador da vontade do
estado continuar a «consolidacdo da escola de syassaquanto que a introducdo da
avaliacdo aferida, pelo contrario, pode ser justfo como uma decorréncia da
constatacdo de que existe uma «simultanea crisesa deesma escola, cuja resolucao
ou mesmo atenuacao exige (pelo menos simbolicajnenonsagracdo de outras
formas de avaliacao”.

Como tera ficado claro, sobretudo com a analisdeda de Dubet sobre o
declinio da instituicdo (e como, de certo modo,rémiordado neste subcapitulo ao ser
referida uma conferéncia de Canarie¥sa crise ultrapassa em muito 0S processos
didacticos e os “resultados”, e 0 que a maior pati@s politicas educacionais fazem é
disfarcar essa realidade para ndo ser posta em @aukegitimidade do Estado, numa
fase em que n&o consegue assumir a ruptura total@&stado—Providéncia, em que
continua a assentar essa legitimidade

Em Portugal, as contradicbes que podem ser endastra legislacéo e noutras
orientacbes que os governos e a administracdo M@@eescolas sdo mais evidentes
porque se procuram os falsos consensos que Afohsoaebem identificam. Mas essas
contradicbes servem bem as “aguas turvas” em queretende manter a politica
educacional, enquanto se descarregam responsdb8igara os professores. A politica
do Governo Pinto de Sousa para a educacéo, tddaypbb modo como pretensamente
afronta os ndés do sistema educativo, mantém ewscérda a ambiguidade que atras foi
descrita. E é bem de um Governo do Partido So@aiise se trata, e quelanca quer
a avaliacao aferida (sobretudo com o intuito degsé@ sobre os professores), quer a
“avaliacdo formativa” (mas com o intuito de asseguio sucesso pleno, medido pelas
tazas de transicdo e inscricdo, e consequentenegmlieninuicdo drastica da taxa de
abandono, e ndo o de promover as aprendizagensldoss seja em que area ou de
que natureza forerff), quer ainda a l4gica gestionaria empresarial, eqganhada de
um discurso sociolégico normativo sobre a culturegamizacional e a cultura
profissional.

E importante esclarecer porque é que em Portdgatem havido lucidez critica
para perceber e assumir que as politicas de “amianoda escola” e de
“recentralizacdo” associadas a padronizacdo dagcolos e da avaliacdo, e mesmo a
avaliacdo formativd’, tém por tras o relancamento da selectividadepeln menos,
que é muito problematica a articulacdo entre esshopizacdo e as politicas de
mobilizacdo da escola para um progresso socialadasea equidade social desta.

' Afonso refere Stoer (1994) sobre “uma propostméedato renovado para a escola democrética”. (Ver
também MAGALHAES e STOER, 2002, pp. 25-40] numgartintitulado “A Nova Classe Média e a
Recomposicao do Mandato Enderecado ao Sistema tadiida

® Pode identificar-se um especial desinteresse gmlisicdo de conhecimentos e de competéncias nas
areas cientificas e da capacidade de interpretgiiessdao e organizacdo da informacdo -
nomeadamente a competéncia para fazer aprendizagemgEionais e sistematicas, no ambito de
disciplinas do saber (Usa-se aqui disciplina desab sentido que Foucault adopta na sua analise).

" Como a concebe Paiva Campos. Concepcdo que, estamge de ser levada a préatica, estd mais
proxima das praticas educativas que se pretendestimavadoras”, como se viu no Subcapitulo 3.7.
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Considerando a politica do que muitos designani'pmra direita” desde os anos 80,
AFONSO (2002c, p. 117) considera-a restringida @desologias neoliberalista e
conservadorista, ndo explorando as relacbes defitecap com a pratica politica dos
“socialistas” que, tendo-se tornado mais clarastesiatizada com a eleigéo de Blair
para a direccdo ddabour Party e depois para a chefia do “Governo de Sua
Magestade”, é hoje uma referéncia para muitos Gogede “centro-esquerda’. A
orientacdo politica do Governo PS em Portugal, girpde 2005, veio tornar
incontornavel a relagdo dessas orientacdes contitcpdatcheriana dos anos 80, mas
ja no final dos anos 90, essa relacao podia sebalstida — E seria isso 0 minimo que
havia a esperar de analistas de politicas armatost@do o instrumental analitico da
sociologia -- sobretudo dos que estdo mais proxmooram influenciados pela teoria
critica de Adorno e seus continuadores.

Pode colocar-se a hipotese, dificil de explorafumdamentar no ambito desta
dissertacdo, de que isso esta relacionado comigpatestes investigadores no campo
politico: uma posicdo em que, embora criticos doseSnantém na expectativa de que
este partidd®, e os grupos sociais que em torno dele se orgamréiticamente, realize
uma politica emancipatéria. Herdeira do “entrismi@tsquista, que marca a politica
inglesa do pds-guerra, esta posi¢cdo tem como co@seiq, N0 campo da investigacao,
0 ndo aprofundamento de certas criticas a oriemfagidtica do PS na area da educacao,
criticas que tendem a incidir numa diferenca ensediscursos e a praticd, sem
questionarem a relacao entre elas, ou aflorand@stenessa questdo, como fazem os
autores gque aqui tém estado em foco.

Outro aspecto dos seus textos, que € bem patentedes os artigos que tém
vindo a ser referidos, é a necessidade de os acabma apresentacdo de propostas ou
perspectivas positivas, 0 que pode ser relacionamo o facto de se sentirem
responsaveis socialmente pelas realizacdes degiteer@olitico. Isto enfraquece a sua
actividade critica, de que alguns deles (sobre@mioeia, talvez o que mais se da conta
desta situacdo) assinalam a caréncia em Portugal.

Ha ainda outro aspecto desta posicdo que mereughate que tem a ver com a
identificacdo que muitos criticos e “fazedores geido” de outros campos como o
jornalismo e a gestdo de empresas estabelecem @npessoal das “ciéncias da
educacdo”, mesmo, e sobretudo, os mais “radic&sg politica educacional dos
sucessivos governos, quer sejam do PS, quer do-P&In excepcéo para o Governo
PS liderado por Pinto de Sousa em que os gest@mesiialmente um dominio quase
total sobre “os politicos” com o0 apoio de organiE®; € movimentos em que 0S
gestores finalmente assumem a sua autonomia pgoliéicda grande maioria dos
jornalistas que, educados numa ideologia de maagéa concorrencial, se sentem em
posicdo privilegiada para os acompanhar nesta “ngagem--nova corrida” do
carrossel da mobilidade social que é suposto faregredir o mundo, ganhando
posicdes a muitos outros profissionais que orgamiaa seus interesses com velhas e
anquilosadas formulas corporativas -- ilegitimasbretudo porque “velhas”
corporacoes.

8 \er em AFONSO (2002c, p. 124 e 2002b, 80 e LIMBQ2 a, pp. 22, 38, 64 ...) como estes autores
esperam a realizacdo de uma “escola basica demcatrajue parecem considerar compativel com o
actual regime econdmico social e politico. Assindta uma discrepancia entre a concep¢do de uma
avaliacdo formativa, que tem um lugar central ne@®&l. 98-A/92 e a sua realizacdo, estes autores da
se conta da diferenca em relacéo ao contexto péeZril em que “a avaliacédo formativa fez pante d
processo de democratizacdo da sociedade portug(BsS&NSO, 2002c, p. 125). Mas nao retiram dai
todas as consequéncias.

9 Cf AFONSO, 2002c, p. 125, referindo a teorizac@oBoaventura de Sousa Santos sobre o Estado-
paralelo.
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O discurso da incluséo e a definicdo organizaciahad problemas da educacéo

Retorne-se a José Alberto Correia que, sendo o prafsindamente critico destes
autores, poe em destaque e analisa 0 papel qummEseou em Portugal o que ele
designa por “ideologia da inclusdo”, a qual, seguele, se teria constituido a partir do
que, na sequéncia de andlises de Steven Stberdesigna por “ideologia
democratizante”. Estas diferentes modalidades @oFquicault consideraria como uma
mesma formacédo discursiva sobre a organizagaoratiagpeducacional, sdo definidas
por Correia, num opUsculo publicado em 28f@or referéncia a um quadro geral em
que considera também uma “ideologia democratica’ uma “ideologia de
modernizacao”, que seriam o resultado de definigfiédica e econdmica da educacéo;
enquanto a “ideologia democratizante” seria o tadol de uma definicdo politica, e a
“ideologia inclusiva” seria o resultado de uma digfio que Correia designa, de um
modo que pode ser considerado demasiado resttftivona “definicdo organizacional”
da educacao.

No entender de CORREIA (2000, p. 9), os discursdsniocratizantes”
tenderiam a afirmar “as potencialidades educatdesdescolarizacédo”, opondo-se a
“manipulacéo ideoldgica dos saberes universaissitnditos pela escola”, fazendo
depender “a neutralidade axiologica dos saberevlagss do seu interesse
emancipatério e da sua utilidade no desenvolvimed® uma accdo social
profundamente interessada na construcdo de umalacida democratica” %), e
propondo “o estreitamento de relagdes entre a edaaa o trabalho” na perspectiva de

80 Cf. STOER 1886Educacéo e Mudanca Social em Portyddd70-1980, e FILIPE, 1999.

81 Este opusculo é intituladas Ideologias Educativas em Portugal nos Ultimo#\@6s.

82 Nesta definicdo ha também uma dimens&o pedagd@iceeia (2000, p. 20) assinala uma enfatizacéo
da “definicdo pedagdgica” pelos “discursos criticgse estdo na base da “ideologia democratizante”,
porque seriam estes que mais fariam a defesa d@maamia do campo da educacdo valorizando as
“potencialidades regeneradoras da autonomia pimfisk dos professores” e da sua capacidade de
“protagonizar projectos educativos alternativost. (& criticas de Rui Gomes as estratégias contra-
hegemonicas, referidas no Subcapitulo 3.7 dest des doutoramento). Mas considera que esta
“definicdo pedagogica da questdo social da edutagéntamente com a “criagdo de condi¢bes

favoraveis ao desenvolvimento dos individuos” cameio de combate a exclusédo, sdo os instrumentos
cognitivos privilegiados na definicdo da questéocetiva, sugerindo, assim, uma articulacao entr@ um

definicdo pedagdgica na “ideologia” democratizamtea inclusiva. Este autor faz notar, porém, que,
paradoxalmente, a ideologia inclusiva, embora senafcomo um discurso particularmente permeéavel

aos problemas sociais, tende a “preservar o cardpoadvo de qualquer questionamento social ou

politico”.

