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Introducio.

Diante de um quadro geral de impasse e de crise dos sistemas nacionais de educagao
escolar, em que, para além das proprias dificuldades de afirmagdo dos Estados Nacionais,
verifica-se uma elevada desmotivacdo dos alunos, dos professores e dos responsaveis
escolares; em que o fracasso e o abandono escolares persistem, década apds década; em que as
desigualdades entre escolas e entre alunos se manifestam a vista de todos; em que a falta de
apoio, preparacdo, estimulo e cooperacao ¢ bem evidente (Marchesi, 2000), muitos cidadaos
interrogam-se: como vamos melhorar a qualidade da educagdo? Alguns se perguntam mesmo:
como fazé-lo, garantindo a equidade na distribuicdo dos bens educacionais?

Esta ¢ a tematica central que a organizagao deste Semindrio me propde, sob a
designacdo geral de “equidade e sucesso escolar”. Este ¢, além disso, um olhar
necessariamente europeu, circunstancia que tem de ser particularmente sublinhada na
abordagem da presente problematica.

Se queremos partir da realidade, para a ela voltarmos, ¢ das desigualdades que
temos de partir. Desigualdades entre paises e politicas educativas, entre municipalidades e
entre escolas, entre professores e entre alunos, desigualdades entre “climas escolares”,
desigualdades intrinsecas a humanidade que povoa as escolas e constitui a sua razio de ser, ou
seja, cada uma das pessoas que mora nos alunos. De facto, ¢ de desigualdades que temos de
falar quando tratamos de educagdo escolar. Antes de tudo, para ndo cairmos na tentagdo de

falar do que ndo existe, como se fosse isso mesmo que existisse.

Uma “ilusao atil” em crise.



Talvez ndo tenha havido, ao longo do séc. XX, outra dimensao utdpica ou “ilusdo
util” mais comumente admitida e mais exaustivamente repetida do que a de considerar a
escola como o instrumento privilegiado da constru¢do da equidade social. E talvez nunca
tenham sido tdo evidentes, como hoje, as debilidades deste instrumento para promover tal
finalidade politica e social, exactamente no momento em que, talvez como nunca, 0s varios
atores sociais carregam a escola com um fardo tdo pesado de responsabilidades socio-
educacionais. E ¢ desta realidade que temos de partir, para ndo continuarmos a nos deparar
quotidianamente com uma escola que ndo serve para o que se diz que serve, mas sim para o
que dizemos nao dever servir.

Como qualquer sistema social historicamente construido, o modelo moderno de
educagdo escolar também nasceu, desenvolveu-se, atingird o seu apogeu e ha de ser
substituido por um outro, pois ndo ¢ sustentavel que estruturas sociais tdo imbricadas com as
grandes mutacdes sociais em curso se fixem na imobilidade, quais fésseis que a natureza
guarda e conserva durante milhares de anos.

O modelo moderno de educagdo escolar (MMEE) constituiu-se, em todo o mundo,
como parte integrante e tantas vezes central de um esforco social e cultural prolongado de
consolidagao dos Estados nacionais modernos, de modelizacdo de cidaddaos nacionalmente
integrados e de sustentacdo do desenvolvimento econdémico, com particular destaque para a
sua vertente industrial e produtiva.

A este modelo subjazia, na Europa, uma ideologia que combinava o fomento do
individualismo liberal, a igualizacdo das oportunidades sociais dos cidaddos nacionais e a
afirmacdo da autoridade estatal, num tempo em que esta era um elemento central, quer na
promocdo da coesdo social, quer no comando das regulamentacdes necessarias entre o
desenvolvimento da economia capitalista e a expansdo dos sistemas escolares nacionais.

Além disso, o modelo moderno de educagdo escolar desenvolveu-se no amago de
uma racionalidade historica em que principios de ordem colectiva e abstracta foram elementos
centrais do seu ordenamento. Na verdade, os colectivos escolares - o sistema educativo, as
escolas, as turmas, os alunos - sdo tomados como os detentores dos direitos e os beneficiarios

directos dos enormes investimentos educacionais nacionais.

A escola concebeu-se como "uma agéncia de socializacdo numa sociedade que ndo
separava a cidadania da educa¢ao" (Touraine, 1997, p. 366). Quando se acentuou a defini¢ao

do individuo como trabalhador, ¢ ndo mais como cidadao de uma sociedade politica, a



educagdo escolar foi perdendo alguma da sua relevancia social e educacional mais geral,
subordinando-se cada vez mais a preparagdo dos individuos para a "vida ativa", para a
sociedade produtiva e para o acompanhamento do desenvolvimento cientifico-técnico.

Somos hoje herdeiros da atribui¢do generalizada aos sistemas educativos, com
particular énfase no Pos II Guerra Mundial na Europa, da missdo de proporcionar as
qualificacdes gerais e especificas necessarias a ocupacdo dos empregos disponiveis, criados
por uma economia que estava em crescimento continuo (os célebres "trinta gloriosos"). Aos
sistemas educativos cabia e cabe, ainda hoje, a principal e nobre missdo social de formar (ou
preparar) os recursos humanos necessarios ao desenvolvimento da economia nacional,
considerada o motor do desenvolvimento global dos proprios paises.

Como referem alguns autores, a expansao dos sistemas de ensino e de formagao é,
historicamente, ndo tanto uma fun¢do da qualidade da educacdo que se quer promover, mas do
mandato econémico dominante e dos seus ordenamentos politicos correlativos, tais como o
adiamento da entrada no mercado do primeiro emprego € o aumento das taxas de
escolarizagdo, em niveis sempre mais elevados (Carnoy, 1996).

Foi sobre esta razdo historica e sobre este principio abstracto de cidadania e de
igualdade que se fundou o modelo moderno de educagdo escolar, que se viria a implantar em
toda a parte como uma instituicao mundial padronizada.

