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Das Dialécticas do Vazio em Educacido: Elementos para uma
Justificacao do Discurso Educativo. O caso da reorganizacao
curricular do ensino basico*

Paulo Nogueira**

Resumo: Este artigo tem por finalidade reflectir nos processos de organizagdo
e de justificacdo do discurso educativo, particularmente a partir de uma dupla
definicdo do Projecto: instrumento de gestdo da “Crise” da educagdo escolar, por
um lado, e de superacdo do Vazio em educacdo, por outro. De acordo com o quadro
socio-politico e educativo em cena nos finais do século passado, suas linguagens
e campos estratégico-discursivos, analisa-se o contetido do texto politico-oficial
que, em 2001, aprova a Reorganizagdo Curricular do Ensino Bdsico, de modo a
compreender-se como € que os processos de definicdo, de legitimacdo e de
recuperacdo de uma intencionalidade em educagdo se relacionam entre si, a luz
de um sentido de Vazio.

Palavras-chave: discurso; discursos; intencionalidade; crise; escola; projecto; com-
peténcia; vazio.

Abstract: This article aims to reflect on organization and legitimacy procedures
present on educational speeches. In this paper, the meaning of “crisis” in Education,
along with the means by which it’s socially built and theoretically recovered by
educational political speeches in the latest 90’s, gives a prime role to a specific
Project‘s definition: which is seen either as an instrument of crisis management
either as a means of overwhelming the present educational emptiness.

Given the present National Curriculum to which schools have to deal with since
2001, we analyse its political meaning so that we may perceive how its definition
and legitimation processes make up altogether an educational purpose by the light
of a sense of emptiness.
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emptiness.
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1. A reorganizacao soécio-politica da
educacao escolar: Da insuficiéncia do
escolar a centralidade do educativo.
Definicées e justificacoes

Durante a década de 90 do séc. XX,
particularmente durante a sua segunda
metade, Portugal concebe e acompanha um
conjunto significativo de transformacdes
produzidas ao nivel dos discursos sobre
a educacdo escolar e sobre o papel das
escolas na producdo cultural, como que
num impeto de contestacdo dos “modelos
antigos”, tradicionais e injustos, de se
pensar, conceber e desenvolver os proces-
sos de educacdo no interior do Sistema
Educativo. A partir de meados dessa
década, as forcas politicas, através da
aprovacdo de medidas legais, da elabora-
¢ao de textos de reflexdo, da concepcdo
de projectos de intervenc¢ao, de divulgacao
de trabalhos das escolas e de professores,
etc., parecem concentrar toda e qualquer
prioridade de investimento e de ac¢@o nos
aparelhos educativos formais, quer dizer,
nas instituicdes escolares percebidas en-
quanto  figuras privilegiadas e
protagonizadoras da politica educativa do
Estado. A “Crise”, dita pelo poder politico
em diversos documentos e desde logo
diagnosticada nos nimeros de analfabetos
e de fugas a escola e no aumento dos niveis
de iliteracia das populagdes, teria sido
provocada pelo fracasso das estratégias
politicas da integracdo (uniformizadoras)
e, também, pela transformacao das escolas
em centros empresariais, meramente ao
servigo das légicas da economia de mer-
cado. Do ponto de vista discursivo, a
Escola, para além de continuar a ser vista
enquanto instituicdo de uma cultura, como
um instrumento de gestdo e de preenchi-
mento de necessidades sociais em larga
escala, teria, a partir de 1996, de produzir
uma afirmag¢@o institucional que passaria

pelo entendimento da sua utilidade publica
mais como uma organiza¢do auténoma e
em constante relacdo com outros parceiros
sociais, € ndo tanto como um organismo
submetido a uma intervencio governamen-
tal centralista e excessivamente reguladora.
Tal como se pode ler no Relatério do
Projecto “Reflex@o Participada sobre os
Curriculos do Ensino Bésico”, lancado pelo
Ministério da Educacdo em 1996-1997

“(...) a resolucdo dos problemas
mais prementes a que a escola actual
tem de fazer face — tais como a
diversidade de situacdes sociais e
culturais dos alunos, a rapidez da
desactualizacdo dos saberes e da
informacdo, o acesso facil a uma
informac¢do superabundante com
insuficiente dominio de saberes
instrumentais para a seleccionar e
interpretar — exige o investimento
crescente em decisdes e praticas
curriculares colaborativas dos do-
centes nas escolas, adequadas aos
alunos com que trabalham.”

! Ministério da Educagdo (1997). Relatorio do
Projecto “Reflexdo Participada sobre os Curriculos
do Ensino Bdsico. Lisboa: ME, pp. 11-12.
Implementado pelo Departamento de Educacdo Basica
do Ministério da Educacdo em 1996-1997, este Pro-
jecto enquadrava-se na légica das politicas curriculares
desenvolvidas pela Secretaria de Estado da Educacdo
e da Inovagdo, segundo as quais o refor¢co da auto-
nomia das escolas e a flexibilizagdo e adequacdo
curriculares a realidade dos alunos constituiam as suas
principais linhas de priorizacio e de accdo. No rela-
tério do Projecto, um documento de 1997, é possivel
ler-se o seu principal objectivo: “(...) langar um pro-
cesso de reflexdo e debate alargado sobre os curriculos
do ensino bdsico, e sua gestdo, em que se mobilizas-
sem essencialmente os docentes e as escolas, mas
também a comunidade cientifica educacional e outros
parceiros sociais envolvidos.” (p. 13). O ideal seria,
portanto, que através deste projecto se gerassem nas
escolas e com os professores “(...) um processo de
reflex@o sobre modos de trabalhar conjuntamente com
os curriculos numa ldgica de escola e de tomadas de
decisdo contextualizadas.” (p.14).
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Nos finais dos anos 90, a Escola, ja refém
dos problemas, como neste relatério é dito,
causados pela diversidade de publicos que
a frequentam e que, a partida, estariam
destituidos de um saber que lhes permi-
tisse construir um conhecimento auténo-
mo e util para as suas vidas, precisa de
ser encarada como decisora das suas opcdes
educativas e, acima de tudo, dos proce-
dimentos de gestdo das aprendizagens, por
principio, vicariantes dos postulados
eficientistas e tecnicistas antes politicamen-
te difundidos. A dimensdo orientada para
a democratizacdo atravessa todo o fundo
das propostas emanadas pelos discursos
centrais do poder durante esta altura e
constitui, por iSsO mesmo, uma resposta
ao cardcter inacabado da construcdo, em
Portugal, da escola de massas. Porém, e
sendo também uma preocupacio, o desejo
de tornar democrdtica a realidade educa-
tiva escolar parece ndo poder deixar de
entrar em linha de conta com uma outra
dimensdo dessa vontade, orientada mais
para a modernizacdo que, e de acordo com
Rui Candrio, acentua a subordinacdo das
politicas educativas a critérios de
racionalidade econémica®. De facto, hoje
em dia, do ponto de vista da construcio
de uma reforma educativa, parece enten-
der-se que a prescricdo, enquanto conduta
politica, ndo agrega vantagens significa-
tivas se pensarmos em termos de uma
mudanga possivel de pressupostos e de
préiticas. As medidas, isto €, as represen-
tagdes da realidade e da sua mudanga, sdo
agora apresentadas como destinadas a
criarem logicas de flexibilizagdo curricular,
de incentivo ao profissionalismo docente,
de reconhecimento da diversidade de alu-
nos, de fomento da participa¢do das fami-

2 Candrio, Rui (2000a). “Territérios Educativos
de Intervengdo Prioritdria: a escola face a exclusao”,
in Revista de Educacdo, 1, vol. 9. Lisboa: FCUL

lias no processo educativo dos filhos, de
reforco, por fim, da autonomia das ins-
tituicdes escolares. No entanto, as logicas
da subordinag¢do funcional do politico ao
econdmico, inflamadas pela generalizagao,
mais ou menos objectiva, de uma suposta
“era de conhecimento” que torna obsoleta
toda e qualquer “competéncia” necessaria
a gestdo “responsdvel” dos saberes, da
informacdo e da tecnologia, significa que
persiste, ainda, a tendéncia para se per-
ceber a realidade dos sistemas educativos
como que sendo estruturada em termos de
mercado. Neste contexto, a justificacdo que
enforma a necessidade das mudangas (ndo
da compreensdo interna do seu sentido) e
da adaptacdo aos novos desafios sociais,
com 0s quais a escola tem de estar as-
sociada, emerge a partir da construgdo de
um vocabuldrio especifico e subjectivo que
se hegemoniza e se segura na
descaracterizacdo e apagamento de outros
vocabuldrios, locais por exceléncia, sem
capacidade suficiente para se visibilizarem
e viabilizarem®. Por outras palavras, os
desafios da mudanca social e da politica
educativa aparecem, ao nivel da formacao
de uma consciéncia colectiva sobre o papel
da Escola (vista enquanto primeira ponte
para a inovagdo) como que numa impo-
si¢do de pensamento, por um lado, e como
que numa naturalizacdo, porque impossi-

3 A prop6sito, Rui Candrio, noutro artigo, refere
que algumas palavras, como por exemplo
mundializagdo, flexibilidade, empregabilidade, nova
economia, exclusdo e inclusdo social, entre outras,
tém vindo a dominar os discursos politicos sobre
educacdo nos anos 90 do século transacto como que
num registo de autoridade (e autorizagdo) simbdlica,
fundamentalmente porque se afirmam enquanto bases
explicativas dos fenémenos educativos sem que sobre
eles se exerca qualquer explicacdo ou sem que eles
préprios se tornem os objectos de uma explicagdo.
(Candrio, Rui (2000b). “A ‘aprendizagem ao longo
da vida’. Andlise critica de um conceito e de uma
politica”, in Psicologia da Educacdo, 10/11.S. Paulo).
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vel de questionamento, por outro,
tendencialmente indutores de ldgicas de
conformidade social “(...) relativamente a um
presente que € o resultado do fatalismo e a
um futuro que se antecipa como inexordvel.”™.
De qualquer modo, entre 1973 e meados
dos anos 90, as “décadas da crise”, como
assim lhes chama Eric Hobsbawm?®, a
histéria social e econdémica resvala, em
grande medida, para a instabilidade e
desilusdo, se se tomar, pelo menos, em
consideragdo, ou por termo de comparagao,
os anos antecedentes, entusiasticamente
olhados como dourados. Durante este pe-
riodo, tal como € possivel de ser documen-
tado, o sistema de producdo é gradualmen-
te substituido pela revolucdo tecnoldgica,
transnacionalizado e globalizado a uma larga
extensdo e, quando combinado com o
crescente fenémeno do desemprego — es-
trutural — daf subsequente, originou fortes
tensdes as quais as politicas ndo permane-
ceram impermedveis. No comego dos anos
90, como o préprio Hobsbawm o diz

