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A ESCOLA NA TRANSICAO
POS-MODERNA

AtGmio N Magallifies

O propdsito deste artigo é o de mapear os discursos sobre educacdo e ensino
no contexio da condicdo dita pos-moderna. Recusando a definicdo desta como
um ingénuo (re)comego da historia onde todas as posides se (rejlegitimassem
com a mera aposicdo de visiosos neo» as velhas designacdes, assume-se aqui a
bis-modernidade, na esteira de Giddens, como radicalizagdo das potenciali-
dades da modernidade. Radicalizacdo que ao produzir excessos e défices delimi-
ta a pos-modernidade como tarefa de correccdo daqueles, nomeadamente em
termos de educacdo e ensino, e sobretudo no contexto portugués onde € necessi-
rio ainda cumpriv as melbores promessas da modernidade. Neste sentido serdo
analisadas as propostas neo-liberais que atribuem ao Mercado o papel de regula-
¢do em educacdo e ensino, as do neo-vocacionalismo, do neo-vocacionalismo
progressisia e a proposta de um mandato democrdtico para o sistema de ensing
em Portugal,

1. Introdugcio

O propésito deste trabalho é o de mapear alguns discursos, os propalados
pelas instancias do poder politico e por pessoas a ele ligadas, e alguns daque-
ies outros que se assumem criticamente em relagiio aqueles, no espago delimi-
tado pela condigio pds-moderna das instimuiches e dos saberes. Assumida por
quem a pensa de uma maneira que sugere que mais se trata de uma promessa
de nova condicio da vida e dos modos de a pensar do que de uma condicio
de facto, a pés-modemnidade ¢ referida por metdforas que denotam precisa-
mente esse sentimento, «uraco negros, «zona de sombras, ponto onde algo
comega € algo acabar, «beco-sem-saidas, «era do vazios, etc., tornando-se numa
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. pétié_:_dé’i_'ferféidéhiﬁguém onde todos cabem e dizem caber. Conservadores,
libierais, ‘marxistas, ex-marxistas, populistas, burocratas, desiludidos ou em
 busea de legitima¢fio para uma nova burocracia, porventura telemdtica, simples
~“ou adorados de vistosos «neo- instalam-se af, gozando das primicias dessa
terra pretensamente nova.

Num primeiro momento de andlise consagrar-nos-emos 2 tentativa de tracar
os fios condutores que permitam uma leitura menos cadtica da pds-moderni-
dade, assumindo-a, ndo como «ponto zero» de uma nova era, onde tudo pode
ser redito e refeito como se algo de novo se tratasse, como o {im da histéria» e
da modernidade, mas, seguindo Giddens, como radicalizacio das propastas
modernas (Giddens, 1992; 2). O termo pds-modernidade terd, pois, neste ar-
tigo, um sentido mais amplo do que aquele que Lyotard lhe forneceu, dado
que o delimitou apenas come designando « estado da cultura apés as transfor-
magdes que afectaram as regras do jogo da ciéncia, da literatura e das artes a
partir do fim do século XIX» (Lyotard, 1989: 11). A condigio pds-moderna serd
aqui assumidz também no sentido em que essas transformagdes fazem estrutu-
ralmente corpo com aquelas que, por exemplo Giddens (ibid.), assinala como
consequéncias da modernidade, ao nivel das instituicdes e modos de vida.

Num segundo momento, pretende-se, com base nesta perspectiva, questio-
nar que tipo de pés-modernidade podem assumir alguns discursos sobre edu-
cacio e ensino e mostrar, por um lado, a falta de novidade e a ineficicia de
muitos neo» apostos a velhas designacdes em velar o peso do seu contetdo ¢
priticas histdricas €, por outro, mostrar que talvez a forma de sair da moderni-
dade seja colocar-se, na esteira de S. Santos, na pds-modernidade como espaco
de gestdo e correcgzo dos défices e excessos das actualizagbes daquela. Em
termos de discursos sobre a educagio e a escola tal linha de demarcaciio pare-
ce ser Util e re-operacionalizar, por assim dizer, o discurso ¢ as priticas refor-
madoras com vista 4 implantagio das promessas mais generosas da moderni-
dade, as ligadas ao pilar da emancipagio, para utilizar a terminologia de S.
Santos, e que se encontram em grande parte por cumprir. £ que perante o
acervo das criticas ao sistema de educacio, elaborado pelas ciéncias sociais,
em geral, e pelas ciéncias da educagio, em particular, um fatalismo como que
se abateu sobre as preiensdes mais generosas de educadores, reformadores,
pedagogos, isto €, os sistemas escolares foram assumidos como uma espécie




g‘-‘DU cA C4q Ie)
SOCIEDADE 40 CULTURAS

de «aixa negra» cujo funcionamento era classista, selectivo e reprodutor de
uma ordem social injusta. O paradigma emergeate, quer em termos epistemold-
gicos, quer em termos institucionais, pode, pois, também revitalizar a utopia ao
fmesme tempo que a torna mais modesta: as revolugdes sao aquilo que as
reformas forem. Neste sentido, serfio analisadas as propostas do neo-vocacio-
nalismo, do vocacionalismo progressista, de que fala Ball (Ball, 1990) referindo-
-8¢ a0 contexto britinico, e as propostas para um mandato democritico para a
escola portuguesa,

Num terceiro momento, pretende-se mostrar que o novo paradigma do
saber emergente, também ele é susceptivel de ser lido enquanto radicalizacio
do saber estruturado pelo paradigma moderno de ciéneia. Todavia, o cumpri-
mento das suas melhores promessas, nomeadamente a «upla ruptura» (Santos,
1987, 1989) no seu momento de sensocomunizar-se, traduzindo-se em auto-
-conhecimento € em sabedoria de vida desocultadores dos mecanismos alie-
nantes da estrutura social, € porque o saber goza 130 sO de uma autonomia
relativa, tem de ser coetdneo com a exploracio das potencialidades emancipa-
torias das instituictes das sociedades contemporineas. O que € pleno de con-
sequéncias para as propostas acerca do sistema de ensino.

O que quer também dizer que, enquanto instincia de gestdo dos défices e
excessos da modernidade, a pés-modernidade nao pode iludir, enquanto tal, a
questdo de ela se tornar alternativa 2 modernidade num contexto de possibili-
dades bem mais complexo do que aquele outro, moderno, «socialismo ou bar-
birie».

2. A pds-modernidade como possibilidade da modernidade

Até que ponto poderd uma época ter consciéncia de si prépria? Quando
uma determinada constelagiio mental se comega a interrogar sobre a sua essén-
<ia, a sua Jegitimidade, de algum modo é porque se encontra ja numa fase de
dissolugio, de decadéncia. A coruja de Minerva, diz-se, ergue-se apenas ao
anoitecer.

A sociologia do conhecimento mostrou, por um lado, que ndo existem lim-
bos epistemol6gicos e que todos os espacos mentais s3o social e ideologica-
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mente marcados. Por outro lado, as arqueologias do saber, na sua variedade,
assumiram, no seu labor desconstrucionista, a prépria consciéncia critica desse
facto [ver, por exemplo, o debate sobre a relacio ideclogia-conhecimento cien-
tifico que envolveu as posi¢des althusserianas, nomeadamente os trabalhos de
M. Castells (Castells e Ipola, 1973), ou, noulra perspectiva, a formulagio de
Foucault «para pensar ¢ sistema, eu era i compelido por um sistema, que eu
nio conhego, e que recuard 4 medida que eu o descobrir...» (Foucault: 1960)].
Qual, pois, o maximo de consciéncia possivel que uma época poders ter de si?