Os sistemas educativos nacionais cresceram muito, sobretudo no Pés II Guerra
Mundial, e este crescimento, como vimos, correspondeu quase sempre a um processo de
expansdo linear de um modelo, o MMEE. Os sistemas educativos cresceram, mas nio se
desenvolveram, pois acabaram por proporcionar, a um numero muitissimo maior de
beneficiarios, 0 mesmo tipo de ensino e de formagao que, na segunda metade do séc. XIX e no
inicio do séc. XX, oferecia-se a um pequeno numero de cidaddos. Sdo sistemas sociais com
um grande passado, com um alcance social de enorme envergadura, tanto na democratizagao
social como na cristalizacdo de um modelo social “meritocratico”, o que, no entanto, nao
constitui nem razado nem sustentacdo suficiente para evitar uma profunda crise e para sermos
obrigados a diagnosticar-lhe um grande futuro, na sua actual configuragdo institucional. Os
seus limites sdo bem evidentes:

a) a quantidade abafou a qualidade, pois um modelo elitista mais homogéneo e
para poucos ndo se adaptou facilmente a um modelo para todos, num ambiente
culturalmente muito mais heterogéneo;

b) o aumento da heterogeneidade enfrentou uma grande rigidez institucional e nao

se fez acompanhar de solugdes de flexibilidade, desde o curriculo, no qual se



incluem metodologias, modelos de avaliagdo, modos de certificacdo, relagdes
escola/comunidade envolvente, até a organizagdo escolar e a concepgdo e
execucdo das politicas educativas;

¢) continua a haver um volume significativo da populagdo que, em cada pais, nao
alcanca uma escolaridade bésica prolongada, abandonando o sistema de ensino e
de formag¢do sem diploma e sem qualificacdo profissional, excluida do acesso a
um tdo importante beneficio social;

d) as instituicdes educativas transformaram-se em grandes fabricas de producao
taylorista de diplomados, em que se requintou a especializacdo disciplinar e a
divisdo de tarefas e em que, como numa linha de montagem, se seleccionam e
eliminam as pecas com defeito, terminando o processo "educativo" com a
afixa¢do administrativa das pautas escolares, em que cada aluno ¢ um niimero e
um nome, um produto sem destino social, sem densidade humana;

e) a transmissdo e a recepgao de informacao € hoje multipolar, massiva e cada vez
mais omnipresente, enquanto as instituicdes escolares dificilmente lidam com
esta realidade, transmitindo do mesmo modo as mesmas quantidades de
informacao que outrora;

f) as credenciais escolares, como tantas vezes se quis fazer crer, ndo sao
"criadoras" de empregos e os desajustamentos entre a oferta de diplomados e a
procura do mercado de trabalho sdo vastos, profundos e duradouros, como
tivemos ocasido de explicitar;

g) os processos de insercdo socio-profissional e as trajectorias profissionais sao
multiplos, incertos, cada vez mais ziguezagueantes e imprevisiveis, deixando os
sistemas educativos nacionais e as politicas publicas a vogar entre refor¢co da
especializacao e o refor¢co do generalismo, sem direcgdo, prisioneiros que estao
da sua utilidade economica;

h) e, finalmente, a contradicdo profunda em que continuamos a envolver as
instituigdes educativas, dizendo que elas servem uma dada missdo e orientado-

as e organizando-as quotidianamente para cumprir uma outra.

Explicitemos melhor este Ultimo sinal de crise dos sistemas educativos. As
principais funcgdes sociais realmente exercidas pelas escolas constituem um corpo de nao-
ditos, algo cujo enunciado nunca se desvela, ocultando-se por detrds de uma série de

propositos muito nobres e socialmente muito valorizados. Basta ler as Leis de Bases de cada



pais, os normativos secundarios e as centenas de circulares que regem o ordenamento dos
sistemas escolares, para encontrarmos um rosario bem construido de finalidades sociais.

Elas s3o: a promog¢do do desenvolvimento integral da personalidade do aluno,
valorizando tanto as vertentes soOcio-culturais e cientifico-técnicas, como as atitudes, os
comportamentos € os valores morais; a formacao do caracter e da cidadania, preparando cada
educando para uma reflexdo consciente sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos
e para a integragdo social; a prepara¢do dos individuos para a ocupa¢do de um justo lugar na
vida activa, permitindo a cada um contribuir para o progresso da sociedade, em consonancia
com o0s seus interesses, capacidades e vocagdo; desenvolver o espirito e a pratica
democraticos, fomentando a participacdo activa dos cidaddos, a comecar pela escola
(retomam-se aqui os termos da Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, Lei n® 46/86, de
14 de Outubro).

No entanto, todos vamos sabendo, uns mais € outros menos, uns de um modo €
outros de outro, que as escolas desempenham, antes de mais e desde sempre, outras fungdes
sociais, igualmente muito relevantes, extremamente valorizadas pela sociedade, mas
normalmente ndo-ditas. Entre elas podemos destacar trés:

a) a funcdo social de diferenciar os cidaddos segundo estatutos sociais, o que
constitui a principal fonte de legitimacdo da desigualdade entre pessoas, entre
profissdes e entre grupos profissionais;

b) a fungdo social de ensinar os cidaddos a submeterem-se ordeiramente ao
funcionamento das organizagdes formais, respeitando hierarquias e
procedimentos administrativos, € a agir em conformidade com as normas
estabelecidas;

c¢) a funcdo social de treinar os individuos a crescerem individualmente em
sociedade, habituados ao enquadramento em categorias formais de organizag¢ao
social, em ambientes impessoais.

Estas fungdes reais sdo cruciais para a perpetuagdo das nossas sociedades democraticas e
desiguais, como sublinha W. Hutmacher (1999).

De facto, o mito da escola fomentadora do desenvolvimento integral do ser humano
tem servido para embrulhar em papel dourado as mais desconexas praticas pedagodgicas
quotidianas e as accdes desencontradas dos diversos intervenientes no processo educativo
escolar.

Estas praticas, no entanto, estdo continuamente em conflito com os principios

explicitos e em comunhdo (nem sempre pacifica) com as orientagdes implicitas e



desenvolvem-se em ambientes organizacionais que normalmente dificultam muito a promogao
do desenvolvimento pessoal de cada uma e de cada um dos cidaddos (com a salvaguarda
necessaria dos esforcos bem sucedidos e isolados de tantos educadores e de tantas institui¢des
escolares).

O nosso argumento ¢ o de que existe um grande equivoco social que deriva de um
conflito latente entre os enunciados normativos explicitos (a missdo) e as praticas sociais
quotidianas que regem as organizacdes escolares, conflito este que ¢, em boa medida,
responsavel tanto pela frustracdo e pelo desencanto profissional que atinge a muitos
professores e responsaveis de instituicdes escolares, como pela deriva de tantas iniciativas de
politica educativa. O problema ¢ que as praticas sociais que prevalecem nestas instituicoes
relevam, sobretudo de orientacdes implicitas, do ndo-dito; o quotidiano escolar (ou seja, os
actores, as normas, os procedimentos, as acc¢des), apesar de estar povoado, e por vezes até
bastante povoado, pela retdrica da nobre missdo, esta efectivamente dominado pelo exercicio
de um fogo real que ¢ condicionado pelas fungdes ocultas acima descritas.

Importa perguntar, num primeiro momento, se, ao alimentarmos, década apos
década, a perspectiva de que a escola serve para aquilo que realmente ndo serve (e ndo serve
para aquilo que realmente se diz que devia servir), ndo estaremos, sobretudo, a fabricar ¢ a re-
fabricar permanentemente um mito que serve, isso sim, para tudo menos para direccionar a
escola para o servico da emancipa¢do de cada um dos seres humanos, fomentando a
solidariedade entre todos.