“(...) um clima de insegurancga e de
ressentimento comeca a espalhar-se
até mesmo por muitos dos paises
ricos. (...) Entre 1990 e 1993 pou-
cas tentativas se fizeram para negar
que mesmo o mundo capitalista
desenvolvido estava em depressao.
Ninguém afirmava honestamente
saber o que fazer a esse respeito,
além de esperar que ela passasse.
(...) o facto fundamental das déca-
das da crise ndo é que o capitalis-
mo ja ndo funcionava tdo bem como
na era do ouro, mas que as suas
operacdes se haviam tornado

4 Candrio, Rui, 2000b, op. cit., p. 41
> Hobsbawm, Eric (2002). A Era dos Extremos.
Historia Breve do Século XX. Lisboa: Ed. Presenca

incontroldveis. Ninguém sabia o que
fazer em relagdo aos caprichos da
economia mundial, nem possuia ins-
trumentos para a administrar. O
grande instrumento para o fazer na
era do ouro, a politica de governo,
coordenada nacional ou internaci-
onalmente, ja ndo funcionava. As
décadas da crise foram a era em que
os estados nacionais perderam os
seus poderes econémicos.”®

Ora, face a problemdtica da universalida-
de de direitos, e num contexto de decep-
¢do quanto a ideia da possibilidade de se
reorganizar a Crise, os anos 90, particu-
larmente no que toca o discurso politico
sobre a educagdo escolar, reflectem a
tendéncia para fazer da ideologia da
“utilidade da educacdo” o baluarte de
combate ao desemprego e de incentivo ao
mundo empresarial sempre competitivo,
mas jad no interior de modelos de
flexibilizacdo do sistema e em favor,
sobretudo, dos interesses individuais
modernizados e consensualmente interpre-
tados. Com efeito, esta ideologia, que José
Alberto Correia diz ser a semantica da
utilidade econdmica, e ja numa altura em
que, como se viu, os estados nacionais
perderem os seus poderes econdmicos,
“(...) esta intimamente associada a reabi-
litagdo de uma sociedade civil que se
confunde com um mundo empresarial que
tende a ser culturalizado...” e, na verdade,
ndo parece “(...) ter sido arredada do campo
educativo portugués (...), ela hoje articula-
se com uma semantica da utilidade social
onde se realca fundamentalmente o con-
tributo da educacgdo para a gestdo da crise
social, nomeadamente a sua contribui¢do
no combate i exclusio social.”’. E neste

¢ Hobsbawm, Eric, 2002, op. cit., p. 399-400

7 Correia, José Alberto (1999). “As ideologias
educativas em Portugal nos tltimos 25 anos”, in Revista
Portuguesa de Educagdo, 12. 1IEP: UM, p. 99
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contexto que as légicas da Autonomia,
tributdrias, em principio, da democratiza-
¢d0, encontram forte expressao politica, ndo
s0 enquanto estratégias de reorganizacao da
ideia de uma “comunidade de inclusdo”, mas
também enquanto dispositivos de accdo,
centrais e locais, particularmente afectos as
dialécticas do poder (e seu exercicio), da
regulacdo e de protagonismos vdrios. As
politicas neo-liberais que, a partir dos finais
dos anos 80 do século passado, comecam
a expressar um desenvolvimento significa-
tivo iniciam todo um processo de leitura
das realidades educativas de acordo com
matizes de eficdcia e de mercado, segundo
as quais o mercado € percebido como sendo
descentralizado, concorrencial € autonomo
e a administracdo (da escola) como cen-
tralizada, planificada e hierarquizada. Na
introducdo ao diploma portugués que apro-
va a medida da autonomia das escolas diz-
se que

“(...) a escola, enquanto centro das
politicas educativas, tem, assim, de
construir a sua autonomia a partir
da comunidade em que se insere,
dos seus problemas e potencialida-
des, contando com uma nova ati-
tude da administracdo central, re-
gional e local, que possibilite uma
melhor resposta aos desafios da
mudanga. (...) A autonomia ndo
constitui, pois, um fim em si
mesmo, mas uma forma de as
escolas desempenharem melhor o
servico publico de educacgdo, com
vista a assegurar uma efectiva igual-
dade de oportunidades e a correc-
¢do das desigualdades existentes.”®

Sendo concebida como o «centro» da
politica educativa do estado, a escola cabe-

8 Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de Maio

lhe a oportunidade de, por si, isto €, de
acordo com recursos possiveis, construir
e definir a sua autonomia de acordo com
um grau de legitimacdo que € a sua res-
ponsabilidade nessa definicdo e um espi-
rito colaborativo, ai necessdrio, e de igual
modo daf resultante como espirito cultural
e ético. A democratizacdo e a autonomia
da educacdo escolar sdo, deste modo, as
figuras que configuram a superacdo da
“Crise”, aparentemente génese de todo o
Vazio. Um vazio em educacdo acusa,
portanto, a auséncia de colaboracdo, o
individualismo, a irresponsabilidade, a
dispersao, a competitividade, o desapego
comunitdrio, a mera tecnicidade dos pro-
cessos de accdo social e a perda do sen-
tido comum partilhado. Mas um vazio em
educagdo, sendo produto da “crise do
sistema”’, enuncia, simultaneamente, todas
aquelas propriedades numa légica de
necessdria superacdo, dentro da qual, e num
registo de eficdcia, o desempenho, a
aptiddo, a competéncia e o projecto sio
a espécie de dados adquiridos, elementos-
chave, autonomamente capazes de reali-
zarem qualquer preenchimento. E se, na
verdade, a educacdo escolar ndo se pre-
enche, o Vazio é problema a resolver-se
em situacdo, inventando-se as estratégias
de gestdao da complexidade mais favora-
veis as condigdes de vida das institui¢des,
esperando-se, em troca, a liberdade e o
respeito por todos. O esfor¢o pela
consensualizacdo da crise, dado que é
sabida, durante este periodo, a inexisténcia
de eventuais melhorias de qualidade da
escola ptiblica se os processos de autono-
mia continuarem a ser Vvistos enquanto
formas de se comercializarem resultados
educativos, é expresso num documento,
emitido pelo Ministério da Educacdo em
1998, que teve como objectivo divulgar
as politicas educativas para o ensino bdsico
e aproximar as escolas e os professores
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a discussdo e as decisdes em curso, o
“Documento Orientador das Politicas para
o Ensino Basico”. Educar, integrar e formar
para a cidadania constituem os trés prin-
cipais objectivos da escola bdsica ptblica
que, posteriormente, aquando da aprova-
¢d0 da reorganizagdo curricular do ensino
basico em 2001, vém a ser inscritos nas
medidas de reforma e de mudanga, quer
da gestdo, quer da planificacdo, pelas
escolas, dos processos de ensino-aprendi-
zagem que o Estado se propoe realizar’.
A politica educativa que dd forma aos
ideais da democratizacdo, da autonomia e
da territorializacdo cré, através deste
documento que se referiu,

“(...) que a sociedade portuguesa
verd melhorar tanto mais o seu
sistema educativo quanto mais
decididamente procurar proporcio-
nar a cada nova geragdo melhores
condicdes de frequéncia da escola
e quanto maior for a pressao social
para que todos — criangas, jovens,
pais, professores e autoridades
politicas — se envolvam
empenhadamente na vida das ins-
tituicdes de educacao e de ensino.”"”

® De acordo com o documento, de 1998,
orientador das politicas educativas para o ensino
basico, “(...) o novo entendimento da escola como
lugar nuclear do processo educativo e a consequente
valorizagdo da respectiva autonomia pedagdgica e
administrativa tornam ndo s6 inevitdvel como im-
prescindivel conceber a escola ndo apenas como o
lugar de desenvolvimento das fungdes de instrucdo,
mas também como espaco privilegiado para o
desenvolvimento da func@o educativa em geral, o
local que, em parceria e articulac@o sistemadtica com
outras institui¢des da comunidade, se torna espaco
de referéncia da vida educativa. Educacdo, Integra-
cdo, Cidadania: Documento orientador das politi-
cas para o ensino bdsico Lisboa: Ministério da
Educagdo, 1998, p. 17

0 Educagao, Integragdo, Cidadania: Documen-
to orientador das politicas para o ensino bdsico,
1998, op. cit., p. 26

Do ponto de vista socio-politico, j4 Hannah
Arendt"" considerava que os sistemas de
educagdo constroem, entre outros factores, um
sentido para a sua existéncia a partir do “novo”
recém-chegado em cada geracdo, quer dizer,
o extraordinario, transformando-o na referén-
cia de base das condutas de esperanca e de
encontro de oportunidades de mudanca, mas
também de ilusdo, da realidade social e cultural
da educacdo. Com efeito, o reconhecimento
do papel reformador e positivo da escola na
vida comunitéria global, segundo a ideia que
em cima transparece, parece remeté-la para
um nivel de percepcdo social em que é
interpretada, por um lado, como uma pos-
sibilidade de encontro do “novo”, doutras
novidades, e por outro, como lugar de cons-
trugcdo do colectivo™, onde o sentido atribu-
ido a sua utilidade passa, sobretudo, por
encard-la num registo de multifuncionalidade
gerador de oportunidades de encontros e de
construgdo soliddria desses encontros. Neste
contexto, a crise da educagdo escolar, sendo
uma linguagem presente nos discursos sobre
a escola durante este periodo, € definida pois
como “uma perda de sentido” dessa constru-
¢do colectiva: mais uma vez a escola perde
alguma coisa e tem de recuperar, para sua
sobrevivéncia, espagos de sociabilidade
afectiva entre o local (precdrio) e o central
(autorizado), nos intersticios dos quais a
politica educativa vai exercendo a sua retd-
rica.

