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Ora, a ser assim como parece, a dialéctica das ideologias e das
prticas [...](em ultima instancia, sempre de natureza socio-politica)
inscrever-se-ia também nessa realidade total, a cujas pulsagoes e ritmos
de devir ela é extremamente sensivel. Reflectindo, refractando ou até
negando aspectos dessa englobante, a ideologia, por mais que se resuma
apenas como pedagogia, esta presa a condicionalismos epocais, mas
de tal forma infusos, que so depois deles terem actuado é que é possivel
apreendé-los, explicita-los, torna-los transparentes.

Joel SERRAO, Estrutura Social, Ideologias e Sistemas de Ensino.
Introdugao

Este texto ¢ o resultado de um quadro motivacional cujo nicleo
gerador se encontra, por um lado, no meu interesse tedrico-conceptual pela
tematica da mudanga educativa, os seus contornos ¢ dinamogénese, as suas
expressdes ¢ temporalidades; por outro lado, no meu interesse pela conjuntura
historica que marcou a nossa historia recente e que ficou conhecida como o
pos-25 de Abril de 1974.

Este periodo configurou um contexto de acesa polémica politico-
ideologica, passando mesmo por algumas rupturas que quase desembocaram,
nio fossem alguns factores importantes de apaziguamento, em irremedia-
veis confrontos militares. Para la das versdes que desse contexto propusermos,
mais ou menos marcadas pelo crivo dos afectos ou pela erosdo da memoria,
os acontecimentos ocorridos em 25 de Abril de 1974, ¢ depois os que se
sucederam em fluxo rapido ao longo de alguns anos, ndo deixaram de marcar
profundamente muito do que ¢ hoje o presente historico em Portugal, quanto
mais nio seja pelo pelo facto de terem inaugurado aquele que € agora um
regime democratico e pluralista.

Este texto € pois fruto de um compromisso entre aquelas duas cir-
cunstincias. Dai estar desdobrado em dois topicos fundamentais. No primeiro,
pretendo discutir, a partir do problema da mudanga educativa, o processo de
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construgdo socio-politica das concepgdes educativas; no segundo, tento apro-
ximar-me empiricamente da histéria para ensaiar uma validag¢do, embora
provisoéria, do modelo conceptual proposto.

1. Alguns aspectos do processo de construgao sécio-politica das
concepgoes educativas

A questao da mudanga educativa ¢ tanto mais indutora de debate
quanto ¢ certo que ela pode ser perspectivada a partir de maltiplos pontos de
vista e colocada relativamente a um vasto conjunto de objectos, tocando
aspectos que vio desde a esfera macro-institucional da educagdo até as
mais quotidianas circunstancias e gestos de ensino-aprendizagem.

Subjacente a pandplia de transformagdes institucionais e
organizacionais que podem ser evocadas quando se fala em mudanga
educativa, traduzida em alteragdes de curriculos, de praticas e estratégias
pedagogicas, de modelos de gestdo e organizagdo escolar, etc., situa-se um
universo de opinides, argumentos e contra-argumentos, principios evocados
ou denegridos, criticas e defesas, enfim, um universo simbélico-discursivo
com os seus periodos intensos ou apaticos, as suas modas, os seus themata
privilegiados. Um olhar menos distraido encontra ai certamente um objecto
de investigagao por direito proprio.

Sabe-se, por exemplo, com Karl Mannheim, que em cada época
historica ¢ possivel distinguir varias correntes ou modelos de pensamento,
uns com o estatuto de dominantes, outros com o estatuto de dominados, mas
sempre prontos (...) a constituir-se a um nivel superior quando for caso disso
(MANHEIM, K. s/d: 247; Cfr. MERTON, R. 1967). As varias “correntes”,
“posigoes intelectuais™ ou “estilos de pensamento™ ndo vivem porém numa
espécie de vazio socio-historico, antes enraizam-se profundamente na tessitura
da historicidade e das suas circunstancias. Sem subtrair a importincia da
radical heterodeterminagio e complexidade daquele plano simboélico-
discursivo, fica o historiador ou o socidlogo autorizado a afirmar o postulado
do condicionamento social das varias posi¢des que acompanham os modelos
de pensamento numa determinada época e num determinado contexto
sociocultural (MORIN, E.1994).

Para o campo educativo, como para outros campos da vida social,
isto significa conceber os produtos de ideagdo como produtos socialmente
construidos. Evidentemente, a ideia ndo ¢ nova. Basta lembrarmos o rico
manancial tedrico-empirico sugerido ha ja quase trés décadas pela chamada
“nova sociologia da educagdo” — manancial que, diga-se em abono da verdade,
ndo logrou ter as repercussoes que inicialmente se adivinhavam — para vermos
demonstrada a pertinéncia da radical desconfianga do sociologo relativamente
as definigdes “tidas como certas” da realidade dos factos
educativos.(YOUNG, M.,1976; FOURQUIN, J., 1993).

Com a sociologia do conhecimento, em articulagido com a sociologia
da educagio ou com uma historia das ideias educativas, ¢ possivel identificar




na esfera institucional da educacdo um movimento continuo de ideias, doutri-
nas, pontos de vista, juizos valorativos, enfim, toda uma gama de produtos de
ideagio. Estes produtos podem genericamente ser chamados de concepgies
educativasl. Em temporalidades caracterizadas por uma long duree ¢
possivel identificar momentos de emergéncia ¢ consolidagdo de configuragoes
epistémicas ¢ conceptuais com capacidades mobilizadoras de projectos ¢
praticas educativas, mas também naturalmente momentos de retracgio e
declinio dessas configuragdes (JOHANNESSON, 1. 1991; ENGLUND, T.
1991; VALOIS P. & BERTRAND, Y., 1994).

Tal como Karl Mannheim sugeriu, ¢ possivel identificar na
morfogénese destes processos os efeitos dinamogénicos da acgiio de um
corpo mais ou menos fluido de agentes “intelectuais™ competindo pela
legitimidade cultural e simbolica (MANHEIM, K., ibid). Sdo estes agentes
“intersticiais™ - como lhes chamou o autor - que vitalizam em boa medida os
esforgos mais sistematicos de ideagio, quando se ligam em torno de
determinadas posigdes intelectuais, ou quando se comprometem com
determinadas opgoes filosoficas ou doutrinais, articulando selectivamente uma
certa configuragio conceptual e simbolica com a realidade social.

claro que estas pistas preliminares sugeridas pela sociologia do
conhecimento carecem de maiores exploragbes ad intra, ou seja, no dmbito
interno, desta, e ad extra, isto &, a partir de outras areas especializadas da
sociologia. Mais especificamente, ha que responder cabalmente 4 questdo
de se saber por que razdo certas concepgodes educativas, com todo o seu
aparato de teses, litigios discursivos, opinides, argumentos, etc., se tornam
dominantes em determinados periodos ou épocas historicas e, como coroldrio,
por que razdo entram elas em declinio a ponto de, por vezes, quase se extin-
guirem. Por outras palavras, ha que ultrapassar o nivel especificamente inte-
lectual onde aparentemente os agentes “produtores e criadores de ideias”
livremente se confrontam nos seus pontos de vista, para entrar no nivel mais
global - mas também mais profundo - das relagdes de poder e de dominagio
que num dado contexto social condicionam a acgio daqueles agentes .

A passagem surge alids incontornavel. A natureza assimétrica do
poder e da dominagdo; a sua capacidade de condicionamento de relagoes
sociais e de imposigdo de significados; a possibilidade de suscitar
direccionalidade as acgdes sociais; o acesso diferencial aos recursos que
permite; enfim, o facto de repousar sobre “pretensdes a legitimidade™,
constituem registos substantivos que merecem ocupar um lugar de destaque
nesta problematica.

I Uma definigio genérica ¢ provisdria de concepelio da educagio diz-nos que ¢ uma estrutura
cognitiva incorporando um conjunto de ideias, crengas ¢ principios sobre a natureza da educagio
¢ sobre 0 modo como ela deverd ser implementada. Aqui seguimos de perto R. Meighan quando se
refere ds ideologias educativas como um esquema de ideias ¢ crengas suportadas por um grupo de
individuos acerca dos processos formais ¢ informais da educagio (MEIGHAN, R., 1986: 179).
Embora o autor fale em “ideologias™ ¢ ndo em “concepedes”, assumimos aqui & sinonimia (cfr.
Igualmente TAMM, Z., 1985).
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Parece assim relativamente pacifico que o debate em torno da cons-
trugdo social das concepgdes educativas deve passar também, em grande
medida, pela objectivagdo do caracter eminentemente politico desse processo,
uma vez que uma das manifestagdes mais expressivas das relagoes de poder
e de dominagio se traduz justamente na fenomenologia politica. Mais do
que um processo de construcdo social, trata-se mais concretamente de um
processo de construgdo socio-politica.

Ensaiei, num trabalho anterior, uns tantos postulados que no seu
conjunto visavam iniciar a construgiao de uma conceptualizagdo do processo
de estruturagido socio-politica das concepgdes educativas, a partir de um
pano de fundo sécio-historico (SERRA, F., 1995). Retomarei seguidamente
essas ideias basicas.

A construgio sécio-politica das concepgdes educativas pode ser
entendida como um processo socio-politico de produgio e selecgio de corpos
epistémicos e representacionais da acgio educativa escolar, pelo qual
determinados principios politico-ideolégicos, ao serem aplicados num cendrio
mais ou menos conflitual como critérios de adopgao e de excluséo, fazem
ascender uma dada concepgdo ou concepgdes da educagio escolar a
categoria de definigdo legitimas dessa educagdo, acarretando, em
consequéncia, a ilegitimagdo, ou no minimo, a desvalorizagio de concepgdes
alternativas.

Trata-se de um processo socio-politico de producio, enquanto
condigdo de emergéncia de objectos ideaccionais tais como teorias, doutrinas,
juizos e dogmas, € que, reportados a determinados principios/critérios politico-
ideologicos legitimadores, definem ou reivindicam a defini¢do do qué, do quem,
do como e do porqué do processo de transmissdo — aquisi¢do da cultura de
natureza escolar (MEIGHAN, R., op. cit.: 185; BERNSTEIN, 1986: 21 5):2 !

Por outras palavras, definem ou reivindicam a defini¢io do corpo de
conhecimentos da cultura escolar a serem transmitidos e adquiridos, o perfil
dos seus transmissores e aquisidores, 0 modo ou modos legitimos de realizagdo
das tarefas de transmissdo-aquisi¢do, e, enfim, a razdo ou os fundamentos
dessa transmissdo-aquisi¢do. (BERNSTEIN, op. cit.).

Consiste num processo socio-politico de selec¢do, enquanto
condigio de vinculagio, adopgio ou apadrinhamento de determinados objectos
ideaccionais e, de forma explicita ou apenas tacita, consequente condigdo de
segregacio, detrimento ou exclusdo dos demais.

Trata-se de um processo, cujo “habitat social” pode ser devidamen-
te identificado a partir do conceito de campo social, espago no qual se
posicionam agentes comprometidos com determinadas posi¢oes, frequente-
mente conflituais entre si, desenvolvendo estratégias com vista a aquisigao,
manuteng¢do ou acumulagio de certos tipos de capital-econdmico, social,

2 Esta proposta ¢ retomada de modo particularmente elucidativo por LYOTARD (1989): Admitida
a ideia que existem conhecimentos estabelecidos, a questdo da sua transmisdio subdivide-se pragma-
ticamente numa série de perguntas: quem transmite?, o qué?, para quem?, com que suporte?, de que
forma?, com que efeito? (p.98).




cultural ou simbélico (BOURDIEU, 1984:1989). Dito de outro modo, consiste
num processo desenvolvido em dois campos distintos, mas conceptualmente
articulaveis, porque homologas e articuléveis sdo as proprias posigoes dos
agentes que se posicionam e circulam nesses e por esses dois campos.

Ao nivel da produgdo das concepgdes educativas situa-se o campo
intelectual da educagiio. Neste campo posicionam-se os intelectuais da
educagio, ou seja, aqueles agentes que produzem ideias, juizos, teorias ¢
doutrinas; apelam a valores, estabelecem principios; em suma, desenvolvem
¢ elaboram discursivamente a natureza, os limites, as possibilidades ¢ as
razoes da educagio escolar. (BERNSTEIN, B., op. cit.: ARONOWITZ, S.
& GIROUX, H.,1992; GIROUX, 1997).