E que a for¢a desta ocultagio pode continuar a constituir uma das mais importantes
bases para a garantia da relevancia social dos sistemas educativos nacionais; o seu
desocultamento poderia fragiliza-los e deixar a nu ndo s6 fung¢des sociais nao-ditas, expondo-
as a analise e a critica, mas também quem serve e para que serve esta persistente ocultacdo. Ou
seja, poderia vir para a ordem do dia, para a agenda politica e para um debate com contornos
algo imprevisiveis, quer o grande contributo do sistema educativo para a manuteng¢ao das
desigualdades sociais quer a sua fun¢do de educacdo para a conformidade, subordinando-o a
"preparacdo" de cada cidadio como um trabalhador, um individuo formalmente organizado,
dentro de uma hierarquia estabelecida, € ndo como uma pessoa, um ser que ¢ livre e criador de
vida e de sentido.

Na verdade, as escolas sdo organizacdes sociais que, na pratica, estdo bastante
separadas do mundo e das pessoas, fechadas sobre um funcionamento muito normalizado e
burocratizado. As pessoas que entram nestas organizagdes sdo travestidas em alunos, que sao

divididos em turmas, que sao ordenadas segundo horarios muito fragmentados, cumprindo



programas prescritos. Professores e alunos sao envolvidos num relacionamento habitualmente
muito hierarquico e burocratico’ que, tanto na estruturagio dos espagos como na organizagio

dos tempos, obedece a normas pré-estabelecidas formais e balizadoras.

E se a escola servisse para o que se diz que devia servir?

Na verdade os objectos sociais apontados como os principais beneficidrios dos
investimentos sociais educacionais € das suas razdes de ordem historica e colectiva, os
beneficiarios de um modelo de desenvolvimento social que toma as pessoas como meios ¢
instrumentos e ndo como fins, sdo afinal sujeitos humanos, singulares, irrepetiveis,
autenticidades Unicas, pessoas concretas € em constru¢do, cada uma a seu modo, irredutiveis a
quaisquer ordenamentos fundados exclusiva ou predominantemente numa matriz colectivista e
abstracta.

Quanto mais os sistemas educativos nacionais neutralizarem e ignorarem, em
termos concretos e quotidianos (no dominio do dito e do feito), a singularidade, a irrupgao da
diferenca e as actividades de descoberta pessoal, reduzindo as salas de formacao a oficinas de
producao de titulados escolares, devidamente hierarquizados, e reduzindo os alunos a peg¢as do
dispositivo e engrenagens da turbina (como disse Finkielkraut), menos eles servirdo as
pessoas de hoje e ao futuro da humanidade, um futuro assente na paz e na justica.

Por isso, perguntamos: haverd alguma relevancia social muito significativa no
investimento que continuamos a fazer em adornar as instituigdes educativas (e o ‘“‘sistema
educativo”) com as mais brilhantes lantejoulas sobre finalidades educativas, quando, na
pratica, ndo cuidamos dos meios para o realizarmos, do imprescindivel clima institucional;
quando, na pratica, nos limitamos a assinalar as instituicdes educativas as normas e os valores
que constituem a base da sua legitimagao?

A incredulidade e a desmotivagdo da maioria dos professores e de grande parte dos
alunos e a crescente falta de confianga dos pais e de outros actores sociais face a educacdo e a
formagdo de nivel secundario ndo serdo sinais evidentes de uma profunda crise de sentido,
escondida sob a mera reproducdo de mitos e de representagdes, poderosas fontes de
legitimagdo?

E que o quadro social que se nos apresenta, ¢ no qual se situam as instituicdes
educativas, nesta época de transicdo cultural, estd pleno de contradi¢des: tanto de sinais de

esgotamento como de manifestacdes pujantes de utilidade social, de manifestacdes publicas e



privadas de descrenca e de reformas educativas mobilizadoras, em que o desnorteio convive
com 0s consensos sociais aparentemente mais solidos e a incerteza ombreia com a irrupgao
das mais certas das certezas. E este ¢, de facto, um quadro de crise do projecto moderno de
educacdo escolar, pois o desencanto social esta instalado, de modo duradouro e cremos que

irreversivel.

Redefinir a missao

Quando, em 1983, a National Comission on Excellence in Education entregou ao
presidente Reagan o relatorio “A nation at risk”, um importante e emblematico passo foi dado
para incutir nos decisores politicos a ideia de que a grande solucdo para as crises econdmicas e
sociais sdo as reformas educativas.

As crises econOmicas € sociais sdo transfiguradas em crises dos sistemas de
educacdo e estes, para as ultrapassarem, t€ém de proceder o mais rdpido e o melhor possivel a
ajustamentos face a economia, empreendendo-se recorrentemente medidas de politica de
educacdo e de formagao. Deste modo, além de se fortalecer a dependéncia da educagdo e da
formacdo face a producao e a evolugao técnico-empresarial, impregna-se a sociedade de uma
falsa imagem de mudanca, quando, o que se muda ¢ apenas o que permite que tudo continue
mais ou menos na mesma.

As paginas do estudo aqui apresentado foram recorrentemente atravessadas pela
discussao das finalidades do ensino e da formagdo de nivel secundério. Cremos que esta ¢ a
primeira grande questdo que importa ter sempre presente, evitando cair numa tecnocracia que
preenche e abafa a educagdo dos jovens.

O curriculo escolar, o tipo de disciplinas, as organizagdes horarias, as estruturas
pedagdgicas, o modelo de direccao e de gestdo das escolas, tudo isto se enreda no maior dos
formalismos, no emaranhado de normas e de discussdes tecnocraticas infindaveis e inuteis,
num quadro de grande desorientagao.

As medidas de politica agitam-se como esguias canas tocadas pelo vento (e os
ventos de mudanga sao muito fortes), ora vogando para aqui ora vergando para ali, ao sabor da
mudanga das sensibilidades pessoais dos dirigentes politicos de cada momento, de modas
agitadas através dos meios de comunicagdo social e de mandatos socio-econdomicos

internacionais mais ou menos implicitos.



Conta-se que, num quartel de Lisboa, todos os dias se afixava uma ordem de servigo
que impunha a presen¢a de um soldado junto de um banco de jardim, no roméantico Jardim da
Estrela. A ordem repetia-se diariamente e a guarda ao banco de jardim decorria conforme o
estipulado. Um dia, um oficial perguntou-se sobre o porqué desta rotina. Entdo, empreendeu
uma busca nos arquivos da institui¢do de modo a verificar o fundamento de tal investimento
militar. Qual ndo foi o seu espanto ao verificar que, um certo dia, um soldado foi mandado
guardar um certo banco do Jardim da Estrela que havia sido pintado de fresco, de modo a
evitar, assim, os pequenos desastres que certamente antevemos. Ora, a rotina e a burocracia
instaladas na organizacdo encarregaram-se de reproduzir o acto indefinidamente, apesar da
tinta ha muito ter secado e, porventura, ja estar novamente em processo de desgaste.