2. Sagacidades de um juizo metodo-
légico: a ordem da analise

Como até ao momento se tem vindo a
expor, a constru¢do do discurso sobre a

" Arendtt, Hannah (2000). “A Crise da Edu-
cacdo”, in Arendt, Hannah, et al. Quatro textos
excéntricos. Lisboa: Relégio d’Agua

12 Boltanski, Luc e Chiapello, Eve (1999). Le
nouvel esprit du capitalisme. Paris: Gallimard
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Reorganizacdo Curricular do Ensino Bé-
sico, em 2001, compreende um conjunto
de linguagens ja visiveis no Relatério do
Projecto “Reflex@o Participada sobre os
Curriculos do Ensino Basico” (1996/1997),
no Regime de Autonomia das Escolas
(Dec.-Lei n.° 115-A/98) e, finalmente, no
Documento Orientador das Politicas para
o Ensino Basico (1998). De referir, ainda,
que na sequéncia do Projecto “Reflexao
Participada sobre os Curriculos” é langado
o Projecto “Gestao Flexivel do Curricu-
lo”" enquanto medida de intervencdo
politica a ser capaz de promover uma
alteracdo gradual nas prdticas de gestdo
curricular nas escolas do ensino bésico. E
defendida a ideia de que deve ser dada
a possibilidade a cada escola de organizar
e gerir autonomamente o processo de
ensino e de aprendizagem, porque é para
uma escola mais humana e inclusiva, isto
€, aberta a vida e em face da vida, que
as politicas educativas caminham e porque
¢é sempre em nome de uma autonomia que
o contexto escolar pode vir a ser, um dia,
um contexto comunitario. Sendo assim,
genericamente, o contetido, regulador, do
diploma que aprova a medida da reorga-

3 Os despachos n.° 4848/97 de 30 de Julho e
9590/99 de 14 de Maio regulamentam e enquadram,
respectivamente, as linhas orientadoras da “gestdo
flexivel do curriculo”. No anexo deste dltimo 1é-
se que “(...) por gestdo flexivel do curriculo enten-
de-se a possibilidade de cada escola organizar e gerir
autonomamente o processo de ensino/aprendizagem,
tomando como referéncia os saberes e as compe-
téncias nucleares a desenvolver pelos alunos no final
de cada ciclo e no final da escolaridade bdsica,
adequando-o as necessidades diferenciadas de cada
contexto escolar e podendo contemplar a introducdo
no curriculo de componentes locais e regionais. Para
efeito, seria necessario promover, como € dito, “(...)
uma mudang¢a gradual na organizag@o, orientacdo e
gestdo das escolas do ensino bdsico, visando a
construcdo de uma escola mais humana, criativa e
inteligente, com vista ao desenvolvimento integral
dos seus alunos.”

nizacdo curricular e que neste artigo é
analisado (Dec.-Lei n.° 6/2001), procurou
tornar-se numa espécie de referente teo-
rico das praticas educativas e curriculares
a serem desenvolvidas pelos professores
e pelos alunos nas escolas, como que
querendo significar uma ruptura positiva
com o que até entdo vinha sendo reali-
zado, tanto em termos politicos, como em
termos de ensino-aprendizagem e do modo
como se vivia a (e na) escola . Para além
do seu contetido normativo, legal, é pos-
sivel identificar-se, de acordo com a sua
forma™, trés “linhas de forca”, na figura
de um novo projecto para a escola, que
atravessam toda a sua composicdo: i) o
entendimento da democratizacdo da esco-
la como uma garantia de democratizacdo
do sucesso educativo; ii) o ensino basico
como uma “unidade educativa” fundamen-
tal para os processos de aprendizagem ao
longo da vida; iii) a autonomia relativa
das escolas enquanto realidade necessdria
e desejdvel para a conceptualizacdo de um
projecto educativo e de um projecto
curricular, devidamente contextualizados,
concebida a partir de uma re-
conceptualizacdo mais ampla. Do ponto de
vista das suas oportunidades, a reorgani-
zagdo que € proposta para o ensino bdsico
é, na verdade, sedutora, porque para além
de, discursivamente, introduzir toda uma
linguagem que coloca a Escola face a
missdo de resolver as desigualdades so-
ciais, anuncia um conjunto de novidades

" Em “A Anilise do discurso: as politicas
educativas como texto”, Rui Gomes (1997) consi-
dera que a forma, enquanto categoria analitica do
discurso, integra um ou vdrios estilos de linguagem
identificdveis nos “(...) dispositivos de escrita,
célculo, listagem e nota¢do que fazem de objectos
dispersos universos conheciveis.” (id., p. 145). O
contetido da forma e a forma do contetido, enquanto
categorias analiticas, permitem encarar o discurso
como um campo mais vasto do que a retdérica ou
a linguagem.
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— recuperando o seu sentido positivo — de
ordem cultural e prética. O Projecto que
€ proposto a educacdo escolar e, especi-
ficamente, a Escola, passa por, em primei-
ro, concebé-la como uma instituicio que
delibera, pensa, reflecte, cria e recria e isto,
por si sé, constitui desde logo uma opor-
tunidade (que é também um desafio) e
coloca alguns conflitos a0 modo como 14
se trabalha e pensa. A realidade de uma
escola pensante, a ser real, preenche todo
o vazio do pensamento e da accdo e
portanto todas as decisdes a serem toma-
das pela escola ndo podem jamais ser
vazias, quer dizer, individuais e sem pro-
jecto.
Assim sendo, no ambito da problemdtica
que intitula este artigo, e sobre a qual se
tem vindo a argumentar, passamos a andlise
do discurso oficial da reorganizacdo
curricular do ensino bdsico, aprovado em
diploma legal (Dec.-Lei n.° 6/2001) e
tomado aqui como objecto de estudo.
Tendo por finalidade a definicdo de um
vazio em educacdo através da discussdo
dos modos da sua superacdo pelo Projec-
to, sugerem-se como objectivos e eixos
estruturadores do percurso dessa andlise os
seguintes:

a) caracterizagdol/desconstrugcdo do sen-
tido da novidade introduzido pelo
discurso oficial de uma reorganizacdo
curricular do ensino bdsico;

b) andlise do sentido atribuido ao Pro-
Jjecto nos processos de definicdo de uma
“reorganizacdo curricular” e interpre-
tacdo do seu papel enquanto instrumen-
to de gestdo e de superacdo dos pro-
blemas educativos escolares;

c) interpretacdo do lugar do Projecto nos
processos de definicdo da promessa da
Educagdo Escolar e das finalidades da
Escola;

O itinerario percorrido ao longo destes trés

eixos assenta, portanto, na defini¢do de

uma meta-categoria de andlise que procu-
ra tematizar os modos como € construido
o sentido do Projecto neste discurso
educativo em particular, sendo por isso
pertinente que se clarifique e se amplie
a semantica do texto e dos discursos de
si emergentes que, circulando e funcionan-
do no interior de uma determinada soci-
edade, dao lugar a processos varios de
reactualizacdo e generalizacdo's. Com
efeito, o discurso educativo, ou melhor, o
discurso sobre a educa¢do é um discurso
que se destina a justificar e a conduzir uma
determinada vontade educativa e remete
sempre para uma pritica: a sua procura
¢ uma procura de verdade que, por sua

I5°A propésito, Michel Foucault, em O que ¢é
um autor?, considera que a instauracdo de uma
discursividade € sempre heterogénea relativamente
as suas formas posteriores, o que pode querer dizer
que uma discursividade, designando um conjunto de
discursos produzidos, neste caso, pela autoridade
oficial e a definirem coordenadas de sentido de
acordo com certas func¢des, permanecerd obrigato-
riamente, nas palavras de Foucault, retraida ou em
excesso em relacdo as modificacdes que por si sdo
enunciadas. A andlise do discurso educativo oficial
constitui-se, por isso, numa forma de leitura da
“verdade” que af ¢ organizada e deverd eleger como
principais elementos de interpretacdo as justificacdes
e os considerandos que lhe ddo substancia. Por
discursividade, Foucault entende um conjunto de
discursos que tornam possivel um certo nimero de
analogias, bem como de diferencas. Refere-se a
Freud, por exemplo, como um instaurador de
discursividade, na medida em que o tipo de discurso
por si produzido deu lugar a algo de diferente, em
dltima andlise, a um tipo de cientificidade fundado
no discurso psicanalitico que veio a possibilitar a
sua abertura e aplicacdo futuras, ainda que o dis-
curso dos instauradores, como o de Freud ou entido
o de Marx, ndo se situe em relagdo a ciéncia. Para
Foucault, é a ciéncia e a discursividade que se
relacionam com a obra produzida pelos instauradores.
Recorre-se a este conceito por se considerar que um
discurso educativo ¢ também instaurador de fungdes,
de analogias e de diferencas e que a partir do seu
“texto” e do seu “autor” € possivel abrir-se um leque
de transformacdes e de possibilidades de uso.
(Foucault, Michel (2002). O que é um autor?. Lisboa:
Veja).

Vol. IV, n° 1, Jun. 2005



Psicologia e Educacio

23

vez, quer legitimar a sua justificacdo numa
ordem prética. O discurso, portanto, niao
diz apenas respeito aquilo que se diz ou
aquilo que se escreve sobre educagdo e ao
modo, sintdctico e morfolégico, como ¢
apresentado’®. No dominio da andlise de
discursos politico-educativos, como aque-
le que aprova uma reorganizagao curricular
do ensino bdsico, as figuras de retdrica e

16 Num sentido usual, de senso comum como
Olivier Reboul (1984) refere, o discurso designa um
conjunto coerente de frases que publicamente sdo
ditas e que geralmente aparecem associadas a um
mesmo sujeito, dirigindo-se a um sujeito ou entdo
a um grupo de sujeitos (discurso politico, eleitoral).
Por outro lado, do ponto de vista da linguistica, e
no seu sentido linguistico restrito, o discurso ¢ uma
sequéncia de frases que, pela sua estruturacio, forma
e contetdo, constréi uma determinada mensagem,
possuindo, por isso, um inicio (de onde e como a
sequéncia ¢ emitida) e uma conclusdo (para onde
e como essa sequéncia € recebida): é o caso de um
artigo, um livro, um comunicado, uma declarag@o,
etc. A unidade produzida pela mensagem, sendo
condicdo da eficdcia do seu sentido, é determinante
nos processos de organizagio retdrica e argumentativa
e que, neste ambito, como é evidente, importa
salientar. Mas no seu sentido linguistico alargado,
como Reboul entende, o discurso é entendido como
um conjunto heterogéneo e tenso de outros discur-
sos e ¢ enunciado por um mesmo sujeito ou entdo
por um grupo social, uma organizac¢do, uma insti-
tuicdo: nesta asser¢do, o discurso designa, portanto,
um termo colectivo que agrega espectros e saidas
de conceitos, bem como de ideias, como que res-
posta a uma causa (publica) a dever ser defendida.
Sendo intermedidrio entre a lingua e a palavra, o
discurso, neste sentido alargado, contém pois um
“idioma” especifico, integra uma estruturacdo e uma
dispersdo conceptuais préprias e reflecte também
opcdes por certas palavras, opgdes que sdo reali-
zadas de acordo com um sub-cédigo de natureza
linguistica pertencente a um dado grupo social e
ideologia. Portanto, na investigacdo em Ciéncias
Sociais e Humanas e da Educagdo, os processos de
andlise do discurso consistem, de um modo geral,
em fazer desprender o sentido plural do contetido
nele presente, formulando-se, a par com o encontro
e a nomeacdo de categorias de organizacdo e in-
terpretacdo, uma determinada maneira de se
percepcionar um sector da realidade social ai em
questdo (Reboul, Olivier (1984). Le langage de
I’éducation. Paris: PUF).

de argumentagdo que consubstanciam o
discurso precisam de ser questionadas na
sua origem e na sua dispersdo, justamen-
te porque o discurso interpela o sujeito
e sobre esse discurso é exercida sempre
uma resposta. Por conseguinte, o critério
da andlise do discurso ndo parece ser tanto
a cientificidade ou a atitude “cientifico-
analitica”, mas mais o do didlogo e o da
interpretacdo do significado educativo que
ai € colocado e, além disso, enquadrado,
designadamente num universo singular de
actos de linguagem e de campos estra-
tégico-discursivos que interagem, por isso
mesmo, com a esfera das ldgicas de
pensamento e de acgdo dos sujeitos. E
nesta medida que por categoria de and-
lise entende-se um conjunto de signifi-
cados definidor de uma unidade de sen-
tido: a categoria serd mais uma meta-
categoria e ¢ nomeada, neste caso, em
funcdo dos significados que definem o
Projecto, no seu sentido plural e no
contexto de um discurso educativo pen-
sado em termos da superagdo de uma
crise. O modo como estdo expressas as
palavras, como dispersam e como alte-
ram o quadro prévio da linguagem e como
sdo construidos os conceitos nela emer-
gentes, produtos do préprio discurso e de
destinos futuros, € o elemento que orga-
niza o trabalho de andlise e que define
um critério de racionalidade, uma
metodologia. O quadro apresentado em
anexo (anexo 1) faz o desenho desse
trabalho de andlise.