Ao nivel sociolégico, o marxismo definiu esse nivel de consciéncia de um
modo critico, a partir da problematizagio da instancia da ideclogia e da sua
relacio com o sistema de classes e de luta de classes, e esse foi um coniributo
incontorndvel para a tentativa de resposta a problemas deste teor. As herme-
néuticas de tipo motivacional, na esteira sobretudo de Freud, reformularam as
questdes insistindo noutro factor «econdmicos, o desejo, permitindo a elucida-
¢io de pontos de concatengio e de determinagio entre o individual e o social
que sdo aqueles trabalhados, por exemplo, por Reich e, de algum modo, por
Lacan, assumindo também, com matizados, a perspectiva referida em primeiro
Jugar, e alicercando a respectiva assuncio critica.

Nio cabe aqui o aprofundamento da questio de que se fala sempre a partir
de um topos especifico que marca o discurso, o discurso critico e o discurso
critico da critica, etc., mas apenas sublinhar, por um lado, o caricter dpico do
conhecimento, da sua discursividade, da sua legitimagic e da sua propria criti-
ca; por outro lado, sublinhar que a critica 3 modernidade, nio se coloca de
imediato nem 2s suas propostas, no terreno da pés-modernidade, podendo, em
alguns casos, tornarem-se avatares de posicdes simplesmente modernas, ou
mesmo pré-modernas, radicalizando apenas o lado que mais excessivamente
prospercu no interior da mairiz moderna, como é o caso da quase divinizagio
do mercado levada a cabo por alguns.

2.1. A definicdo da modernidade pelos modernos

A primeira definicio da modernidade foi obra dos préprios modernos e
escorou-se, com diz 8.5antos em dois pilares, o da regulacio e o da emancipa-
co, eles préprios fundados, o primeiro, nos principios do estado, do mercado
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e da comunidade, o segundo, na racionalidade estético-expressiva da aste ¢ da
literatura, na racionalicdade moral-pritica da ética e do direito e na racionali-
dade cognitivo-instrumental da ciéncia (Santos, 1991). O seu modo de articula-
¢do € unitdrio e a sua legitimagdo, enguanto narrativa (Lyotard, 1989), remete
incessantemente de umas daquelas instincias para outras.

Esta modernidade, assim delimitada pelos modernos, corresponde a uma
fase optimista, de <hoa consciéncia-, quer dizer, de crenga nas proprias poten-
cialidades. A definicio da modernidade era, digamos, o miximo de consciéncia
possivel que a burguesia europeia triunfante assumia na sua luta contra o
Antigo Regime, fundado nas ordens sociais, na supremacia social da aristocracia
e contra um discurso fundador cujo pilar essencial era Deus, a narrativa reli-
giosa (Touraine, 1990). O que equivaie a dizer que o endeusamento da Razio
correspondia a uma mudanga sistémica em que 2 centralidade imével da divin-
dade se substitui a fluidez racional da mercadoria, o valor de troca e o mercado,
e a regulacio pelo Estado. Hegel corresponderd talvez a esse mdximo de cons-
ciéncia possivel da modernidade, postulando a realizacio mdxima do homem
na sua identificacio com o Estado e com a Razdo. Como diz Touraine, «a
Modernidade € a expressio historicista da «azdo objectivas « (Touraine, 1990: 1).

A relacio entre racionalidade e modernidade € intrinseca, essencial. Max
Weber em A Erica Protestanie (Weber, 1930), sublinha-o ao procurar demons-
trar que as estruturas das sociedades modernas se cristalizaram em torno de
dois eixos organizat6rios, a empresa capitalista e o Estado burocritico, isto &,
dois vectores aglutinadores constituidos pela economia de mercado e a admi-
nistragdo teleo-racional centrada no Estado. Mas diz Habermas que o quadro
da modernidade ficaria porventura incompleto se se reduzisse 2 modernizagio
a estruturacdo da vida e do mundo 2 teleo-racionalidade, esquecendo aquilo
para que E. Durkheim e G.H. Mead chamaram a atengio, quer dizer, que a
racionalidade investida nz vida era também marcada por tradi¢des que, por um
lado, se esvaziaram, por outro, s¢ universalizaram e generalizaram de tal forma
que descontextualizaram as normas delas derivadas tornando a acgiio humana
mais Jivres, porque vinculada a normas, estéticas, éticas e politicas, abstractas
(Habermas, 1984). O que também nao foi sem consequéncias para os proces-
sos de socializagio, dado que perante a racionalizagio ético-politica e estética,
a construgio de identidades passa a girar em torno de um Ego abstracto,
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senhor de um livre-arbitrio também abstracto, descontextualizado. Giddens
sublinha o contetido desta descontextualizagio fundada na universalizacio-
-abstracgo do espago e do tempo sociais dos dugares e dostempos das socie-
dades pré-modernas, distinguindo dois tipos de mecanismos deste processo
nas instituigdes modernas: as «garantias simbélicasr, como o dinheiro, por
exemplo, € os «sistemas periciais,, que se encontram na base da esséncia globa-
lizante da sociedade moderna (Giddens, 1992; 17-22).

2.2. A definigdo pos-moderna da modernidade

A palavra «modernizagdor foi introduzida nos anos 50 com o sentido de ter-
minus na literatura das ciéncias sociais, mas esta caracterizagio nio parte jd da
*hoa consciéneia» referida e cuja matriz estava ancorada, de algum modo, no
idedrio do Ituminismo. Enriquecido pelo labor das ciéncias sociais, o conceito
vai ser preenchido com contevidos referidos < formagio do capital e mobiliza-
¢do de recursos, a0 desenvolvimento das forcas produtivas e a0 aumento da
procutividade do trabalho, ao estabelecimento de poderes politicos centraliza-
dos ¢ & formagio de identidades nacionais, 2 expansio dos direitos de partici-
pagio politica, de formas urbanas de vida e de formaciio escolar formal, (...) 2
secularizagio de valores e normas, etc.» (Habermas, 1990: 14). Esta formulacio
implica o corte da modernidade com o seu espago sécio-cultural de origerm, o
Ocidente europeu, permite uma universalizagio desse modelo, porque abstrac-
to, € a sua formulagio em termos de «teoria da modernizacion.

Esta dupla implicacio foi alvo de atengdes, a partir dos anos 50, por parte
das ciéncias sociais, que, assumindo a postura topica atrds referida, puderam,
dada a universalizagio do modelo, postular a sua critica enquanto efa propria
modelo. f esta a primeira ponte para a «pGs-modernidader: a afirmacio - ligada
4 «ma consciéncia civilizacional do Ocidente cujo declinio mundial e decadén-
cia interna se evidenciam jd na obra dos pensadores dos finais do século XIX -
de que a modernidade atingiu 0 seu ferminus no ponto em que os seus pres-
supostos se dissoclaram das préticas sociais que permaneceram reguladas pelo
Mercado e pelo Estado que, assim, hegemonizaram aqueles e estas,

Gehlen fala da cultura moderna como tendo atingido o seu ponto de crista-
lizagko, porque <todas as possibilidades nela contidas foram j4 desenvolvidas

102




YJDU CﬁA C‘{O
SOCIEDADE € CULTURAS

nos seus componentes fundamentais. Descobriram-se ¢ assimilaram-se igual-
mente todas as possibilidades contririas e antiteses, de tal modo que agora se
tornam cada vez mais improviveis quaisquer alteracbes das suas premissas
(Gehlen, 1963: 321). Tudo se passa como se 2 «mi consciéneia» e a suspeicios
em relagio ao modelo moderno se tivesse alcandorado ao seu préprio miximo
de consciéncia possivel.

Contudo, a hipdtese de que partimos é a de gue pds-modernidade nio
deve ser assumida como o «Fim da Histéria», mas como a consciéncia critica da
assungdo da dissociacio da modernidade e da racionalidade, isto é, como diz
Habermas, «desfeitas as conexdes internas enire o conceito de modernidade e a
auto-compreensio da modernidade adquirida dentro do horizonte da Razio
ocidental, torna-se entio possivel relativizar os processos de modernizacio no
seu curso, por assim dizer, automitico, adoptando 2 posigio de um observador
pds-moderno» (ibid.: 15).