Até que um dia alguém se perguntou sobre qual o sentido que estas normas faziam e
se deu conta do absurdo em que se vivia.

Ja ndo estamos no séc. XIX nem nas primeiras décadas do séc. XX. Somos hoje
contemporaneos de grandes mutagdes sociais. Cada nagdo e cada instituigdo educativa
deveriam despender ciclicamente uma boa parte das suas energias e dos seus recursos para
determinar "o fim da educagdo" (para recorrer ao célebre livro de Neil Postman, 1996): onde
estamos, para onde queremos ir, que orientacdes queremos que as escolas sigam, que
principios gerais e organizacionais devem presidir aos seus planos de desenvolvimento, que
praticas pedagbgicas privilegiamos, que meios concretos mobilizamos para que sejam
praticadas, que organizagdo escolar concreta instituimos para gerar o "clima escolar"
desejado?

Todo o empenho colocado na construcao de "projectos educativos de escolas" ja se
situa nesta linha de rumo. No entanto, a auséncia de uma aprofundada reflexdo sobre as
finalidades da educagdo de nivel secundario, a se realizar necessariamente em conflito de
interesses, em clima de negociacao entre os actores sociais e estabelecendo opgdes claras entre
varias racionalidades em presenca, conduz habitualmente a realizagdo de "projectos
educativos" que sdo meros rosarios de principios gerais, que encerram as instituicdes
educativas nos sensos comuns aparentemente com mais brilho, mas que, na pratica, as
subordinam ao predominio do referente da utilidade econdémica da educacdo e ndo
comprometem nenhum actor social.

Torna-se necessario destruir o referencial tecnocratico e burocratico que envolve e
faz estiolar as nossas institui¢cdes de ensino e formagao de nivel secundério. Impde-se retirar as
instituicdes educativas de debaixo do jugo pesado dos mandatos econdmicos e técnico-

burocraticos que os executam.



Pode suceder que as mudangas sociais a serem incentivadas e as grandes reformas a
serem feitas se situem mais na propria economia € nos sistemas de produgdo do que na
educagdo. E muito provavel que as reformas sociais se tenham de promover sempre num
quadro cultural mais vasto e integrado, e que s6 chegaremos a esta e a outras conclusoes deste
tipo, se colocarmos o desenvolvimento humano, cada uma e cada um dos jovens, no centro da
educacdo, como o eixo sobre o qual rodam principios e orientagdes concretas, programas e
actividades, aulas e projectos.

E este ndo ¢ um investimento nem etéreo nem estéril, porque devemos realiza-lo em
cada instituicdo educativa concreta. E do debate e do conflito entre interesses e actores sobre
as finalidades, sobre os bens que se quer promover, que podem nascer 0s COMpPromissos
sociais, concretos e contextualizados, compromissos estes que, desde o plano nacional ao
plano local, deverdo constituir-se como o norte e a for¢a motriz incessante dos "projectos
educativos", das relagdes pedagodgicas, da azafama quotidiana em que laboram as escolas,
como verdadeiros estaleiros de humanidade.

Nao haveré reconstrug¢do educacional sem que surja um novo discurso fundador, a
necessaria profundidade do horizonte que sempre tem de existir para que uma por¢do de agua
se transforme em oceano'. No entanto, vivemos obcecados com o pragmatismo, fazemos
economia das ideias, das finalidades, dos reais problemas e, ao mesmo tempo, somos
contemporaneos de sociedades em constante mutacao. Debatemos e aplicamos solugdes (que
até ja podem nada ter que ver com os problemas que queremos solucionar, porque, entretanto,
as realidades mudaram), invocamos o argumento de que ndo ha tempo a perder e perdemo-nos
no tempo que corre, mais célere do que sempre desejamos.

Tomemos o exemplo do curriculo escolar. Antes de mais, ele deve corresponder a
um compromisso social e politico concreto, com principios, objectivos e modos de realizagao,
suficientemente partilhados e caldeados no conflito de interesses e de expectativas. A forca de
subordinarmos o curriculo escolar a revisdes técnicas continuas, em que apenas se equacionam
solugdes técnicas alternativas sem as referirmos aos problemas e as finalidades sociais das
instituicdes educativas, corremos o risco de o transformarmos numa manta de retalhos, com
um sabor "light" crescente, cada vez mais prisioneiro de discussdes técnicas entre o aparelho
estatal e meia dizia de representantes das mais influentes corporagdes em presenca.

Se as finalidades, se as opcdes entre diferentes finalidades, se as orientagdes
educacionais concretas ndo forem objecto de reorientagdo politica e ndo puderem ser

construidas pelos actores sociais, tanto no plano nacional como no nivel local, ndo havera
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liberdade; e assim, continuard a prevalecer, quer o estatismo, quer a dependéncia e a

desresponsabilizagdo dos actores locais.

Os falsos e balofos "consensos sociais" sobre a educa¢do niao passam habitualmente
de intengdes pias e descarnadas acerca dos rumos que a educagdo haverd de ter. Se fosse
possivel reconstruir "o fim da educacdo" e subordinar o desenho institucional das escolas a
esse fim (que € certamente desagregado em vdrias finalidades), talvez pudéssemos concluir
que as institui¢des educativas que temos hoje, herdeiras do ambiente social e politico dos Séc.
XIX e XX e da modernidade, ndo reunem condi¢gdes politicas, nem orientagdes, nem
organiza¢do, nem recursos capazes de as tornar de novo educativas, num mundo que tanto esta
a mudar e numa sociedade que nelas deposita tantas das suas maiores expectativas e
esperangas. A tinta do banco hd muito tempo esta seca e as rotinas instituidas ja ndo fazem
sentido.

De que vale proclamarmos que o aluno estd no centro das politicas educativas e da
vida escolar quando quase tudo nas escolas (que realmente existem) estd subordinado a
finalidades e organizado segundo principios que em tudo contrariam a proclamacao feita?

Para muitos dirigentes politicos ndo serd politicamente correcto promover
publicamente este "streap-tease" sobre as finalidades da educacdo. Mas cremos que se trata de
um rumo politico incontorndvel. Quanto mais tarde se ousar percorré-lo, mais a qualidade se
degradard, mais atraso cultural se promovera e maior serd a factura a pagar futuramente em
termos humanos e civilizacional.