Ao nivel da selecgio daquelas concepgdes, situa-se o campo de
selecgiio, com os seus sub-campos especializados: o sub-campo politico
¢ 0 sub-campo de recontextualizagio3. No primeiro, instincia onde se
situam os agentes que estio na posse das condigdes e dos meios de exercicio
da fungdo de orientagdo politica global da educagdo, sio accionados e
aplicados determinados principios politico-ideolégicos, os quais determinam
a que “mandatos™ a acgdo educativa escolar devera obedecer. No sub-
campo de recontextualizagio situam-se os agentes cooptados ¢ mandatados
pelo sub-campo politico, os quais preparam e fundamentam “intelectualmen-
te” (técnica, cientifica e pedagogicamente) através de estudos, peritagens ¢
avaliagOes, as decisoes politicas a serem tomadas. A sua accio, na medida
em que esta relativamente comprometida com o poder politico, desenvolve-
se, nem que seja tacitamente, nos limites dos mandatos impostos a educagdo
escolar e, consequentemente, nos limites prescritos pelos principios politico-
ideologicos (Cfr. LINCH, K., 1990).

Este processo de construgdo socio-politica supde que seja possivel,
em momentos histéricos localizados, identificar determinada(s)
concepgdo(des) educativa(s), detentora(s) dum maior ou menor grau de poder
de regulagio ¢ jurisdigdo das praticas ¢ representagdes dos agentes situados
no contexto da aparelhagem educativa (podendo, em extremo, corresponder
a sua total homogeneizagio), poder que lhe advém, por um complexo jogo de
selecgdes electivas, apadrinhamentos e compromissos, de uma determinada
estrutura de poder ¢ de dominagdo suficientemente consolidada para lhe
permitir a expressdo, conferir-lhe validade e celebra-la como legitima.

E plausivel esperar que as condigdes de emergéncia, consolidagdo ¢

3 Trata-se de uma distinglio baseada nas formulagdes tedricas de BERNSTEIN, (op. cit). Este
autor distingue dois campos de recontextualizagio: um campo de recontextualizagio oficial ¢
um campo de recontextualizagdo pedagogica. Muito embora a justificagio fornecida por
Bernstein para esta distingdo ndo sc revele completamente clara - dado que distingue & sua
composi¢lio mas parcce ignorar as suas fungdes especificas -, pode, com algum cuidado,
estabelecer-se que o primeiro estard relacionado com as grandes decisdes da politica educativa
(0 que consideramos ser o sub-campo politico da educagiio), ¢ que o segundo envolverd antes as
especificagdes “relativamente auténomas do discurso pedagbgico™ (para mim, o campo de
recontextualizacio educativa). Acredito que esta distinglio simplifica o esquema de Bernstein,
sem todavia lhe diminuir em absoluto a validade que merece.
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expressio das concepgdes da educagio escolar, tal como foram definidas e
no ambito dos limites da sua autonomia relativa, variem, quer em fungdo dos
diferentes contextos institucionais nos quais se expressa o poder politico (niveis
de desenvolvimento e maturidade funcional do Estado), quer em fungéo da
natureza eminentemente politico-ideologica desse poder (tipo de regime,
condigdes de acesso ao poder, corpo de doutrinas norteadoras, etc.,). Assim,
dispares seriio aquelas condigdes, consoante as averiguarmos em contextos
historicos identificaveis, em que o Estado, como entidade ¢ estrutura de
dominagdo, por insuficiente complexificagdo ¢ maturagdo funcional da
sociedade que pretende regular, ou por descrédito em relagio as possibilidades
reprodutoras ¢ integradoras das concepgdes e aparelhagens escolares, ainda
delas ndo se apropriou, permitindo-lhe uma sobrevivéncia descoordenada,
ou as averiguamos em contextos onde o Estado, ao invés, actua intencional-
mente no sentido de organizar e sistematizar aquelas concepgoes ¢
apareclhagens, elevando-as a categoria de um sistema coerente ¢
tendencialmente extensivo a todo o territorio nacional (Cfr. GODELIER,
M., 1885). No primeiro caso, encontraremos concepgoes educativas
submetidas aos interesses de grupos ou classes particulares, de natureza e
composigdo diversificados, legitimando e regulando praticas educativas ori-
entadas para a transmissdo, consolidagdo e reprodugio de um determinado
universo simbolico funcionalmente pertinente a existéncia e interesses desses
grupos ou classes. No segundo caso, encontramos ja concepgdes da educagio
escolar com capacidade de regulagdo e legitimagdo de praticas e esquemas
organizativos desenvolvidos no ambito da aparelhagem educativa estatizada
— elevada esta, portanto,  categoria de objecto ¢ bem publico (Cfr. PETITAT,
A.1982, ARCHER, M. 1984).

Por outro lado, considerando aquelas situagdes em que o poder politico
se exerce institucionalmente num contexto estatal plenamente desenvolvido,
como o que se verifica nas sociedades modemnas, serd de prever, por exemplo,
que regimes de variadas matizes — como os de inspiragio nacional socialista,
fascista ou comunista de um lado, e os regimes democratico — pluralistas de
outro — condicionem diferentes condigdes de emergéncia, consolidagio e
modalidades de expressio das concepgdes da educagio escolar. De igual
modo também, sem grande dificuldade se admite que diversos registos politico-
ideologicos em competigdo neste Gltimo tipo de regime e reportados a diferentes
vinculagdes doutrindrias — como as de inspiragdo socialista, democrata-cristd,
liberal ou social-democrata — tendencialmente segreguem a este respeito
dispares condigdes.(Cfr. SEDDON, T., 1987; SWANN, A, 1991;TORRES,C.,
1989; MORROW, R. & TORRES, C., 1997).

Estas asser¢des apenas deverdo ser admitidas caso nido se
menospreze o principio da relativa autonomia daquelas concepgoes, sem o
que inevitavelmente se cairia num reducionismo emanacionista, ou num
materialismo inconsequente, que obstruiria necessariamente as possibilidades
de verificagdo e explicagéio plausiveis da realidade (FRITZELL, C., 1987).
De facto, tal como qualquer breve incursdo pela historia das ideias nos revela,




os produtos ideaccionais tém a capacidade de manifestarem diferentes graus
de intensidade vital e, portanto, de mobilizagdo individual e colectiva, podendo
sobreviver por vezes em estado letargico ou larvar, muito para além das suas
condigbes germinais (MORIN, E.,1994). De igual modo, por maioria de
razio, nio devem ser entendidos como o produto de simples transposigio ou
linear tradugdo de principios politico-ideologicos na esfera epistémica,
circunstancia que elucida a razio pela qual, como se disse, a construgio
socio-politica das concepgdes educativas terd de ser compreendida a partir
da articulagdo complexa de niveis, campos e sub-campos, ou seja, a partir do
posicionamento ¢ circulagdo de agentes nos campos sociais vocacionados
para a produgdo e selecgio dessas concepgoes.

Definidas as concepgdes educativas como objectos ideaccionais,
cujas dimensdes fundamentais — o qué, o quem, o como, e o porqué do
processo de transmissdo cultural de natureza escolar -, constituem
modalidades de defini¢dio epistemologica ou paradigmatica daquilo que devera
ser considerado como educagdo escolar legitima, e postulada a sua relativa
autonomia relativamente aos imperativos politico-ideologicos, estamos neste
momento em melhores condigbes para estabelecer 0 modo pelo qual se
expressam as concepgdes educativas quando se altera a estrutura de poder
duma da sociedade, seja de forma mais global, como quando se verificam
mudangas radicais de regime politico (quando, por exemplo, regimes totalitérios
ou autoritarios ddo lugar a regimes democratico-pluralistas), seja de forma
mais trivial, quando se verificam simples oscilagdes da conjuntura politica no
contexto duma configuragio de poder relativamente estavel (traduzidos nas
sociedades democraticas pelas “épocas” politicas inauguradas a cada
movimento sufragista).

E assim que nas condigdes de mutabilidade da estrutura de poder
atras sugerida, e consequentes alteragdes na esfera de recrutamento dos
agentes politicos candidatos ao exercicio do poder de orientagdo da socieda-
de, ¢ preenchido o campo politico da educagdo, com agentes comprometidos
com as orientagdes politico-ideologicas que no momento se inauguram
(SEDDON, T., op. cit.;: ARCHER, M., op. cit.). Definidos e prescritos, no
seio deste campo, os “mandatos” a que a educagdo devera obedecer - ¢
cujas formulas ou principios gerais se encontram inscritos nas bases
programdticas do grupo dirigente, e que derivam tendencialmente do quadro
doutrinal norteador -, sdo por sua vez recrutados, por procedimentos de
cooptagio, no campo intelectual da educagio — mas sem exclusdo de outros
campos de recrutamento a este respeito pertinentes, os agentes alegadamente
mais capazes de elaborarem, ou adaptarem sob forma de projecto, as novas
versoes ou definigdes da acgdo educativa escolar nas suas varias dimen-
soes. Estas novas versdes sdo entio sujeitas aos efeitos dum complexo
circuito de avaliagdo, discussdo e confirmagio, variavel na sua forma e na-
tureza em fungdo do contexto institucional em que se inserem. Determinada
a sua pertinéncia, funcionalidade ou viabilidade, sdo por fim tornadas
vinculativas no momento em que sdo incorporadas no discurso legal-normativo,
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prescrevendo ou, no minimo, orientando as priticas. Na sua globalidade é o
que convencionalmente se considera como a “politica educativa™.

Nio constituindo estes novos produtos normativos objectos directa
¢ espontaneamente apropriaveis do ponto de vista das concepgdes epistémicas
que encerram, apenas uma cuidada andlise temdtica — ¢ mais especifica-
mente semintica — daqueles produtos poderd desvendar ou reconstituir uma
estrutura coerente de ideias sobre a educagdo escolar. Neste caso, o recurso
a justificagdes ou apreciagdes racionalizadoras emitidas pelos agentes do
campo de selecgdo (politico ou de recontextualizagio) a propésito daquelas
medidas constitui um procedimento metodologico de inegével pertinéncia.

Estas novas versoes, que emergentes in ovo do campo intelectual
da educagio, acabam por ascender, por via da incidéncia electiva do campo
politico, ao estado de “jurisdigdo”, sdo objecto de reacgdes muito diversas
por parte dos agentes posicionados na esfera intelectual. Aqueles
comprometidos com estas orientagdes inaugurais desenvolverdo priticas
discursivas pelas quais confirmario a sua justa pertinéncia, diminuindo, em
contrapartida, as posi¢des dos seus detractores, desmontando as suas
alegagdes, invalidando os seus argumentos; aqueles que, pelo contrério, se
opdem criticamente a elas tenderdo a denunciar os seus efeitos efectiva ou
potencialmente nefastos, a desvalorizar as posigdes dos que as sustentam, a
ilegitimar os seus argumentos, € a propor as suas proprias versoes ¢ projectos
da educagdo escolar. Esta dinimica, envolvendo posi¢des de
comprometimento-retrac¢do relativamente a evolugdo das politicas
educativas, aos principios que as orientam e s concepgdes que as enformam,
tem a sua manifestagio mais visivel nas tematizagdes ¢ conflitos
discursivos que se encontram devidamente inscritos em suportes de
publicitagdo ideaccional (jornais, revistas especializadas, livros e outros meios
de comunicagio social), de que as préticas de observagio documental podem
razoavelmente dar conta.

Este esquema conceptual, ainda candidato a modelo teérico, parece
poder ajustar-se a um conjunto vasto de investigagdes de historia da educagiio.
Os pedidos de empréstimo que o socidlogo faz a historia estdo hoje suficien-
temente legitimados epistemologicamente e sdo conhecidos os cuidados pro-
cessuais ¢ metodologicos a ter na condugio das investigagdes desta nature-
za (GIDDENS, A., 1984; MILLS, W., 1982; BURKE, P., s/d; MUSGRAVE,
P.,1979).

Para a sociologia, mais importante que o significado circunstancial
de um qualquer material historico ¢ o significado heuristico que dele se possa
extrair relativamente a um quadro contextualizador onde ganha pleno sentido.
A partir de determinado nivel de andlise, os factos e circunsténcias historicas
deixam de ser unicos ¢ irredutiveis, deixando entrever determinadas
regularidades e similitudes. Fica consequentemente aberta a possibilidade de
perspectivar de modo mais compreensivo as mudangas sociais que
ultrapassam os limites estreitos da singularidade das situagdes analisadas.
Para além das motivagdes afectivas, € este o pressuposto epistemologico




que preside 4 op¢ao pelo estudo das concepedes educativas no periodo his-
torico do pos-25 de Abril de 1974, de que a proxima parte deste texto tentara
dar devida conta.