Neste ponto, a constelagio moderna afasta-se para dar fugar 1 constelagio
pds-moderna, traduzindo-se tal no reconhecimento da instauraciio de um con-
junto amplo de transformagdes econdémicas, sociais, institucionais, politicas e
epistemologicas, incontorndvess,

O termo «pés-modernidade- foi popularizado pela obra de J.-F. Lyotard, La
Condition Postmoderne, publicada em 1979, e assentou arraiais no vocabulirio
contemporaneo através de trabalhos que, na sua esteira, surgiram, de J.
Habermas, R. Rorty, G. Vattimo, para citar apenas estes. Nio sendo do imbito
deste trabalho uma discussio exaustiva desta questio, gostariamos contudo de
sublinhar que colocar-se neste espago definido pela desarticulacido da moderni-
dade e da racionalidade, ndo é colocar-se num espago comum. Conservadores,
liberais, socialistas, anarquistas encontram-se ai, veiculando propostas de que
0s vetustos «neo» com que se adornam, ndo conseguem nem velar a vethice
nem afastar nfio menos antigas suspeitas.

Giddens diz que para analisar a situacio actual nio basta a mera invencio
de novos termos e que “onge de entrarmos numa época de poés-modernidade,
estamos, antes, a iniciar uma época em que as consequéncias da modernidade
se mostram mais radicalizadas e universalizadas do que antes: (Giddens, 1992:
2}. Uma linha de demarcagiio interessante que talvez nos permita alguma orien-
tacdo nesta terra-de-ninguém em que a condicio pds-moderna se tornou,
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poderd ser aquela que se iraca entre a afirmagio de que as virtualidades da
modernidade, das suas promessas, estdo esgotadas, cristalizadas, no dizer de
Gehlen, e aquela outra de que as «possibilidades (da modernidade) sdo infini-
tas (Santos, 1991: 23-24) e que o gerir do excesso ¢ do défice do seu cumpri-
mento constitui o essencial da condicdo pés-moderna.

A questio tedrica importante parece ser aquela que deriva da andlise, ¢ das
suas consequéncias, que se faz da desarticulacio entre modernidade e raciona-
idade. S. Santos parece tocar 0 essencial a0 mostrar que essa desarticulagio foi
produto do privitegiar da hiper-cientifizacio do pilar da emancipacio (que)
desequilibrou as relagées de vinculagio reciproca entre este e o pilar da regu-
lagion (bid., 1991: 24), fazendo com que, estruturalmente, o principio do mer-
cado esvaziasse o principio da comunidade e colonizasse o do estado. «A con-
centragio da regulacio no principio do mercado, decorrente da concentragdo
da emancipagio na racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia e isomdr-
fica com ela, reduziu a0 mdximo o trinsito praxistico entre a regulagio e a
emancipagio e, de facto, neutralizou as tensdes entre elas inscritas no paradig-
ma para assegurar o seu incessante e multimedo desenvolvimentos (Santos,
1991: 24).

Assim, ¢é necessdrio penetrar nestas concentragdes e redugdes para corm-
preender a desarticulagio entre racionalidade e modernidade e apurar o que,
na verdade, se desarticulou, o que se concentrou e © que € que se reduziu. O
postular a partir da constatacdo, sem mais, daquela desarticulagio, o Fim da
Histérias, um terminus de um modelo que se cristalizou na impossibilidade das
suas possibilidades, podera ser a legitimagio tedrica para todos agueles que,
travestidos com 0s ditos meo., procuram fundar processos tdo-s6 modernos
explorando, em muitos casos, as possibilidades mais gastas da modernidade,
assumindo a figura daqueles a que §. Santos chama os «estudantes do pés-
-modernismo reacciondrior (Santos, 1988: 43). A andlise mais subtil dos seus
pilares e pressupostos poderd talvez redimensionar alguma esperanca neste
tempo que ainda nfo comegou, mas que ji comegamos a viver.

A constatacio do facto de as grandes narrativas terem perdido o seu poder
fundacional, de a Historia se ter dilacerado numa mirfade de histdrias sem felos,
de o Ocidente ter deixado de ser o Nés, o Homem, o centro e o né do Futuro,
ndo corresponde, assim, ao fim da histéria da modernidade, mas 4 consciéncia
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de que aconteceram transformacdes de grande monta no Ambito do modelo
moderno. E isso que leva Giddens a rejeitar os termos pos-modernismo — que
expressaria a consciéncia das transformacdes no dmbito da modernidade, mas
impediria «uma compreensio exacta da sua natureza e implicagdess (Giddens,
ibid.: 39) — e pés-modernidade, dado que wio avangimos para além da
modernidade, mas estamos a viver uma fase da sua radicalizagior (Giddens,
ibid.. 30).

A pretensdo deste trabalho é questionar, a partir desta reflexdio sobre a p6s-
-modernidade 1) algumas propostas que em seu nome se vém adiantando no
campo das politicas educativas e da andlise dos sistemas de ensino, por um
lado, e, por outro, 2) reflectir sobre 0 modo como ¢ paradigma emergente do
saber e da organizagio dos saberes vem sendo assumido naguelas propostas. A
resultante destes dois vectores de andlise & o saber se a educagdo e o ensino
ainda sdo apostas que a si mesmas se fustificam no dmbito das promessas da
modernidade por cumprir e se serdo essas no contexto da sociedade poriuguesa
as apostas verdadeiramente pos-modernas.

3. Os discursos acerca da educacio e do ensino e a pés-modernidade

3.1, «Mais da mesma coisay ou a solucdo pelo principio de regula-
¢io da economia

No mero perpassar dos discursos produzidos sobre educagio e ensino a
partir dos anos 80, é-se sensivel a uma alteracio qualitativa no seu teor. No que
se refere a0 contexto portugués, os textos produzidos pela Comissio de
Reforma do Sistema Educativo publicados em finais dos anos 80 ou os mais
recentes inseridos em Nowvos Rumos para o Ensino Tecnologico e Profissional
(Ministério da Educacio-GETAP, 1991) sio, nesse sentido, paradigmaticos, pois
ecoam e estdo em sintonia com as importantes mudancas operadas no modo
de produgdo, no Estado e na sociedade capitalista, em geral, e no dmbito por-
tugués, em particular. Seria interessante procurar e precisar os conceitos-chave
em torno dos quais esses discursos giram e mostrar que, por mais contrastantes
que possam ser as versoes de educagio, esses conceitos e a sua articulagio sio
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tentames de respostas 3s incontorniveis alteractes e transformagbes do capita-
lisme hodierno.

A teorizacio dos pos-fordismo pretende dar conta da radicalizagiio aconte-
cida nas instituicdes e modos de produgio modernos que se traduziram em
transformagbes na producio e no consumo ¢ no modo como tais alteragdes se
explicitaram nas formas de viver e de pensar a vida em sociedade. A nés
importa sobretudo como € que o seatimento de «crise» das instituicbes moder-
nas se reflecte na educagio e nos discursos a seu propésito. O fio de argumen-
tacio que gostariamos de retomar € que se a pds-modernidade se traduz numa
espécie de caos de propostas que € possivel organizar em torno dos eixos tra-
cados pelos défices e excessos promovidos e radicalizados pela modernidade,
as teorias do pés-fordismo sio o seu dimensionamento ao aivel do préprio
capitalismo e do estado capitalista em crise de si préprios.

Quer dizer, a crise da regulagio fordista corresponde 2o convergir de trans-
formacoes nos principios do mercado, da comunidade e do Bstado e nas racio-
nalidades ético-politica, estético-expressiva ¢ cientifico tecnoldgica, numa «des-
regulaciio global da vida econdmica, social e politica- (Santos, 1988: 34). Tudo
se passa como se nem a comunidade, nem o estado, nem o mercado fossem
capazes de, por si s0, garantirem o processe de regulagio social. Assim, os dis-
cursos, nomeadamente os discursos sobre educacio, veiculam essa necessidade
intrinseca de re-regulacio, mas fazem-no adoptande, o mais das vezes, as pos-
sibilidades mais cansadas e radicalizadas da modernidade.