E o pior que pode suceder as nossas sociedades européias democraticas € restringir
ao sector privado do ensino e da formacao a capacidade de determinar novas finalidades e de
decidir reorientar-se por elas, deixando as escolas publicas perdidas sob os quentes mantos
burocraticos, nas infindaveis discussdes tecnocraticas e inebriadas pelo reformismo estatal.

As politicas educativas publicas patrocinam, as mais das vezes, pensamentos
"light", baseados em "slogans" e em tecnicismos varios que as organizagdes e corporagdes de
docentes e de pais ndo se cansam de reproduzir. Se ha uma epistomologia das praticas
pedagogicas quotidianas, em que instituicdo e pedagogia sdo inseparaveis, ¢ essa mesmo que
tem de mudar, sob pena de nunca se reunirem condigdes basicas para que essas praticas se
alterem.

Este ndo sera um caminho facil, mas €, na nossa Optica, um caminho necessario.
Mais do que iniciativas reformistas, descontinuas, estatais e enleadas na conciliagdo de

interesses corporativos instalados, o novo paradigma que deve orientar as instituigoes
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educativas requer uma inevitavel e longa reconstrugdo institucional de cada uma delas. Mas,
neste quadro, sera possivel refazer, sobre novas bases, tantas esperangas € promessas que
depositdmos e continuamos a colocar na educagao?

Cremos que o reformismo estatal e o reformismo curriculista sdo “doencas” que se
enleiam ndo sé na crise de legitimagao como na crise de governabilidade dos grandes sistemas
educativos nacionais. Advogamos, como se explicitara mais adiante, quer uma re-
institucionalizacdo das organizagdes escolares, de matriz social e local, quer a necessidade de
evitar separar pedagogia e organizacdo escolar. Sem um quadro institucional novo, ndo ha
novas praticas pedagogicas que subsistam no tempo, sem novas praticas pedagogicas nao
havera novo modelo institucional que perdure.

Um novo modelo institucional, subordinado a novas concep¢des de ensino e de
aprendizagem, induz a adop¢do de novas praticas pedagdgicas e novas praticas pedagogicas
reclamam um novo modelo organizacional. O défice de investimento que se constata existir na
re-institucionalizacdo de cada organizacdao escolar ¢ do tamanho do excesso de “reformas
curriculares” estatistas que se empreendem. Este excesso de reformismo pedagdgico acaba por

., , . . . . . 2.
esconder, alids, aquele défice de investimento institucional

A promocio da equidade: uma dinimica social e nio uma proclamacio técnica.

Ao chegarmos neste quadro genérico de analise, importa perguntar: como ¢ que a
escola pode promover a equidade? Se partimos de pessoas, se lidamos com pessoas € se estas,
por natureza sdo seres sempre diferentes, poderd a escola promover a equidade no acesso € a
equidade nos resultados? Nao estamos condenados, como Sisifo, a carregar a pesada pedra da
equidade, monte acima, monte abaixo, sem nunca alcangarmos o objectivo? Ou o objectivo ¢é
apenas esse: sermos Sisifos carregando essa pedra, conscientes de que perseguimos um
objectivo inatingivel?

Nao vamos repetir o que a sociologia da educacdo tornou bem patente, desde os
anos sessenta: as desigualdades existem antes das criangas chegarem a escola, permanecem
dentro da instituicdo escolar e ela mesma contribui para manter, em boa parte, estas
desigualdades. Mas a questdo que este Seminario nos impele a amarrar € esta: esta escola que
reproduz e que produz diferentes percursos escolares, desiguais tipos de desenvolvimento

humano e uma hierarquia de diplomas escolares, em ligacdo estreita com os diversos
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ambientes sociais ¢ as suas desigualdades proprias, como podera ela promover a equidade e o
sucesso escolar?

Nao ha nem pode haver igualdade nem no acesso, nem nos percursos, nem nos
resultados escolares. Mas creio também que as instituigdes escolares, que continuam a ser
instrumentos privilegiados de socializa¢do (secundaria, regra geral, e primaria, em muitos
casos), num tempo de “dessocializacdo”, tal como sugere Alain Touraine, que continuam
também a ser organizagdes sociais com enormes potencialidades na promoc¢do do
desenvolvimento humano e da solidariedade, num tempo de fragmentacdo de referéncias, de
informagdes e de culturas, sdo instituigdes que podem e devem ser consideradas como
instancias sociais privilegiadas de promocao da igualdade entre os seres humanos. Podem e
devem se, e € sobre os “se” que interessa trabalhar, tornando-os condi¢des concretas de acgao.

Quero, neste momento, sublinhar quatro destes “se”. Sao eles:

1. Se as escolas se interligarem a outras institui¢des sociais, desde logo as familias,
passando pelos Orgdos autarquicos, pelas associagdes culturais e as empresas, pelas
organizagdes locais que podem contribuir para melhorar a vida de cada um dos cidadaos,
desde os Centros de Saude, aos Museus, aos Clubes desportivos e recreativos, caso se
envolvam em efectivas redes ou cadeias de solidariedade, entdo conseguiremos edificar, com
coesdo e com dimensao, respostas complexas a problemas, de facto, muito complexos.

As escolas (a sua maioria) ndo podem continuar a actuar sozinhas, como heroinas de
uma causa pela qual tanto lutam e com a qual tanto se desesperam (ou seja, deixam de esperar,
quais Sisifos que retornam montanha acima). Ou actuam em rede, em comunidade de recursos
e de possibilidades, ou estardo permanentemente a dar o dito por ndo-dito. A educagdo e a
formagdo, como reais necessidades que se manifestam cada vez mais ao longo de toda a vida,
constituem fortes elos de inclusdo/exclusdo social, mas ndo representam mais do que elos
dessa corrente mais longa da cidadania e da dignidade humana.

Como diz R. Carneiro, “a reconstru¢do de uma cidadania forte passa
necessariamente pela reabilitacdo daqueles estaleiros primdrios de socializagdo e por uma
estratégia educativa concertada que coloque os valores da convivéncia acima de valores
fugazes do sucesso econdmico” (Carneiro, 2000).

Quando se aponta para a equidade social, sdo dindmicas sociais locais concretas que
estdo em jogo, nas suas conexdes com dinadmicas socio-historicas mais globais. Basta
lembrarmos as desigualdades existentes entre os cidaddos de uma escola/comunidade local,

seja em capital cultural familiar, seja em gestao do tempo, seja na ocupagao do “tempo livre”,

13



no estudo, nas redes de ligagao interfamiliares. O esfor¢o de inclusdo social e de construgao de
projectos de vida com dignidade tem de ser visto como um compromisso social local e
concreto € N30 como um mero projecto escolar.