Sendo assim, enquanto objecto de andlise,
o discurso politico sobre educacio escolar,
como o da reorganizacdo curricular do
ensino bdsico, discurso tecno-legal e
normativo, por um lado, e discurso repre-
sentativo e enunciativo de préticas, por
outro, integra trés dimensdes que se re-
lacionam entre si e serviram, tal como
representado no quadro anterior, de entra-
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das de leitura e sua andlise'’: i) a
estruturacdo conceptual, isto é, o modo
como a linguagem ¢ organizada por in-
termédio das palavras centrais, recorrentes
e codificadas, o sitio que dominam, bem
como as fronteiras que assinalam; ii) a
dispersdo terminologica e discursiva,
indicativa das expressdes, regras e desvios
de sentido que sdo produzidos no texto do
discurso, através de actos de linguagem
especificos que alteram, articulam ou
acrescentam algo de diferente ao quadro
prévio e anterior da linguagem; iii) o
campo estratégico-discursivo que se ma-
nifesta nas possibilidades de formagdes
discursivas geradas a partir de um mesmo
discurso e que, por isso, originam diversas
opgdes tedricas e praticas com implica¢des
no universo da experiéncia social e
empirica.

2.1 A educacgdo de base que é a base de
toda a educacdo

Do ponto de vista do texto do discurso
que se analisa, a consagracdo de dreas de
aprendizagem “ndo disciplinares”, a
obrigatoriedade de um “ensino experimen-
tal das ciéncias”, o aprofundamento da
“aprendizagem de linguas modernas”, o
desenvolvimento da “educacdo artistica e

7 Gomes, Rui, 1997, op. cit. Considerando as
“politicas educativas como texto”, Rui Gomes refere
que o discurso politico pode ser diferenciado em
trés dimensdes, a linguagem, os actos de fala e a
experiéncia, e que os processos da sua andlise,
renunciado o “jd dito” que reconduz a um ponto
recuado no tempo, procuram antes o entendimento
de como é que as medidas postas em prdtica re-
produzem e distribuem o poder e os saberes no
dominio da educagdo. Neste sentido, as politicas sdo
vistas como constru¢do dos proprios discursos, 0s
quais, e na esteira de Foucault, devem ser encarados
como relagdes verificdveis com o conjunto de outras
prdticas: para Foucault, a performance linguistica
do discurso (neste caso, politico e oficial) recupera
permanentemente o significado de acontecimentos
modestos, discretos.

da educacdo para a cidadania” e o “refor-
¢o do nucleo central do curriculo nos
dominios da lingua materna e da matema-
tica”'®, constituem o relevo principal de
todo o seu fundamento: tornar a educacao
escolar, ndo sO educativa, como também
0 mais segura e competente possivel. A
escola é pedido o trabalho de promocao
da inclusdo social, porque sendo a (pri-
meira) institui¢do com capacidade de
resposta para as situagdes de exclusdo
precisa, para isso, de oferecer, e do ponto
de vista curricular, “(...) mais espacos de
efectivo envolvimento dos alunos e ac-
tividades de apoio ao estudo.””. O pro-
gresso social e econdmico terd continui-
dade a luz de um Projecto que faca da
escola uma instituicdo educativa, por
exceléncia, e inclusora das experi€ncias de
vida dos publicos que a ela chegam e a
procuram, pois sé assim é que se torna
possivel o envolvimento. O campo estra-
tégico-discursivo deste discurso remete,
portanto, para um conceito de educacdo
escolar que deve servir para uma “edu-
cagdo e formagdo ao longo da vida”, cujo
sentido de uso ou de aplicagdo destina-
se a significar um valor para a educagdo
que, por si mesma, porque existe e é
refor¢ada, € garantia de desenvolvimento
e de “formacdo integral”. A atencdo, por
exemplo, que é dada a aprendizagem de
linguas modernas, isto €, a metdfora da
modernizacdo, € inscrita no discurso en-
quanto condicdo de igualdade de oportu-
nidades, porque a promessa desta igual-
dade ¢, sobretudo, uma promessa de igual-
dades de oportunidades face a vida. Abrir
a escola ao mundo contemporaneo, impli-
cando-se os alunos no processo de co-
evolu¢do do mundo e seu progresso, jus-
tifica-se na medida em que cada sujeito

8 Dec.-Lei n.°. 6/2001
9 4d.
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¢é obrigado a reconhecer-se num lugar no
mundo e, para tal, torna-se necessdrio
introduzir alteragcdes nas praticas em curso
que possibilitem a “contextualizacdo de
saberes” e a “dimensdo humana do traba-
lho”.

De acordo com este optimismo criador, o
sentido estratégico deste discurso aponta
ainda para uma outra medida de valori-
zagdo da “educacdo de base” que é a
“dimensdo europeia na educacdo”, a ser
estimulada através de praticas educativas
que recuperem a “educagdo para a cida-
dania”, o “ensino experimental das cién-
cias” e a “educagdo artistica’, porque,
entre outros aspectos, ao dar um sentido
as “aprendizagens significativas” realiza-
das de acordo com as ‘“necessidades dos
alunos”, concretiza o pluralismo e o
postulado democrético que estao justamen-
te na base deste discurso®. Deste modo,
a confianga na educacdo escolar, além de,
discursivamente, reflectir uma tendéncia
ecuménica, utilizando as palavras de
Olivier Reboul®', prépria dos discursos
oficiais sobre educacdo, retém, numa sin-
taxe, tudo o que de positivo os discursos
educativos possuem. O discurso, nestes
termos, € portanto um discurso necessa-
riamente dialéctico que constréi o seu
campo estratégico através da vinculacdo
a conceitos varios, neutralizando ou refor-
cando a sua orla de aplicagdo: a dialéctica,
assim sendo, e recordando Hegel, faz a

2 Significada, por exemplo, no artigo 9°, a
confianga na escola expressa-se do seguinte modo:
“(...) as escolas, no desenvolvimento do seu pro-
jecto educativo, devem proporcionar aos alunos
actividades de enriquecimento do curriculo, de
cardcter facultativo e de natureza eminentemente
lidica e cultural, incidindo, nomeadamente, nos
dominios desportivos, artistico, cientifico e
tecnoldgico, de ligagdo da escola com o meio, de
solidariedade e voluntariado e da dimensdo europeia
da educacdo.” (id.)

2l Reboul, Olivier, 1984, op. cit.

aproximac¢do e o afastamento, a distancia
e o alcance, a vigia e a unidade enquanto
operagdes de leitura do real. E por isso,
sendo dialéctico, este discurso, em lugares
diferentes, d4 um uso as palavras “exclu-
s30” e “qualidade”, “participacdo” e “in-
tervengdo”, “experiéncia” e “comunidade”,
“projecto” e “responsabilidade”, “vida” e
“aquisicdo”, “curriculo” e “perfil” de um
modo sincreticamente disposto e anulando
a atribuic@o de outros significados sendo
aqueles que o espirito reformista do dis-
curso quer sugerir.

Mas, na verdade, o discurso oficial
educativo é sempre de algum modo
limitador, porque é o que mais depende
de outros textos e de outras tradicdes que,
por correntes ideoldgicas diversas, influ-
enciam a sua producdo interna e externa.
Internamente, a disposi¢do dos conceitos,
como aparecem e como sdo associados a
outros produzem, portanto, a dispersdo
terminolégica que é necessdria ao proces-
so de justificacdo do sentido da
“sequencialidade”, da “articulagdo”, da
“autonomia”’, do “desenvolvimento” e das
“competéncias” que, sendo palavras-cha-
ve, mas espelho do discurso da “reorga-
nizac¢do”, sdo objecto de reforco enquanto
fundamento da missdo da educacdo esco-
lar de base. O conteido do projecto para
educacdo escolar consiste assim neste
sentido de “base” que tem de ser perma-
nentemente reconstruido, em ordem ao
desenvolvimento de competéncias capazes
de assegurarem a gestdo das competéncias
da vida, da inclusdo social e também da
formacdo ao longo da trajectoria dos
sujeitos. A propdsito, Jean-Pierre Boutinet*
considera que € ao longo dos anos 90 do
século passado, um pouco por toda a

22 Boutinet, Jean-Pierre (2002). “Des
compétences au projet, un dilemme a prendre en
compte pour s’orienter”, in Revue scientifique
Carriérologie, vol. 8, 3.
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Europa, que se assiste a um de aumento
de legislacdo e de regulamentacdo produ-
zida pelos 6rgdos de administragdo dos
sistemas educativos, relativa a necessida-
de de os jovens em formacdo escolar se
dotarem de um projecto, necessidade que
aparece associada a ideia de que, através
do projecto, os sujeitos-alunos beneficiam
de um leque variado de competéncias, mas
reconhecendo-se e validando-se os sabe-
res adquiridos que possuem. E neste
contexto que o discurso que se estd a
analisar apela ao “projecto” como condi-
¢do do perfil de “competéncias essenciais
e estruturantes” a construir ao longo do
ensino bdsico, pois a verdadeira educacio
de base serd aquela que, antecipando o
cumprimento do perfil, fornece, desde logo,
todas as situacdes e todas as “aprendiza-
gens cruciais” a luz de uma superacdo das
préprias competéncias; por outras palavras,
o acto de aprender cumpre-se, agora, num
projecto de vida. A educacdo de base que
surge como a base de toda a educacgdo €
ainda refém da “comunidade educativa”
que lhe possa trazer algum sentido e é
significada de acordo com uma dispersdo
terminoldgica que acrescenta ao quadro
anterior da linguagem uma vontade
omnipresente: a “formacdo de cidadaos
responsdveis, criticos, activos e
intervenientes”?. Este acto de linguagem
especifico desloca o discurso para um
sentido de educacdo escolar que tem de
ser algo mais e se possivel inovador: a
facilitacdo da integracdo escolar, como é
dito, vista ndo s6 enquanto acto de lin-
guagem, mas também, e sobretudo, como
estratégia discursiva que constrdéi o sen-
tido da resolug¢do dos problemas do
insucesso escolar, a0 mesmo tempo que
justifica a importancia de uma educagdo
ao servigo do progresso e da reducdo das

2 Dec.-Lei n.° 6/2001

injusticas, procura confirmar as vontades
da “formacgdo pessoal e social” e da
“participacdo individual e colectiva”, ele-
mentos base da definicdo do significado
da educacdo escolar, inovagdo e reforma
do discurso, como também da sua neces-
sdria promessa.