Sobre outra maneira de analisar essa articulaggto GOMES (2001), que coloca o enfoque na
construgdo do sujeito autorregulado e automotivale. duas analises podem, também elas ser
articuladas, mas essa articulacdo, estando ingftieihte na base do desenvolvimento desta tese de
doutoramento, ndo tem sido suficientemente exatleit Convergindo com a andlise de Gomes,
CORREIA (2000, p. 23) escreve ainda que “o mitogde o sistema educativo é, potencialmente,
propenso a assegurar a conciliacdo e a maximizatisfacdo dos interesses tende, assim, a coraluzir
exaltacdo de uma ideologia neoliberal onde o raspela diferenca se articula com uma l6égica de
responsabilizacao individual e se sustenta numaldde meritocratica ...”. Mas continua a colocar o
enfoque no facto de, nesse discurso, “o sofrimeot excluidos” ser dissociado da “problematica da
injustica social” e tender-se a pensa-lo como uraaifestacdo de incompeténcia dos que séo vitimas do

sofrimento, tal como ja se viu no Subcapitulo Ba} referéncias as andlises de DUBET (200=)gundo
Foucault, isto ndo deve ser lido simplesmente como ideolagés sim ligado ao epistema da modernidade em pegd@mances
automotivagdo para @erfomanceestdo relacionadas com a construgdo social, partambém educacional, do sujeito
autorregulado.)

8 Cf. BOURDIEU, 1998 e 1997, e MORROW e TORRES ()98@bre a problematica gramsciana do
saber emancipatorio.
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uma transformacdo emancipadora do trabalho eméaelap capita®, mas esses
discursos ter-se-iam envolvido, nos anos 70 (daseéérma Veiga Simad), na gestdo

de “tensfes contraditrias”. Segundo este autoRREIA, 2000, p. 7), importaria, por
um lado, “assegurar a governabilidade do sisterneatido através de uma intervencéo
uniformizante do Estado legitimada no respeito peiocipio da igualdade de acesso a
universalidade dos saberes escolatgs Justentando-se este principio numa légica de
subordinacdo das subjectividades a ‘objectividagleucha ordem social e cognitiva
pré-codificada’ ”, enquanto por outro lado, estammplicito “um principio de
governabilidade [da educacéo]” que se apoiaria acondo intersubjectivo e permeavel
as légicas intrinsecas das escolas e as circuregalurais”; “insinuava-se”, como
escreveu Correia referindo-se a uma teorizacdo abetrhas que sO muito
longinquamente estaria no horizonte do movimenttabouja pratica sustentava ou era
regulada por esse discurso, uma “racionalidade omacional a que se devem
subordinar os principios de um formalismo juridipee tendem a ‘objectivar’ a ordem
social”

CORREIA faz notar que, depois de, num periodo d@erfializacdo™®’ marcado
pela “definicdo juridica” da educacao, ter havido preocupacdo de eliminar dos
curriculos escolares os dominios de formacao maigigAveis aos contextos sociais
(como € o caso da Educacédo Civica e Politécniea)im de estabelecer fronteiras
claras entre o escolar e 0 ndo escolar, e paradinhp 0os saberes contextualizados a
universalidade de um saber descontextualiZ§dmltou, num contexto politico em que
comecou a predominar a definicdo econdmica da eédaca ser valorizado «o local» e
a «ligacdo ao meio»; mas isso ja depois da ressenmgdo que aqui se viu descrita por
Licinio Lima. Essa histéria dos termos transpgstagm, no entender de Correia (como
no de Lima), uma carga que condiciona a sua utliazee tem imposto um trabalho
ideoldgico de “desintrumentalizacéo ideoldgica” ®REIA, 2000, p. 31).

O que vai caracterizar o discurso da empresari@zaducativa em Portugal € o facto de ele ter de
atribuir uma importancia particular ao seu procetsdegitimacéo, ou seja, € o facto de ele ter de
se ocupar com a sua justificacdo permanente rewtre operadores ideoldgicos em parte
importados da ideologia democratizante e da idémldgmocratica.

Isto explicaria, segundo este autor, a “descoémgch acentuada entre as
praticas sociais particularmente propensas aosjeste pela cidadania e uma producéo
legislativa onde ndo estdo ausentes preocupacéesiadas com os direitos sociais”, e
torna necessario um trabalho de “desinstrument@zaideologica” que, sempre
segundo CORREIA (2002, p. 16) foi assegurado, emtepdpor alguns dos

protagonistas mais entusiastas da ideologia deiwamse” .

8 0 acesso a um saber universal evitando a aquigiedagdgica de principios hierarquizantes (cf.
Bernstein) era procurado através de uma reconstreig&contextualizacdo local de saberes (Cf. Paulo
Freire).

8 Cf. STOER, 1986, e FILIPE 1999.

% Cf. DEROUET, 2001.

87 Cf. STOER, 1986, € FILIPE, 1999.

8 Nesta “ideologia democratica”, segundo CORREIAO@Op. 11 e 12), construida com base na
“definicdo juridica”, a condicdo de neutralidadéoddgica dos saberes é o respeito pelos “imperatiiz
universalidade cognitiva que imp&em a negacéo Hstivo, do pessoal, em beneficio do transpessoal
do objectivo” (CORREIA, 2000, p. 12, citando Bowdi— mas deixando uma ideia muito incompleta da
teorizacdo deste autor sobre a universalidade ltkr,sau induzindo mesmo uma ideia errada sobreio se
pensamento), sendo o Estado (neste caso restringiddoverno legitimado num mercado eleitoral de
partidos) a Unica entidade legitimada para dediniteresse geral.

89 Cf. COREIA; 2000, p. 30. Algo de semelhante oaorra relacdo da escola com o trabalho

(Cf. CORREIA, 2000, p. 17 e ver CORREIA e CARAMELZD03)
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Tal como Lima e Afonso, Correia considera que g¢diso da modernizacao” é
aquele que se “afirma como sendo um factor de cgéwueia ideologica de interesses
sociais conflituais”, e que consegue essa afirmagégue “nos remete sempre de uma
forma abstracta para um processo necessario etigbjele mudanca sem que haja
necessidade de explicar o sentido dessa mudanca tdempouco o tipo de
transformacdes estruturais que ela acarreta” (CORREDO0, p. 18, citando Correia
Stoleroff e Stoer, 1993)

Ele contém simultaneamente um apelo a inovacdo (mudanca) e ao consenso social

(estabilidade), permitindo ocultar que a definicdo de uma politica educativa implica

sempre uma escolha ponderada entre opcdes existentes — melhor ou pior formuladas e

acessiveis — e que essa escolha é normativa, isto €, baseada em valores mais ou menos

explicitos e referenciaveis, em Ultima andlise, a interesses econémicos. (CORREIA, 2000,
p. 18, citando Correia, Stoleroff e Stoer, 1993)

O discurso modernizador conseguiu, assim, o consamstorno da apropriacao
de novas tecnologias pelo sistema educativo, fazangassar como meramente
instrumental, e “reabilitou valéncias criticas @é@@gogia” como a individualizagcado dos
ritmos de aprendizagem e o respeito pela autondwsaalunos®, ou a diluicdo do
professor como transmissor de sabéfe§era conseguido também um consenso em
torno de uma descricdo organizacional, apoiada ndefimicdo “carencialista” dos
actores educativos’q] que permite “derresponsabilizar os sistemas ddsapelos
fracassos da escolarizacdo” (CORREIA, 2000, p.al8ysta da vulnerabilizacdo dos
profissionais de educacdd Ou seja, “a redefinicdo do papel do Estado nopcam
educativo foi acompanhada pelo desenvolvimento aeas legitimidades estribadas
tanto numa ideologia dos ‘recursos humanos’, com@ngumento retdrico de que o
sistema deve encontranodelos organizacionais que Ihe permitam dar resptss a
diversidade de necessidades de formacdo dos setientes” **. A escola deixaria
asssim de distinguir os dois niveis em que, seginoikheim, ela realiza a socializacao

% Cf. as andlises de Rui Gomes, aqui referidas hoaitulo 3.7.

°1 0 trabalho do professor como organizador de comfeettos e definidor ou transmissor de critérios de
desempenho ou de competéncia é desvalorizado ndraqude algumas leituras das concepgfes
construtivistas do saber. Mas ha modos de desemvelssas concepcfes que passam pela ideia de
construcdo colectiva do saber, nas quais é recmithao professor um papel importante. Ja num quadro
de desvalorizacao de qualquer saber que ndo segiatamente instrumentalizavel para a producédo de
objectos e o controlo social, o papel do professmno transmissor de saberes esta inevitavelmente em
causa.

%2 Cf. Correia 2000, p. 22. Também GOMES, 2001 seredd esta légica de “necessidades”.

% Cf. CORREIA 2000, p. 22.