Toda a reflexdo (e os projectos sociais concretos que ja se estdo a desenvolver) em
torno das “cidades educadoras”, que mobiliza actualmente muitos cidaddos europeus, como os
do Porto ou de Barcelona, representa, a meu ver, um novo ponto de partida de civilizacdo e de
cidadania, em ambiente de coesdo social, uma nova plataforma social de reconstru¢do de
capital cultural para todos, em que as redes de escolas podem tornar-se instrumentos
fundamentais de requalificacdo de vida, integradas em projectos educativos de cidade

(Carneiro, 2000).

2. Podera haver escolas promotoras da equidade social, inseridas em redes de
promogao humana e social, se houver disponibilidade de varios actores e parceiros sociais para
a realizacdo de compromissos sociais concretos; projectos em que se determinem as
finalidades e os objectivos, mobilizem-se os recursos concretos a elas adequados,
estabelecam-se metas e responsaveis pelas diferentes actividades, em que se estabelecam
critérios ¢ métodos de avaliagdo.

De que valem “projectos educativos de escola” lindissimos, rosarios das mais pias
intengdes, entre elas o destaque para a igualdade e para o sucesso educativo, se eles nao
passam de documentos escritos em gabinetes escolares, por professores carregados das
melhores intengdes, sem qualquer ligagdo as dindmicas sociais envolventes, que nio sejam
(tantas vezes) as de aprovacdo formal de documentos (que nunca deixaram de ser formais,
para passarem a ser construgdes sociais locais).

Nao bastam as relagdes de vizinhanga, os protocolos de intengdes entre as partes, as
expressdes criativas de uns e de outros, os conhecimentos interpessoais. Temos de estabelecer
compromissos concretos, assind-los, criar as condi¢des da sua boa execugdo, executa-los em
rede e em parceria local e avalid-los. A solidariedade e o voluntariado a ela associado sdo um
dos poucos recursos sociais ilimitados, qualquer que seja a comunidade em que cada escola se
insere. A elas havera que associar as malhas interinstitucionais e a mobilizacdo dos recursos
da comunidade e do Estado.

A este respeito, importa sublinhar que a esta visdo ndo se atrela qualquer
perspectiva de “retirada triunfante do Estado” na promoc¢do do bem publico educacional.
Continuando a ser essencial o seu apoio e o prosseguimento do seu investimento numa

educagdao publica de qualidade, importa que os recursos publicos que ele mobiliza se
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encontrem e cruzem com os pactos locais concretos e com as redes locais de actores, para se
tornarem ai, em cada contexto social concreto, efectivos motores de constru¢do de novas
plataformas sociais de igualdade de oportunidades.

Sdo multiplos e estdo bem estudados os casos nos quais um aumento do
investimento publico em educa¢do ndo resultou em qualquer impacto no embate das
desigualdades sociais ou no sucesso escolar. Quantas vezes a despesa publica em educacgdo
aumenta apenas por indexac¢do salarial, sem qualquer outra dindmica social acoplada?

Ao Estado cabera também um importante papel de fomento destes compromissos
locais (nomeadamente, por exemplo, através da accdo de agéncias especializadas por si

financiadas) e de apoio concreto a sua execugao e a sua avaliagao.

3. Papel das politicas de avaliacdo. A avaliacdo do desempenho das instituigdes
escolares talvez seja, no futuro, um dos investimentos politicos mais importantes para a
salvaguarda e a melhoria permanente de um sector publico de educagao e formacao de
qualidade.

Quando nos referimos a avaliacdo falamos de auto-avaliacdo, de avaliagdo
promovida pelo préprio Estado e hetero-avaliagdo, sobretudo a avaliagdo promovida por
institui¢des especializadas e independentes. Se a “certificagdo de qualidade” ¢ um conjunto de
normas que cada vez mais se impde no universo das organiza¢des produtivas, num contexto
em que a oferta de ensino e de formacao se alarga (aparentemente sem limites, pelo recurso as
NTIC), facil ¢ perspectivar que s6 uma nova politica de avaliagdo podera salvar o sector
publico da educagdao e da formagdo de uma derrocada progressiva, por evidente falta de
qualidade.

As praticas regulares de avaliagdo (interna e externa) nas institui¢des educativas
desempenharao um papel decisivo na renovagdo ¢ na melhoria constante (por ajustamentos
continuos e progressivos) da oferta publica e privada de educagao e formagdo. Elas permitem
medir os desvios em relacdo as metas estabelecidas (que t€m, por isso, de estar previamente
formuladas), detectar as areas problematicas e os agentes que as podem vir a melhorar,
mobilizar os recursos adequados em relagdo a cada meta a alcangar, definir novos rumos e
lancar as bases para novos projectos exequiveis.

E para nds ponto assente que as praticas de avaliagio devem envolver, em cada
escola, os seus agentes educativos, com destaque para o colectivo dos professores e para os
responsaveis de departamentos curriculares e de todas as instincias intermédias de regulagdo

pedagdgica, sejam elas auto ou hetero determinadas. A exemplo do que se faz em Espanha
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com o projecto REDES® e em Portugal com o projecto AVES”, a avaliagdo externa das escolas
pode comportar estratégias muito fortalecidas de envolvimento dos agentes escolares, aos
varios niveis de gestao.

Na verdade, pretende-se que as instituicdes educativas o sejam efectivamente para
cada uma e para cada um dos seus utentes, pelo que a escola do ensino (onde as campainhas
tocam, se cumpre o calendario escolar, se concretiza diariamente o “aulario”, se fazem testes e
exames e se afixam as pautas no final de cada ano lectivo e se cumprem as formalidades
legais) tem de se completar mais e mais com a escola da aprendizagem, a escola onde se
trabalha e onde todos aprendem, onde ndo ha inactivos e “deixados-por-conta” ( Azevedo,
2000).

Que haja a perspicacia politica de perceber que enquanto se continuar a ligar rigor
de gestdo e avaliacdo interna e externa com ensino privado, se estd, em boa parte, a condenar o
ensino publico a falta de qualidade e a desisténcia na busca do sucesso educativo para cada

uma e para cada um, das criangas, dos adolescentes, dos jovens e dos adultos.

4. Uma outra espessura institucional. Finalmente, na economia desta reflexdo breve,
impoe-se a consideracdo de um outro se. De facto, nem as redes inter-institucionais, nem os
compromissos sociais concretos e locais, nem as praticas de avaliagdo remedeiam, como que
por milagre, uma questdo de fundo: tem o modelo moderno de educagdo escolar (MMEE),
mais de duzentos anos apds a sua constru¢do, a densidade e a complexidade institucional que
lhe permita enfrentar com credibilidade e dignidade a imensidao de desafios educacionais que
as sociedades de hoje lhe colocam por diante?