Assim, € procurando ler neste sentido as propostas de educagio em coniex-
o pos-fordista, a insisténeia em conceitos como flexibilidade, motivacdo, regras
do mercado e gesido, como mostrou S.Ball na analise de discursos homélogos
no contexto inglés, acaba por fundamentar, com maior ou menor clareza, uma
subordinagiio dos processos de escolarizagio «os principios que providenciam
organizaciio e controle social no interior da economia- (Ball, 1990: 124). A eco-
nomia, através da énfase na producio e no mercado, desempenha, entio,
enquanto modo de regulagdo, a instincia base de correspondéncia, isto &,
aquela que enformaria os processos de educacio e ensino ao nivel do curricu-
lum, pedagogia, avaliacio e gestio e do delinear do perfil terminal dos alunos.

Este modo de regulacio, que Ball (ibid.: 125) sugere que se chame pds-for-
dista, e a sua insisténcia na flexibilidade, nas aptiddes, nas atitudes, tem a sua




‘\LDUcQACAO

SOCIEDADE ¢ CULTURAS

correspondéncia no discurso dominante sobre a educagio em Portugal, nio
cuidando, em grande parte dos casos, a especificidade da situaciio do nosso
pafs enquanto ocupando a semiperiferia do sistema mundial. A titulo de exem-
plo, cite-se um documento elaborado em 1987, resultante de um projecto enco-
mendado pelo Ministro da Educagiio, 2 data J. Deus Pinheiro, ao Centro de
Estudos dos Povos e Culturas de Expressio Portuguesa da Universidade
Catélica Portuguesa, intitulado Perfil Cultural Desejdvel do Diplomado do
Ensino Secunddrio: «Procurdmos assim definir um «petfil cultural- que nio é o
minimo exigivel a qualquer jovem 2 saida do ensino secundirio, mas sim,
aquilo que basicamente seria desejdvel que todos os jovens possuissem para
poderem participar de um modo fecundo, eficaz e compensador, na vida da
sociedade a que pertencem. Entre a hipdtese de um perfil tinico, que teria sem-
pre o defeito da excessiva rigidez, € a hipdtese de uma multipticidade de per-
fis, que ndo se afigurava logicamente limitdvel, optamos pela ideia de um «per-
fil cultural (...) que se caracterizava por uma deliberada elasticidade e ductili-
dade. (...) A formula que propomos é aguela que julgamos poder desenvolver
um elenco de diferengas pessoal e socialmente enriquecedoras. (Ministério da
Educagio, 1988: 12). Ou ainda este de J. Augusto Seabra, a propdsito da imple-
mentacio do ensino tecnoldgico e profissional em Portugal: «Este projecto con-
siste, por um lado, na luta pelo Ensino Técnico e Profissional e por outro na
modernizacio através da Reforma educativa, quer das estruturas, quer dos con-
tetidos programdticos, quer da formagio dos docentes. Docentes que tefdo a
seu cargo o grande objectivo de dar uma formacio técnica e profissional de
qualidade, com respeito pelos valores humanisticos e pela realizacio da perso-
nalidade de cada jovem que vai ter um futuro profissional na sua vida activa,
num perfodo que vai ser decisivo para o nosso pais (Seabra, 1991: 182).

Esboca-se, de facto muito mais que em filigrana, um mandato para a
reconstrucio da légica da acumulagio capitalista para a educacio e a ideologia
da modernizagiio, presentes na proposta de um estreitamento expiicito entre o
sistema produtivo e o sistema educativo que tem sido analisado e criticado em
trabalhos como os de 8. Stoer, A. Stoleroff e J. A Correfal.

! Quer em trabalhos conjuntos come «O Nove Vocacionalismo na Politica Educativa em Portugal e a
Reconstrugio da Logica da Acumulagios (1990) e a Jdeologia da Modernizacdo no Sistema Educativo
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O que estes textos sugerem € precisamente o facto de em nome de um
pos-fordismo das sociedades do centro, 0 mandato remetido ao sistema de
ensino portugués, longe de ser factor de desenvolvimento no sentido de uma
sociedade pés-industrial, pés-moderna, portanto, serd mais factor de desenvol-
vimento de uma sociedade neo-fordista onde os défices mais evideates da
modernidade e 0s seus excessos menos generosos serdo talvez mais incremen-
tados do que resolvidos na sua radicalizacio.

O mandato assim estruturado, efectivamente, recobre as dreas dos perfis ter-
minais onde as aptiddes, o conhecimento e as atitudes a construir pelo sisterna
de ensino s30 aqueles que o trabalhador pds-fordista deverd possuir. O curricu-
lum, a pedagogia, a avaliagio e a gestdo sio, de algum modo, correspondéncias
e internalizacdo no subsistema de ensino ndo s6 do vocabuldrio tcnico-gestio-
ndrio do management, mas também da estrutura organizacional das empresas,
traduzindo-se, como dizia R. Carneiro, numa «empresariacio da escola e a esco-
larizag#o da empresas (Carneiro, 1988: 18). Tudo isto como se todo um conside-
rivel acervo de trabalhos levados a cabo no dmbito das ciéncias sociais € huma-
nas e nas ciéncias da educacio nio tivessem ji sublinhado criticamente os
engodos que as teorias da modernizagio encerram, relevando a nio cotrespon-
déncia entre igualdade de oportunidades e igualdade de oportunidades ao
sucesso ¢ o cardcter socialmente discriminatério dos processos envolvidos.

O motivo porque tal mandato se coloca no dito ponto menos generoso da
pas-modernidade e na sua possibilidade mais gasta, é que faz repousar todas
as potencialidades do sistema de ensino na sua articulacio com o mundo da
produgio e com o mercado. Ou seja; «mais da mesma coisa», em lugar de uma
solugio diferente. E o que acima se pretendia ao dizer guando se adiantava
que ndo basta ter consciéncia das transformacdes pés-modernas para nos si-
tuarmos de imediato na pés-modernidade. Mesmo que, em nome desta, nos
coloquemos nessa terra-de-ninguém, o que ha é que assumir as possibilidades
e aquilo que € desejdvel, como diz S. Santos a propdsito do seu primeiro guizo

em Portugal (1993), 56 de S, Stoer e A. Swleroff, come Educagdo, Trabalho, Estado: Questdes Pre-
liminares sobre a Introdugio das Novas Tecnologias em Portugal- (1989), e bem palente, por exem-
plo, no texie, e na polémica que desperiou, de ]. A. Comeia Escola, Novas Tecnologias e Mercado
de Trabalho em Portugal: (15903, ¢ Fundamento da Hipétese- (1991), para citar apenas estes,




E-DU C;A Cz{ o
iy
SOCIEDADE &3 CULTURAS

para orientagio no paradigma emergente (Santos, 1988: 42), e nio s6 aquilo
que, sendo possivel, € indesejdvel,

»Mais da mesma coisa» para a solugio de um impasse, significa insistir em
solugdes ditadas circularmente pelo sistema cuja crise se pretende resolver.
Quer dizer, a consciéacia da desregulacio dos processos sociais, econonicos e
politicos tem remetido, em termos de discursos dominantes, para a insisténcia
em vias de solugio que sdo elas prGprias a raiz do problema. E que se, como
se viu, 0 que caracteriza a crise da modernidade ¢ a concentragio do seu pilar
de regulacio - ¢ este hegemonizado pelo principio do mercado — sobre o da
emancipagio — ¢ este hegemonizado pela racionalidade cientifico tecnolégica -
oretender assumir a pos-modernidade a partir de uma centragio nos processos
sistémicos que precisamente radicalizaram os excessos ¢ 0s défices da moder-
nidade é, em principio, optar pela solugdo «rais da mesma coisas.