2.2 Superar a homogenia, re-inscrever as
respostas

Assegurar uma educacdo de base
globalizante e que certifique um “percurso
escolar” de qualidade ndao pode, contudo,
recorrer a discursos sobre umas praticas
totalmente subordinadas a esses mesmos
discursos. Se o contexto necessdrio a uma
educacdo e formacdo ao longo da vida é
o da comunidade educativa segura e
significante para as pessoas, a maneira
como essa comunidade é assegurada sé
depende dos reais interesses, expectativas
e necessidades de cada contexto escolar
produzido, em principio, por aquelas
pessoas. O campo estratégico deste discur-
so aponta para uma ideia de educagdo
escolar que, na sua esséncia, e também no
seu projecto de acgdo, tem de ser diferen-
ciada em funcdo das prioridades
diagnosticadas em cada contexto escolar
e, além disso, flexibilizada a luz das
pretensdes, dificuldades e alternativas a
serem ai resolvidas. A ideia de uns “fer-
ritorios educativos de intervencdo
prioritdria” ou de uns “curriculos alter-
nativos” constituem, por um lado, espe-
lhos dos principios da igualdade, da in-
clusdo, da autonomia e da participacdo em
cena neste discurso, e por outro, instru-
mentos de concretiza¢do de uma ideologia
de descentralizacdo que, concebendo as
escolas como lugares de decisdo, atribui
aos professores o papel de construtores e
reconstrutores de um curriculum préprio,
adequado a si e aos seus alunos, e dife-
renciado. Sendo produto de uma formacao
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N

de conceitos que apelam a “reflexdo”, a
“flexibilidade”, a “responsabilidade”, aos
“processos” e a “integracdo”, este campo
estratégico abre o discurso a retdrica da
diversidade de opg¢des que as escolas
podem tomar, tendo em consideracao,
como € dito na alinea i) do artigo 3° “(...)
as necessidades dos alunos, por forma a
assegurar que todos possam desenvolver
as competéncias essenciais e estruturantes
definidas para cada um dos ciclos e con-
cluir a escolaridade obrigatéria.”*. A t6-
nica que é colocada nas ‘“necessidades”,
sendo recorrente, produz um tipo de dis-
persdo terminoldgica assente na ideia de
que a procura dos modos de se dar res-
posta a essas necessidades, nao existindo
a priori, pertence a propria capacidade de
se dar resposta a algo que € visto como
sendo total e absolutamente necessirio: no
ambito da sua autonomia, as escolas sdo
como que sujeitos-instituicdes com neces-
sidade de respostas, precisam de desenvol-
ver projectos porque precisam de um
contexto de suficiéncia que, ainda que
possa vir a ser sentido como tal, deixa logo
de ser suficiente mercé do que ainda estd
por fazer, daquilo que ainda ndo constitui
uma verdadeira autonomia. As respostas
adequadas t€m, por isso, que ser inscritas
no quadro de funcionamento de cada
institui¢do, ainda que incerto, ainda que
distante do discurso produzido pelo poder
oficial. Querendo legitimar um poder,
caracteristica alids de qualquer discurso
oficial sobre educagdo, neste texto em
especial, esse poder € descrito como que
estando aparte das “necessidades reais de
cada contexto escolar”, as quais, para virem
um dia a ter respostas suficientes, preci-
sam de diversificar ao maximo “ofertas
educativas” de acordo com uma “gestdo
curricular” flexivel — e dai o discurso da

*id.

capacidade de decisdo — pensada e pra-
ticada por “contextos concretos”, onde a
organizacdo dos seus principios é mais
orientadora do que prescritiva. Trata-se,
portanto, de uma leitura da realidade
educativa nunca quieta, ndo sé porque essa
leitura admite, de facto, que ndo existem
respostas universais capazes de suprir a
procura de respostas para as necessidades
dos contextos concretos, mas também
porque aos préprios contextos € imposta
a responsabilidade pela constru¢cdo de um
projecto de educagdo sempre plural que
supere um vazio de respostas: neste caso,
o discurso limita-se, assim sendo, a criar
condigoes.

O desejo de superacdo de toda e qualquer
racionalidade homogeneizante, porque a
educacdo falta um sentido de procura de
respostas adequadas, ou seja, um projecto,
¢ conteido manifesto de uma estratégia
politica que, discursivamente, toma o
préprio Projecto enquanto instrumento
portador de um dinamismo prospectivo,
capaz de re-inscrever as respostas de que
os contextos escolares precisam, porque,
com efeito, sdo vistos como comunidades
de forte diversidade humana, social e
cultural, onde as respostas ndo podem, por
isso, ser as mesmas para todos ou as que
todos procuram. E, através do projecto,
superando-se a eventual homogenia do
discurso politico, isto €, a atribuicdo de
um sentido indiferenciado e acabado a
educacgdo, concebe-se a educagdo escolar
enquanto obra a fazer e, por isso, acto
criador, cuja autenticidade dependerd sem-
pre da antecipagdo inédita que é possivel
de ser feita pelos sujeitos implicados no
acto de educar e de fazer aprender. Este
sentido “quente” de projecto, dito de
acordo com as palavras de Boutinet no
artigo atrds indicado®, o dinamismo que

%> Boutinet, Jean-Pierre, 2002, op. cit.
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subentende e ndo a funcionalidade a que
€ submetido pelas logicas de uma soci-
edade pds-industrual, coloca-o ao servico
de um tipo de ac¢do educativa, preconi-
zado por este discurso, que precisa de uma
significacdo que oriente a sua propria
orientacdo, ou seja, um tipo de accdo que
necessita de um projecto para ser dinami-
ca, ainda que este seja independente da
accdo que antecipa, como Shutz de resto
refere, e por isso, cativo na ilusdo, no
sentido em que pertence a producio de uma
fantasia que o dinamiza. De qualquer
modo, pertence a este discurso, pelos actos
linguisticos especificos que lhe ddo con-
teddo, um sentido de dinamismo a estar
sempre presente pelo recurso a “diversi-
dade de estratégias e metodologias” que
nio empobrega o universo das aprendiza-
gens educativas. Desde logo preambular,
elemento tacito deste discurso educativo,
o dinamismo € atributo das concepgdes de
escola, de professor e de aluno e, enquan-
to estratégia de enriquecimento curricular,
¢é ponto de partida e de chegada do préprio
desenvolvimento do curriculum, tal como
¢ dito no artigo 11° a propdsito da diver-
sificacdo das ofertas curriculares”. A
dependéncia das modalidades flexiveis de
concepgdo e avaliagdo dos processos de
aprendizagem, sempre a enriquecerem O
curriculum, ndao é, todavia, apdtica: a
obsessdo pelo especifico, ou melhor, pelas
“actividades curriculares especificas”,
como ¢é dito no texto, obriga a que se
perceba que a mais concreta actividade
pedagdgico-diddctica, dentro de uma sala

20 Shutz, Alfred (1993). La Construccion Sig-
nificativa del Mundo Social: introduccion a la
sociologia comprensiva. Barcelona: Ed. Piados
Ibérica

27 %(...) compete as escolas, no desenvolvimento
da sua autonomia e no ambito do seu projecto
educativo, conceber, propor e gerir outras medidas
especificas de diversificacdo da oferta curricular.”
(Dec.-Lei n.° 6/2001).

de aulas e pensada por um professor, terd
de ser uma espécie de fruto de toda uma
I6gica de discurso e de ac¢do, ndo deter-
minada por si, mas por si organizada. E
acredita-se que o especifico pode diferen-
ciar, dd razdo a flexibilidade e respeita a
singularidade dos sujeitos da educacao;
mas, no siléncio das praticas, também pode
isolar e desaproximar, porque € estranho,
o discurso.

2.3 O contexto da escola que é
envolvimento e privilégio

Pensar-se que a identidade tedrica e pra-
tica da educacdo escolar é sempre deter-
minada pela identidade do contexto espe-
cifico que a abrange, a comunidade local,
traduz, neste discurso educativo, um tipo
de dispersao terminoldgica sobre as dimen-
sdes positivas que um envolvimento com
esse contexto propicia e faz depender todo
o sentido da mudanca e da inovagdo da
capacidade de as escolas fazerem mostrar
a sua competéncia de envolvimento. A
escola, a estar sozinha nesse contexto, sO
o estard, em principio, por causa da
desarticulagdo com uma comunidade que
ndo consegue integrar ou entdo porque o
seu grau de abertura ou de fechamento a
comunidade “exterior” ndo estd a ser bem
pensado. Mesmo no que toca aos proces-
sos de avaliagdo das aprendizagens, este
discurso entende que as escolas devem
“(...) assegurar a participa¢do dos alunos
e dos pais e encarregados de educacdo...”,
niao sendo ja mais possivel pensar-se a
escola como uma instituicdo fora da
comunidade e da familia, mas sim envol-
vida com os servigos centrais e regionais
da administracdo, com outras escolas
consigo agrupadas, com estruturas técni-
cas de apoio pedagdgico, etc. Se a ava-
liag@o jd ndo serve para seriar ou premiar,

% id.
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mas sim para compor um “juizo
globalizante sobre as aprendizagens rea-
lizadas pelos alunos”, acredita-se que esse
juizo deva contribuir para a producdo de
informacao relevante para os professores,
para as escolas e, em dltima instancia, para
a administracdo central, a favor do diag-
néstico e regulacdo sistemdticos dos défices
de aprendizagem e sua anulacdo. Perce-
bida numa “légica de ciclo”, a avaliacdo
das aprendizagens, diagndstica, formativa
e sumativa, serve a “superacdo de even-
tuais dificuldades dos alunos” e a “inte-
gracdo escolar e apoio a orientac@o esco-
lar e vocacional”®. A evolugio do proces-
so educativo dos alunos, ao longo dos trés
ciclos de ensino, € entdo uma evolugdo que
€ definida em funcdo do projecto da escola
e do modo como esta desenvolve ac¢des
de avaliagdo mais adequadas a essa evo-
lucdo, o mais particulares possivel e
adequadas as necessidades dos alunos: a
avaliacdo torna-se num privilégio da es-
cola e todo o contexto que a envolve estd
sintonizado com a sua pertinéncia e uti-
lidade. A coeréncia de sentido presente
neste discurso, isto €, 0 modo circular como
a linguagem ¢é apresentada, alterada e
reproduzida a partir das regras que a
definem, ao transformar todas as dimen-
sdes da educacdo escolar em propostas
positivas, de qualidade positiva, é como
se deixasse de poder ser entendida enquan-
to objecto de questionamento. Por outros
termos, a maneira particular através da qual
os objectos educativos sdo qualificados por
este discurso, numa circularidade coerente
e sincrdnica, torna-o absolutamente
inquestiondvel ou aparentemente
consensual e, por isso, de desenvolvimen-
to facilitado nos contextos concretos de
ac¢do. E de acordo com esta 1gica, atra-
vés de actos especificos de linguagem, que