Se, a respeito destes novos desafios “societais”, tomarmos como pano de fundo, por
exemplo, as analises de Alain Touraine (1997) e de Juan Carlos Tedesco (1999), que nos dao
conta, quer dos efeitos de “dessocializagdo”, quer de desgaste do MMEE, depressa concluimos
que o quadro institucional tradicional € escasso e muito curto para a quantidade e para o tipo
de expectativas e de fun¢des educacionais que a sociedade de hoje, atabalhoadamente e num
clima de equivocos, deposita nas escolas.

Cada institui¢do educativa ¢ chamada, antes de mais ¢ sem abandonar as suas
funcionalidades tradicionais, a enriquecer a sua missdo, reordenando-a em torno do eixo
central do desenvolvimento humano e soliddrio de cada um dos adolescentes e jovens que
acolhe.

Nao se trata, por isso, de reduzir ou encerrar a missao das institui¢des de ensino e de

formacdo, mas de a alargar e recentrar, aceitando responder a uma pluralidade de mandatos
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sociais (de instrucao, de socializacao, de subjectivacao, de profissionalizacao, de participagao
civica,...), subordinando-os ndo ja ao referente econdémico (formar “recursos humanos”,
factores de producdo), mas ao primado do desenvolvimento das pessoas que moram nos
alunos, qualquer que seja a sua idade, qualquer que seja 0 momento em que procuram o ensino
e a formacao.

A educagdo escolar ndo deverd definir-se, essencialmente, em fun¢do da preparacao
dos individuos para o exercicio das fungdes sociais, da adaptacdo dos individuos as
oportunidades sociais existentes (p.ex., desemprego, precariedade do emprego, ziguezagues e
descontinuidades profissionais sucessivas) e da mera aprendizagem das normas que nos
governam, mas antes pautar-se pelo refor¢o das oportunidades que da a todas e a cada uma das
pessoas para serem os sujeitos da sua existéncia.

E evidente (embora seja uma evidéncia pouco tomada a sério) que, ao ampliar e
recentrar a sua missdo, as institui¢des educativas ndo podem manter o seu actual quadro
institucional. As escolas da instrucao ou as escolas da socializagao secundaria (considerando
que a familia se encarregou da primadria), ndo sdo nem podem alguma vez ser, por golpe de
magia, as escolas da subjectivacdo, dedicadas a constru¢do de projectos pessoais de vida, a
favorecer e a potencializar a emergéncia das diferentes identidades pessoais, dos varios
campos de possibilidades de cada pessoa, ao longo da sua vida.

Impde-se a sua re-institucionalizacdo como institui¢des mobilizadas para apoiar, por
todos os meios ao seu alcance (e muitos novos meios ha que mobilizar), o desenvolvimento
das potencialidades de cada uma e de cada um dos cidaddos, para favorecer a comunicagao
intercultural e para sustentar uma vida comum e solidaria sobre a Terra.

Nao precisaremos preparar muito bem as pessoas para se adaptarem a sociedade que
as envolve e que muda aceleradamente, reagindo as pressdes imediatas de uns quantos
(poucos) que as conseguem formular e fazer chegar a todo o lado. Todos precisamos aprender
a viver activamente como pessoas no turbilhdo de mudangas que nos rodeiam.

Mas nada esté fechado, nada ¢ inelutavel, ndo hé sentidos tnicos na organizagdo das
nossas sociedades mutantes, nem nas nossas vidas. Por isso, ndo ¢ tanto a adaptabilidade que ¢
preciso fomentar nas institui¢des educativas, mas a personalidade, ou seja, € necessario dotar
as escolas dos instrumentos necessarios para tornar cada uma e cada um dos alunos/formandos
sujeitos construtores de biografias pessoais dignas e de ambientes sociais de convivéncia,
expressoes de civilizagao.

Um novo quadro institucional impde-se igualmente para nele combinar tanto novos

tipos de condicdes de trabalho para os professores e demais profissionais, como para estancar
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o processo de degradacdo da imagem social dos professores. O tremendo equivoco social que
consiste em ampliar indefinidamente as exigéncias sociais em relagdo a educacdo escolar, sem
que se cuide com o mesmo afinco em criar as reais possibilidades das institui¢des educativas
enfrentarem com eficiéncia e eficacia essas exigéncias, ¢ largamente responsavel por aquela
continua degradagdo, uma vez que € sobre os “professores” que se centram todas as atengdes
na hora da verificagdo dos enormes desajustamentos que existem entre as expectativas
proclamadas e as praticas quotidianas.

Os processos de re-institucionalizacdo hdo de contar com os professores como os
primeiros ¢ os mais interessados actores sociais, dentro de um quadro em que maiores
exigéncias profissionais € maiores compromissos sociais da parte dos professores sejam
acompanhados por um novo tipo de condi¢des de exercicio profissional, uma nova textura
relacional e institucional.

Um vector determinante da re-institucionalizagdo sera o da transformagdo das
escolas e dos centros de formacao em locais de trabalho, de reflexao e de acgdo, de disciplina
e de projecto, de trabalho individual e em equipa, de escuta e de pesquisa e descoberta.
Enquanto se mantiver o paradigma de que o ensino e a formagao de nivel secundério (ou uma
das partes) constituem um tempo de passagem, um “tem-de-ser”, prévio a “vida activa”,
enquanto o quotidiano escolar ndo corresponder sendo a esta vida activa, dificilmente se
contrariard a tendéncia para que as escolas e os centros de formag¢do de nivel secundario sejam
enormes hipermercados de consumo escolar, aptos a exercer a funcdo de “parqueamento”
juvenil, funcionalidade tdo cara a configura¢do actual do modelo econémico dominante (e
unico).

Este tempo, entre os 16 e os 19 anos, tempo por exceléncia de orientagdo e de
maturagdo pessoal, ndo se coaduna com a reprodu¢d@o de um clima de infincia nas salas de
aula, de passividade e de falta de responsabilidade, mas clama por um clima de participagdo,
de descoberta, de enriquecimento permanente de uma rica arca de competéncias, afinal um
clima exigente de trabalho.

A formagdo para uma cidadania responsavel, local, nacional e mundial, dificilmente
tera lugar enquanto as instituicdes educativas continuarem, por um lado, a “ensinar” regras de
vivéncia democratica e, por outro, a organizarem o quotidiano escolar a revelia dos principios
e normas que ensinam. Sao atitudes e comportamentos o que importa adquirir, para a propria
sobrevivéncia e recriacdo da democracia: aprender a ouvir e saber dialogar e argumentar na
diversidade de opinides, reconhecer o direito a diferenca, saber actuar livremente,

solidariamente e em comunidade.