O interessante € que a legitimagio dessa <solucio acontece dentro de um
circulo de asgumentacio que se fecha tautologicamente dentro de uma raciona-
lidade que actua teoricamente como se ela propria tivesse saido incélume da
sua dissociacio com 2 modernidade, como se a diberdade», dgualdades € a «ra-
ternidade», promessas da modernidade, ndo possuissem hoje a espessura critica
que a ptépria modernidade lhes forneceu,

O artigo de M.Pairicio, «Um Projecto de Revolucio Educativar (1983) €,
neste aspecto, interessante, pois faz repousar as esperangas e um mandato para
o sistema educative no principio do mercado quase tal como este foi conce-
bido nos tempos da acumulacio primitiva de capital: o Mercado, como Deus
noutro tempo, funcionando, como principio regulador, como Providéncia. Com
a pretensio de restituir a uma vaga «sociedade civil,, como se de uma s6 «coisa»
se tratasse, o sistema educativo, retirando-o das mdos da Igreja, do Estado e
dos «écnico-mandarins, remete-se 4 sua acgio para esse corpo-pleno 4 que
poderfamos chamar o Mercado-Providéncia.

Patricio sugere, paradigmaticamente, «um projecto radical de liberalizagio
da educagior, isto &, a remissio da educagio, da sua eficicia e da sua gestio
para a lei da oferta e da procura: «Que cada um aprenda o que quiser, onde,
como e com quem quiser. Que se abram intimeras escolas como se abrem lojas
e supermercados: que tenha cada uma a frequéncia e o destino que merecer
(ibid.). Importa sobretudo sublinhar ¢ cardcter modelar desta proposta, pois os
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mesmos conteddos discursivos poderiam ser recenseados em Chubb e Moe a
propdsito, nomeadamente, da exclusio dos burocratas das instincias decisérias
do sistema educativo: «Um mundo de escolas auténomas serd um mundo de
escolas sem burocratas educacionais+ (Chubb e Moe, 1990; 28). A questao é
que esvaziar de sentido critico as férmulas modernas de mercado, sociedade
civil, Estado, liberdade, individuo, etc., é um trimite tedrico-ideolégico que ndo
consegue velar as criticas a que essas mesmas férmulas foram sendo sujeitas,
pois nem a pés-modernidade se pode caracterizar por um corte ingénuo com a
modernidade nem é possivel repor o liberalismo fundando essa reposicio na
negacio do seu nome (Nio é uma defesa do liberalismo, diz Patricio, é uma
defesa da liberdader — ibid.). Nio nos ¢ dada contemporaneamente a ingemi-
dade, se € verdade que a coruja de Minerva se ergue ao anoitecer, a noite é
sempre noite de um dia de que urge fazer um balanco.

3.2, As propostas do progressivismo vocacionalista

Mas, parafraseando um célebre dramaturgo, ha mais coisas na textura das
transformagtes a que assistimos do que a8 nossas vis tentativas para 4s com-
preender ¢ explicar podem alcancar. Ball chama a atengdo para o facto, algo
perverso, de ao coro reformista que defende uma articulacdo explicita entre a
escola € o mundo da producio se agregarem algumas vozes progressistas na
defesa de alguns aspectos do neo-vocacionalismo — designacio proposta para
dar conta desta perspectiva - assumindo a critica a0s curvicula e z0s modelos
pedagdgicos desligados do smundo reals, «O argumento aqui € que o potencial
ou efeito de algumas formas de vocacionalismo é progressivo, por vezes apesar
da intencio dos seus proponentes» (Ball, 1990: 102). Stoer, por seu turno, assi-
nala que o «progressivismo vocacional identificado por Ball no ‘novo vocacio-
nalismo’ em Inglaterra também se tem manifestado no processo de reforma em
Portugal, sendo precisamente «10s dois projectos de politica educativa que (...)
identificimos com a ‘crise da escola oficial’ — as escolas profissionais e o novo
modelo de gestio das escolas — onde mais se tem evidenciados (Stoer, 1993:
24). Contudo, em termos de matriz tecrica e consequéncias reais nada se altera,
nem na esséncia da proposta, nem na sua «ingenuidade» da articulagiio progres-
sivista escola/indistria.
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Mesmo os efeitos democriticos e inovadores que possam surgir acabam
porventura mais por desocultar o processo que se visa instaurar do que o sedi-
mentar, «principalmente no dominio de intervengio das escolas profissionais,
comegam a desenhar-se projectos ligados ao movinlento cooperativo e 43 autar-
quias locais que sendo susceptiveis de encontrar apoio activo junto de alguns
responsiveis pela dinamizacio deste dominio podem conduzir 2 institucionali-
zacdo de processos inovadores dificeis de controlar pelo poder central»
(Correia, Stoleroff, Stoer, 1993: 26). Assim, e porque nos é dado viver num
tempo em que a candidez dos propésitos dificilmente escusa o teor dos resulta-
dos, as solugdes subtis, aquelas que aproveitando tacticamente uma saida da
crise do sistema educativo, e do sistema em geral, visam servir um fim estraté-
gico outro, obnubilam um ponto fundamental: a adesdo da forma ao contetido.
Fazer uma coisa da mesma forma equivale, numa l6gica socioldgica, a frequen-
temente fazer 4 mesma coisa, nfo se podendo distinguir, nem ro plano tictico
nem estratégico o processo e o resultado (Santos, 1990: 98). Por outro lado, e
mais especificamente, ilude-se a peculiar situagio semi-periférica do sistema
social e do estado portugueses, como o demonstraram os trabathos atras referi-
dos.

A nds o que importa afirmar é que as solugdes guestionadas neste ponto
para o sentimento de <beco sem saida» apenas funcionalizam os termos e aca-
bam por legitimar o dbecor e idealizar a «aidas, solugbes subtis, mas também
qnais da mesma coisa,

Contudo, se se pretende assumir os contributos criticos que as ciéncias
sociais, em geral, e as da educagio, em particular, forneceram para a anlise da
relacio escola / democracia, enquanto promessa da modernidade, e assumir
um mandato democritico para a escola, ndo se pode estabelecer que, come diz
S. Silva, o projecto « inteiramente fundamentivel e legitimavel» por essas mes-
mas posturas criticas (Silva, 1993: 1).

3.3. 4s propostas para um mandato democrdtico para o sistema de
ensino

Reflectindo sobre os conceitos de revolucio e reforma 8.Santos afirma que
as mutagdes revoluciondrias serdo «o que tiverem sido as reformas que a foram
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constituindor (Santos, ihid.: 99). Tal parece ser importante de ter em conta em
relaciio a0 nosso propésito de mapear os itinerdrios das solugdes pés-moder-
nas para a educagic e o ensing.

Efectivamente, o contributo critico das ciéncias da educagio, nomeadamen-
te da sociologia da educacio, na desmontagem dos pressupostos modernos
“mais instrugdo = mais desenvolvimentos, dnvestimento na educagio = cresch-
mento econdmicos ¢ dnsucesso escolar = causas psicologicas, levou a que as
propostas de saida democritica para a crise dos sistemas de ensino ficassem no
4mbito de revolugdes estruturais. «Nestes termos, a abordagem socioldgica
constitui um poderoso meio de desmontagem da justificacdo doutrinaria da
expansdo dos sistemas educativos contemporineos, mostrando que essa
€xpansio ndo garantia, a0 contrario do que sustentava aquela fustificacio, mais
jguaidade de oportunidades entre cidadios e que o principio da igualdade de
todas as criancas face 2 escola erz meramente formals (Silva, ibid.: 2).

O que acontecia € que colocando 2 questdo critica na prépria estrutura
reprodutora de uma ordem social injusta, 56 ¢ processo revoluciondrio poderia
constituir saida. Todavia, outras perspectivas foram surgindo tratando o subsiste-
ma educativo ndo, como diz o sociélogo citado, como uma «caixa fnegras, como
um espaco social indeferenciado, mas como contextos distintos 2 apreciar na
sua diferenca e potencialidades diferencidveis e, nesse sentido, também explo-
riveis nas suas possibilidades democriticas (ibid: 2). Foram entio centro de
atengdo as praticas pedagdgicas, no que estas envolvem em termos de relacOes
interpessoais, organizacio do espaco, curricula e as préticas de relagio entre a
escola e as comunidades em que se encontram inseridas, com o que isso impli-
¢4 no concernente 2 relagdo interpesseal professor-aluno, escola-famiiia, etc.