% Correia prossegue dizendo: “O Estado foi, assim,etieim para o papel de reguladorpasteriori com o
consequente reforco das suas fungdes avaliativakifi@f]. A coesdo [Cf Dubet, cuja abordagem do dexltda
instituicdo € aqui completamente ignorado] dogsiss educativos que, até meados da década de@@nsada por
referéncia a uma intervencdo homogeneizante dal&stducador, visando assegurar a uniformidade siensa, é
agora substituida por uma légica onde se enfatizaimetudo, as potencialidades da flexibilidadeawizacional,
restando ao Estado intervir através da multiplicaig dispositivos de avaliagdo. Num primeiro momeetm nome

da necessidade de devolver a educacdo a chamadedest® civil», promoveu-se fundamentalmenfiexdbilidade
organizacional externado sistema, apelando-se ao envolvimento do mungwesarial, no pressuposto de que o
reforco das relagbes entre a educacéo e a vidaadhtribuiria para o desenvolvimento de uma aegiicativa

mais eficaz e (til do ponto de vista econdmicostriimental. As ‘narrativas educativas’ legitimasduzidas, neste
contexto, foram particularmente permeaveis a undagmgizacdo da empresa e a uma empresarializacdo da
pedagogia, tendo ambas contribuido para que o caupeativo fosse invadido por um conjunto de opmEesl
ideolégicos e de modos de definir os problemasattus originarios do mundo industrial. Num seguntmmento,

a critica a intervencdo homogeneizante do Estaledeem nome da promocéo de dheribilidade organizacional
interna as diferentes entidades que habitam o sistemfnroe a preservar-se a sua autonomia na estrututiga
modelos organizacionais e curriculares.”
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homogeneizante e a diferenciacéo. Isto sobretutto gimndono da distingdo de um
nivel secundario de educacao, suspeito de elitisnmmemetendo para o ensino superior
aquela diferenciacéo social.

Na andlise que José Alberto Correia faz Am Ideologias Educativas em
Portugal a identificacdo de uma “semantica da utilidadeémica da educacao” que
caracterizaria o “discurso modernizador”, juntass®a “semantica da utilidade social”
gue se articularia com a primeira. A énfase nestea ndimensdo resultaria dos
problemas de coeséo social e de como 0s novos gequiais dominantes encaram o
“combate a exclusdo” enquanto solucao universalpdolslemas sociais. E, por isso, o
autor designa esta nova modalidade de discurso tidemogia da incluséao”.

Ele entendeifem p. 21) que, tal como o discurso da modernizaiggobém o
discurso da inclusdo deve a sua “capacidade deaoiesensos educativos ilusorios a
uma “ambiguidade discursiva que lhe permite taateif a economia da explicitagao
das opcbes sociais que ela subentende como ocedtas opcdes assumidas,
convertendo-as em imposicdes inquestionaveis”,csapdte caso “os “determinismos e
entusiasmos economicistas” substituidos por “demesmos e entusiasmos
pedagogicistas”. Embora haja diferengcas nessasespsbciais que devem ser
analisadas.

Como CORREIA (2000, p. 20) faz notar, a ideologielusiva, ainda que se
afirme como um discurso particularmente permedaesl @roblemas sociais, tende a
“preservar 0 campo educativo de qualquer questienamsocial ou politico”. E
prossegue escrevendo:

A ideologia da inclusdo procura, com efeito, fazer-nos crer que o mundo da educacgéo se
declina numa linguagem organizacional construida na utilizacdo indiscriminada de um
conjunto de nogbes que marcaram os discursos criticos da educacao das décadas de 60
e 70, que, integrando-se agora numa matriz discursiva projectocratica [95], contribuem
para a aceitacdo do pressuposto de que o sistema educativo — ja ndo pensado como tal,
mas como organizacdo reticular de escolas ou de comunidades educativas
autonomizadas — seria capaz tanto de gerar respostas adequadas a diversidade de
interesses dos destinatarios como de assegurar a conciliacdo de interesses

contraditérios. (CORREIA, 2000, p. 22%.

Este autor considera que, “apesar de estabele@ralatdo de oposicdo com as
narrativas educativas que atribuem ao Estado unel pggntral na gestdo de uma
escolarizacdo que se pretende democratica [meragot respeitar o principio da
igualdade de oportunidades, o paradigma da exclysfitlha um conjunto de
pressupostos com estas narrativas” (CORREIA, 2@33jm, como ja tera ficado claro
nas primeiras secc¢des deste capitganclusivistasndo pdem em causa a forma e as

% Cf. BOLTANSKI e CHIAPELLO, 1999.

% Na conferéncia na FMH CORREIA (2003) falou assihre esta quest&o: “Animar projectos, mediar
relacdes, suscitar envolvimentos, sao hoje os iatipes de um vocabulario que se forjou num combate
exclusdo, como um combate que visa inibir a prooudd comportamentos desviantes e reduzir os
riscos”. A utilizacao regular e frequente destealmgario contribuiu para a instituicdo de novagufas

da individualidade”, figuras que, por habitarem nmmndo de oportunidades e de possibilidades, j&aao
relacionam subjectivamente com esse mundo atragésinth l6gica potencialmente marcada pelo
conflito.

Ao anular e deslegitimar as relagces conflituaim cocampo pedagogico, a ideologia da inclusao no
campo educativo parecer ter assegurado o reenatmteducacdo consigo mesma e com uma concepcgao
de desenvolvimento pessoal que s6 pode ser pemsddmentada num mundo onde predomina a
harmonia [Ver no Subcapitulo 5.5, o lugar da comiadé inclusiva no ideéario da escola inclusiva — Ver
LIMA sobre comunidade].
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categorias da escola tradicional, e parecem mesmotender que estas constituem
“a Unica moldura cognitiva legitima de se pensar a&ducacdo, naturalizando-a”
(como disse Canario na FMH em 2005, convergindo &sta analise critica de
Correia). E nesse quadro de reestruturacéo limitagaa “ideologia inclusiva” e as
“ideologias democratica e modernizadora” (Corremelui também a “ideologia
democratizante”, com a qual considera mesmo quechi$a0” teria lagos genealdgicos
mais estreitos), partilham a “crenca nas potenta@dis regeneradoras oi@anizacao
flexivel”.

CORREIA (2003), tal como Lima e Afonso, faz notaedas figuras da autonomia e
do projecto” desempenham, nos discursos da modegdoz e da inclusdo, “um
importante papel simbdlico, quer ao nivel da retgdio das responsabilidades sociais
pela gestdo da escolarizacdo, quer ao nivel datuciehalizacdo de novas
individualidades educativas”. Este autor entende: da figura daautonomia [*]
imp6s e naturalizou uma redefinicdo do papel dadésino campo educativo, uma
retirada do Estado na sua regulacapriari com o reforco da sua intervengcédo na
regulacdo aposteriori, a0 mesmo tempo que instituiu e naturalizodigura da
contratualizacdo mercantil como dispositivo simboto da regulacdo do sistema
[*%". Para ele, “o principio da autonomia, indiscrimimadate associado ao principio da
responsabilizacdo, permite, por outro lado, recmaregitimidade dos discursos
meritocraticos em educacdo, renovando a nocdo déoméum mundo onde,
potencialmente, se oferecem oportunidades infirtas sujeitos, 0 mérito ja ndo pode
ser legitimamente pensado nas relacbes dos indiwidom o sistema, mas ele é a
expressdo das qualidades dos proprios individugsiquanto que a figura do
“Projecto”, tera possibilitado que se abandonasse uma repseéde da escola “onde se
valorizava, sobretudo, a estabilidade, as rotinaddgica dos direitos e dos deveres”,
promovendo uma representacdo da escola e da educag®d “um mundo flexivel,
plastico e leve onde fervilham actividades e setipligam as oportunidades e as
possibilidades, todas elas ocupadas na promocambiéidades e envolvimentos com o
propésito comum de ‘produzir uma individualidadscaptivel de agir por si propria e
de se modificar apoiando-se fundamentalmente nasreeursos internos” (CORREIA,
2003, citando Ehrenberg, 1998

A concluir o seu opusculo de 2000, escrevia:

Sem abandonar os valores da cultura da eficdcia como cultura de referéncia da escola, a
ideologia da inclusdo associa-a a uma cultura de tolerdncia, com uma cultura de
consentimento da diferenca e da diversidade que tende a dissimular a problemética da
heterogeneidade e da desigualdade social. [....] A énfase que esta ideologia atribui a
definicdo organizacional da educacao tende a ser corroborada pelo importante papel que
€ atribuido aos gestores escolares na gestdo da questdo social e pela importancia
acrescida que os gestores da questdo social, nomeadamente técnicos de reinsergao
social, tém adquirido na definicdo da questdo educativa. (CORREIA, 2000. p. 31)

Fazendo uma comparacdo com o discurso da modgiinizeem que a
mitificacdo da sociedade civil contribuiu para uteanpresarializacdo simbdlica” da
gestdo da educacdo, CORREIA (2000, p. 21) consigiease esta agora perante uma
“glorificacdo das virtudes regeneradoras do pariada educativo” e perante a

" Ver, no Subcapitulo 3.7 a anélise das considesag®éeRui Gomes sobre autonomia das escolas, mas
também sobre a no¢édo de autonomia associada aur@wsto sujeito autorregulado, e confrontar com a
relacdo que os inclusivistas estabelecem entreasdimensdes, como se pode ver no Subcapitulo 5.2