18



Impde-se, por isso, um clima escolar de maior exigéncia. Os jovens reclamam-no,
um pouco por todo o mundo (veja-se, por exemplo, o Outono de 1998, em Franga), rejeitam a
mediocridade e estdo disponiveis para esforgos acrescidos, muito para além da passividade e
do abandono, estimulados por formadores competentes e pro-activos. A mais triste expressao
do que ¢ uma institui¢do educativa ¢ verificar que a “missao” da escola acaba no dia em que se
afixam as pautas na parede, no termo de um consumo escolar de larga escala, feito de aulas,
testes e exames. E os professores pedem-no ainda em grande nimero: tempos escolares para o
trabalho em equipas interdisciplinares, tempos escolares para o trabalho pedagdgico das
equipas de docentes sobre cada conjunto especifico de alunos, uma nova organizacdo do
tempo escolar, ao servi¢o da acc¢ao educativa dos professores.

Para que estes ambientes de trabalho existam urge dar passos bem decididos em
ordem a institucionalizagdo, a par das equipas de docentes, de equipas multiprofissionais de
apoio a actividade educativa dos professores, equipas estas que podem contar com
professores/peritos, especializados em certos dominios da ac¢do educativa, com
“documentalistas”, gestores de informacdo, animadores culturais, técnicos de orientacdo
escolar e profissional, técnicos de laboratério que podem apoiar, em alguns casos, pequenas
redes locais de escolas. Estas equipas poderdo e deverdo integrar cidaddos muito experientes ¢
competentes que, em regime de voluntariado, contribuam para o reforgo técnico e cientifico
das institui¢des educativas.

As escolas e os centros de formagdo de nivel secundario deveriam, assim, ser locais
de intensa aprendizagem e de interessantissima vida juvenil, apta a acolher diferentes culturas
juvenis em presenca, estaleiros de vida e de construgdo de projectos de vida, na diversidade e

em liberdade.

O qué, em vez da verdade?

Como preencher o futuro sem correr o risco de o encher do passado e do presente,
sem correr o risco de o esgotar antes do seu tempo (porventura novo) vir? “Morto” Deus,
postergada a politica, esquecida a economia, ficaremos de maos vazias com as maos cheias de
mandatos técnico-cientificos, sob a orientacdo do Unico fim que ¢ a acumulagdo do poder
financeiro nas maos de uma minoria de seres humanos, rodeados de desigualdades crescentes

e de imagens e simbolos que nos confundem?
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E no processo de reinvengio da politica que se poderdo equacionar novas politicas
educativas, tdo prisioneiras estas estdo da subjugacdo do politico ao técnico-econdmico e
técnico-financeiro. E esta reinvengdo joga-se no nivel local, nacional e mundial e no conflito
aberto de interesses.

Para mantermos abertos os caminhos da liberdade e da emancipagdo humana, de
cada uma e de cada um dos seres humanos, importa dar prioridade a reconstru¢do local de
cada instituicdo educativa, reorientando-a para o percurso desses mesmos caminhos, em
ordem a manté-los, de facto, sempre abertos.

Este ¢ um percurso da participacdo democratica no qual habita o conflito de
interesses, um imenso campo de contradigdes, que € o mesmo terreno onde moram novos
projectos, as novas redes de ajuda, a mobilizacdo de novos actores e de novos recursos, a
emergéncia de novas oportunidades. Pois ¢ sempre na densidade e na espessura social de cada
local, no rigor e no trabalho persistente entre os actores, em relagdes de poder muito precisas,
que se podem construir novos compromissos sociais concretos.

Nao valerd muito a pena andar a procura de uma verdade, uma estrela, um dominio
unico do tempo, um “pais-buissola-dos-povos”, exactamente porque as institui¢des educativas
ndo sdo mais conduzidas inexoravelmente por uma qualquer verdade que as leva num tnico
sentido, em qualquer lugar onde se encontrem. E no 4mago da mudanga social que estd

montado o estaleiro da reconstru¢cdo da missao cultural da educacao.
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Notas

(1)Talvez por isto se fale hoje tanto em “ajustamentos curriculares” e ndo em mutacdes
mais profundas. E muito curto e estreito o horizonte politico que se vislumbra a partir do

terreno que se pisa. O nosso maior défice parece ser o de “inteligéncia” politica.

(2) As alteracdes que se pretende vir a introduzir na gestao do tempo escolar, isoladamente,
sdo um eloquente exemplo do que acabamos de dizer. Ou elas arrastam e sdo arrastadas por
modifica¢des mais vastas nas praticas pedagogicas, nas metodologias, nas formas de ensinar e
nos modos de aprender, na organizacdo dos docentes e do seu trabalho em equipa, na
organiza¢do dos alunos e do seu trabalho individual e em grupo, ou os novos odres ficardo

cheios de vinho velho.

A3) Veja-se, por exemplo, o caso revelador da avaliagdo escolar. Estd mais do que
evidenciado que a avaliacdo pedagodgica ¢ muito formal, avalia apenas uma pequena parte do
que o aluno efectivamente aprende, centra-se na capacidade de retencao de conhecimentos e
d4a pouco espaco a avaliacdo das atitudes, dos comportamentos e dos saberes tacitos. Ela
selecciona e hierarquiza os alunos e liofiliza, por vezes violentamente, a relacdo pedagogica e
o campo educacional. O que é, mais uma vez, paradoxal. Se, por um lado, dizemos que a
institui¢do escolar deve subordinar a sua organizagdo e o seu funcionamento a promocao das
pessoas dos alunos, de modo necessariamente diverso e individualizado, praticamos uma
avaliagdo escolar selectiva, “cognitivista” e centrada sobre os conteudos fragmentados das
disciplinas.

Centramos a educacgdo, na pratica, em torno das vertentes cognitivas e, quando
muito operativas, dos processos educativos, desprezando também, na pratica, estas mesmas
dimensdes operativas e, sobretudo, as dimensdes expressivas e “valorativas”, adoptando o
ordenamento sugerido por Beniamino Brocca (1999).

Se, por outro lado, valorizamos idealmente o desenvolvimento das atitudes, dos
comportamentos e dos valores, como a cooperagdo, a solidariedade e a justica, ignoramos a
sua importancia na hora de avaliar, de certificar e de concorrer para a definigdo de destinos
pessoais, escolares e profissionais. O paradoxo ¢ aparentemente insanavel. Estamos em
circuito fechado, mas continuamos a disparar medidas de politica a toda a hora e em todas as

direcgoes.
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(4) O projecto REDES-Red de Evaluacion de Centros de educacion Secundaria tem sido
desenvolvido em Espanha, sob a responsabilidade do Instituto de Evaluacion y Asesoramiento

Educativo — IDEA, com o apoio da Fundagdo Santa Maria

X6} projecto AVES ( Avaliagdo de Escolas Secundarias) ¢ coordenado pela Fundagado
Manuel Ledo (Porto) e tem o apoio da Fundagdo Calouste Gulbenkian (Lisboa) e teve o seu

inicio no ano 2000, em estreita cooperacdo com o citado projecto espanhol
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