Esta inflexdo, porventura produzida por uma inflacio do pensamento uté-
pico a que o final do nosso século assiste, produziu também um olhar, ainda
que mais modesto, diferente sobre os processos de mudanga social permitindo
a descoberta das potencialidades revolucionirias das reformas, a que no pri-
meiro paragrafo deste ponto se alude. O mandato democritico para o ensino
n2o poderd deixar de ter em conta esta «dimensio emancipativa das praticas
educativas, a associacio entre qualificacio dos recursos humanos e desenvolvi-
mento econémico, ou a orientagio da politica educativa no sentido da reducio
de desigualdades entre individuos e 8rupos sociais» (ibid.; 3).
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Nao se trata da difusio absoluta da utopia, mas da sua operacionalizacio
na exploracio reformista das potencialidades democriticas dos diferentes con-
textos. Exploragio que nio é nem cientifica nem teleologica, Nao hi meio
‘cientffico” de prever para onde vamos, pelo que a utopia é constitutiva de
qualquer pensamento de transformacio social. Para o ser autenticamente, a
utopia tem de assentar numa andlise cuidada e realista das condicdes presen-
tes» (Santos, 1990 806).

E neste jogo delicado, tactico-estratégico, entre forma e contetidos, entre
resultados e processos que as virtualidades democraticas que 2 escola encerra,
enquanto cumprimento das promessas da modemidade, podem ser actualizadas.

Ha, porém, um aspecto fundamental a ter em conta, «0 da andlise cuidada e
realista das condicoes presentes». E que se hd questdes globais que com pro-
priedade podem ser tratadas para a generalidade dos sistemas de ensino, o
potencial reformador deve ter em conta um factor intrinseco 3 prépria mu-
danga social e outro inerente a0 contetido substantivo da mudanga que se pre-
tende instituir,

5. Silva (1994} insiste, neste sentido, relativamente ao contetido intrinseco
da mudanga, — que ele refere como dimensdes dos processos sociais ligadas 2
natureza dinimica desses processos e 4 sua dimensio diacrénica — em que
o hd sociedades meramente estdticas, nem equilibrios perfeitos, nem inér-
cias absolutas: ndo ha histérias im6veiss (ibid.: 106), Distingue, depois, proces-
sos de mudanca social como aqueles que tém lugar mediante dransformacoes,
de major ou menor amplitude, nas estruturas e priticas sociais» e aqueles
outros produto da «acgio intencional de actores, animados por certos projeclos
¢ programas de alteracio deliberada de certos ou todos os aspectos das estru-
turas e praticas sociais» {hid: 105).

E na articulagio destas duas dimensoes que faz sentido a adverténcia de S.
Santos para se ter em conta nos projectos de mudanga social «a anilise cuidada
¢ realista das condides presentes., £ esta articulagdo que torna possivel conti-
nuar a utopia € o programa de cumpritmento das promessas da modernidade,
isto €, a operacionalizagio do privilegiar do pilar da emancipacio sobre o da
regulacio: trago promissor da pés-modernidade.

E 040 i no plano abstracto de uma luta de classes universal que a utopia
se resolve, mas em discretos, lentos e ateleolégicos processos e de um modo

<>



EDUCACin
SOCIEDADE {%’; CULTURAS

sempre localizado — algo paradoxalmente num mundo que se globalizou - que
se constroem as melhores promessas da modernidade e da pds-modernidade.

Assim, um mandato democritico para a escola portuguesa terd de ter em
conta a situagio semi-periférica da sociedade portuguesa de modo a que as
propostas assumam o potencial tictico-estratégico de reformas democréticas. S.
Stoer ¢ H. Aratijo, num estudo de caso na escola C+§ de Viatodos interpelam
precisamente a escola como potencialmente democratica interrogando-se se
«em Portugal, os grupos subordinados sabem aproveitar (1€m o que é necessi-
rio para aproveitar) o sistema educativo para alargar os seus direitos sociais
bisicos? Como pensam os professores esta questdo? Serd que reagem, pura e
simplesmente, de forma corporativista, interpretando os direitos sociais e
humanos bésicos como uma ameaga 4 sua pericia, ou serd que defendem uma
igualdade de oportunidades de sucesso que se manifesta na construgdo que
fazem do espago educativo® (Stoer, Aratjo, 1992: 19).

Neste caso, a articulagio reformista, para assim nos exprimirmos, com a
especificidade das condicbes presentes é feita através do assumir criticamente
das caracteristicas da escola oficial portuguesa dependente do Estado e das
peculiaridades deste. O interessante € que a conclusio genérica adiantada por
Stoer em trabatho posterior (Stoer, 1993), ao pretender definir os «contornos de
um mandato renovado para a Escola Democritica em Portugab € a de que «m
Portugal, a escola democritica passaria ainda pela construgio da Escola
Meritocritica» (#bid.: 30), De acordo com o que nesta seccio se sugeriu, hd o
assumir das instituicdes do sistema educativo enquanto todo, é certo, mas todo
constituido por processos e relagdes diversificadas — e dada a especificidade da
situagdo estrutural e conjuntural — em articulagio com o investimento democri-
tico nas potencialidades democriticas desses sistemas, processos e relagbes
enquanto via de possibilidade de realizacio para as promessas da modernidade.

4. As promessas da modernidade, o mandato democritico para a Escola
¢ o paradigma do saber emergente como pés-modernidade

O que é que faz com que uma época deixe de pensar de um certo modo e
comece a pensar de outro e noutra coisa? Interroga-se M.Foucault em As
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Palavras e as Coisas (1971). Todavia, ndo adianta uma resposta justificando que
talvez seja necessdrio esperar que a arqueologia do pensamento esteja mais
segura de si, que esta metodologia tenha delimitado e definido os sistemas e as
suas conexdes internas, limitando-se, por ora, a constatar, na ordem empirica,
as descontinuidades {(ibid.: 75-76). Toda a primeira seccio deste trabalho girou
em redor da questio do sentimento de descontinuidade com que se depara o
pensamento contemporaneo o pensar-se a si proprio enquanto discurso e
enquanto discurso que remete para a relacio com as coisas, as pessoas € as
suas correlagdes,

Nio é o labor hermenéutico de procura da solucio de continuidade entre o
moderno e o pés-modernc que nos ird agora ocupar, mas ¢ penetrar para além
da constatagio, na ordem empirica, se se quiser, das descontinuidades que a
condi¢io pds-moderna nos oferece. Na segunda sec¢io, tratou-se de construir
um roteire de orientagio que, em termos de propostas para o sistema educa-
tivo, ndo nos colocasse numa simultaneamente ingénua € suspeita situacio de
ex-nibilo, assumindo peranie os sinais-promessas da pés-modernidade, em ter-
mos de ensino, uma perspectiva que pretendeu ser semelhante aquela que
Sousa Santos recomenda para a andlise critica das perspectivas epistemolégicas
da ciéncia moderna: a dupla hermengutica da suspeigiio e da recuperaciio
(Santos, 1989).

A constatagio da emergéneia de descontinuidades no pensar da racionali-
dade enquanto crise da sua prépria legitimacio, a pluratizacio e relativizacio
das culturas, em detrimento da Cultura, a emergéncia de novas formas de con-
trolo social que de um modo unitdrio, mas paradoxal, articulam maior permissi-
vidade e mais controlo autoritirio, a diluigio da Hist6ria em miltiplas e legifti-
mas histérias, a emergéncia de formas radicais de personalismo e o questionar
do ideal de progresso (Lipovetsky, 1988, 1989), acontece na ordem empirica,
quer dizer, em si mesma vale o valor da constatacio da descontinuidade. Nio
vale epistemologicamente, porque a constatacdo ndo fundamenta, nem herme-
neuticamente, porque ndo di nem procura sentido.