% Cf. LIMA e AFONSO.
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“mitificacdo de um comunitarismo educativo ingérque dissimula as desigualdades”
*% legitimando uma “flexibilizacao interna que enwhiirectamente o trabalho docente
e as modalidades através das quais ele se defmdé@a conhecet®. As reformas dos
anos 90 assentaram no pressuposto de que um sismeativo estruturalmente
flexibilizado seria potencialmente regeneradoryé tp seu éxito ndo dependeria das
suas propriedades mas das propriedades daquelesh@lmtam” (CORREIA, 2000, p.
22). Isto esteve na base de um investimento nandoéo” de professores, segundo as
linhas de orientagéo que estdo bem presentes apsspais dos paladinos da incluséo
que aqui foram revistas na Subcapitulo 5.2.1. CARRR000) resume essas
orientacdes dizendo que, dos professores, “seagpposse de qualidades éticas que
assegurem o respeito e a tolerancia relativamedifei@nca, bem como o dominio de
qualidades técnico-pedagdgicas e organizacionaie gasegurem uma eficaz
administracao curricular no interior de espaco®lases estruturados de forma a [...]
permitir o desenvolvimento de estratégias onde semfncia dos imperativos de
condescendéncia pela diferenca ndo transgrida gemade tolerancia do sistema,
gerando uma conflitualidade intoleraveitldm p. 22). Seria mais claro dizer: que a
transgressdo dessa margem de tolerancia gerarizamf#ualidade insustentavét,
Sendo que s6 ndo se passa com frequéncia esse dimieonflitualidade porque a
competitividade, que, por outro lado, se pretemdeementar, ainda néo foi assumida
pelos varios agentes, nomeadamente pelos paislalossaos quais, na sua grande
maioria, continuam a ver vantagens individuais magime de pouca, pouquissima,
exigéncia. Além disso, as exigéncias em relacdo @o$essores, como escreve
CORREIA (2000, p. 24) “sao incorporados sob o tegida acumulacdo e da
especializacdo de fungbes e ndo sob o registordplerificacdo dos desafios” fazendo
assim com que “a profissdo docente seja vivenaiadzo uma profissdo impossivel”.
(Pode ver-se aqui no Subcapitulo 3.8 como, maigugouma acumulacgéo, se trata de
solicitacdes contraditorias a escola, que os psofes tém que gerir. As consideracdes
de Dubet sobre o declinio da instituicdo e a fragag@io do programa institucional
pdem em evidéncia outro aspecto desta missao iivpb¥s

E esta definicdo organizacional da educacéo selasproblemas, e a prioridade
para 0 «combate a exclusdo» (dissociado de pagliticais gerais de combate as
desigualdades e as injusticas sociais, e mesmametracorrente de um relangcamento e
intensificacdo da concorréncia geradora de deslgdek), aquilo que, segundo
CORREIA (2000, p. 26), “conduz a valorizagdo de ussaola atarefada”, isto €, a
valorizacdo de uma escola que se “mobiliza nazagiio de um conjunto de tarefas e
na elaboracdo de um conjunto de respostas a prablgue, teimosamente, ndo deixam

de se multiplicar*®?,

% Sendo estas pensadas como “expressdo das didessida interior de um espaco simbolicamente
trans-hieraraquizado”

190 cf. DUBET, 2002, sobre o oficio e a problematicsalisada nas seccdes 3.8.4 e 3.8.5 desta
dissertacéo.

101 cf. BOLTANSKI e THEVENOT (1991), sobre “suspensd@m juizo” para a atribuicdo ou
reconhecimento da “grandeza” dos individuos.

192 correia prossegue, fazendo notar que: “(Pré)oaupadelaboracéo das respostas a problemas cuja
definicdo Ihe escapa, a escola parece ter perdidnaacapacidade de formular perguntas e definir
problematicas. Ela parece sofrer de um excessectilsseno sempre incontrolado e conformado e de um
défice de reflexividade e de inconformidade. Ao mestempo que diz ter-se libertado do peso da
burocracia estatal para afirmar uma agilidade e leveza sem limites, a escola [...] parece tambsm t

se libertado do peso das suas convic¢des e dogpeauiios, do peso do exercicio de uma reflexdo
critica que constitui condicdo imprescindivel aereicio de uma ac¢cdo emancipatéria.” (CORREIA,
2000, p. 27). A autonomia relativa da escola, do peenos a autonomia de um campo discursivo sobre
a educacgédo organizado em fungéo da escola (contm b definicdo de politicas), pressuposta neste
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Correia mostra como as potencialidades regeneraderama escola curricular

e organizacionalmente flexivel sdo apresentadasocam bem comum '® que

“protege’ a escola de qualquer questionamentotipoliapesar de se acentuarem 0s
sintomas de crise das modalidades de definicdo rdano politica no interior das
escolas™®. A este propésito, faz ainda notar que:

Para além de partilharem estes pressupostos de base, estas duas ordens narrativas [a
modernizadora e a inclusiva] estabelecem relagcdes similares com a irredutivel
complexidade do campo educativo e das entidades que o habitam. Ambas consideram
gue esta complexidade constitui um 6bice tanto a producdo de narrativas educativas
preocupadas com a definicdo de uma justica educativa e, portanto, interessadas em
estabilizarem a distincdo entre o bem e o mal no campo educativo, como um obstaculo a
estruturacdo das narrativas educativas ajustadas, isto €, a producdo de “narrativas
cientificas” que procuram ser ajustadas a uma factualidade educativa que transcenda
uma definicdo do educativo como um espaco de pontos de vista. (CORREIA, 2003, p. 52)

enunciado, tem que ser pensada tendo em conta o owdo os professores e a “escola” tém sido
tratados por politicos, académicos, jornalistasner@tadores e outragpinion makersdesde que estes
agentes de controlo simbdlico tém, com uma notémesonancia, assumido como prioritaria na politica
governativa a restricado do Estado-Providéncia tague as corporacgdes, sobretudo as que estdodigada
ao que eram consideradas funcdes essenciais desajue agora sdo postas em causa, mais ou menos
assumidamente. E o lugar da escola na sociedadéequejue ser revisto tendo em consideracéo a
fraqueza que este sector revelou, pelo menos emgabr

193 cf. DUBET, 2002, sobre o “programa instituciona®’,FOUCAULT, 1969, sobre os discursos sé
aparentemente contraditérios numa formacéo dis@ursi

194 CORREIA (2001, p. 35) faz referéncia a “multipiéa de fenémenos de indisciplina e de violéncia
escolar e mesmo a acumulacao de incivilidadesfagem com que a escola tenha que atribuir a coeséo
social um atencao que ja ndo é compativel comied@® contribuicdo da escola para a coeséo sruial
geral, tendo que colocar no centro da sua atengidean social interna a escola. E conclui que “e qu
hoje parece ser central para a manutencdo da cses#@ interna a escola ja ndo é a natureza das
miss6es que lhe sdo atribuidas mas as retribugpde®la espera dos contextos sociais para cujd@oes
social ela é suposta contribuir” (p. 36). Além dgstoblema em que Correia se aproxima da teorizacao
de Dubet, faz ainda notar que “a diversificacdoptapriedades sociais dos jovens que habitam daesco
ja ndo garante que eles sejam cognitivamente rectrdis através da figura do aluno, da mesma forma
que a diversificacdo dos saberes, linguagens & d@leomunicacdo que estruturam a vida da eséola, |
ndo sao integraveis nas actividades curriculareeseapam a distincdo ente o curricular e o
extracurricular” (p. 36) (Neste artigo de 2001,.s=ge uma referéncia a fragilizacao da profissidadé

dos professores. Questédo que é desenvolvida poREGRe MATOS (2001) ao tratar o sofrimento e o
isolamento dos professores)
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Da Andlise Critica, a Necessidade de Apresentagdaltirnativas numa Atitude Positiva

Na parte conclusiva da conferéncia na FMH, José@rédbCorreia retomou a reflexao
que vinha fazendo desdeor Uma Teoria Critica em Educacd{d998) sobre a
construcdo de uma alternativa critica aos discutaamodernizacdo e da inclusdo que
passasse por “uma aplicacdo hermenéutica das ivasratientificas, isto €, uma
aplicacdo onde estas narrativas ndo se sobrepdemagaativas profanas’, mas
desempenham, antes, um importante papel de intexgded imprescindivel a
producao de um envolvimento numa auto-reflexibdgpartilhada” (CORREIA, 2001,
p. 42). A construcdo de uma alternativa criticaspaa: (i) pelo desenvolvimento de
uma postura politica e de uma atitude epistemakdg@pazes de estruturem uma
problematizacédo do educativo que tenha como refeisncentrais o reconhecimento
de que, hoje, a escola é parte integrante dos gmatsl sociais que ela se propde
resolver; (ii) pelo reconhecimento de que a comigige ndo constitui um obstaculo
mas uma vantagem acrescida a producdo de naramtesdcientificas no campo
educativo.

Mas, em vez de procurar desenvolver uma teorizagiiamente critica®®,
Correia procura abrir uma perspectiva positiva mecwlo a teorizacdo de Habermas
sobre a accdo comunicacional, a que ja vinha fazegigréncia mas no contexto de
considera¢cBes mais analiticas:

Esta postura simultaneamente politica e epistemolégica apela a um trabalho analitico que
permita realcar que a actual crise da escola nao é apenas, nem fundamentalmente, uma
perturbacdo nos modos de assegurar a governabilidade dos sistemas educativos, mas
uma crise da concepc¢do “escolocéntrica” de educacdo. Mais do que a multiplicacéo dos
dispositivos de acesso a um conjunto de “bens escolares”, encarados como bens comuns
inquestionaveis, 0 que importa, nesta perspectiva, € aprofundar as situacbes que
configuram a accdo social desenvolvida no contexto escolar como uma accao
comunicacional que envolve o educativo, ndo numa logica da continuidade ou da
oposicao, mas “numa logica da interpelacdo”, ou seja, nhuma légica que “ndo procura
apenas tornar possivel a comunicagdo entre dois mundos (...) (0 mundo escolar e o
mundo educativo) que se manteriam inalteraveis nesta comunicacdo, mas pretende por
analiticamente em realce as transformacdes mutuas, os novos sentidos e as redes de
sociabilidade criadas na accéo de (interymediacdo?. (CORREIA, 2003, p. 52 citando Correia,
2001, p. 36).