2. Concepgoes educativas em construgdo: tematizagoes, conflitos
discursivos e politica educativa no ensino primdrio no pos-25 de Abril
de 1974

2.1 Principios politico-ideologicos e mandatos para a educagdo

A conjuntura do 25 de Abril de 1974 mostrou-se a partida fértil em
acontecimentos sociais e politicos significativos. Inaugurando uma nova fase
da historia recente do Pais, esta conjuntura apresentou uma temporalidade
densa e uma tessitura complexa de eventos, Estes atributos sio tanto mais
significativos quanto ¢ certo que o golpe de Estado ocorrido em 25 de Abril
de 1974 abria uma brecha num regime que parecia bloqueado por uma
profunda crise de hegemonia e de legitimidade (SANTOS, B., 1990: 22). De
hegemonia, porque as varias fracgoes do bloco social no poder apresentavam-
se algo refractarias entre si, perturbando a fungdo de orientagdo global da
sociedade; de legitimidade, face a incapacidade do regime se flexibilizar a
ponto de permitir, por um lado, uma maior abertura democratizante do Pais,
por outro, de procurar vias alternativas a solugdo castrense que teimava em
prosseguir nas colonias ultramarinas (SANTOS, B., idem . MARTINS, H.,
1998; CABRAL, V.,1976; CRUZ, B., 1982; LUCENA, L., 1984;: MARTINS,
M.,1990;LEAL, A., 1982).

Derrocado por via militar o regime que desde 1926 tinha vindo a
regular a sociedade portuguesa, abriam-se multiplas possibilidades de
orientagio politica, social, ideologica, mas também igual nimero de fontes de
conflito. A conflitualidade politica e social neste momento historico esteve
desde logo presente nas fragmentagdes mais ou menos vincadas do poder
politico e na sua afirmagdo instavel e provisoria se vista do plano institucional
do novo regime (AGUIAR, J.,1985; SARAIVA, J. & SILVA, 1976).

Do ponto de vista social, tal conflitualidade - estreitamente articulada
com a conflitualidade politica — jogava-se nas ruas, nas empresas, nos campos
¢ noutras instincias de uma sociedade civil ainda debilmente estruturada sob
o ponto de vista dos seus canais de representagdo, mas subitamente
estimulada por uma “ocasido politica” propicia. O principio da “protecgio
das classes mais desfavorecidas™ justifica a emergéncia de vagas sucessivas
de reivindicagdes de tipo “horizontal” que cedo desembocam em vigorosas
pretensdes ao poder social e econdomico, deixando o Estado numa situagio
de défice regulador (BARROSO, D. 1987, FERREIRA, M. 1981; LIMA,
M. in FERREIRA & OPELLO, 1985). Défice que apesar de tudo viria a ser
reduzido em fase posterior desta conjuntura revoluciondria, pela orientagio
imprimida pelos protagonistas politico-partidarios legitimados por referendo
popular, e que inaugurariam a fase governativa enquadrada
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constitucionalmente. Tratou-se da fase “normalizadora” do regime, fase em
que foi particularmente nitida a contrac¢iio do leque de possibilidades politicas,
e que se traduziu, basicamente, numa maior afirmagdo da autoridade do
Estado, na relativa pacificagdo dos movimentos sociais, € no ajustamento
das decisdes politicas internas relativamente ao espago de condicionamen-
tos advindos do contexto das relagdes internacionais (BARROSO, D., op.
cit.; AGUIAR, 1., op. cit.; MOZZICAFREDO, J., 1984).

Acompanhando esta evolugdo, confundindo-se com ela, ou
condicionando-lhe os seus momentos mais expressivos, exprimem-se as
diferentes concepgdes da fungio de orientagio da sociedade que concorrem
entre si pelo monopdélio das interpretagdes politicas. A natureza algo
contraditoria dos principios consignados nos preceitos constitucionais revela
bem essas divergentes interpretagdes que s6 o jogo das cedéncias e dos
compromissos mituos, registado em instancia politica, tomou possivel articular
na Constitui¢io da Republica Portuguesa, aprovada em 1976 (STOER, 1982,
1986; MONTEIRO, 1977; LUCENA, M., 1978).

A instabilidade dos principios politico-ideologicos chamados a regular
a fungdo de orientagdo da sociedade acarretou, em consequéncia, a labilidade
e volatilidade dos mandatos para a educagio, que se expressaram frequen-
temente de forma débil e ambigua, traduzidos na maior parte dos casos em
efeitos praticos pouco vigorosos. E possivel, apesar de tudo, identificar a
trajectona sinuosa de, pelo menos, dois mandatos para a educagdo com
aspiracoes hegemonicas: o que proclamava uma educagiio para uma
sociedade socialista “vanguardista”, e a que celebrava uma educagdo
para uma sociedade democritica e pluralista (SERRA, F., 1995), muito
embora apontando ambos para uma matriz global de inspiragio socialista
(lembramos a este propoésito que tal matriz constituia uma referéncia
ideolégica obrigatéria para a maioria das forgas politico-partidarias,
circunstiincia que reflectia a conhecida “esquerdizagio™ da vida politica do
Pais, neste periodo historico).

O primeiro destes mandatos tem a sua génese nos sectores politico-
partidarios e politico-militares ideologicamente mais marcados por uma
concepgdo marxista-leninista da sociedade e da politica e que haviam de
ocupar posigoes estratégicas no aparelho de Estado durante a chamada crise
revolucionaria, até a resolugio militar do 25 de Novembro de 1975.
Particularmente apos os acontecimentos de 11 de Margo, a ofensiva dos
grupos ¢ associagdes politicas, bem como dos sectores militares reclamando
formas mais “avangadas™ ou “radicais” de socialismo, implicaré a incorpo-
ragdo de valores de inspiragdo socialista de tipo colectivista num grande
numero de iniciativas na educagdo.

O segundo mandato encontra as suas condigdes genéticas ainda no
periodo anterior ao golpe de Estado de 25 de Abril. Os argumentos reformistas
que a seu propoésito serdo desenvolvidos constituem uma recuperag¢do — ain-
da que ndo linear ou inequivoca —, dos intuitos democratizantes que haviam
estado na base da Reforma Veiga Simdo, concebida na derradeira fase do




regime anterior. Pelo menos pareciam ser essas as motivagoes dos protago-
nistas politicos recém-chegados ao poder apos aquele golpe. Entendiam que
a educagio devena ser colocada ao servigo duma sociedade aberta ¢
pluralista, estimulando nos cidadios uma consciéncia genuinamente demo-
critica, ¢ que as medidas de fundo neste campo apenas deveriam ser toma-
das apdés a institucionalizagdo dum regime democritico pluralista, para la,
portanto, de um periodo transitorio de que elas eram o garante.

Como se viu, essa transigdo ndo aconteceu assim tio rapida e paci-
ficamente quanto era esperado. As vicissitudes que incidiram no processo
de democratizagio do regime, as oscilagdes e transvergizagdes conjunturais
verificadas, implicaram que somente no dealbar dum nimero significativo de
equipas governativas “praticas-provisorias” (os chamados “governos
provisorios”), este mandato viesse a ter expressdo mais consequented,

Saindo vitorioso em maré de refluxo da conjuntura revolucionaria,
este mandato irda legitimar um irreversivel processo de normalizagio e
desideologizagio dos processos e priticas educativas, apresentando os seus
contornos mais significativos apds a tomada de posse do | Governo
Constitucional (Cfr. STOER, S., op. cit.). O apelo a uma educagio ao servigo
duma sociedade democritica e pluralista - embora consignando
constitucionalmente o socialismo como meta - foi, a partir dai, acompanhado
por uma forte depuragdo politica a esquerda nos aparelhos do Estado, pela
tentativa de extinguir ou restringir as iniciativas tomadas durante o periodo
revolucionério, e pelo esvaziamento dos pressupostos ideologicos que haviam
estado na sua origem (FERNANDES, R., 1977: TEODORO, A., 1978;
GOMES, R.,1977).

Mas refira-se em abono da verdade que a capacidade “jurisdicional”
e reguladora destes mandatos, e nos limites temporais considerados, se revelou
distante do estado de hegemonia (considerado este como aquela situagdo
em que ¢ total e inequivoca a capacidade apresentada por um corpo de
principios para regular as praticas ¢ os processos sociais). Isso mesmo
mostram as dificuldades sentidas quer pelos “reformistas™ - aqueles que
gostariam de ver implementada, embora nio sem alteragdes de pormenor ¢
num quadro de democratizagio da sociedade, as principais linhas deixadas
em aberto pela reforma Veiga Simdo: quer pelos “vanguardistas”,
preconizadores duma sociedade socialista de tipo colectivista. Ambos os
grupos de protagonistas, para além das suas divergéncias especificas, sofreram
o impacto das movimentagdes sociais (de estudantes, de professores, de
pais) refractarias as suas determinagdes ¢ desideratos num contexto geral
marcado pela vitalidade da sociedade civil e por uma relativa debilidade do
poder politico (ROSADO, P., 1990).

Seja como for, em nenhum momento da historia da educagio do pos
25 de Abril foram identificados quaisquer indicios dum projecto educativo de

4 Referimo-nos ao V1 Governo Provisonio, no qual ocupou a pasta da cducagio o major Vitor
Alves.
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tipo socialista “vanguardista”, pelo menos na sua moldura formal; quanto
muito, inspirou, subliminar ou explicitamente, um vasto conjunto de
argumentagdes criticas que a partir dai se produziram a propésito da evolugio
da politica educativa (GRACIO, R., 1976).

Verifiquemos no ponto que se segue em que medida o quadro socio-
politico e politico-ideolégico tragado veio a ter algum efeito na esfera das
concepgoes educativas, consideradas estas como corpos epistémicos histo-
ricamente constituidos e estruturados.

2.2 O "qué"” da ac¢do educativa escolar: a defini¢ao dos
conhecimentos legitimos

O golpe de Estado do 25 de Abril ¢ os acontecimentos que se lhe
seguiram condicionaram profundamente a natureza dos conhecimentos
transmitidos no contexto da educagio escolar. Os referentes ao ensino
primério ndo fugiram a regra. No periodo anterior a essa data a selec¢do
dos saberes ¢ a sua organizagio ao nivel do ensino priméario constituiram
uma indubitdvel pedra angular duma construgio educativa colocada ao servigo
do regime do Estado Novo (MONICA, F., 1978, GRACIO, S., 1986;
FORMOSINHO, J. 1988). De um modo geral, para os pedagogos e idedlogos
desse periodo, o curriculo do ensino primario devia pautar-se por imperativos
de transmissdo de competéncias basicas da leitura, escrita e calculo,
coadjuvadas por um conjunto mais ou menos apagado de disciplinas ligadas
as expressoes e articuladas por um leque de mensagens de natureza moral,
religiosa e patriotica, referenciadas a uma matriz simbélica tradicional,
nacionalista e judaico-cristd (cfr. MARTINS, M., 1990).

Os trabalhos desenvolvidos no @mbito do novissimo campo de
recontextualizagio estruturado apés o 25 de Abril tém como motivagio
imediata a desarticulagdo urgente das concepgdes curriculares celebradas
pelo regime deposto e, na medida do tempo disponivel, a reformulagdo mais
aprofundada, embora ainda de caricter experimental, de toda a estrutura
curricular do primeiro ano de escolaridade obrigatéria, circunstancia
reveladora da importancia desde logo conferida a este periodo inaugural do
percurso escolarS . Comegava de facto ai a desenhar-se a ideia segundo a
qual, naquele periodo, mais importante do que a aquisi¢io de saberes ja
perfeitamente codificados, era vital estruturar um tempo ¢ um espago
educativos, de caricter propedéutico ao universo propriamente disciplinar
(ou seja, ao mundo dos saberes escolares bem identificados ¢ sistematicamente
transmitidos), o que vinha permitir uma estimulagio global da crianga ¢ uma
entrada o menos traumatizante possivel nesse universo (FERNANDES, R.,
op. cit.).