¥ id.

a escola € significada enquanto contexto
de aprendizagem de “métodos de estudo”,
de desenvolvimento de “temas de pesqui-
sa”, de promoc¢ao de “estratégias de di-
ferenciacdo pedagdgica”, em ordem a
valorizac@o das “aprendizagens experimen-
tais” e das experiéncias ja vividas pelos
alunos. Na verdade, o sentimento de
desilusao social e econdmica (e relativo
ao funcionamento das institui¢des em
geral) que parece ter assombrado a década
de 90 do século passado, como Hobsbawm
considera e ao qual se fez alusdo na
primeira parte deste artigo®, se no periodo
de transicdo para o séc. XXI assume
configuragdes diferentes, nomeadamente a
desconfianca dos sujeitos para com as
ideologias politicas e a incerteza dos
proprios mecanismos de ac¢do politica e
institucional, esse sentimento encontra
agora o seu antidoto num discurso que
reabilita e reforca o sentido de uma so-
ciedade que se esforca na luta pela edu-
cacdo escolar ptblica, porque, apesar da
escola, a sociedade ¢ ja em si uma cidade
educadora, cujo crescimento e progresso
dependerd dos projectos educativos que
conseguir veicular. Um desses projectos a
desenvolver refere-se as “tecnologias de
informagdo e comunica¢do”, campo estra-
tégico-discursivo deste texto, que remete
as politicas educativas para o reconheci-
mento de que cabe a escola abrir-se a
incontornabilidade das tecnologias, exigén-
cia macrossistémica, e fazer todo o tra-
balho de inclusdo social a partir de “de-
senhos curriculares” voltados para o do-
minio de competéncias que permitam o
controlo da informacdo e da comunicacio,
produtos da técnica e também do aleato-
rio: deste ponto de vista, os sujeitos que
nio t€m um papel activo no dominio de
todas essas tecnologias, sd@o os “sem-pro-
jecto” daquela sociedade educadora.

3% Hobsbawm, Eric, 2002, op. cit.
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Mas como forma de se contribuir para a
inclusdo, o contexto da escola surge como
acompanhante do estudo dos alunos, drea de
formacdo para a cidadania e lugar de cons-
trucdo de projectos capazes de articularem
saberes diferentes e de diversas dreas
curriculares e de se centrarem em problemas
ou espacos de intervencdo dos alunos. O
campo estratégico das “dreas curriculares
disciplinares e ndo disciplinares” apela a
ideia de uma escola que envolve as disci-
plinas com o conhecimento de senso comum
dos sujeitos e com as suas habilidades para
mobilizarem procedimentos de pesquisa e de
resolucdo de conflitos, integrando, nesse
processo, os contetidos das disciplinas. Deste
modo, por causa da sua autonomia, o con-
texto da escola tem todo o privilégio de estar
cheio de vida e de oportunidades de orien-
tacdo da vida das pessoas, passando por si
a definicdo das componentes de um
curriculum a estar sempre em accdo. Do
ponto de vista discursivo, esta procura do
envolvimento com a vida e com a accdo,
forma de superagcdo da crise do préprio
discurso e de justificagdo da sua ambicdo,
activa sucessivamente o sentido do tempo
em educacdo, sentido este que, permedvel
ao contratempo enquanto dimensdo educa-
tiva, precisa de superar a propria ac¢do do
tempo e de a projectar segundo uma
intencionalidade. O contexto da escola ¢
sistematicamente objecto de defini¢do,
legitimacdao e recuperacdo de uma
intencionalidade.

2.4 Do desejo da decisd@o a heuristica do
projecto

Um educacdo escolar assente nos princi-
pios da participa¢do e da partilha suben-
tende, portanto, a descentralizacdo do poder
central em matéria curricular, a0 mesmo
tempo que perspectiva as escolas enquan-
to estancias de decisdo auténoma e
contextualizada. Esta tendéncia, no absolu-

to, revela porém o conflito de ndo ser
efectivamente simples compatibilizar uma
autonomia de escola, reconhecida pelo
discurso e enquanto condi¢do de uma
escola decisora que adequa um curriculum,
com uma administracdo educativa que
estabelece um padrio de autonomia ou
entdo apenas admite que sdo necessdrias
condicdes para que essa autonomia se
concretize, a0 mesmo tempo que nio as
viabiliza. Mas do ponto de vista estraté-
gico-discursivo, este texto estabelece uma
relagdo de causalidade entre decisdo e
projecto, na qual a autonomia representa
o valor supremo de condu¢do dessa rela-
¢30 e da tomada de decisdes futuras por
parte da escola. Decidir em fun¢do de
interesses préprios implica sempre, num
registo de maior ou menor autonomia,
abdicar de interesses alheios, contrariar
vontades instituidas, padronizar um regis-
to de aparente liberdade que, no fundo,
seria a garantia de todo o sucesso das
politicas educativas e da ac¢do concreta
das escolas. E, para tal, o projecto ¢
necessario enquanto modo de colocar em
curso o que se decide e o0 que se preconiza
como sendo uma identidade de escola: o
pressuposto fundamental do curso de um
projecto é, segundo este discurso, “(...) a
capacidade de decisdo relativamente ao
desenvolvimento e gestdo das diversas
componentes do curriculo e a uma maior
articulacdo entre elas, bem como um
acréscimo de responsabilidade na organi-
zagdo das ofertas educativas.”. Acrescer
responsabilidade as accdes através de um
projecto €, por parte da administracdo que
define um sentido de autonomia, um acto
de solidariedade tomado para com as
escolas que, por si, ttm de vir a saber
encontrar respostas e modos de
operacionalizar a sua autonomia que, num

3 Dec.-Lei n.° 6/2001
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futuro, vem a distingui-la de todas as outras
e a colocd-la num registo de maior visi-
bilidade. Este aspecto €, alids, a razdo de
fundo da estratégia dos “projectos de gestdo
flexivel dos curriculos” e também de uma
“formacdo centrada na escola”, discursos
produzidos por este texto e espectros de uma
l6gica de desenvolvimento curricular pen-
sada para a participacdo na comunidade.
Gerir, portanto, as experiéncias de vida nas
escolas requer uma decisdo qualquer, uma
alteracio de rumo e uma andlise a lupa do
sentido da prioridade a ser estipulado, como
se houvesse um rosto que a escola precisa,
a todo o custo, editar. A capacidade de
decisdo €, por isso, também uma espécie
de definicao do contetido do desejo que a
escola precisa apropriar, ainda que a sua
apropriacdo ndo seja de todo pacifica, nem
muito menos facilitada: o projecto repre-
senta assim o meio pelo qual as escolhas
sdo tomadas e, de acordo com este sentido,
o contexto de uma escola sem projecto é
como se fosse contexto sem escolhas.

Para se constituir mental e socialmente
enquanto objecto para a acgdo, este dis-
curso precisa de se tornar sobretudo per-
medvel para que se torne possivel pensar
e falar sobre educacdo através de certos
discursos. Sendo permedvel, o campo
estratégico dos discursos é percorrido pela
constru¢do de conceitos que o reproduzem
a escala da utilidade e da aplicagdo, ao
mesmo tempo que lhe sinalizam os cam-
pos da sua justificacdo pelo recurso a
formas préprias de ver a realidade. O modo
como ¢é pensado o Projecto, abertura a
decisdo e descoberta do dinamismo que
parece estar ausente na educag@o escolar,
da-lhe, por um lado, o sinal da continui-
dade e da protensdo necessdrio ao proprio
discurso e, por outro, submete-o a um
determinado modo de fazer, préximo da
ideia de uma competéncia que testemunha
o minimo de uma orientacdo possivel e

de um “governo sobre si préprio”*. As
decisdes programadas e levadas a cabo
pelas escolas, no 4mbito da sua autono-
mia, sdo agora inscritas num “projecto
curricular de escola” e num “projecto
curricular de turma”, instrumentos ao
servico do desenvolvimento do préprio
curriculum e da aquisi¢do, pelos alunos,
das competéncias consideradas essenciais
e prioritdrias. A estratégia decorre assim
de um sentido que € atribuido ao Projecto
enquanto condi¢do da prépria decisdo por
esta ou aquela competéncia que vem a ser
inscrita numa planificaciio de escola e, ao
mesmo tempo, enquanto personificacio de
um tipo de ac¢do que precisa de estar
associada a um sujeito ou sujeitos porta-
dores de uma histéria, como que
identificada com um sujeito individualiza-
do com uma experiéncia julgada possui-
dora de um saber-fazer caracteristico. Por
outras palavras, o modo de pensar o
projecto como a promessa da construcio
da competéncia do sujeito, sendo a0 mesmo
tempo orientagdo aberta e validacdo dos
saberes adquiridos, traduz o efeito sinto-
madtico, nas palavras de Boutinet, de uma
sociedade ainda a procura do seu novo
estatuto pos-industrial®®. Segundo o autor,
0s projectos e as competéncias introduzem,
por isso, uma mesma divida que é a da
incerteza de um sujeito animado pela
capitalizacdo da sua prépria experiéncia e
além disso pela orientacdo que deve saber
dar a essa capitalizagdo. Questionando-se
sobre o sentido dessa orientacdo, isto €&,
como € que a sua experiéncia tem sentido
num projecto, o sujeito-aluno vé-se obri-
gado a pensar sobre si e por si mesmo
o seu proprio desenvolvimento, em ordem
a aquisic@o das competéncias que marcam
a sua experiéncia, ainda que num contexto
de crise de saberes, e a sua singularidade,

32 Boutinet, Jean-Pierre, 2002, op. cit.
B d.
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ainda que a sua expressdo precise de
convocar uma combinacdo activa de ele-
mentos (saberes, capacidades, atitudes,
experiéncias, etc.) que, num registo
pluridimensional, enriqueca a sua identi-
dade pessoal e de vida.

Por outro lado, a 16gica das competéncias,
substrato da estratégia de um “curriculo
nacional” aprovado pelo discurso que se
estd a analisar, obedece grande parte das
vezes a uma forma passiva de formulagao,
isto é, a uma forma que permite que se
diga se um sujeito é competente ou ndo
é competente na aprendizagem que lhe é
proposta e que deve construir, como se,
no fundo, ndo se tratasse mais do que uma
capacidade ou de uma atitude psicolégica
relativamente a utilizagdo de um objecto™.