A educacdo teria entdo como referéncia um “concdeo cidadania [...]
indissociavel da construcdo da cidade atravésaerimento de redes de relacdes sociais
densas e diversificadas, onde a educacdo como bemnt é problemética, ndo esta
pré-construida, sendo, portanto, objecto de umaiocaogolectiva argumentada”
(CORREIA, 2003, p. 57, citando Correia, 2001, p. 3¥as fica pouco clara a relacao
dessas redes com a reproducao das disparidadess sawiler-se que a educacao que
coloca a énfase nas redes “nédo visa apenas desenwgalsocializar os individuos, mas
é produtora de relagdes sociais, mais ou menogsdefara das desigualdades sociais ou
mais ou menos preocupada com a democratizacaaldm@ocial” (CORREIA, 2003,

105 Porque é que a atitude analitica critica € maies®ria do que a atitude construtiva (a necessitad
apresentar alternativas positivas, de inspirachicay € algo que ficara mais claro depois de pgssia
analise da especificidade do discurso da inclusdale uma referéncia a obra de Boltanski (com
Chiapello, 1999) sobre “0 novo espirito do camtab”, pois permite compreender como 0s discursos
criticos (e ainda mais facilmente os “construtiyasio “recuperados”, tornando necessario um caestan
relangcamento da analise critica tal como a propéeuncault e Bourdieu.
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p. 57)*.

Mais importante é o contributo critico de Habernie897) para que Correia
chama a atencédo desde o artigo de 2001 e que réegoimanente na conferéncia de
2002 na FMH ao falar da impossibilidade de estaeeleno dominio das Ciéncias
Sociais, “uma distingdo definitiva e clara entre discursos que tém a pretensédo a
verdade (discursos ajustados a realidade e, ger@m@aoduzidos no campo cientifico)
e os discursos que procuram definir a justica e poeisso, incidem sobre a definicao
de um bem comum. Ele relaciona essas considerded#¢abermas com as de Boltanski
e Thévenot que eme la justificationprocuram encontrar uma relacéo de isomorfismo
entre os principios de explicagdo produzidos p€léacias Sociais e 0s “principios de
interpretacdo accionados pelos actores que [as..C®mam por objecto”, o que
legitima o proposito de construir “um quadro comamade as exigéncias de justica entre
0s homens e as exigéncias de justeza com as poissam ser tratadas com 0s mesmos
instrumentos” (BOLTANSKI e THEVENOT (1991, p. 25).

J. A. CORREIA (2001) propde-se “evidenciar estarihterminacdo entre a
producdo cientifica e politica do educativo”, retmmio uma abordagem historico-
epistemoldgica da producdo da cientificidade encaghip que, como aqui se viu no
Subcapitulo 3.5, passa por aqueles autores. Mpsoaorar (numa perspectiva que tem,
por outro lado, alguma proximidade com a de Foucadr em evidéncia “as relacdes
entre as qualidades que sdo atribuidas aos sereatigds para que eles possam ser
geriveis e as propriedades que |hes sédo imputadlagipe eles possam ser cognosciveis
e reconheciveis” (CORREIA, 2001, p. 21), admite tprgo as ‘narrativas politicas’
como as ‘narrativas cientificas’ procedem a umapbfitacdo da complexidade
ontoldgica do educativo”, e considera, fazendoréefga as andlises que desenvolvera
em Para uma Teoria Critica em Educacd€ORREIA, 1998), que o facto de o
paradigma da “exclusdo” no campo educativo ter aidecedido de uma transformacao
importante nas formas legitimas de se estrutunavestigacao educacional, ndo é fruto
de um mero acaso em que por vezes a historia égprod

Comeca por dizer, de modo semelhante ao que fazb88:

Na realidade, os dois espacos narrativos estruturam-se na critica ao Estado como fiel
depositario de uma justica educativa inquestionavel ou enquanto referencial cognitivo 6bvio
a definicdo das problematicas educativas. Ambas as narrativas atribuem, portanto, uma
forte centralidade aos microactores como referencial de andlise da accao educativa e como
0s seus destinatarios privilegiados.

Mas, numa perspectiva mais critica, acrescenta:

A uma definicdo politica do actor cuja autonomia depende da sua determinacdo na procura
de uma maximizagdo das oportunidades que Ihe séo oferecidas, corresponde uma
definicdo cognitiva, produzida pelas “narrativas cientificas”, considerando-o habitado por
uma racionalidade estratégica estruturante dos sistemas de ac¢do educativa irredutiveis
aqueles que derivam das prescrigdes emanadas do Estado.

E a sua avaliacdo de dois processos, que em 1888ig ser muito positiva,

1% Correia relaciona esta educacdo concebida como‘amgdo colectiva argumentada” (que contribui
para “a recriacdo da democracia participativa asniada”) com o desenvolvimento de uma
“epistemologia da escuta” e de uma cientificidadecativa que procura favorecer “uma aplicacédo
hermenéutica das narrativas cientificas” (CORRERI@Q3, p. 53, citando Correia, 2001, p. 42). Embora
aceitando a importancia que Correia atribui a mtisidade neste contexto (ver CORREIA, 2001) as
dimensdes conflitual e institucional da reflexideéanao é esquecida. Como se viu no Capitulo 3, o
conflito ndo é entendido nesta tese como uma v @aonsenso, diferentemente do que faz Habermas.
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ganhanuancesainda mais criticas, ao escrever agora:

Sendo isomorfo das narrativas que louvam a “retirada” do Estado para o transformarem
num interveniente ausente da cena educativa, este apregoado “regresso do actor” para o
cenario da cientificidade em educacéo teve implicagdes profundas, tanto ao nivel dos
procedimentos epistemoldgicos privilegiados na investigagdo, como na estruturacdo das
modalidades de pensamento desenvolvidos, como ainda na delimitacdo das escalas de
investigacao adoptadas.

O “actor”, entdo valorizado, surge agora como temua face negativa que se sobrepde
a possivel face positiva.

O actor produzido pelo campo da investigacdo educacional como sujeito das suas praticas
ndo € uma individualidade complexa, sujeito e objecto de um processo de construcdo
social, mas um actor que se confunde com a sua accao estratégica [°'], ou seja, um actor
que, de acordo com as propriedades que lhe séo atribuidas pelo campo politico, habita,
naturalmente, um mundo que, tal como o do mercado, se organiza como um mundo
potenciador da satisfacdo de necessidades e interesses. Ao mesmo tempo que adquiriu
uma centralidade analitica e que, retoricamente, adquiriu o estatuto de referencial da acgéo
educativa, o actor “autonomizado” foi objecto de um processo de “desqualificacao”
ontolégica (ele € sempre um ente carenciado), ética (ele age procurando sempre maximizar
a satisfacdo dos seus interesses pessoais) e cognitiva (ele reduz-se a sua estratégia
desenvolvida, naturalmente, num campo escolar também ele naturalizado); ele €, portanto,
privado das suas potencialidades na promocédo de redes de sociabilidade que o envolvem
em accdes comunicacionais ndo vendo, por isso, reconhecida a legitimidade cognitiva de o
inscrever analiticamente em espacos sociais que transcendem a mitificada “comunidade
escolar”.

José Alberto Correia prossegue, fazendo notar dguabalho de investigagao €,
neste quadro “um trabalho de objectivacdo das siiNifgades” '°® em que “a
explicitacdo dos processos sociais de construcaesgacos de intersubjectivacao,
escapando quer a légica do Estado quer a logicanda@ado, é cognitivamente
menosprezada, ou quando muito, tida em conta appreasdo essa explicitacdo se
revela heuristicamente pertinente ao trabalho bieativacio das subjectividades’.

107 cf Amélia LOPES, aqui no Subcapitulo 2.5, e TOURBA] 1997.

198 Mais precisamente, um “trabalho de objectivac&osiibjectividades estrategicamente motivadas”.
Como néo restardo davidas, sobretudo depois deslsubcapitulos 3.3, 3.9 e 4.4, 0 que se procta ne
dissertacdo €, poderia dizer-se, a explicitacdo mlosessos sociais de construcdo de espacos de
para a accédo de individuos e grupos. E 0 que seripadesignar por uma “componente cognitiva” esta
longe de ser desvalorizada.

199 CORREIA considera que “a nocéo de accdo estratémyibentende o reconhecimento de que o éxito
desta accao estd, em grande parte, dependenteesimantecimentos e das incertezas que ela mantém
relativamente aos outros” e por isso “a acgdo tégfica ndo € dizivel sob pena de se negar engtanto
criando as condi¢des para o seu proprio insuceEsaita o artigo de 2001: “Procurando compreender a
estratégias dos actores a quem se reconhece apgmassibilidade de adoptarem uma racionalidade
estruturada em torno de uma relagédo de eficaciasffieis, e enaltecendo sobretudo as virtualidades d
olhar proximo que se contrap6e ao olhar distarstenesma forma que o actor se contrapde ao sistama e
implicagdo se opde a neutralidade, este paradigmmwstigacdo educacional coexiste e, por vezes,
confunde-se com praticas de avaliacdo onde o Estam actores séo indistintamente definidos como
sujeitos dotados de estatutos epistemol6gicos bamtels. A aceitacdo acritica de que a critica do
pressuposto de que ‘o actor € o sistema’ s6 poddueir ao reconhecimento de que ‘o Unico sistema
legitimo € o actor’, contribuiu para que as naveicientificas e as narrativas politicas em ediccae
tendessem a enunciar através de gramaticas semesihde gramaticas cujos dispositivos semanticos
centrais sdo: a autonomia, as referéncias obsessi@n mudanca, a adaptacdo e a flexibilidade, a
mobilizacdo, o trabalho por projectos e uma intgfipaem rede cuja coesao sO pode ser assegurada pela
intervencao dos lideres, dos animadores e dosialgs.” (CORREIA, 2001: 30-31).
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De um modo que poderia abranger uma grande gamabalelagens, aqui
referidas no Subcapitulo 2.5, incluindo, e talvisando agora também Pierre Bourdieu
110 Correia escreve que:

A preponderéancia atribuida a acgdo estratégica relativamente a outras formas de definir a
pertinéncia da ac¢do educacional determinou que, no campo da investigacdo, se
privilegiasse um raciocinio do tipo combinatério onde se enfatiza, sobretudo, a importancia
de se restituirem analiticamente os “sistemas de ac¢do” encarados como combinacédo de
accdes estratégicas desenvolvidas por individualidades motivadas que ndo se exprimem
discursivamente e que, em larga medida, escapam as suas consciéncias”.