As novas concepgodes curriculares, e muito particularmente o

5 Cfr. O trabalho levado a cabo por uma comissiio de alteragdo dos planos de estudo liderada
por Mério Dionisio.




tratamento conferido ao primeiro periodo da primeira classe, ndo deixavam
porém de constituir controvérsia no seio do campo intelectual da educagdo.
A natureza ndo sistematizada do trabalho escolar, a larga margem de
indefinigdo das actividades propostas (actividades cujo desenvolvimento
reflectia, segundo alguns professores, uma alegada ingeréncia na esfera de
competéncias do educador de infincia ¢, portanto, supostamente de
diminuigio do seu estatuto), e a compreensivel dificuldade em adequar acti-
vidades - que eram predominantemente orientadas para o grupo - aos varios
ritmos ¢ estadios de desenvolvimento individuais dos alunos, foram algumas
das objecgdes levantadas, objecgdes que segundo os mais directos
responsaveis do campo politico da educagio reflectiam esquemas de
resisténcia organizados, alguns deles decorrentes de concepgdes pedagogicas
e educativas conservadoras, outros, de motivagdes eminentemente politicas
de cariz reaccionario.

Mau grado estas resisténcias - que da esfera discursiva e intelectual
rapidamente derivaram, por parte de alguns professores, para a esfera das
priticas educativas - 0 campo de recontextualizagio seria mandatado, ja em
plena conjuntura revolucionaria, para alargar a reforma curricular aos
restantes niveis do ensino primério. Como resultado, serdo produzidos novos
programas — os programas “laranja”™ — propostos como uma pega curricular
claramente experimental6,

Pretendiam-se norteados por uma filosofia humanista que celebrasse
valores como o respeito pela pessoa humana, a felicidade, a liberdade, a
emancipagdo individual e colectiva e a extingdo de privilégios classistas. Estes
valores impregnariam os proprios objectivos da acg¢do pedagogica,
ressaltando-se, por exemplo, a participagdo activa da crianga no seu proprio
processo de formagio - de que o contributo na descoberta, conhecimento ¢
construgdo do meio fisico e social era um dos vectores importantes - a vivéncia
plena da infincia, o apelo a actividade e ao espirito critico, etc. (cfr.
RODRIGUES, §., 1978).

Dos anteriores programas herdavam uma visdo relativamente
descompartimentada dos niveis de escolaridade, criando o regime de fases
¢ institucionalizando as chamadas actividades iniciais. Pretendia-se com
esta reforma curricular colmatar na medida do possivel os inconvenientes
duma educagdo pré-escolar praticamente inexistente ou meramente residual,
criando condigdes para uma melhor adaptagdo da crianga & escola, no que
se preveniria substancialmente — sublinhava-se — a emergéncia de
mecanismos de selecgiio tdo precoces quanto injustos para a maioria das
criangas portuguesas. A implementagio pelos professores de contextos
pedagogicos permitindo as comunicagdes espontineas, informais e ludicas
dos alunos a partir de centros de interesse por eles manifestados, bem como
o seu ajustamento flexivel aos varios niveis de desenvolvimento dos alunos,

6 Nome pelo qual foram conhecidos os programas para o ensino primério de 1975, devido &
cor alaranjada da sua capa.
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coroariam, na pratica, estas orientacdes para o periodo “propedéutico™, fin-
do o qual ja se estaria em principio em condigdes de introduzir a crianga em
universos de saberes ¢ competéncias mais sistematizados: Lingua
Portuguesa, Meio Fisico e Social, Matematica, Expressio, Educagiio
Fisica,

Segundo alguns intelectuais da educagio, destacavam-se neste corpo
disciplinar as rubricas Meio Fisico e Social ¢ as Expressdes pelo papel
que poderiam desempenhar na construgio dum certo perfil do aluno funcio-
nalmente pertinente para a nova sociedade que se pretendia erigir (Cfr.
ALMEIDA, M. 1976; MAGNO, C., 1976). Para além de se admitir que as
actividades previstas no ambito da primeira daquelas rubricas permitiriam o
alcance dos objectivos especificos das restantes, o Meio Fisico e Social
vinha proporcionar uma tomada de consciéncia critica relativamente aos
problemas sociais, politicos e econémicos revelados pela sociedade, e criando,
portanto, uma predisposig¢do para a sua resolugdo. Por seu lado, as
Expressdes, nas suas varias dimensdes, permitiriam a implementagio de
estratégias de descompartimentagdo, interdisciplinaridade e globalizagio do
conhecimento escolar, a0 mesmo tempo que promoveriam a liberdade de
expressdo, a criatividade e o sentido estético da crianga, a partilha de expe-
riéncias, tudo condigdes necessarias para a sua integrardo no contexto dum
processo revolucionario (JACINTO, D., 1976).

Esta reforma curricular, a imagem da primeira, também sofreu um
conjunto mais ou menos intenso de criticas, cuja natureza deixava por vezes
revelar motivagdes politicas. Algumas dessas criticas, oriundas de sectores
mais conservadores, diziam respeito:

- ao alegado caricter autocratico do campo politico da educagdo,
quando desprezava a implementagio de procedimentos de consulta
considerados como condigdo sine gua non para a legitimagdo cabal
dos novos programas;

- ao caracter pedagogicamente empobrecedor dos programas, na
medida em que, pelo facto de ndo se enfatizar com suficiente vigor
uma sistematizagio dos saberes ¢ um planeamento das actividades,
ndo estimulava suficientemente as criangas do ponto de vista cognitivo
(0 “nivelamento pelo mais baixo™);

- ao cardcter politicamente “vanguardista™ e “marxizante” dos seus
conteudos ~ o que revelaria, em ultima andlise, uma alegada
permeabilidade do campo de recontextualizagio educativa a influéncia
de técnicos oriundos de paises da esfera comunista (FERNANDES,
R., op. cit,, TEODORO, A. op. cit.; RIBEIRO, L., 1978).

Mas, paradoxalmente, os mesmos programas eram apontados por
determinados sectores — como o Movimento da Escola Moderna — como
completamente desprovidos de qualquer posig¢do marxista. Seriam mesmo
inspirados por uma visdo idealista de fei¢do personalista cristd, pelo cuidado




que conferiam ao individuo em detrimento do grupo, pela celebragio do
dualismo individuo-sociedade, pela crenga tio idealista quanto desajustada
no papel da educagido como via para a democratizagio global da
sociedade7. Tal orientagdo, mais ndo revelava — afirmava-se — do que a
propria influéncia das contradigdes do processo revoluciondrio.

Seja como for, para os agentes do campo politico na altura no poder,
o grosso das criticas, especialmente as oriundas dos sectores mais
conservadores, indicava, antes de mais, a implementagdo de estratégias
consertadas de resisténcia e oposigio de natureza exclusivamente politica,
advindas de “elementos reaccionarios da pequena burguesia conservadora™
com vista a deter aquilo que consideravam ser a “ofensiva comunista”, o que
revelava, para além dum “preconceito anti-comunista”™ ¢ uma “incapacidade
para compreender a situagdo da crianga das classes trabalhadoras™, um
fundamental receio de perder privilégios culturais (FERNANDES, idem: 110),

Apesar de tudo indicar o contririo, a entrada em fungdes dos novos
agentes do campo politico da educagio, em Agosto de 1976 (o | Governo
Constitucional), nio se traduziu numa liminar erradicacdo da aplicagio dos
programas nas escolas. Antes, eles constituiram objecto de debate publico,
na esperanca de que a discussdo viesse a legitimar, com maior seguranga,
uma intervengdo ao nivel dos conteiidos dos programas “laranja”. Porém, o
debate acabaria por trair estas pretensoes consideradas por alguns intelectuais
como contra-reformistas, atendendo a natureza das afirmagdes publicas
oriundas do campo politico.

Pouco tempo depois serdo chamados ao campo de recontextualizagio
um conjunto de agentes com o objectivo de avaliar tecnicamente aquela
experiéncia curricular e formular propostas de alteragio. E, contrariamente
aquilo que se poderia esperar, a orientagio dai resultante apontava para uma
concepgdo claramente mais ousada - muito embora se duvidasse da efectiva
capacidade deliberativa daqueles agentes de recontextualizagio relativamente
a esfera politica.

Indubitivel indicador das contradigdes ¢ ambiguidades do processo
de selecgdio das concepgdes educativas nesta fase sio as afirmagdes de um
dos mais prestigiados responsaveis do campo de recontextualizagdo,
curiosamente um vigoroso adepto do Movimento da Escola Moderna - a
propdsito dos programas que ele proprio era chamado a reformular: para ele
os programas revestiam um papel dinamizador e revoluciondrio ¢, embora
constituindo um “marco irrefutavel do 25 de Abril na educagio™, do ponto de
vista ideologico as suas marcas “liberais” tinham acabado por permitir a
aderéncia de forgas conservadoras a pritica escolar. O que queria dizer
que, na sua opinido, poder-se-ia ter ido mais longe em termos pedagogicos8 .

O novo programa que acabard por ser adoptado experimentalmente
contra todas as previsdes — o chamado programa “limdo™ — revelar-se-d, de

7 Sérgio Niza, em entrevista registada no Jormal de Educagio de Julho de 1997

8 Cfr. a entrevista referida na nota anterior.
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facto, uma peca curricular mais radical, ao abolir formalmente o sistema de
classes e fases, passando o ensino primario a ser constituido por uma tnica
fase com quatro anos de duragido - embora do ponto de vista dos contetdos
as alteragdes nio tivessem sido de monta. Daqui decorria supostamente
uma maior liberdade intelectual para o aluno, um papel menos directivo para
o professor, uma mais nitida centragdio nos interesses da crianga e,
fundamentalmente, uma diminuigdo do peso selectivo do ensino primario,
tudo propostas que, em ultima andlise, se identificavam com os principios
educativos celebrados pelo Movimento da Escola Moderna.

A inviabilizagiio pratica deste programa (a sua publicagdo tardia, o
facto de nunca ter conseguido ultrapassar a fase experimental, as resisténcias
que suscitou), so viria a confirmar a aparente “incongruéncia” e conflitualidade
de interesses entre o campo politico da educagio e o campo de
recontextualizagio. Incongruéncia que so seria ultrapassada no decurso da
década de oitenta, com aquilo que os sectores intelectuais mais “‘vanguardistas™
consideravam como uma recuperagio das concepgdes mais tradicionais na
construgdo curricular do pos 25 de Abril.

2.3 O “quem" da ac¢do educativa escolar: a constru¢ao do
perfil do professor e a concep¢ao da natureza humana do aluno

A exploragdo do perfil do “transmissor™ e do “aquisidor™ da cultura
de natureza escolar, respectivamente aquilo que se relaciona com a formagao
dos “alunos-mestres” e com a concepgio da natureza humana que subjazia
aos argumentos definidores da ideia de aluno, permitiram-nos constatar desde
logo a acentuada interferéncia que a conjuntura inaugurada pelo golpe de
Estado veio a provocar, nio apenas no contexto pratico da implementagdo
de medidas de politica educativa, mas acima de tudo no contexto das
produgdes eminentemente intelectuais. A fluidez destas medidas, as oscilagoes
¢ reorientagdes do seu sentido, surgiu, a0 mesmo tempo, como causa ¢ efeito
da vitalidade que impregnava o campo intelectual da educagdo neste periodo
¢, a um nivel mais abrangente, a propria esfera simbolica da sociedade como
um todo.

A discussido em torno do perfil do professor reenvia-nos para a analise
da formagdo dos futuros docentes nas chamadas Escolas do Magistério
Primario (EEMP), institui¢des de formagdo espalhadas pelas varias regides
do Pais, ¢, até a data de 25 de Abril, eficazes instrumentos de consolidagido
de um universo pedagogico colocado ideologicamente ao servigo do regime
do Estado Novo (MONICA, F., 1978).

ApOs 0 25 de Abril, este contributo, a um tempo funcional e simbdlico,
sera imediatamente objecto de vigoroso ¢ inequivoco repudio, especialmente
por aqueles com mais directas responsabilidades no sector (directores dessas
Escolas, formadores e responsiveis politicos). As Escolas, no contexto do
regime anterior, eram perspectivadas como um instrumento essencial para a
manutengdo de privilégios dos grupos sociais dominantes e de interiorizagdo




dos modelos que esses grupos impunham, modelos esses derivados duma
mundovisdo cristd, rural e patrimonialista (MONICA, F., op. cit.; MATOS,
M..1978: PINTO, C. 1977: NOVOA, A., 1982).