3 A propésito, o actual curriculo nacional do
ensino bdsico, aprovado na sequéncia da publicacdo
do texto oficial da reorganizacdo curricular em
diploma legal, define um conjunto de dez compe-
téncias gerais que, em principio, traduz um “perfil
de saida do aluno” ao terminar os trés ciclos de
ensino, formuladas do seguinte modo: (1) Mobilizar
saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos para com-
preender a realidade e para abordar situacdes e
problemas do quotidiano; (2) Usar adequadamente
linguagens das diferentes dreas do saber cultural,
cientifico e tecnoldgico para se expressar; (3) Usar
correctamente a lingua portuguesa para comunicar
de forma adequada e para estruturar pensamento
proprio; (4) Usar linguas estrangeiras para comu-
nicar adequadamente em situacdes do quotidiano e
para apropriacdo de informacdo; (5) Adoptar
metodologias personalizadas de trabalho e de apren-
dizagem adequadas a objectivos visados; (6)
Pesquisar, seleccionar e organizar informacdo para
a transformar em conhecimento mobilizavel; (7)
Adoptar estratégias adequadas a resolucdo de pro-
blemas e a tomada de decisdes; (8) Realizar acti-
vidades de forma auténoma, responsdvel e criativa;
(9) Cooperar com outros em tarefas e projectos
comuns; (10) Relacionar harmoniosamente o corpo
com o0 espaco, numa perspectiva pessoal e
interpessoal promotora da saide e da qualidade de
vida. Para além deste conjunto de competéncias, sdo
ainda formuladas “competéncias especificas” por drea
disciplinar e para cada ciclo de ensino (Competén-
cias Essenciais — Curriculo Nacional do Ensino
Bdsico (2001). Lisboa: Ministério da Educacdo).

Ressalta deste discurso a ideia de que o
reconhecimento de um sujeito competen-
te, por principio emancipado € com um
sentido de orientacdo possibilitado pela
implicagc@o pessoal num projecto, é feito,
ndo tanto por aquilo que sente relativa-
mente a um objecto de aprendizagem, mas
mais por aquilo que usa a partir do objecto.
A subordinacdo do projecto a competéncia
remete para um sentido de tecno-escolha,
dito com Margaret Archer®, criador da
ideia de que o sujeito pode vir a saber
quem ¢ a partir do momento em que usa
e molda esse processo de conhecimento
de acordo com escolhas determinadas por
uma racionalidade objectiva e técnica,
proprias do imperialismo da razdo instru-
mental. A defini¢cdo digital da identidade
do sujeito €, portanto, e ainda de acordo
com Archer, produto de uma tecnofilia que
elege os usos operativos do conhecimento
como manifestacdo da competéncia. E a
ser uma espécie de “bagagem”, como Guy
Jobert adianta, a competéncia precisa,
contudo, de ser pensada como uma acgdo
em constante revaloriza¢do e actualizacdo,
porque, na prdtica, o lugar onde ¢
construida uma representacdo mental so-
bre o objecto de aprendizagem sobre as
operagdes que se podem realizar sobre ele,
o sujeito ndo dispde de outros recursos
excepto as imagens que lhe servem, nio
apenas para falar desse objecto, mas
sobretudo para pensd-10*®; dai a competén-
cia ser mais do que um saber-stock, porque
tem como finalidade fazer desse mesmo
stock um instrumento para a acc¢do, con-
duzindo o sujeito, ao nivel de um processo
de seleccdo do seu contetdo, a retirar do

3 Archer, Margaret (1990). “Theory, Culture and
Pos-Industrial Society”, in Theory, Culture & Society.
Londres: Sage, vol. 7

% Jobert, Guy (2000). “Dire, penser, faire: a
propos de trois métaphores agissants en formation
des adultes », inEducation Permanente, 143 — 2.
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stock geral do seus saberes aqueles que
devem ser calculados como sendo os
necessarios para acompanhar e cumprir a
realizacdo de um conjunto de tarefas. A
dispersdo terminolégica e discursiva do
texto da reorganizagdo curricular aponta,
justamente, para o “envolvimento dos
alunos” e para a aten¢do as “experiéncias
de aprendizagem”, porque, em ultima
andlise, sdo os Unicos elementos que podem
vir a definir o conteido das competéncias
propostas pelo curriculum, ainda que sem
garantia, mas como promessa. De facto,
os saberes que sdo hoje transmistidos aos
alunos derivam de uma seleccdo ji feita
ao nivel dos programas e das metas de
aprendizagem definidas pelo poder central,
mas precisam agora de ser postos em
situagdo real de ensino e de aprendizagem,
porque sdo o resultado de toda a insta-
bilidade, bem como globalidade, da desig-
nada sociedade de informac¢d@o. De acordo
com este sentido, um “perfil de compe-
téncias”, conceito presente no artigo 2°
deste discurso, serve entdo para assegurar
a mobilidade dos sujeitos competentes em
termos inseguros, num contexto, como ¢
sabido, de conflito de perspectivas e ten-
déncias econdémicas. Mas ¢ justamente
sobre a definicdo de saberes produzidos
na e pela ac¢do que a ideia das compe-
téncias, um saber que se acciona e ao
mesmo tempo se renova na ac¢ao, aparece
como uma espécie de “muleta”, dito de
acordo com Jobert, para se dizer e se pensar
o objecto que a prépria competéncia
designa. Segundo o autor, o saber como
acgdo convida o professor a desenvolver
uma ac¢do ja ndo centrada sobre os con-
teidos ou sobre o sujeito-aprendente, mas
antes sobre as suas diversas condi¢des de
mobilizacdo subjectiva: a razdo da produ-
¢do de competéncias como saberes em
ac¢do reside, parafraseando-o, na “(...)
alquimia das interac¢des situadas entre um

sujeito singular (cognitivo, afectivo, cor-
poral), os objectos sobre os quais deve agir
(coisas, pessoas) e, por fim, os outros
sujeitos (pares, hierarquias)”™’.

A capacidade de decisdo das escolas como
condi¢do de constru¢do de um projecto
educativo préprio, adequado aos projectos
curriculares de escola e de turma que
determinam o leque de competéncias
possibilitado por esses mesmos projectos,
emerge, deste modo, conectada com o
desejo de tornar singular toda a utilizacdo
dos saberes produzidos pela escola, atra-
vés de accdes reais definidas em funcdo
de interesses e preocupacgdes dos alunos.
Restituir os interesses dos alunos, supe-
rando “eventuais dificuldades” e integran-
do-os em “dispositivos de organizacdo e
gestdo do curriculo”, varidveis e diversi-
ficados, procura significar que esses
mesmos interesses ou dificuldades, ao
serem transformados em objectos de uso
para um projecto de constru¢do de com-
peténcias, representam, em tltima anélise,
o modo possivel de se promover o “de-
senvolvimento de atitudes e capacidades”,
justificacdo alids de todo o sentido das
competéncias. Assim sendo, ¢ um sentido
que define o contetddo dessas competén-
cias como uma operagdo de formalizacdo
destinada a construir uma capacidade e uma
atitude psicoldgica aplicaveis a resolucio
de uma familia de situagdes problemdti-
cas®, mas que para as quais ndo existe
saber assertivamente ‘“aplicdvel”, transfe-
rivel, antes improvisacdo: o sujeito com-
petente € aquele que improvisa e que sabe
que ndo pode contar com o que sabe. Fazer,
portanto, a priorizagdo de um leque de
competéncias para os alunos, a partir da
definicdo da administracdo educativa,

d., p. 21

¥ Gillet, Pierre (1998). “Pour une écologie du
concept de compétence”, in Education Permanente,
135-2
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optando, decidindo, escolhendo e rejeitan-
do, determinando, no fundo, um projecto
e uma procura de respostas, traduz o desejo
de se olhar as instituicdes escolares en-
quanto contextos de organizacdo de conhe-
cimentos, mas, contudo, segundo o crité-
rio da performance dos alunos, observada
e avaliada, que descreve a organizacao (til
desses conhecimentos, isto €, segundo a
imposi¢do experiencial das competéncias®.
Articular o “frio” da competéncia, o
controlo da tarefa e da aprendizagem
remetendo-o para o dominio do exame
experiencial da vida, com o “quente” do
projecto, o dinamismo no qual repousa,
parece ser hoje o mandato de uma edu-
cacdo escolar virado para um tipo de
praxeologia que, da gestdo e do mundo
juridico, importa a preocupacdo pelos
saberes em ac¢do, as competéncias. Mas
a heuristica do Projecto seria a
concretizagdo, nao do controlo da vida, mas
da aceitacdo da vida como realizagdo
educativa niao dependente da vida da
escola.

3. Vazio, Projecto e Crise: as aporias da
suficiéncia. Apontamento final

Por processos especificos de justificacdo,
o sentido da novidade que o discurso que
se analisou procura introduzir, adopta o
Projecto, ndo sé como utopia fundadora
da prépria novidade, mas sobretudo como
instrumento funcional & organiza¢do das
estruturas educativas e das praticas de
relacdo com os saberes e de autonomizacgao
desses mesmos saberes. Num contexto em
que os principios de mercado se sobrepdem

3 Lebahar, Jean-Charles (1995). “Compétences
de conception, conception de compétences: le
pédagogue est un concepteur de taches fictives, in
Education Permanente, 123-2; Boutinet, Jean-Pierre,
2002, op. cit.

aos principios do estado, o saber visto
como um bem em si passa, contudo, como
Manuel Matos refere, a ser interpretado
como um investimento econémico® e o
projecto, pela sua translacdo em compe-
téncia de gestdo, a ser encarado enquanto
figura declarada do comprometimento dos
sujeitos com o controlo da incerteza de
um saber que, em si, deixa transparecer
uma crise. E os processos de afirmacdo
da autonomia, campo estratégico do dis-
curso que se analisou, emergem sobretudo
enquanto principios de regula¢do politica
num quadro de eminéncia do mercado e
de determinismos econémicos, globalmente
convencionados e localmente apropriados.
De acordo com esta logica, a crise da
educacdo escolar, socialmente construida
e institucionalmente fragmentada, longe de
traduzir apenas a perda de todos os va-
lores que guiam a missao da escola e que,
a partida, seriam irrecuperdveis, produz a
ideia de que a crise da educagdo escolar
ndo lhe pertence, é antes razdo e efeito
das mudangas em curso, das transforma-
¢des modernas e das necessidades criadas
pela prépria ideologia do progresso. En-
quanto instrumento de supera¢do da crise,
como se da crise ndo fosse possivel abrir-
se uma oportunidade, o Projecto promete
a certeza de que a crise € tdo intrinseca
a educagdo e, portanto, precisa de ser a
base de toda a gestdo problemdtica da
educagdo, como inclui e exclui nessa gestao
os sujeitos que manifestem a competéncia
mais adequada de serem incluidos, ou entdo
a menos apropriada, dindmica e prética,
justificacdo da propria exclusdo.