Viu-se nesta dissertacdo, sobretudo no Subcagt@lccomo Giddens, Dubet e
Couturier, vao para além desta perspectiva de tigagdio. A tese que aqui se defende
passa pela critica as abordagens destes autolgsns pressupostos em que assenta o
seu discurso sobre a sociedade e os profissioAaislembrar este processo de
construcdo da dissertacdo, deve assinalar-se dampatancia que tem nessa critica,
por um lado, a posicdo e a experiéncia do autafidato a doutoramentt”, e por
outro, a leitura que aqui se faz de Foucault e #ieur dos seus métodos analiticos e
das suas teses, jogando por vezes as de um cantde autro, compensando e
complementando umas com as outras e, sobretudendazms esclarecer-se
mutuamente, como tera ficado claro nos subcapijt8lése 3.3.

110 A citacdo anterior ndo deixa dividas de que é émmlbima referéncia critica as teorizaces de
Friedberg e Crozier.
11 Cf. Subcapitulo 3.6.
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A especificidade do discurso da inclusdo

José Alberto CORREIA admite (2000, p. 30) que, amtassumindo os referenciais
semanticos da “ideologia da modernizacdo” (queparte, sdo uma ressemantizacao de
termos da definicAo politica da educacdo que estd base da “ideologia
democratizante”), “a ideologia da incluséo [..¢qura estabelecer uma ligeira distingéo
entre as modalidades de gerir a questao socialGiaas de funcionamento do mundo
empresarial 9 e procura introduzir no campo educativo dinamigas lhe permitam
elaborar respostas a problematica da exclusaol’'sokssim, embora ambas atribuam
importancia a “problematica dgovernabilidade das escola®mo condi¢do prévia a
resolucdo da problematica davernabilidade do sisteh§CORREIA, 2000, p. 31), e
exaltem as potencialidades do principio de flexiade organizacional como resposta a
crise do Estado--Providéncia, “a inclusdo atribwdion importancia &lexibilidade
curricular ” (idem.

Da leitura do opusculo de Correia sobre as idéadogducativas, pode concluir-
se que, nos anos 90, a igualdade de oportunidadedissociada do discurso da
democratizagdo em que o Estado devia assegurarcassaigualitario aos saberes
universais pela frequéncia da escola, passandaliscorso da inclusdo, a ter como
referéncia o respeito pelos interesses e vocagdgisiduais 3 exigindo uma
diversificacdo da oferta de educacdo que permita uanreparticdo eficiente dos
individuos **. E na conferéncia na Faculdade de Motricidade Hanm&ORREIA
(2003) considera que a “ideologia da incluséo” rtssea “promocéo de uma cultura da
tolerancia, susceptivel de respeitar a diferenigh’'como se viu que faz a generalidade
daqueles que teorizam a inclusdo a partir do cadgp@ducacdo especial. Porém,
contrariamente a estes autores, assinala que igsto &ocultando o facto de esta [a
diferenca] ser, geralmente, uma expressao de uofangia desigualdade e injustica
social”. Ele entende que, além disso, “a ‘idedadi inclusdo’ é insensivel aos efeitos
de hierarquizacdo de que ela é responsavel”’, estrguais a “hierarquizacdo social
entre as escolas, agora encaradas como organisn@®mos susceptiveis de serem
responsabilizados pela qualidade dos seus produtagferindo-se, mais
particularmente, a “insensibilidade relativaments alispositivos de discriminagéo
escolares, 0os quais, sendo geradores de dinamecagailisdo mais subtis, estdo na
origem da producdo e (re)producdo dos ‘excluidosntirior”, tal como denuncia
Bourdieu (1993)".

A “exclusdo do interior” é eficaz simbolicamente e a nivel de acesso ao
mercado de trabalht®. Ela passa essencialmente pelo diferimento dacselee da

112 Cf. CAILLE sobre a teorizac&do das esferas englmisan

13 Correia considera que a esta ideia estdo sub@enessupostos “inatistas”. J& se viu que Gomes se
refere criticamente a uma construcdo do sujeitopgoeura “realizar uma autenticidade”.

114 34 na conferéncia na FMH (CORREIA, 2003) diria quiiscurso da incluséo define a intervencéo na
resolugdo da «nova questao social» “exclusivamzsTie um problema do foro pedagdégico e do foro da
organizagdo pedagogica, inibindo, deste modo, opoamducativo de poder ser objecto de um
guestionamento social ou politicoE fazia notar que esta ideologia se apoia num (rcuaj de
instrumentos cognitivos e operadores oriundos decarartistica ao Estado-educador que, sendo
dissociados da critica social, contribuiram paraaupedagogizacdo dos problemas sociais e,
consequentemente, para o reforco das perspectigaspoctamentalistas e psicologizantes da
problematica da desigualdade e da injustica sociglf. GOMES sobre construcdo do sujeito
automotivado e autorregulado] ; sobretudo “ao eledgexibilidade curricular como norma capaz dey, p
si, assegurar 0 ajustamento da ac¢do educativecassidades diversificadas dos seus destinatgrips,

ao promover o elogio incontrolado da flexibilidaglgyanizacional como a Unica alternativa credivel a
intervencao homogeneizante e burocratica do Estddo

'1* Como mostram DUBET, 2000, 2002 e 2004, e BOUD(2¢,11
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diferenciacéo visivel, e esta associada a estesté@tg desinvestimento no estudo (na
qualidade do trabalho escolar) e de instrumentd@iza do conhecimento;
acompanhando o movimento da sua fragmentacao sstEidcao entre conhecimento
e qualificacéo profissional.

Mas a “ideologia da inclusdo” ndo coincide comptetate com o que Correia
designa por “paradigma da exclusdo”, e alguns atgam ver como uma superacao «a
esquerda» das criticas a tal paradigh@o que este autor ndo tenha intuido o essencial
do discurso da inclusdo educativa e o seu lugguadro do discurso modernista sobre
a coesdao social (seja liberalista, seja gerenidadisnaneira de Blair), mas porque deixa
aberta uma saida que se pretende apresentar “@réau+ uma radicalizacdo do
discurso da escola inclusiva que se apresenta adppia critica, e anuncia uma
sociedade inclusiva a realizar por e a par comesunala inclusiva.

A menos que se analise as diferentes correntesod@mtdiscurso inclusivista
ou se analise a articulagdo préatica entre elesirgguos critérios da analise
arqueoldgica como faz Foucault, ou seja, pondo\edéercia a sua complementaridade
numa formacdo discursiva e naquilo em que estaultipraticas discursivas com
praticas ndo discursivas, ndo se pode dizer, camddsé Alberto Correit® que a
“ideologia da inclusao”, tal como se viu aqui semiulada por Mel Ainscow ou por
David Rodrigues, proponha um “ajustamento da acgdiocativa as necessidades
diversificadas dos seus destinatarios”, e, aindaosyeque estes ajustamentos tal como
sdo concebidos por alguns inclusivistas possam esgendidos como “uma
“flexibilizag&o curricular onde se insinuam doisdvos distintos de construir a cidade e
a cidadania na escola: uma cidadania problematica gqueles que se encontram em
risco de exclusdo social e que, por beneficiarermddos mais flexiveis de gestéo
curricular, estdo excluidos dos modos de ‘gestd@malodo curriculo’ e uma cidadania
mais universalizante, mais vocacionada aos queapess’ as vicissitudes da
flexibilizac&o curricular™’. O que nao significa -- bem pelo contrario -- gde deva
ser analisado o contributo da prética inclusivizé@a o que Bourdieu designou por

116\/er CORREIA, 2003 e 2000, p. 31.

17 Como exemplo, CORREIA (2003) refere as considamgie Monceau (2001) sobre a realidade
educativa francesa. Este, “depois de fazer umactesizacdo das tipologias dos alunos em risco de
exclusdo, p6e em realce a discrepancia entre uourds ministerial que afirma a “necessidade de
permitir uma circulagdo maxima dos alunos ameacattoselegacdo ou de exclusdo” (p. 191) e a
preservacdo de uma légica da instituicdo escolar mevitavelmente “classifica os alunos para os
pensar” e que tende a “inscrevé-los em tipologiesteituras relativamente estaveis” (p. 191)".