Mas no cerne dos argumentos cdusticos relativamente & natureza
da formagio de professores pode registar-se um vivo repudio pelo perfil de
professor que se visava naquele periodo construir: um professor comprome-
tido com principios dogmiticos, de natureza politica e religiosa, consciente
do forte pendor apostolico ¢ endoutrinador da sua missdo junto das novas
geragoes. Nesta medida, e pelas razdes contrérias, a acgdo formativa destas
Escolas no decurso da 1" Repuablica era objecto de inegavel nostalgia.
Consideradas como auténticos baluartes de inovagdo educativa, eram vistas
como instituigdes onde se modelavam professores abertos & mudanga e
orientados por ideais modernos, laicos ¢ jacobinos, quer dentro do contexto
da sala-de-aula, quer fora dela, no contexto da comunidade onde se inseriam
(Cfr. PINHEIRO, M., 1990).

Os acontecimentos politicos do 25 de Abril de 1974 vieram logo
desde o inicio influenciar a vida das EEMP. Um vasto e complexo processo
de saneamento de pessoal docente comprometido com o anterior regime, de
cooptagdo de novos directores e de renovagio dos curricula e dos programas
das virias disciplinas, traduziu a nova politica de formagdo de professores
para 0 ensino primério. O primeiro ensaio de renovagdo curricular, ainda que
provisério — e o possivel nas circunstancias permitidas por uma conjuntura
politico-social j& com manifestos sinais de instabilidade — visou tdo somente
inviabilizar, na medida do possivel, a I6gica subjacente aos anteriores curricula:
a alteragdo de certas disciplinas, a criagio de novas e ainda a linear supressio
de outras implicava desde logo para os futuros professores a convivéncia
com novos esquemas e correntes educativas alicergadas em novos principios
e novos paradigmas: nio confessionalidade, cientificidade, trabalho colectivo,
espirito critico, ndo directividade, abertura da escola ao meio.

Mas as estruturas organizativas ¢ administrativas do poder central
revelariam em pouco tempo a sua inércia ¢ emperramento face a subita
vitalizagdo do ambiente pedagogico destas Escolas ¢, mais latamente, do
campo intelectual da educagdo. A novissima elite dirigente das EEMP, na
sua maioria posicionada no lado esquerdo do espectro politico, constituida
em grupo de pressio, a0 mesmo tempo que se insurge contra alguns sectores
dos campos politico ¢ de recontextualizagdo da educac¢io e muito
especialmente contra aqueles que classifica como “burocratas administrati-
vos”, que directa ou indirectamente se mostravam renitentes em bulir com
os ordenamentos juridico-administrativos anteriores (lembramos que por esta
altura, até ao “28 de Setembro de 1974", se criticava a incapacidade de
certos responsdveis politicos ou a sua explicita resisténcia em implementar
um “mais ousado e consequente” processo de saneamento politico no seio
do aparelho ministerial), conseguira fazer vingar as suas exigéncias que se
prendiam basicamente com a reivindicagio de um maior espago de manobra
ao nivel do recrutamento de professores inequivocamente mais
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comprometidos com o novo ambiente educativo vivido nas Escolas (PINTO,
C. op. cit. FERNANDES, R., op. cit.; MATOS, M. op. cit.).

A reorganizagio pedagogica deveria passar, entre outros aspectos,
por uma nova concepgio de trabalho e de formagido em que o trabalho escolar
concebido strictu senso fosse revigorado e potencializado por trabalho extra-
escolar e por um conjunto de actividades de natureza “informal” a gerir de
forma relativamente autonoma por cada escola. O trabalho escolar pretendia-
se alicergado na complementaridade entre uma dindmica individual e uma
dinamica de grupo que contrariasse a visdo conservadora, tradicional e
“bancéaria” da pedagogia, ¢ avaliado segundo critérios que aferissem nio
apenas uma estrita apropriagio de saberes, mas igualmente a capacidade de
intervengdo na escola ¢ no meio, as competéncias relacionais manifestadas
no contacto com a crianga ¢ o esforgo de empenhamento responsavel no
trabalho. O trabalho extra-escolar e as actividades “informais™ coroariam
esta logica de formagdo, tornando os futuros professores muito mais sensiveis
as problematicas sécio-econdémicas ¢ socio-culturais dos contextos
envolventes das criangas que um dia irlam educar. Mas, mais profundamente
— era 0 quadro que aparentemente se desenhava —, tornar-se-iam muito
mais conscientes do seu papel na construgdo dum projecto politico global
explicitamente orientado para a “constru¢do duma sociedade sem classes”.
As Escolas entravam assim num clima revolucionario desenvolvendo um
conjunto de iniciativas, algumas delas nio completamente previstas ou
formalizadas em planos de estudos, fruto da subita abertura do espago de
manobra pedagogica.

Estas novas concepgdes e priticas de formagido de professores —
que de inicio ainda apresentavam um certo grau de desarticulagio — serdo
alvo de uma mais clara formalizagéo, ja em pleno periodo revolucionario,
com uma segunda reformulagdo curricular. Os seus principios fundamentais
— 0 cardcter unitario e interdisciplinar do conhecimento, - a ligagio teorico
— pritica, — a abordagem critica da realidade. — vinham materializar-se num
corpo de areas, disciplinas, “situagdes educativas™ e “actividades” que —
supunha-se — estruturariam o perfil do novo professor a construir: um pro-
fessor que para além de docente seria um dinamizador cultural, mas também
um agente politico sempre que soubesse apontar para uma “impossivel con-
ciliagdo de classes™ ou alertasse para os perigos de uma politica de “recupe-
ragido imperialista e capitalista”™. Apelando, num esforgo legitimador, para
aquilo que se convencionou chamar a “tradig¢do pedagégica portuguesa”, em
grande medida alicergada no idedrio pedagogico da 1* Repiblica, os agentes
do campo intelectual com responsabilidades politicas no sector admitiam que
as condigdes permitidas pelo 25 de Abril abriam perspectivas ainda mais
radicais das encontradas durante aquele periodo histérico nacional: a um
movimento republicano reformista, encabegado por uma pequena-burguesia
intelectual progressista e idealista, deveria contrapor-se agora um movimen-
to mais radical de mudanga protagonizado por um bloco social alargado,
composto pelo operariado e campesinato ¢ as “camadas intermédias anti-




monopolistas” (FERNANDES, op. cit.: 137).

Ao professor deveria, por conseguinte, caber um papel de forma
alguma negligencidvel neste movimento revoluciondrio, o que pode contribuir
para explicar o facto de, através dos mecanismos de controlo das habilitagdes
requeridos para o ingresso nas EEMP, se ter condicionado, ainda que
tacitamente, a natureza dos contingentes sociais candidatos a docéncia,
contingentes supostamente mais predispostos para uma actuagio voluntariosa
a esse nivel.

O relativo atraso na aprovagio do plano de estudos com o qual se
visava consolidar, de forma mais definitiva, as duas reformulagdes anteriores,
¢ 0 conjunto de alteragdes que este plano sofreu a partir da tomada de posse
do I Governo Constitucional, constituiram, todavia, um claro indicador de que
o projecto de formagdo até ai ensaiado entraria em rapido declinio. Com
efeito, o primeiro pacote de medidas saneadoras e restritivas daquele projecto
de formagiio de professores, preparadas no campo de recontextualizagio e
sancionadas pelo campo politico da educagio a partir da inauguragio do
periodo dos governos constitucionais, implicaria uma subida no tom dos
confrontos discursivos ocorridos no campo intelectual da educagdo. As
tematizagGes e os conflitos discursivos estruturam-se entio em torno de alguns
topicos fundamentais. Os opositores & alegada “comunizagio™ das EEMP,
a0 mesmo tempo que defendiam as novas medidas, denunciavam,

nomeadamente:

- ainstrumentalizagdo politico-ideol6gica do regime de nomeagio dos
directores das EEMP e do de admissdo do corpo docente;

- acorrelativa ideologizagio e partidarizagio do funcionamento interno
daquelas Escolas, designadamente no que respeitava aos critérios de
avaliagio dos exames de admissdo dos candidatos ao ensino primério,
e dos processos de reciclagem dos professores mais antigos em geral;

- o cardcter alegadamente sectério, ideologicamente unilateral ou pro-
fissionalmente irrelevante de certos aspectos curriculares9 .

Os fundamentos legitimadores destas dentincias encontramo-los no
principio da inadmissibilidade da endoutrinagdo ideologica e partidaria das
praticas ¢ processos educativos num Estado democritico que se pretendia
pluralista, principio que a propria Constituigiio havia consagrado ao consignar
que o Estado ndo podia atribuir-se o direito de programar a educagio e a
cultura segundo quaisquer directrizes filosoficas, estéticas, politicas, ideolo-

9 Cfr. Por exemplo o discurso proferido pelo entio ministro da educagio Sottomayor CARDIA,
quando da apresentagio do Programa do Governo na Assembleia da Repiblica, em Agosto de 1976
(Programa do Governo, 1976), ¢ o discurso proferido perante as cimaras da RTP. em Outubro de
1976 (CARDIA, S. 1976: 11-12). Cfr. Também o requerimento enviado so Ministério da Educagio
— MEIC - pelo deputado do Partido Socialista José Courinha (FERNANDES, R., op. cit.;142 ¢ sgs).
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gicas ou religiosas. Paradoxalmente, os refractirios as novas medidas politi-
cas ilegitimavam-nas em foro discursivo e intelectual, apelando para os mes-
mos registos da Lei Fundamental, mas opondo-lhe diferentes esquemas de
interpretagdo: a opgio socialista consignada constitucionalmente deveria
obrigar o Estado a programar a vida nacional — pelo menos a esfera piblica
-~ em conformidade com este projecto politico. Escamotear tal imperativo
seria — argumentavam — dar guarida a interpretagdes minimalistas ¢ isoladas
dos preceitos constitucionais e pactuar, ainda que tacitamente, com as for-
¢as politicas situadas mais a direita do espectro politico.

Este primeiro pacote de medidas para o sector da formagio de
professores do ensino primério foi apenas o prentuncio duma escalada de
esforgos politicos visando restringir os efeitos da politica levada a cabo no
decurso da conjuntura revolucionaria. A despeito das acgdes de protesto e
de resisténcia — algumas delas aparentemente organizadas por sectores
estudantis —, a aprovagio de dois novos planos de estudos, respectivamente
para os anos lectivo de 1977-78 e 1978-79, veio dar um novo folego ao
processo de regulagio das EEMP iniciado pelo I Governo Constitucional.

As decisdes politicas meramente restritivas, provavelmente as tinicas
que na altura era possivel assumir, sucederam-se medidas que alteravam
profundamente a estrutura curricular. O perfil do professor da conjuntura
revolucionaria revelava assim os seus ultimos estertores. A ideia do professor
dinamizador cultural imbuido dum espirito missionario consciente do seu papel
social e politico junto dos seus alunos, das comunidades e dos contextos
organizacionais onde iria desenvolver o seu trabalho, parecia dar agora lugar
a ideia bem menos ousada e “vanguardista™ dum professor politicamente
neutro, interessado promotor da escolaridade basica, universal e gratuita e
dos projectos de vida dos seus alunos, e garante, no quadro duma sociedade
democritica e pluralista, de valores de pendor universalista. Ideia que, para
0s opositores ao novo esquema de formagdo docente, mais ndo era do que
uma retorica transfiguradora de concepgdes e praticas tradicionais e
reacciondrias recuperadas do passado (STOER, S., 1982),

A objectivagio da discussio do perfil do professor que acabamos de
referir, revela-se, pela sua propria natureza, bem mais facilitada do que a
discussdo a propésito do perfil do aluno. Ao contrério do primeiro objecto, a
averiguagdo do perfil do aluno revela-se dificultada pelo facto de nio existir
uma esfera de politica educativa explicita e directamente orientada para a
construgdo desse perfil, mas um conjunto delas por onde este tema
difusamente se clabora. Orientou-se consequentemente a anélise para o
campo das tematizagdes sobre a natureza humana do discente que, muito
embora dificil de circunscrever — situamo-nos aqui em foro eminentemente
filoséfico e especulativo —, quando exploradas as circunsténcias contextuais
da sua expressdo publica, acabam por revelar uma relativa articulagio com
determinadas medidas de politica educativa.