Assim sendo, a crise que hoje parece estar
a dizer-se (n@o no sentido de uma histéria
que se estd a finalizar) implica, em
contrapartida, que se recupere a discussio

40 Matos, Manuel (2002). Por falar em forma-
cdo centrada na escola...”. Porto: Profedi¢des
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filosofica da educacdo, desde logo, e
porque num contexto de hetero-utopias, a
representacio que se constrdi sobre a accio
¢ diferenciada e plural. Apontando fina-
lidades proprias, o discurso educativo que
se analisou, transforma a novidade numa
cultura de originalidade, ndo parecendo,
todavia, remeté-la para o dominio
heuristico do sentido da prépria educacio,
antes para o dominio pedagdgico que, de
um modo ou de outro, determina o sentido
daquele dominio heuristico*'. A defini¢do
de uma intencionalidade representa um dos
primeiros processos da justificagdo do
discurso educativo que, se por um lado,
anula o Vazio da “ndo intencionalidade”,
por outro, e através de uma linguagem
especifica, procura resolver uma crise em
educacdo, geradora de toda o perigo e
instabilidade e condicionadora do préprio
progresso educativo. Relacionando-se entre
si, num movimento circular que produz
aberturas e fechamentos discursivos, a
defini¢do, a legitimagdo e a recuperacdo
de uma intencionalidade podem ser vistos
como os processos de justificacdo do
discurso educativo, bem como de signi-
ficacdo do seu campo estratégico-
discursivo. A figura apresentada em anexo
(anexo 2) procura ilustrar os processos
pelos quais se relacionam.

4 Como Reboul refere, 0 dominio do “para qué”
que tem vindo a instalar-se nos discursos e nas
préticas educativas traz consigo um julgamento sobre
a actividade de pensar e de educar de tipo cldssico,
isto é, a ideia de que o sujeito se educa a partir
do que lhe é uma falta, do que € ou estd incompleto.
Por outras palavras, educar pelo recurso ao projecto,
sendo finalidade do discurso educativo restituir a
autonomia individual dos alunos criando-se condi-
¢des para a organizacdo e selectividade de conhe-
cimentos, capacidades, atitudes e valores, isto €, de
competéncias, acaba todavia por transformar o
“porque” se educa e se ensina num valor de uso,
permanentemente examinado pelo sujeito, e além
disso conformado com o “para qué” serve educar
e ensinar (Reboul, Olivier, 1984, op. cit.).

Do ponto de vista discursivo, a educacio
justifica o seu sentido através das inter-
sec¢oes que lhe sdo permitidas de esta-
belecer entre trés processos principais: a
definicdo de uma intencionalidade
orientadora do projecto (significando-se,
deste modo, as acc¢des propostas e sua forca
ideoldgica), a legitimacdo de uma
intencionalidade que apresente um conjun-
to de alternativas na figura de um progra-
ma novo e reformador e, por fim, a re-
cuperacdo dessa intencionalidade a partir
do momento em que o Projecto decidido
e colocado em curso é retraido ou ampli-
ado, nao tendo reflexo no mundo da
experiéncia empirica e das accdes dos
sujeitos. Tratando-se de uma representa-
¢d0 da acg¢do, o Projecto antecipa a rea-
lidade de acordo com o desejo de tornar
presente a realidade dos proprios objectos.
E por estar ligada ao futuro, a antecipacio
¢ vazia no que toca a sua qualidade de
protensdo, tal como diria Shutz, porque
carece do objecto que a poderd realizar.
Nesta medida, o que define o desejo e a
accdo do Projecto é um tipo de conduta
que antecipa o futuro em forma de
protensdo vazia e este € apenas o que ainda
vai ser realizado, uma esperanca de acc¢io
cumprida: por outras palavras, Desejo e
Projecto re-apresentam constantemente o
objecto, a partir de uma nao-presenga, isto
€, o Vazio do proprio objecto. Por outro
lado, se se admite que um discurso
educativo “entra em Crise”#, isso nao
quererd apenas dizer que o discurso ¢

42 A este propdsito, a crise, por exemplo na
cultura oriental, designadamente para os chineses,
¢ uma “crase”, um termo que, derivando do grego,
significa mistura ou fusdo. Na lingua chinesa, pro-
nunciando-se wei-ji, este conceito agrega os
ideogramas perigo e oportunidade (Duarte, Jodo-
Fransisco (2004). O sentido dos sentidos: a educa-
cdo do senstvel. Curitiba: Criar Edigdes).
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excessivamente arriscado, antes oportu-
nidade de alteracio e de mudanca. E
neste aspecto particular que a dispersao
terminoldgica produzida pelos discursos
possui um poder absolutamente decisi-
vo, pois é através da formacdo especi-
fica de conceitos que a estratégia ¢
organizada e o significado do texto
interpretado.

Através do que de sub-entendido é parte
do texto do discurso e dele resultante,
o oculto que, em termos gramaticais se
designa de elipse, € possivel concluir-
se que um discurso educativo tem cla-
ramente como consequéncia da sua pro-
ducdo fazer calar o 6bvio e o ndo-dito,
no fundo, regular o seu grau de opaci-
dade ao mesmo tempo que o procura
justificar e dar-lhe algum sentido. Aqui-
lo que falta dizer num discurso é no
entanto suprimido pelo contexto ou pela
situacdo que é descrita, ou seja, se ha
algo que falta ao discurso, a elipse, isso
€ desde logo suprido com vista a recu-
peragdo de um sentido completo. Por
intermédio da andlise realizada, o sen-
tido de um vazio frequentemente asso-
ciado as ideias de caréncia ou de défice
e supostamente re-torturado na agonia
individual, adquire, neste contexto, ou-
tras configuragdes: se se admitir que as
dialécticas do vazio em educacdo reflec-
tem, de igual modo, dialécticas sociais
e sobre o social, terd interesse discutir-
se um sentido de Vazio em didlogo com
as légicas socialmente programadas que
aparecem enquanto forcas de solugdo e
de resgate da insuficiéncia. E resgatada
a insuficiéncia, os “processos de preen-
chimento de sentido” estariam assim
resolvidos, quer para o sujeito, quer para
as institui¢des que, no tempo, produzem
sentidos educativos diversos. A este pro-
posito, Levinas diria que, na realidade,
a insuficiéncia nao possui satisfacdo

possivel, trata-se de uma “(...) ndo-posse
mais preciosa do que a posse”™, um vazio
que, mesmo indicando uma espécie de
descoberta da insuficiéncia da
interioridade, s6 o €, insuficiente, devi-
do ao confronto com uma exterioridade
aparentemente suficiente, mas mesmo
assim insuficiente segundo a ldgica
desejavel do Eu. Porém, pelo que se estd
a escrever, o vazio supde a
transcendéncia do que o define como
falta, lacuna, falha natural, mera possi-
bilidade de preenchimento egdtico: cons-
tituindo-se no desejo de significacdo dos
objectos, o vazio radica precisamente na
inadequagdo, no paradoxo do didlogo
com o mundo, a par com todas as
condutas de preenchimento e de gestdo
das crises sociais e politicas.

Saber o lugar, pelas linguagens que o
constroem, onde se cria e se recria a
educacgdo escolar € um processo comple-
X0, sobretudo num momento em que as
narrativas do progresso entraram em crise
exigindo, por sua vez, que se questione
os modos de realizacdo do projecto que
adjectiva o préprio conteido da educa-
¢do, dado que esse projecto serd sempre
o projecto de um cultura. Com efeito,
a cultura moderna democréatica coincide
com o fazer do projecto uma ética de
accao social e individual a favor, por um
lado, da libertacdo de um sentido ético
difundido pela religido e regulador da
moral prética dos sujeitos, e por outro,
mas por consequéncia, da conquista de
um bem estar individual e colectivo a
ser possibilitado pelo imperativo de uma
moral que parece assentar numa sobe-
rania, como Lipovetsky designa, do de-

4 Levinas, Emmanuel (2000). Totalidade e
Infinito. Lisboa: Edi¢des 70, p. 161
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ver*. Face ao projecto global de uma trans-
formacao da educacdo, livrando-a da crise
e da precariedade das relagdes — a con-
denagdo ao Vazio — multiplicam-se as von-
tades de fazer do projecto uma ac¢c@o em
si mesma de emancipagdo e de competén-
cia a ser gerida pelo sujeito num contexto
social e escolar de caracteristicas especi-
ficas. Consequentemente, como se 0 pro-
jecto se tornasse na natureza da acg¢do, quer
ideoldégico-politica, quer pratico-escolar, a
superacdo de todo e qualquer vazio em
educacdo € possivel, pelo menos enquanto
desejo de re-estabecimento do que falta.
Nao sendo apenas inevitavel, a linguagem
do Projecto é desejavel também ao pro-
prio projecto de descentralizagdo das
politicas educativas e a auto-justificacdo,
a dever ser feita pelo sujeito, das respon-

4 Perseguindo o optimismo do aperfeicoamento
global da humanidade, considera-se que o sentido
moderno do dever, o “bom senso” que para Descartes
seria “a coisa do mundo melhor partilhada”, preco-
niza a necessidade, obrigatoriamente afecta ao sujei-
to, de um conhecimento profundo e puro das suas
obrigagdes, pois serd deste modo que a justica e a
honestidade o poderdo libertar de toda a
irracionalidade. E nesta medida que Lipovetsky re-
fere que, no quadro da Modernidade, “(...) ndo se
pode separar a religido do dever da confianca (...)
na educacdo e na perfectibilidade infinita do género
humano, da fé na difusdo das Luzes e no progresso
moral da humanidade. (...), é inculcando os principios
justos de uma moral humana e social que as condutas
mais indignas se deterdo em beneficio de uma
humanidade mais dedicada, mais sd, mais laboriosa.”
(Lipovetsky, Gilles (1994). O Crepiisculo do Dever.
Lisboa: Publicacdes Dom Quixote, p. 43).

sabilidades por um determinado percurso
na escola. Deste modo, e finalizando, ndo
€ assim de todo desapropriado procurar
perceber que a ideia de um perfil dese-
javel de competéncias (presente nos textos
curriculares portugueses), pretensamente
capaz de assegurar e de acompanhar as
mudangas em curso no mundo, se encon-
tre na figura de um projecto de perfil
cultural, desejavel e sobretudo justificati-
vo da promessa da Escola. Se ndo podem
ser vistos como actos cumpridos, projecto
e progresso sdo hoje, no entanto, os
cumprimentos da funcio social da educa-
¢do escolar, grata que parece estar a
competéncia que a liberta da passividade
e que a coloca frente a todo o dinamismo
— educar ja ndo precisard mais entdo de
justificar o Vazio.
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