E Correia acrescenta: “Foi também em nome do atemb exclusdo que, em Portugal, se desenvolveu
uma verdadeir@&ngenharia curricular que, ocupada com a distribuicdo dos individuosnterior do
sistema e com a formulacdo de respostas educativassificadas, instituiu uma multiplicidade de
espacos educativos onde se inserem categoriasomargeenos homogéneas de alunos, no pressuposto
ilusério de que, assim, seria possivel assegut@atamento cirirgico” das diferengas sem pér emsaa
os niveis de conflitualidade admitidos pelo sistemstitui-se, deste modo, uma tipologia complega d
classificagdo dos alunos, mais ou menos “adaptadaid@s necessidades”, mas que, num contexto, onde
se mantém intactas as componentes nobres do doyrécgeradora de novas modalidades de exclusédo
escolar, mais doces, silenciosas e flexiveis. Assaimja classica classificacdo dos alunos com
necessidades educativas especiais, vieram acrassententdo, os alunos com apoio pedagogico
acrescido, os alunos dos curriculos alternativqagles que estdo em flexibilizacdo curricular, su a
classificacBes que designam os alunos pelo nunededreto que cria uma outra alternativa curricular
especialmente pensada para responder as suasith@tes® ‘melhorar a sua auto-estima’.” (CORREIA,
2003; Ver th CORREIA, 2000, p. 23, sobre esta pemgenharia curricular; e CORREIA, 2000, p. 31.).
Como resulta claramente da analise do discursoesabescola inclusiva feita neste capitulo, os
inclusivistas mais radicais rejeitam completamestas solug8es que aqui estédo na mira de Correia.
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exclusdo do interior't®) e para o papel da escola na preparacdo para cadoede
identidades.

CORREIA (2000) da um contributo para essa anatisehamar a atencao para
que a principal divergéncia da ideologia da inadus#én relacdo a da modernizacao
consiste nas modalidades privilegiadas de assegw@rializacdo os individuds:

A um modelo de socializacdo mais normativo, apoiado em dispositivos de motivacdo e
visando a integracdo os individuos na cidade civica e/ou no mundo industrial, op8e-se
uma socializacdo menos predeterminada e mais ou menos erratica que visa incluir os
individuos numa ordem menos rigida e mais flexivel através da multiplicacdo de
dispositivos de mobilidade no interior do sistema de modo que se possa prevenir a sua
“fixacdo” em comportamentos de risco ou desviantes.

[.-]

Ao contrario da problemética da integracao que se associa a incorporacao dos individuos
num dado espacgo social, a inclusdo apela para uma plasticidade dos individuos e dos
espacos sociais que, assim, se envolvem mutuamente. A inclusdo é, por isso,
indissociavel de uma ideia de mobilizacédo [120] que nos remete tanto para um modo de
estar modelado pelo movimento, como para o envolvimento individual em torno de mobil.
O individuo incluido &, com efeito, aquele que é capaz de se mobilizar e estar em
permanente mobilidade [**'], se possivel numa automoblidade. O desvio ou afastamento
deste estadio, através do desenvolvimento de estratégias ocultas, conduz os individuos
para as margens de um sistema, nao lhes permitindo beneficiar das oportunidades que
este Ihes concede.

E conclui que, para esta “ideologia”, “a inclus@ mobilizacdo e o desvio
[entendido ndo tanto como marginalidade ou dissermal, mas mais como «ficar para
tras» e nao poder dispor de “oportunidades disgiside forma aleatdria e instavel”]
constituem os vértices do triangulo no interiorqui@l se define a accdo educativa’

E por isso que, parecendo ter subjectivamente aonpom o mundo dos antigos
sistemas de obediéncia ou de conformidade as regtagores e com as patologias do
conflito que lhe s&o inerentes, ao proclamar arakaéde da figura do aluno, a “escola
inclusiva”, ndo deixa de estar confrontada, segur@orreia (2003), com a
“multiplicacdo das patologias do défice e das figuda incompeténcia e com o
desenvolvimento dos sentimentos e das tragédimsdficiéncia”?®

Este autor converge assim com algumas considesatg® Dubet que aqui foram
analisadas no Subcapitulo 3.8. Embora a teorizdgdorocesso do declinio feita por
Dubnet quase nao tenha correspondéncia na andéisésrreia, estas duas abordagens
parecem compativeis, pelo menos a nivel descritdyesim sendo, um estudo

118\/er BOURDIEU, 1998, p. 13, e Ultimo capitulo Bscritos sobre a EducacaBOURDIEU, 1992).

119 Segundo Correia, “ambas as narrativas admitem auescola constitui um “bem comum”
inquestionavel que, naturalmente, contribui paresalucdo de um conjunto de problemas sociaiségrav
da sua intervencdo junto dos individuos; a escolaassim, definida como uma agregagdo de
comportamentos individuais cuja pertinéncia senggffior relacéo ao futuro para que ela prepara.”

120 Cf, STOER, 1986, e COUTURIER, 2004, e 2003 (cOonRBAER).

121 Relacionar com a posicdo das pessoas com disdapacinas varias cidades definidas por
BOLTANSKI e CHIAPELLO, 1999.

122 Cf. DUBET, FOUCAULT e GOMES.

123 Correia fala de “propagacéo das patologias do demplas patologias do sentimento da inexisténcia
de um futuro que dé sentido ao presente -- e pddslogias da motivacdo, aquelas que, segundo
Ehrenberg sdo estruturantes da actual definicdestido psiquico de um deprimido que ‘dificilmente
formula projectos, por lhe faltar a energia e aivagéio minima para o fazer” (CORREIA, citando
Ehrenberg, 1998).
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aprofundado das posi¢cdes mais criticas no campldeacdo e da investigacao sobre
educacdo em Portugal, deveria procurar esclarecequ@ € que certas ideias
permanecem inexploradas e outras sdo adoptadasotratraso.

Um dos factores desse atraso tem a ver com daltama analise critica de
mudancas nas praticas e nos discursos, as quareracmuito rapidamente, e com a
falta de referenciais tedricos estabilizados qyanseutilizados criticamente. Alguns
desses referenciais, sobretudo os produzidos pacakti e Bourdieu tém sido aqui
analisados e utilizados. Um exemplo de utilizagéoederenciais mais classicos usados
por socidlogos na andalise das mudancas constamtepraticas e discursos que
caracterizam os ultimos vinte anos é-nos dado porBRoltanski na sua mais recente
obra com Eva Chiappello.

Correia assume como referéncia as teorizacd8OH&# ANSKI e THEVENOT
(1991), mas quando escreve que “os discursos fitestsobre a educacédo ndo podem
ser encarados como discursos produzidos sobretobjp@-construidos, mas sao antes
discursos que produzem os objectos” (CORREIA, 2@0120) *** ou ao admitir a
existéncia de uma “indeterminacdo entre a consiregntifica da educacdo e a sua
producao politica”, é igualmente visivel a proxiadeé com a metodologia analitica de
Foucault aqui discutida no Subcapitulo 3.2. DePd@a Uma Teoria Critica em
EducacdoCORREIA,1998), este investigador propde-se “molatizar a estrutura dos
‘discursos cientificos em educacgdo” tendo em castaelacbes que eles estabelecem
com outros discursos politicos, ou seja com dissugsie se ocupam fundamentalmente
da justica e da justificacdo em educacdo” (CORRENAL, p. 20)*°. E ele mesmo
guem conclui que a actual crise da escolarizac&dtuagdamentalmente, uma crise
cognitiva das modalidades de se pensar a educagawadamente, uma crise dos
instrumentos cognitivos capazes de sustentarenitieacda escola’idem), e que as
ciéncias da educacédo tém “resvalado paraxpertise’, ocultando as relagdes da
educacdo com o politico, “fragilizando os discurdm®fanos’ oriundos da accéao
educativa”, e afirmando a “superioridade cognitdas resultados de uma acgao
investigativa que tende a confundir-se com a ag@biale legitimacdo) das politicas
educativas” (CORREIA, 2001, p. 21, ver tb p. 30).

124 Cf. tb a teorizagdo de GIDDENS sobre a reflexidiglaaqui analisada no Capitulo 12.
125 Ct. tb. LIMA 1992/2002a e 1992/2002b
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O discurso da incluséo e a “cidade por projectos”

O discurso da inclusdo pode ser considerado not@méiuma nova composigéo entre
0 que BOLTANSKI e THEVENOT designam por principingdustriais e mercantis®
abrindo algum espaco & atribuicéo de “grandezajspefincipios da inspiracdd’. Esse
novo arranjo é descrito por BOLTANSKI e CHIAPELL®@909) emLe nouvel esprit
du capitalisme,considerando estes autores a possibilidade deate tle um outra
“cidade” — a “cidade das redes” ou “por projectfs), cujos principios poderiam ser
definidos de forma a corresponder as exigénciaatie uma ordem social justa (com
“desigualdades justas”) tal como BOLTANSKI (199anc THEVENOT) as estabelece
emDe la justification.

Correia entende que, num contexto em que a criseestalarizacdo €
interpretada como o resultado de défices de eszatdio dos individuos e nunca como
défices do proprio processo de escolarizacao, ar Isgcial da escola, “esta dependente
do estabelecimento de um compromisso entre umdéegia mercantil dos bens
cognitivos e um mundo de inspirac&d®. Este autor define sucintamente o “mundo de
inspiracdo, como “um mundo de afectividade onderdgatiza sobretudo a criatividade,
0 envolvimento ou o rasgo individual”. E, referinB®@LTANSKI (com CHIAPELLO,
1999), considera este envolvimento afectivo “zefusate articulado com o
envolvimento cognitivo através da figura do prapct®®. Correia, seguindo estes
autores, considera o “projecto” como “o dispositide gestdo social das vontades
individuais imprescindivel ao acesso a um mercadlbeahs cognitivos, a um mercado
de oportunidades cognitivas”, e que este acesporéua vez, condicdo de realizacao
do projecto “numa légica tendencialmente circulan eque o0s actores séo
permanentemente definidos em torno de um modelacitdeio que os torna
potencialmente mobilizaveis para a formacéo, alaszacdo ou a educagdo ao longo
da vida” (CORREIA, 2001, p. 27§~

126 Um compromisso, que, para estes autores, ndo &nmate um “arranjo”. Provavelmente nessa

composicao tal como se vem constituindo historigaeens principios que fazem a grandeza industrial
estdo a ser subordinados aos que fazem a gran@éecamntil. Este tipo de analise pode ser articutzao

as teses de BAUDRILLARD (1976, p. 52 e ss.) sobsaeracao dos valores de uso e de troca pela “lei
estrutural do valor”.)