Vemos assim surgir no plano discursivo do campo intelectual da
educagdo no pos 25 de Abril um debate em torno de determinados perfis de




Homem, que as virias modalidades de trabalho educativo e pedagdgico aju-
davam, cada uma & sua maneira, a erigir. Para os adeptos das medidas de
politica educativa implementadas no periodo “quente™ da revolugdo havia
antes de mais que lutar contra uma concepgiio burguesa e elitista do homem
que havia subjazido ao universo educativo do Estado Novo, e que na sua
esséncia consagrava o homem como produto de forcas estranhas 4 sua
vontade ¢, portanto, refractirias a sua capacidade de as controlar eficazmente.
Aquela concepgio alinhava com a crenga numa determinada heranga genética,
ou seja, um conjunto de “dons”, “tendéncias”, ou “impulsos™ recebidos
intergeracionalmente e revelados no individuo praticamente logo a partir do
“bergo™ determinando-lhe o grosso, seniio a totalidade, das suas idiossincrasias
essenciais.

Para alguns intelectuais da educagio do pés 25 de Abril, esta visio,
para além de legitimar uma concepgo elitista e imobilista da estrutura social,
acabava por acolher uma educagio de tipo repressivo vocacionada, em grande
medida, para corrigir a “mécula original de imperfei¢do”, virtualmente
encontrada em cada crianga. Uma das consequéncias préticas desta visdo
determinista ¢ biologista — & qual ndo é alheia uma certa tradigéo judaico-
cristd na forma de conceber a natureza humana —, acabava por plasmar-se
na tendéncia para a aceitagio mais ou menos dogmatica de processos de
categorizagdo ou sinalizagdo rigida das criancas em contexto escolar de-
sembocando tendencialmente numa espécie de sistema de “castas” de alunos
com diferente valor educativo e simbélico consoante a sua posi¢do nesse
sistema, E a retérica “idealista e populista” emergente na fase marcelista do
regime, celebrando principios igualitarios, mais nio era — ainda segundo esses
intelectuais —~ do que uma transfiguragdo conceptual da mesma visio
“naturalista”, mas agora revitalizada com as roupagens duma ideologia
meritocratica, pois persistia-se, nio obstante, numa individualizagio (agora
articulada com uma certa psicologizagio) de processos que eram
eminentemente do foro sociocultural (MONTEIRO. R. 1977:44;
FERNANDES, R. op. cit.,:1977b: 27; RAMOS, M. 1977:32: BENAVENTE,
A., 1977:6).

A alternativa a este quadro nacional situavam-na alguns daqueles
intelectuais da educagdo numa concepgiio dessacralizada e materialista do
homem; uma concepgio que sem rejeitar, muito pelo contrério, qualquer
tentativa de reflexividade cientifica, desse conta da sua irrefutivel
complexidade e heterodeterminagdo. Neste sentido, podia afirmar-se que o
homem néo constituia uma entidade abstracta, mas antes um ser historico,
um ser em construgdo cujas capacidades ou performances - por exemplo as
competéncias cognitivas — apenas se desenvolviam caso as condigdes
proporcionadas pelo meio assim o permitissem. Consequentemente, a crianga
em idade escolar deixava de ser considerada a partir duma perspectiva
defectologica ou fatalista de registo metafisico, biologista ou psicologista,
para, ao invés, ser olhada como um ser intrinsecamente digno, com
capacidades para desenvolver as suas potencialidades, desde que lhe fos-
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sem garantidas condigdes ambientais razoavelmente propicias. O seu de-
senvolvimento seria pautado por estadios de crescente complexidade — tal
como a psicologia do desenvolvimento o estabelecia — sendo sempre deter-
minado por necessidades internas de equilibrio na base duma interacgio com
estimulos contextuais de varia ordem (MONTEIRO, R. 1977: 44;
FERNANDES,R. op.cit.,:1977b: 27; RAMOS, M. 1977:32; BENAVENTE,
A, 1977:6).

Escudados neste esquema ontologico mais optimista, humanista e
cientificamente esclarecido, alguns intelectuais da educagdo aproveitaram
para emitir um certo nimero de juizos criticos relativamente aquilo que
consideravam ser os efeitos perversos da politica educativa implementada
na fase de “normalizagdo”, mas também relativamente & natureza dos
argumentos produzidos por sectores ou grupos de pressio considerados muito
conservadores do ponto de vista educativo, como era o caso da
“Interassociag¢do de Pais”. Este grupo era acusado de celebrar uma
concepgdo passadista, retrograda e reacciondria da natureza humana e da
educagdo, a custa da detracgio daquilo que melhor tinha sido realizado durante
o periodo revolucionario. No respeitante  orientagdo dada a politica educativa
pelos primeiros governos constitucionais levantavam-se vigorosas objecgoes
40 seu compromisso -mais tacito que explicito-, com uma concepgio
conservadora da crianga, e a sua declarada permeabilidade as influéncias
dos grupos ou sectores acima referidos, no que parecia querer retomar as
concepgoes e praticas do regime anterior, mas agora protegidas por um quadro
de democracia formal (Cfr. BARROSO, J., 1978: 14).

2.4 O “como” da acg¢ao educativa escolar: estratégias gerais
do processo educativo

Para além das op¢des concretas que se tomaram neste campo, pelas
quais o poder politico pretendia definir e estruturar os meios para a
implementagdo dos processos escolares, € possivel captar no campo intelectual
da educagdo uma intensa discussio de natureza teoérica relacionada com a
legitimidade ou a adequagdo filosofica de determinados modelos globais de
Escola. Em rigor, o sentido da nogido de modelo aqui apropriado apenas
pretendeu ajudar a delimitar os principais argumentos desenvolvidos para
caracterizar em sentido lato a Escola (necessariamente uma ideia
esquematica de Escola), seja uma ideia a aderir incondicionalmente, a aceitar
sob certas condigoes, ou a rejeitar liminarmente.

Relativamente ao altimo destes casos, parece ter sido razoavelmente
consensual a posi¢do de vigorosa critica 4 chamada escola tradicional:
uma escola autoritaria, selectiva, cega relativamente a sua propria incapacidade
para se adaptar aos alunos provenientes dos estratos mais desfavorecidos,
precisamente aqueles que, por via dessa acgdo institucional, acabavam por
ser duplamente prejudicados. Neste esquema escolar, reduz-se o aluno a um
passivo e amorfo receptaculo das determinagdes escolares, desapropriado




de espirito critico e capacidades criadoras. (BORGES, M.. 1975: 16) Ao
professor, por seu lado, cabe-lhe o papel de garante inquestionavel de um
ensino rotineiro, livresco, dogmatico, didacticamente pobre, afastado da
experiéncia concreta e da vida. Esta escola auditorium-scriptorium deveria
em ultima instancia, segundo alguns intelectuais da educagio posicionados
ideologicamente mais & esquerda, ser explicada a luz da estrutura da luta de
classes em sociedades de configuragio capitalista (Cfr. SNYDERS, G., 1974:
1977).

O enraizamento deste modelo na estrutura da sociedade portuguesa
parecia, para esses intelectuais, inquestiondvel. A procura de modelos
alternativos para o “homem novo™ que nascia naquele momento social e
politico era pois urgente e incontornavel. O modelo que dai conseguisse
emergir, mais do que derivar de qualquer compromisso com modelos prét-a-
porter ¢, portanto, constituir o resultado dum decalque linear e aprioristico
de formulas distantes, deveria ser um genuino produto nacional. Mas, fosse
qual fosse esse modelo, ndo deveria deixar de respeitar um leque de
pressupostos fundamentais: a escola, na medida em que se constituisse como
instdncia de igualdade de oportunidades, deveria caber um papel
profundamente democratizante da sociedade; deveria promover o
desenvolvimento integral do ser humano, estimulando-lhe particularmente as
capacidades criativas, criticas ¢ transformadores, na base duma abertura ao
mundo e a realidade.

Estiveram fundamentalmente em causa dois modelos candidatos a
regulagdo da nova ordem educativa, pelo menos no que diz respeito ao ensino
primario: 0 modelo da escola nova ¢ o modelo da escola progressista.
Para os adeptos da primeira, a escola, mais do que ensinar ou transmitir
conhecimentos exaustiva e criteriosamente codificados, deveria procurar
orientar as aprendizagens das criangas a partir dos seus proprios interesses
¢ motivagdes. Liberdade, felicidade, auto-realizagio eram valores que,
articulados com atitudes de observagio, experimentagio e trabalho colectivo,
constituiram o leitmotiv do trabalho educativo. O professor, inibindo-se de
desempenhar papéis directivos ou moralmente endoutrinantes, deveria assumir
um papel dinamizador ¢ motivador das aprendizagens, actuando como recurso
¢ orientador geral do trabalho escolar (BOTELHO, M., 1974:9: BORGES,
M., op. cit.).

Para os adeptos da escola progressista, as orientagdes propostas
pelo modelo anterior enfermavam de um duplo defeito relacionado com a
sua incapacidade para fornecer modelos as criangas, ¢ com a tendéncia
para celebrar a neutralidade politica da escola. O primeiro daqueles defeitos
conduzia — devido a um profundo apego a uma metafisica rousseauniana — a
desvalorizagdo do mundo adulto e a uma exaltagio irreflectida da infincia,
da sua espontaneidade e das suas possibilidades; o segundo conduzia a cons-
tituigdo de “utopias pedagdgicas”, incapazes de entender a escola como um
locus estruturado a partir de relagdes de poder macro-politicas e macro-
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institucionais, mas também como um ambiente capaz de engendrar novas
relagdes sociais e estruturar novas concepgdes culturais (BENTO, G., 1975:
53; SNYDERS, 1977; MONTEIRO, R., 1975: 36; FERNANDES, op. cit.).

Os detractores destas “utopias™ contrapdem-lhe aquilo que
consideram ser uma verdadeira pedagogia de esquerda, a Unica capaz de
realizar cabalmente a dentincia da neutralidade pedagégica e educativa. Uma
pedagogia que ousasse fornecer modelos transmitidos por professores que
nio abdicassem do seu papel directo ¢ estruturador da experiéncia de
aprendizagem, ¢ que ndo enjeitassem mesmo a opgdo por estratégias
pedagogicas que pudessem eventualmente entrar em ruptura com a
experiéncia de senso comum da crianga. E essa ruptura legitimava-se, por
exemplo, sempre que se tratasse de entender a historia da humanidade por
via dialéctica, ou que a luta de classes fosse entendida tal como Marx a
concebeu: uma luta em que as classes trabalhadoras emergiriam, no fim da
historia, como arautos de uma nova ordem.

Mas as opgdes pedagogicas concretas que foram assumidas so par-
cialmente se revéem nas discussdes tedricas em torno dos modelos educativos.
O que a reconstitui¢do historica de algumas das mais importantes medidas
politicas nos revela é a radical dificuldade em reduzi-las a uma configuragéio
conceptual bem definida. Contudo, nio se fica por isso impossibilitado de
tentar retirar dessas medidas algum sentido heuristico em fungéo daquilo
que nessa altura era tematizagao pedagégica corrente. Logo desde o momento
inaugural do novo regime os agentes actuando ao nivel da instincia de
recontextualiza¢do educativa apontaram para um conjunto de vectores da
acgdio pedagogica, identificados na sua grande maioria com as férmulas
proclamadas pela “escola nova™ a acgio pedagogica devia alicercar-se no
mundo da crianga, devia valorizar o seu ritmo proprio, as suas realizagoes,
individuais ou de grupo. O amor a crianga e o respeito pela sua personalidade
eram assim apontados como os eixos fundamentais de estruturagio daquela
acgio.

Ja em plena conjuntura revoluciondria verificou-se, a partir do campo
politico da educagdo, uma tendéncia para articular de forma mais nitida estes
principios com elementos duma pedagogia progressista. Indicadores desta
tendéncia foram as tentativas levadas a cabo pela Direcgdo Geral do Ensino
Basico no decurso do “Verdo Quente” para introduzir o “trabalho produtive
no ensino bésico” ¢ a “abertura da escola ao meio social™10,

Inspirada no principio da aboligio da distingdio entre o trabalho manual
¢ o trabalho intelectual — distingdo que alegadamente caracterizava qualquer
sociedade classista e conservadora —, a introdugéio do trabalho produtivo
socialmente util na escola, em ligagdo com a abertura da escola as forgas
sociais organizadas e 4 comunidade em geral, vinha possibilitar — supunha-se
~ a atenuagdo do pendor demasiado idealista duma “educagio centrada na
crianga”.