Nesta terceira seccio, o intuito é o de assumir as caracteristicas do saber
emergente no paradigma péds-moderno e procurar também nele possibilidades
de cumprimento das promessas da modernidade em termos de sistema educa-
tivo. Neste ponto da analise nio se pretende afirmar, 2 maneira idealista, que
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$30 as ideias que alteram a realidade material, mas antes que o saber, nomea-
damente tal como este nos foi, digamos assim, entregue pela modernidade,
também enforma e conforma 2 realidade, sobretudo a realidade social, e como
€ssa perspectiva faz corpo estrutural com as propostas acima focadas como de
uma pds-modernidade ora aigo restrita, ora mais amplz, enquanto exploracio
do possivel emancipatério da modernidade.

Assim, como se viu, esta conformou um €spago econdmico, social e poli-
tico caracterizado pela hegemonia do principio do mercado e do Estado, ¢ este
colonizado por aquele. A modernidade articulou estruturalmente uma hiper-
cientifizacio do pilar da emancipacio, colocando na ciéncia e na técnica por
esta disponibilizada o grosso das suas energias emancipatérias, ao mesmo
tempo que interiorizou uma relagio privilegiada com o principio do mercado,
«De um lado, o mercado, do outro a ciéncta, e ambos do mesmo lado da
mesma racionalidade cognitivo-instrumental, £ de ta modo que, em vez de se
falar de ciéncia e de mercado, talvez fosse mais correcto falar de mercado-cién-
ciar {Santos, 1991: 24).

Por seu turno, diz Lyotard: «O) saber ¢ e serd produzido para ser vendido e
€ e serd consumido para ser valorizado numa nova producio: em ambos os
Cdsos, para ser trocado, Ele deixa de ser, para si mesmo, a sua propria finali-
dade, perdendo o seu valor de uso’ Sabe-se que ele se tornou nos ditimos
decénios, a principal forca de producio, o que fi modificou notavelmente a
composicao das populagdes activas nos paises mais desenvolvidos e constitui o
principal pélo de estrangulamento para os paises em vias de desenvolvimentos
(ibid.: 18-19).

A questdo que se pde, em termos de consequéncias para os sistemas edu-
cativos em contexto pos-modetno, é a de como gerir um saber que assurniu
tais caracterfsticas de mercadoria e de factor inelutdvel para as capacidades
produtivas dos estados-nagdes. Por outro lado, a partir da consciéncia de que
um novo paradigma de saber se encontra a emergir, € importante 2 aten¢do a
prestar as potencialidades emancipatdrias que esse saber possa proporcionar e
Como as gerir.

A reflexdo, a partir desta dupla perspectiva, assume o caricter incontorni-
vel das consequéncias sociais de um saber assim constitido, explorando as
suas possibilidades mais democriticas, 20 mesmo fempo que se encontra aten-

e
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ta as virtualidades emancipatérias a relevar no paradigma em fase constituinte.
De nada serve negar a realidade de o saber tecnolégico-informacionat ser uma
aposta maior dos estados na sua competigio pelo poder, campo privilegiado
para as «estratégias industriais e comerciais e para as estratégias militares e poli-
ticas» (Lyotard, ibid.: 20), trata-se antes de procurar explicitamente e explorar o
capital emancipatdrio que este nove campo pode proporcionar, sem descurar 4
critica estrutural.

Veja-se, e reassuminde o argumento, o conjunto das criticas de Stoleroff e
Stoer a introducio das novas tecnologias no sistema de ensino portugués. Ao
mesmo tempo que sublinham e denunciam no «ovo instrumentalismo ou um
‘novo’ economismo na tutela do vocacionalismor a presenga da «ideia de um
‘nove’ estado face A relacio enire sistema educativo e mercado de trabalhos
(Stoleroff, Stoer, 1989: 15), ndo deixam de relevar que ndo € sua dntencio, com
(a) revisio das criticas do funcionalismo, negar a influéncia real da mudanca
econdmica e/ou tecnoldgica no que diz respeito 2 politica e mudangas educati-
vas» (ibid.: 16), sublinhando que a introducio da tecnologia educativa no nosso
sisterna de ensino «pode servir virios objectivos, tanto explicitos comeo implici-
tos. Por exemplo, mudar as priticas pedagogicas, partindo de perspectivas
‘progressistas’, (...) mudar a concepcio e a relacio de autoridade entre o pro-
fessor ¢ o aluno e desmistificar o processo de aprendizagem e a prépria nat-
reza do conhecimento (...)» (ibid.: 21).

Quando na introducio se disse que o termo pds-modernidade iria aqui
assumir um sentido mais amplo do que aquele delimitado por Lyotard na obra
referenciada, a questio era de fundo, pois nfic nos parece til, a virios titulos,
separar a condi¢do pés-moderna do saber das tramas institucionais ¢ de poder
que o encerram, delimitam e enformam.

O paradigma da ciéncia moderna assenta em conceitos bisicos que hoje
assumiram uma espessura critica incontornavel: sujeito, objecto, a sua refacio
como hase do conhecer e de verdade, para citar os centrais apenas. A episte-
mologia critica e a hermendutica contemporineas além de terem procedido 4
desmontagem daquele objecto na sua passividade, daquele sujeito na sua acti-
vidade produtora de verdade e da sua relagio como relagio de dominacio,
integraram 2 produgiio de conhecimento cientifico no conjunto das priticas
sociais. Um dos vectores importantes da «dinfmica futurante» (Santos, 1989: 72)



SOCIEDADE X CULTURAS

que € susceptivel captar nas desarticufacoes do paradigma da ciéncia moderna
€ que acontecem no seio das ciéncias naturais ¢ das sociais movimentos de
investigagio que pdem em causa ndo s6 z naturalizacio do objecto destas,
como de algum modo sugerem a humanizacio dos objectos naturais (Santos:
1987). O paradigma emergente a0 articular « teoria do objecto e a teoria da
justificagio do conhecimento» {(Santos, 1989: 72) conduz o discurso sohre o
conhecimento cientifico para uma condi¢io pés-moderna, dado que a auséncia
de narrativas fundadoras remete a discussio da verdade para o seu acontecer
na pritica da sua prépria construcio, que é social.

O que importa reter € que a ciéncia, e assim a pds-moderna, nio € uma
instincia auténoma, mas que, antes, se encontra imbricada com as suas estrutu-
ras materiais de producio, um modo de producic capitalista-industrial (ou pos-
-industriai, ou pds-capitalista), uma sociedade dividida em classes, a divisdo
social do trabalho e as instituigbes que visam a reprodugio social. £ nessa
imbricacio que € necessirio também procurar as «dindmicas futurantes e rele-
var aquelas que melhor pessam configurar as promessas mais democraticas da
modernidade. Na verdade, se a segunda rupturz, a do conhecimento cientifico
para 0 senso comum «por agora, ndo ¢ mais do que um projecto cuja concreti-
zagdo plena (...) s6 terd lugar no interior de um novo paradigma de ciéncia»
(ibid.: 55), também nos parece ser iguaimente sustentdvel que a constituicio
plena desse paradigma s6 € susceptivel de emergir mediante uma hermenéu-
tica e uma pritica dimensionadas ao nivel das estruturas materiais da moderni-
dade que enfatizem esses aspectos duturantes.

Diga-se claramente: estes aspectos sdo aqui assumidos como sendo aqueles
que activam processos emancipatérios, ligados, portanto, a um reinvestimento
no pilar da emancipaciio. Esta afirma¢io nio corresponde a0 postular de uma
nova legitimacio narrativa da epistemologia, mas a um roteiro para a pos-
-modernidade.