127 De inspiracdo e de autenticidade (Cf. as analieRui GOMES, aqui no Capitulo 13nas

reinterpretados pela “cidade mercantil”.

Cf. CORREIA (2003) referindo-se a obra de BOLTANScom CHIAPELLO publicada em 1999: “O
paradigma da exclus@o considera desejavel implemeatuma gestdo mais projectual e reticular que
assegura uma autonomia e uma responsabilizacamidosactores mais conforme ao “novo espirito do
capitalismo” (BOLTANSKI e CHIAPELLO, 1999) e diz rsalternativa a uma gestdo mais normativa,
centrada na intervencédo estatal e em macroactdueatevos.”

128 Tenha-se presente que Correia considera que: és&itribuida as redes e as producdes sociais alaegéio educativa que
ndo visa apenas desenvolver ou socializar os thadgi mas é produtora de relagdes sociais, maimemos reprodutora das
desigualdades sociais ou mais ou menos preocupada cemocratizagdo da ordem social, implica geeugacéo seja encarada
como uma ac¢ao global que se constréi localmegteese reporta “civicamente a um conceito de citladgue E indissociavel da
construcéo da cidade através do incremento de dededacdes sociais densas e diversificadas, @edeca¢do como bem comum
E problematica, ndo esta pré-construida, sendtargor objecto de uma acg¢éo colectiva argument@@@RREIA, 20037?: 37). E
mais a frente escreve: “Ao admitir-se ser a educagha cidade [BOLTANSKI] a construir como sisten@a rélagées sociais
ocupado na recriagdo da democracia participatiganaentada, estd-se a reconhecer a cidadania eagdii opinatividade e,

consequentemente, o desenvolvimento de uma “epifigia da escuta” enquanto atitude epistemolégigavdegiar no campo de
uma cientificidade educativa que procura favoréaera aplicagdo hermenéutica das narrativas cieasfi..”

129 CORREIA, 2001, p. 26, referindo-se & teorizacd®@: TANSKY e THEVENOT, 1991, mas sem
dar suficiente atencédo a distincdo que estes aufmzem entre 0s principios mercantis e industriais

130 34 se viu no Subcapitulo 3.9, a propésito do dedeémento que COUTURIER (2004 e 2003 com
CARIER) faz do conceito de “epistema performatiiedal”’, que ha outros modos de pensar esses
envolvimentos e a sua articulacéo.

131 cf. BERNSTEIN, 2001, sobre formagéo ao longo dia e empregabilidade.
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Esta dindmica faz das pessoas com severas distapes] “actores” mobilizaveis
para a formacdo e para projectos varios. O lugajraadeza dessas pessoas numa
sociedade entendida enquanto “cidade por proje¢®SLTANSKI e CHIAPELLO,
1999) estd dependente da capacidade dessas ppasmae mobilizarem, ou melhor
para estarem disponiveis para a mobilizacdo p@opesecnico ou por “voluntarios”
organizados segundo a légica da «economia soomly,como é designada por
Boaventura de Sousa Santos, o “terceiro sectorju@mo CAILLE e o movimento
MAUSS falam de “esferas englobadas da economia”)nterpretando a concepcéo da
“cidade por projectos” de Boltanski e Thévenot, r€iar escreve que “ o individuo
incluido é, com efeito, aquele que é capaz de dd@lizary e de estar em permanente
mobilidade, se possivel numa auto-mobilidade”. (REBR, 2001, p. 31).

As teméticas do sujeito, da autonomia e da respdizsgdo estdo articuladas,
como escreve CORREIA (2001, p. 29) “com a vocagé® @ Estado hoje se atribui
para se destatizar e, deste modo dissimular a fotgralidade do seu papel na
producdo de uma nova ordem cognitiva normalizaafienando a suas virtualidades
através de uma intervencdo modesta e reguladom& &z mais, seria hecessario ter
presente a analise de Foucault para compreenderotadtance e “falsa modeéstia” de
uma tal acgéo reguladora.

CORREIA (dem p. 29) faz notar que este sujeito, “mais do qa&tor de uma
accao que o constréi ou produto de um processodi@igacao” é definido como:

um intérprete racional de um contexto que nao é problematizado, ja que se trata de um
contexto que ‘naturalmente lhe proporciona um ndmero infinito de oportunidades para
‘racional e estrategicamente maximizar os seus interesses individuais”, um contexto que
‘naturalmente obedece as regras de categorizagdo social do mundo ‘comercial
[mercantil]’ onde as desigualdades e heterogeneidades s&o interpretadas como
manifestacbes de uma diversidade, sendo esta, por sua vez, a ponta do «iceberg» de
uma desigual distribuicio de competéncias cognitivas e, principalmente, de
competéncias motivacionais para maximizar as oportunidades oferecidas em cada

situacdo. (CORREIA, 2001, p. 2973

132 Ver no Subcapitulo 5.5 a andlise da referéncia RAORIGUES (2003) faz a esta logica de

mobilizacdo das pessoas com discapacidades.

133 Cf. BAUDRILLARD, 1976, pp. 89 e ss, sobre as opoitlades de maximizac&o concorrencial de si
“segundo o cédigo”, j& aqui analisadas no CapiJICASTEL, 1995, p. 763, sobre o “individualismo

negativo”, aqui referido no Subcapitulo 2.2; e DUBR002) e GRACIO (1997, sobre as “competéncias
motivacionais” e as “doenc¢as da motivagao” — quejgtaqui discutida no Capitulo 3
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Considerac6es finais

Tera sido facil, para qualquer leitor que tenha@née as analise feitas nos capitulos 2 e
3, aperceber-se de como a ultima citacdo de Caagigfeita refere sinteticamente todo
um percurso conceptual de Weber até Boltanski,apdsspor Foucault, Bourdieu e
outros autores analisados ao longo desta dissertbiga percurso que, com algumas
deambulacdes, também foi feito para esclarecer ablgmatica desta tese de
doutoramento. Tendo o autor desta tese chegadsea astores por outras vias que nao
os textos de José Alberto Correia aqui em an&ist@, convergéncia, ou proximidade,
contribui para confirmar a justeza da colocacddedeautores entre as referéncias
fundamentais e como pedras basilares para o ddsenento da argumentacéo.

Esta tese, do modo como foi concebida e escrita, porém, a questdo da
maneira como estes autores sao usados e do lugaitese ter no discurso critico a
referéncia constante e precisa aos conceitos dungrae ou desenvolveram; sobretudo
num mundo cultural que se caracteriza por umauliifexle em reconhecer o essencial e
onde todos os gatos parecem pardos, desnorteasdoeno a sua multiplicidade e
redundancia. SO a referéncia precisa a conceiestificando a sua genealogia e as
suas derivacbes mais importantes, e ndo a recepgaale influéncias inspiradoras que
deveriam permitir novas concepc¢oes geniais, peroitstruir corpos de conhecimentos
que talvez possam desempenhar o papel emancipael@oyrdieu lhes atribdf*.

Chega-se assim ao termo de uma analise que pemrgimentar (concluir) que
a inclusdo é uma um desenvolvimento da formacamudiva sobre a educacdo que
corresponde ao relancamento de uma ideologia demmzaxgdo concorrencial dos
individuos a0 mesmo tempo que procura evitar anvenientes da ruptura social pela
gestdo da suspensdo do juizo e a criacdo denalogonda comunidade (uma vez
assegurada a subordinacdo dos principios da ordemdtica aos principios da ordem
comercial). Além dessas relacbes com transformagdesurso no campo ideoldgico
(ou do poder simbdélico, como diz Bourdieu) e nagéb de forgas sociais, foi também
possivel compreender como o discurso da inclusdgelBeiona com mudancas
introduzidas, de forma mais ou menos encapotadargamizacao e nas finalidades da
educacao publica. Ao fazer esta analise, tera ficado claro que algudigvaram a
confusdo em torno dos pressupostos e dos objea&asclusdo, enquanto outros se
aproveitaram dela, tendo sido muito poucos o0s qoecampo da investigacdo
educacional utilizaram o seu instrumental conceéptudico para questionar tais
conceitos e pressupostos.

No decurso da analise foi reforcada a impress@wlrde que ndo eram postos
ao dispor dos profissionais e de todos os que tenh#@eresse nas politicas
educacionais, nem sequer dos que participam enmegsos de reflexdo institucional
assumida como conflitual, os instrumentos e cooseffue permitem uma reflexado
critica sobre a educagdo e o desenvolvimento desBaxividade institucional
inevitavelmente conflitual, como a que aqui se as no Capitulo 4; nem estes
profissionais tinham meios para, por si sO, digmodesses instrumentos e conceitos, ou
0s conceberem nas dificeis e instaveis circung@dn@m que desenvolvem a
reflexividade profissional. Tendo sido posto emdéwucia que alguns conceitos
indispensaveis a essa reflexdo ndo sdo mobilizadosPortugal nem sequer pelos
investigadores mais radicalmente criticos, ou ggs&émcom um atraso que nao permite
a sua utilizacdo em contextos de reflexdo insbiai em tempo atil, ndo foi
suficientemente esclarecido o que leva a essa;8iiudsso requereria uma andlise do
campo da investigacdo e da producédo do discurscaedumal que aqui ndo foi feita,

134 Nomeadamente e@FQD e MP, como aqui foi referido no Subcapitulo 3.3.
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mas apenas, e vagamente, esbocada.
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