10 DGEB, Anexo & Circular n® 38 de 11 de Agosto de 1975,




Apesar do empenho do campo politico na consolidagdo desta
experiéncia — o que passou inclusivamente pela constituigio, em sede de
recontextualizagio, de um grupo de trabalho com o objectivo de coordenar e
regular a acgdo ao nivel dos virios estabelecimentos de ensinoll -, as
resisténcias verificadas nos contextos locais das escolas e, mais tarde, a
inflexdo da orientagdo politica do Pais, vieram a inviabiliza-la.

A mesma sorte coube @ medida tomada pela entio Direcgao Geral
do Ensino Basico destinada a transformar embalagens em material
diddictico, em Janeiro de 1975. Consistiu numa campanha dirigida as
empresas ¢ aos profissionais de publicidade, mas também as “donas de casa”,
juntas de freguesia e publico em geral, apelando para o aproveitamento dos
desperdicios do consumo didrio da populagdo para fins didacticos. Néo obstante
o seu significado educativo inequivoco, tratava-se duma medida que vinha
suscitar um efeito simbélico mobilizador sobre um sector privado desconfiado
¢ algo insatisfeito com a evolugdo da situagdo politica durante a conjuntura
revolucionaria.

Para |4 dos seus designios mais imediatistas e pragmaticos, subjazia
a estas medidas um vigoroso apelo ao sentido colectivista e unitdrio, passivel
de ser interiorizado pelas varias forgas virtualmente mobilizaveis para o esfor¢o
da revolugdo (veja-se a preocupagdo em chamar a escola os sindicatos, as
comissdes de trabalhadores e de moradores, ou os conselhos de aldeia e
assembleias populares). Esta motivagdo eminentemente politica deixava-se
perceber nas reacgoes manifestadas pelos adeptos e responsaveis por este
projecto, quando constataram a sua inviabilidade pratica. Para eles, a sua
obstrugdo deliberada apenas mostrava a evidéncia aquilo que as “forgas da
direita™ queriam para a escola.

O debate em torno das orientagdes pedagogicas legitimas também
teve expressio em topicos classicos como a realizagdo ou ndo de trabalhos
de casa, a adequagiio ou inadequagio de praticas envolvendo punigoes fisicas
ou psicologicas no ambito da sala de aula. Mas, de maior significado no
contexto da organizagio do processo de ensino-aprendizagem, foram porém
as questoes das fases da escolaridade ¢ da avaliagdo de conhecimentos.

A alteragdo ao regime de quatro classes de escolaridade
substituindo-o pelo de duas fases de aprendizagem, que acompanhou a
entrada em vigor de novos programas para o ensino primério, foi legitimada
pela oportunidade que oferecia as criangas em idade escolar, especialmente
aquelas provenientes de meios mais desfavorecidos (os “meios populares™),
de se adaptarem a um ethos escolar substancialmente menos selectivo e
penalizador; mais receptivo aos seus ritmos de crescimento ¢ idiossincrasias
pessoais. Consistiu ainda numa matriz organizadora de priticas educativas
acolhendo a interdisciplinaridade ¢ um adequado contexto para a
subvalorizagio de estratégias exclusivamente orientadas para o desenvolvi-

1l “Grupo Coordenador dos Trabalhos Produtivos™. Os primeiros textos tebricos seleccionados
¢ organizados por este grupo sernam publicados na Escola Democritica n.* 7, de Margo de
1976.
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mento intelectual.

Para os intelectuais aderentes a este novo sistema, os seus
detractores mais nio revelavam do que uma concepgio elitista da escola,
cujo vector matricial consistia na celebragdo duma ideologia do dom, uma
ideologia de efeitos perversos, dado que dava azo a estruturas escolares
maximamente segregadoras, produtoras de repetentes rotulados e
desvalorizados, afastados do grupo-classe “normal” (cfr. BENAVENTE, 1976:
6; SAMPAIO, S., 1978:4-8; RIBEIRO, L., 1978: 34).

Nio obstante alguns politicos da educagdo do periodo normalizador
se terem manifestado algo refractarios ao sistema de duas fases — embora,
diga-se em abono da verdade, as criticas por eles emitidas parecessem carecer
de fundamentos mais convincentes —, a experiéncia acabou por prosseguir.
Podera especular-se, se tal longevidade relativa nio estara relacionada com
as resisténcias mais ou menos organizadas, movidas por um conjunto de
agentes do campo intelectual da educagio e professores nos seus locais de
trabalho, contra a politica prosseguida no periodo dos primeiros governos
constitucionais, no sentido de salvaguardar, no que era possivel, aquele que
tinha sido um dos pilares fundamentais da organizagao do processo de ensino-
aprendizagem no ensino primério do p6s 25 de Abril revolucionario.

Aparentemente paradoxal tera também sido a radicalizagdo
pedagogica proposta pelos agentes do campo de recontextualizagio, quando
convidados a reformular este sistema. Num periodo em que tudo indicava
um previsivel abrandamento, sendo mesmo uma forte inflexdo - ndo obstante
os apelos a participagdio e discussdo franca dos problemas educativos - das
inovagdes até ai realizadas, eis que € proposta a transigio do regime de
fases para o de “fase unica”, no que era uma clara posigio vanguardista
nesta matéria, defendida entre outros pelo Movimento da Escola Moderna
(mesmo em pleno periodo revoluciondrio evitou-se nesta matéria “ir longe de
mais” - 0 que significou, na prética, a suspensio condicional da hipotese de
se implementar um regime de fase unica). Uma investigagdo intencional e
sistematica da composigiio deste grupo de trabalho e das trajectérias sécio-
profissionais dos seus elementos traria, com certeza, pistas importantes para
a clarificagdo da génese e natureza desta orientagio pedagogica (cfr.
RODRIGUES, S., 1978).

O desenlace desta complexa trama ¢ conhecido. O novo regime
proposto e aprovado teve os dias contados, assim como os conteudos
programaticos que com ele se articulavam. Sofrendo desde logo a erosio
decorrente das resisténcias que se erigiam na esfera da sua experimentagio,
acabou por sucumbir definitivamente na conjuntura politica seguinte,
ideologicamente mais conservadora.No campo da avaliacio de
conhecimentos a polémica instalou-se logo apés o golpe de Estado.
Desinibidos pela stubita descompressio da vida pablica, os animos exaltados
a favor da aboligdo dos exames no ensino priméario — embora nio com a
espectacularidade que envolveu os actos reivindicativos verificados noutros
niveis de ensino —, tiveram de ser a custo refreados. Atribuia-se aos exames




um caracter exclusivamente selectivo, marcados por uma natureza autorita-
ria, fundados numa exterioridade relativamente ao proprio processo de apren-
dizagem da crianga. Este “baptismo burocrético do saber” andava perver-
samente de mios dadas, dizia-se, com modelos de sociedade politicamente
autoritarios, tradicionalistas e conservadores. E, portanto, também nio era o
cunho “tecnicista” com que frequentemente se tratava a questio, que redimia
ou elidia o seu cardcter eminentemente politico, na medida em que a sua
consagragio, confirmando as vantagens escolares dos oriundos das classes
burguesas, mais favorecidos, acabava por ser um mecanismo discriminatorio
para os filhos das classes dominadas.(Cfr. SOARES, J., 1977; VITORIA,
M. etal, 1977; ARAUJO, M., 1976).

Para os subscritores destas alegagdes residiam aqui as razdes mais
profundas para as resisténcias — explicitas ou tio-s6 veladas —a uma mudanga
mais consequente neste campo manifestadas pelo campo politico da educagio,
mesmo no periodo “quente” da revolugdo. Com efeito, o caracter
extremamente delicado da avaliagdo terd, porventura, evitado solugdes mais
radicais. como a da aboligdo imediata dos exames da quarta classe, tal como
era inicialmente reivindicado.

Niio negando o principio, mas céptico relativamente a oportunidade
da sua aplicagdo, o campo politico da educagio no periodo revolucionario
admite porém reformar, de forma faseada, o sistema de avaliagdo no sentido
da sua “desdramatizagdo” progressiva, designio traduzido fundamentalmente
na cedéncia de um maior espago de manobra aos agentes locais na organizagio
do processo de avaliagdo (Cfr. FERNANDES, R., op. cit.: 98-99). Esta
transferéncia do poder de regulagiio do centro para a periferia implicaria,
referia-se, uma maior aproximagdo examinador-examinado, um maior cuidado
com os ritmos individuais de progressdo académica e, portanto, uma redugio
do cunho abstractizante e finalista das provas a realizar.

E preciso nio esquecer que esta nova logica de avaliagdo ndo pode
ser vista de forma isolada relativamente a outras iniciativas que naquele
momento se ensaiavam: novos esquemas de formagdo de professores, novos
programas, novos esquemas de gestio ¢ administragdio, etc., € que com ela
se articulavam de forma coerente (veja-se, por exemplo, a importincia dada
a partir de certo momento 4 figura do coordenador pedagégico na elaboragio
das provas - figura que detinha um papel pivot na articulagdo de competéncias
pedagogicas e de acgdo social escolar, a nivel concelhio ou de zona escolar).

Niio serd por acaso que as alteragdes introduzidos pelo campo politico
da educagiio apos a crise revoluciondria tocaram de imediato neste pilar
delicado do sistema.

A desapropriagio dos agentes locais no que concerne a sua
capacidade executiva em matéria de provas de avaliagio foi, para alguns
intelectuais da educagdo, um claro indicio do ataque dirigido a capacidade de
organizagio auténoma daqueles agentes, 0 que prenunciava um retorno a
esquemas centralizados, se bem que indirectos, de regulagdo dos processos
de avaliagdo de conhecimentos.

CONCEPCOES
EDUCATIVAS E PODER
POLITICO

tlementos para a
compreensdo da
educacdo no pos-25
de Abril de 1974

39



Da
Investigacao
as Praticas
Estudos de
Natureza
Educacional

40

A posterior aboligdo definitiva das provas de avaliacdo no ano de
escolaridade terminal do ensino primario e o estabelecimento de um processo
mais sistematico e cuidadoso de avaliagdo — multiplicada esta por diferentes
modalidades ¢ momentos — foi, para alguns intelectuais da educagio, a
manifestagdo mais visivel do compromisso entre as iniciativas de dois
contextos institucionais de construgio educativa neste periodo: a Secretaria
de Estado da Reforma Educativa e a Direcgiio-Geral do Ensino Basico.
Adivinhava-se por detrds deste e de outros compromissos um certo grau de
dissondncia — sendo mesmo de conflitualidade — de posigdes. Uma
investigagdo historica mais aprofundada conseguiria porventura trazer a tona
de dgua agitagdes politicas e conceptuais mais profundas, e esclarecer por
exemplo os proprios graus de autonomia relativa dos agentes do campo de
recontextualizagdo relativamente ao campo politico e dos agentes ou agéncias
daquele campo entre si.

Resta, por ultimo, tecer alguns comentarios conclusivos em relagio
aos sectores da gestio e administragio ¢ do inspectorado.

Ultrapassadas no campo da gestdo ¢ administragdo as primeiras
hesitagdes do poder central no sentido da implementagido duma reforma de
fundo, ultrapassagem em grande medida provocada pela pressdo da esfera
sindical que ndo via com bons olhos o protelamento desse processo
relativamente ao que ja estava a verificar-se noutros niveis de ensino, cons-
truiu-se um novo esquema normativo que parece ter garantido razodvel con-
senso.

Estabelecem-se assim nesta matéria principios e praticas de
democraticidade e participagdo, visiveis por exemplo na natureza colegial
dos varios 6rgdos e na interligagdo ndo unidireccional entre os niveis macro,
meso e micro do sistema — embora neste ultimo caso se pudesse perceber
em certos intelectuais algum desconforto face aquilo que consideravam ser
0 caricter “quase autocritico™ do vinculo que ligava a escola aos chamados
“distritos escolares™; na pratica, o vinculo que garantia a regulagio das praticas
de gestio pelo poder central (Cfr. FELIZES, A., 1975).

Os desenvolvimentos posteriores deste esquema, no decurso do
periodo revoluciondrio, apenas vieram retocar aqui ¢ ali alguns aspectos, tais
como a possibilidade de entidades exteriores 4 escola, mas com ela de algum
modo relacionadas, virem a ter voz consultiva, ou uma distingdio mais nitida
entre funges administrativas e pedagogicas. Validavam-se, pois, os principios
que haviam sido consignados e confirmava-se a orientagio originariamente
imprimida, prevenindo-se, concomitantemente, os efeitos da desmobilizagio
que tradicionalmente afectava os professores do ensino primério como corpo
profissional.