Em A Condicdo Pés-moderna, Lyotard polemiza com Habermas a partir da
constatagio de que o comsenso ndo poderd constituir a base de legitimagio
epistemoidgica para a pratica cientifica emergente, dado que aquele ado é
capaz de dar conta dos jogos de linguagem desta que sio heteromérficos, obe-
decendo a regras heterogéneas ¢ que, por cutro lado, o consenso é apenas um
estado do processo cientitico e niio o seu fim que, no seu dizer, é a paralogia,
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isto €, a procura do dissentimento (Lyotard, ibid.: 130). <O que desaparece com
esta dupla verificagio (...) ¢ uma cren¢a que ainda anima a pesquisa de
Habermas, a saber: que a humanidade, como sujeito colectivo {universal), pro-
cura a sua emancipag¢do comum por intermédio da regularizagio dos ‘Jances’
permitidos em todos 0s jogos de linguagem e que a legitimidade de um enun-
ciado qualquer reside na sua contribui¢io para esta emancipagior (fhid.: 130-
-131). Sem pretender aprofundar a questdo em polémica, o que parece il
adiantar € que se se aceita que a dimensio da emancipagio ndo é uma instin-
cia epistemoldgica fundadora, pelo menos no sentido teleoldgico e absoluto
que a modernidade lhe deu, pode ¢ deve, de acordo com o nosso argumento,
enformar os «guides> que permitem gerir actuando sobre as consequéncias
modernidade, enquanto re-investimento no pilar da emancipacio. Esta concep-
¢do parece-nos mesmo integrar melhor o modo de legitimagio como paralogia,
no sentido da afirmacio e assuncio das diferencas, do que a paralogia explica
e fundamenta este aspecto emancipatério da ciéncia pés-moderna.

Quando acima nos referimos 4 impossibilidade da dngenuidader ao assumir
da pds-modernidade como «fim da histdria» da modernidade, ao «devers critico
de sair desta pelas suas possibilidades mais generosas, estivamos de certa
forma a pensar nas consequéncias que para tal propdsito importaria aquilo a
que Giddens chama «reflexividade da modernidader (ibid.: 29). Trata-se de algo
que como que se introduz «na propria base da reprodugio do sistema, de tal
modo que o pensamento e a ac¢4o s3o constantemente refractados um sobre o
outro» (ibid.: 29). Giddens afirma que a reflexividade da vida social moderna
consiste no facto de as priticas sociais serem constaniemente examinadas e
reformadas 4 luz da informagio adquirida sobre essas mesmas priticas, o que
faz da pés-modernidade, enquanto radicalizacio da modernidade, «em si
mesma, profunda e intrinsecamente socioldgicar (#bid.: 33). Se a condigio pos-
-moderna €, como temos vindo a defender, o produto da radicalizacio das
potencialidades e realizacdes da modernidade, tal nio é sem consequéncias,
pois, nem para o saber pds-modemo nem para o modo como este reflexiva-
mente se insere nos proprios processos de reproducio social.

A fundamental parece ser algo perturbadora: um maior conhecimento sobre
a vida socizl ndo tem como contrapartida um maior controlo dos processos
sociais como parece acontecer com o conhecimento do mundo fisico, A razio
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para tal reside na constatagio da impossibilidade de um puro sujeito episté-
mico para estudar os processos humanos, tendo essa impossibilidade a sua
fundamentacio na textura da estrutura material no interior da qual o préprio
conhecimento cientifico é produzido, identificada por Giddens em quatro fac-
tores: a apropriagio de conhecimentos ¢ diferenciada consoante a posigio de
poder dos sujeitos na estrutura social, as mudancas de orientaciio ao nivel do
conhecimento ndo sdo independentes das mudangas nos valores e nas pers-
pectivas sobre o mundo social que estes sempre encerram, o peso das conse-
quéncias inesperadas pelas intencdes dos que aplicam ¢ conhecimento com
fins transformadores e a propria reflexividade bloqueiz a sua prépria possibili-
dade, isto €, o conhecimento reflexivamente aplicado 2s condi¢des de repro-
duglio do sistema altera as circunstincias a gue primeiramente se reportava, cir-
culando, assim, o saber na forma de uma dupla hermenéutica (ibid:: 42).

O que quer dizer que a reflexividade moderna nio é ainda o momento da
sensocomunizagio do conhecimento cientifico, dado que nio se traduz nem
em auto-conhecimento emancipatério por parte dos sujeitos, nem em instru-
mento desocultador dos processos alienantes que separam o sujeito da sua
praxis social. «A reflexividade, para ter algum peso, tem de ser colectivas
(Santos, ibid.: 184) e o cumptimento do paradigma emergente, dada a cons-
ciéncia critica da autonomia relativa do saber, nas suas possibilidades mais pro-
gressivas, remete para o cumprimento de outras promessas ao nivel da estru-
tura material da sociedade, para as «ondicdes sociais da dupla ruptura episte-
moldgicar (ibid.: 168).

E essa consciéncia critica que poderd penetrar as propaostas sobre 4 educa-
¢do num mundo de emergéncia de condi¢des das quais, mais que sublinhar as
descontinuidades que historicamente marcam, é necessirio considerar & com-
plexidade. As virtualidades mais positivas ~ porque potenciais activadoras do
pilar da emancipacio — do saber emergente terdo de ser exploradas numa pers-
pectiva critica de articulagio com o explorar das virtualidades do mesmo teor
do pés-industrialismo e do pés-capitalismo, de que Toffler soube mais consta-
tar a emergéncia do que precisar 2 sua esséncia. Em suma, por um lado, trata-
se de prosperar na proposicio ¢ implementacio do mandato democritico para
o sistema educativo e, por outro, de prosperar no capital emancipatério que o
saber pés-moderno possa conter e articuld-lo com e em praticas desse jacz.
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Conclusio

O cumprimento de um mandato democritico para o sistema de ensino num
contexto de pos-modernidade situa-se, pois, num €spago a0 mesmo empo ted-
rico e prético. Espago de conflitualidades, dado a pés-modernidade néo ser um
(re)comeco absoluto, mas uma gestio de correcgiio dos défices e excessos das
radicalizagdes das potencialidades da modernidade.

Ao nivel da formulagio de propostas para o ensino, ento, a situacio com-
plexifica-se, dado que muitos dos seus problemas encontraram j4 no iabor das
cifncias sociais, em geral, e das da educagio, em particular, nos dltimos cin-
quenta anos, perspectivas se ndo de soliugdo, pelo menos de elucidagido. Tudo
se passa como se as condigdes sociais e 0s poderes ai estabelecidos gerissem a
incomensurabilidade dos discursos cientificos sobre a educagio na sua impos-
sibilidade de implementacio técnica e daf a insuficiéncia da reflexividade
moderna neste ambito.

Assim, porque espago conflitual, o discurso sobre a educacio talvez deva
neste tempo de institucionalizagio de uma nova forma de saber, de novas for-
mas de viver e de pensar essas mesmas vivéncias, adoptar como modelo de
aplicacdo do conhecimento cientifico pés-moderno a «aplicagio edificante-
(ibid.: 180) de que fala S.Santos. Segundo ele, « ciéncia que se pauta pela apli-
cacio edificante nio interessa que a transformacdo seja moderada ou radical,
reformista ou revoluciondria, interessa tio s6 que ela ocorra pela ampliacio da
comunicagio e da argumentacio, o que, obviamente, néio obsta 2 intensidade
do conflito ou 2 incondicionalidade do empenho de quantos nele participems
(ibid.; 183). ‘

Mapear a pos-modernidade em termos de discurso sobre a educagio, e ndo
s6, &, pois, ndo iludir as questdes mais prementes levantadas pela moderni-
dade, sobretudo o contetido substancial, e mais generoso, das promessas por
esta ndo cumpridas. A pos-modernidade é uma tarefa que poderd ¢ devera ser,
por assim dizer, «guionada», gerida de uma forma actuante e nio meramente
constatada nos seus efeitos.

Correspondéncia: Anténio M. Magalhdes, Rua Pedras Salgadas, 29, 2° V, 4300 Porto.
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