Ja em pleno contexto pos-revolucionario, as medidas tomadas pelo
campo politico da educagio acabaram, na pratica, por reforgar, ao nivel das
estruturas intermédias de gestdo, a vertente administrativa em detrimento da
vertente pedagogica; e por reduzir a natureza participativa e colegial até ai
promovida, alargando, em acréscimo, a capacidade cooptativa do poder cen-




tral a esse nivel, no que se expandiam bastante as suas possibilidades regu-
ladoras.

Para um certo sector do campo intelectual da educagio directamente
incomodado por estas medidas, era toda uma filosofia de gestdo democratica
¢ de escola que naquele momento estava a ser inequivocamente posta em
causa.

Similares desenvolvimentos deram-se também no campo da
inspecgiio. Sector com um forte pendor autoritario durante o regime do
Estado Novo, aliava esse seu cardcter — com o que garantia uma forte
conformidade do corpo docente para com uma pedagogia de tipo tradicional
~, a uma relativa debilidade dos seus esquemas organizativos ¢ estruturas
materiais. A acentuada escassez de quadros nos servigos de inspecgio
implicava, por exemplo — descontadas outras razdes —, uma acgio
exclusivamente fiscalizadora do inspectorado.

Apés o golpe de Estado, impds-se ao campo politico da educagio a
configuragio de uma nova filosofia ¢ de uma nova pritica de inspecgio.
Como componentes essenciais desta nova orientagio contavam-se funda-
mentalmente o predominio das responsabilidades pedagogicas sobre as de
inspecgio e uma maior horizontalidade na relagdo inspector-inspeccionado.
Consonante com estes novos principios foram as determinagdes no sentido
de revitalizar, naquilo que era possivel, este corpo profissional, mediante um
enriquecimento do seu processo de formagdo. Em sede intelectual terdo
sido contudo levantadas suspeitas acerca duma eventual partidarizagio e
1deologizagdo desse processo (Cfr. FERNANDES, R., op. cit.:113 e sgs.).

Ja em periodo pos-revoluciondrio serd por aqui que se tentara inflectir
aquela orientagdo. As medidas que se seguiram foram vistas por alguns
agentes do campo intelectual comprometidos com a construgio educativa
que no momento entrava em agonia, como visando um claro reforgo das
competéncias fiscalizadoras e controladoras dos inspectores-orientadores ¢,
por conseguinte, um reforgo do cardcter autoritario e hierarquizador, atributos
sem 0s quais a “escola capitalista” ndo podia funcionar. Neste sentido, era
toda uma concepgiio de educagio e de educador que estava a ser posta em
causa; toda uma concepgio de homem que entrava em derrocada (Cfr.
BENAVENTE, A., 1977).

Conclusio

Referiu-se neste texto, a titulo genérico e provisorio, que uma
concepgio educativa encerra uma determinada estrutura cognitiva,
incorporando um conjunto de ideias, crengas e principios sobre a natureza da
educagdo, os seus fins, os seus intervenientes, enfim, o modo como ela devera
ser implementada. Alguma matéria historica permitiu dar forga a convicgio
de que diferentes concepgoes educativas se envolveram numa luta simbélica
com vista & predominancia no exercicio da fungdo de regulagio das praticas
¢ dos processos educativos na esfera do ensino primario no pés 25 de Abril.
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Evidentemente, a natural dificuldade em reconstituir a “verdade dos
factos™ traduz-se numa espécie de obstrugio metodologica relativa ao esforgo
no sentido da identificagio clara e inequivoca dos contornos das concepgoes
educativas. Conseguiu-se, apesar de tudo, e a partir da andlise de alguns
polos argumentativos — visiveis nos suportes de expressdo do campo
intelectual da educagdo (livros, artigos na imprensa especializada, discursos,
etc., entrever algumas linhas tacitas ou explicitas de oposigio ou de diver-
géncia conceptual.

Antonio de Sousa Ribeiro, escrevendo a proposito da configuragio
do campo intelectual portugués no pos 25 de Abril, e particularmente do
campo literario, sublinha que os periodos de transig¢do politica e social
constituem um dominio fecundo para a anélise do campo intelectual. Em tal
conjuntura, o campo intelectual ¢ impelido a ajustar a sua dindmica propria —
¢ que se funda numa légica de autonomia -, as pressdes advindas dum
contexto mais ou menos conflitual. Neste sentido, deixara episodicamente
entrever com particular nitidez as diferentes estratégias e linhas de forca
que o atravessam ¢ lhes conferem a sua sempre instavel coesdo (RIBEIRO,
A., 1993: 483). E apoiando-se nas teses de Bourdieu sobre os intelectuais,
propde que os consideremos como seres bidimensionais, ou seja, individuos
produtores de cultura, que embora vinculados a um campo intelectual
autébnomo - e nesta medida obedientes a regras proprias deste campo —
fazem uso das competéncias e autoridade especificas que detém nessa esfera
propria numa actividade politica sui generis fora dela (idem).

Sublinhe-se que grande nimero de conflitos discursivos verificados
no campo intelectual da educagio, mais do que se imputarem a verdadeiras
divergéncias epistemologicas sdo introduzidos pela necessidade de os agentes
se reportarem a elas para legitimar a sua linha argumentativa ¢ assim
desacreditar ou invalidar o ponto de vista oposto. Portanto, serd de prever
um aumento do nivel de conflitualidade (traduzido, por exemplo, na
radicalizagdo e polarizagio dos pontos de vista) sempre que o cendrio socio-
politico em que os agentes se movem se encontra ele mesmo fortemente
vitalizado. Nas condigdes em que se verifica alguma incerteza quanto a
fungdo de orientagio da sociedade ou quando se constata um acentuado
défice de estabilidade social, hia como que uma necessidade absorvente de
usar as tematizagdes discursivas como estratégias de actuagiio na esfera
social e politica mais alargada.

O envolvimento dos agentes em debates argumentativos de natureza
“intelectual™, traduzidos a um nivel abstracto na procura duma maximizagéo
de capital simbdélico, acabam frequentemente por reconverter esse capital
em capital social, econémico, e também politico. Isto acontece, por um lado,
pelo facto de os individuos ocuparem diferentes “posigdes™ em multiplos
“lugares™ do espago social; por outro, pela simples razio de muitos dos
produtos epistémicos estarem politicamente “contaminados”. Se ndo se pode
negar a dificuldade que daqui decorre em definir, de uma vez por todas, a
fronteira dum campo especifico onde se actua, como o campo intelectual da




educagdo, tem de se admitir o contributo positivo deste facto para a clarifi-
cagdo heuristica da construgdo socio-politica dos processos de ideagdo.

E possivel entrever como a grande maioria dos intelectuais da edu-
cagdo do pos-25 de Abril estavam numa situagdo de comprometimento poli-
tico mais ou menos assumido. Embora este trabalho ndo apresente compro-
vagiio empirica desse engagement, sio conhecidos os vinculos partidarios
de alguns deles, e sdo agora publicamente conhecidas as suas trajectorias
posteriores. Por outro lado, alguns desses intelectuais ocuparam posigoes
politicas ¢ de recontextualizagdo no campo de selecgdo da educagio, cir-
cunstincia que implicou, muito especialmente por parte daqueles agentes
que, subitamente, no vortice dos acontecimentos, eram objecto de exclusio
daquele campo, a manifestagio vitalizada de uma postura insurgente e poli-
ticamente refractaria ao novo rumo da construgio educativa. Nio admira
pois que usassem as concepgdes da educagdo por eles perfilhadas para se
oporem a nova dinamica da esfera educativa implementada ao seu arrepio;
natural era, nestas condigdes, atribuir uma positividade a linha de orientagio
politica anterior e que saudosamente se evocava, 20 mesmo tempo que se
atribuia uma negatividade aquilo que testemunhavam no campo das decisdes
politicas sobre a educagio.

O que se disse, volta a referir-se, prende-se com o problema da
autonomia do campo intelectual da educagio e leva-nos, consequentemente,
para o concomitante problema da autonomia das concepgdes educativas. E
esta questio liga-se por sua vez com a necessidade de saber em que medida
as ideias, os conhecimentos ¢ as concepgdes que se tém da educagio, e
especificamente da educagio escolar, se apresentam autbnomas; ou, em
contrapartida, o mesmo ¢é querer saber em que medida se encontram elas
determinadas.

Vale a pena introduzir, a titulo intercalar, a reflexdo de Edgar Morin
acerca do processo de reanimagio das ideias apés um estado mais ou menos
prolongado de laténcia (MORIN, E., 1994). Assumindo o esquema biologico
como metifora, Morin sustenta que as ideias (os “seres do espirito™), tal
COmMo 0s seres microscopicos (virus, bactérias, etc.), tendem a multiplicar-se
por milhdes: por exemplo, tal como no mundo vegetal também no mundo das
ideias (a “noosfera™) a extensa disseminagio de esporas e germes anda
ligada a um enorme desperdicio. Sob determinadas condigdes — como a
crise duma ideia dominante, a ruptura de uma regulagio social, a paralisia
duma inibigdo repressiva —, certas ideias, que até certa altura se conservam
inibidas ou em estado de incubagiio, entram em propagagio epidémica,
deixando o campo livre aos “virus” das ideias contestatirias que passam
deste modo a multiplicar-se a um ritmo até ai desconhecido. Em
circunstincias “normalizadoras™, a sua reprodugio ¢ inibida, os virus sio
expulsos, regressando essas ideias ao estado latente, permanecendo
conservadas, se for caso disso, apenas em alguns “espiritos” ou “cérebros™
desviantes.

Este punhado de ideias sobre as proprias ideias coloca-nos a ques-
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tdo do papel crucial das transformagdes sociais, politicas, economicas, histo-
ricas (a “sociosfera™) nas “cismo-morfogéneses”, em que o ramo desviante
de uma ortodoxia noosférica se diferencia, se separa, e se organiza segundo
novos principios nucleares, Neste caso as ideias abandonam o velho nicleo,
espalhando-se epidermicamente. Pode entdo acontecer que a velha ortodoxia
abra fendas, se desintegre, originando uma auténtica revolugio noolégica
(idem).

As condigdes sociais e politicas introduzidos pelo 25 de Abril de
1974 referem-se a um periodo de transigdo em que ¢ possivel perceber este
impulso catalisador de novas configuragdes simbolicas, este efeito revigorante
nas ideias em estado larvar. Significativo indicador desta tendéncia, e naquilo
que mais directamente nos diz respeito, serd, por exemplo, a frequente
evocagdo e actualizagdo do pensamento educativo da 1* Republica por parte
de alguns intelectuais da educagio sempre que buscavam elucidar ou legitimar
as suas propostas ideaccionais a luz do que consideravam ser uma visio
progressista, desempoeirada, enfim, ndo autoritaria da educagio e da esco-
la. O pensamento e os idedrios pedagogicos de homens como Anténio Sérgio
ou Faria de Vasconcelos eram revigorados no ambiente revolucionirio do
pos 25 de Abril, depois de terem permanecido em estado mais ou menos
letargico durante o periodo em que vigorou o Estado Novo.

A vitalizagdo e reciclagem das ideias educativas, que vinham
historicamente de longe, por indug¢@o dum cendrio socio-politico particularmente
labil e intenso nas suas manifestagdes, convidam-nos naturalmente a acolher
a questdo do compromisso ou do engagement dos intelectuais da educagio,
relativamente ao campo politico e, portanto, das interferéncias mutuas entre
as duas esferas de acgdo.

Convém porém, em jeito de tese final, clarificar que, em rigor, a
questdo de se saber se as ideias ¢ doutrinas educativas sdo, ou livremente
propostas por intelectuais descomprometidos e independentes — a posigéo
“idealista” - ou socialmente determinadas — a posigdo “sociologista”- ¢, claro,
falaciosa. Como Edgar Morin, sustentamos que ndo ha apenas condigdes
histéricas, sociais ou culturais prescritivas para as ideias ¢ para o
conhecimento; ha também condigoes permissivas (MORIN, E., op. cit.: 69-
70). A existéncia de fenomenos cognitivos triviais subjacentes ao processo
de continuidade/reprodugio hic et nunc da sociedade nio deve fazer esquecer
as indeterminagdes, as polideterminagdes, os desvios, as autonomias, as ino-
vagdes ¢ as criagoes individuais, que, sob certas condigdes, corroem o contexto
socio-cultural de onde provém. E apanagio do senso comum afirmar que a
os homens fazem a historia. Convém precisar todavia que os homens fazem
a historia que os faz.
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