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ARQUIVO

GULIVER ENTRE GIGANTES
Na tensao entre estrutura e agéncia,
que significados para a educacao?’

Luiza Cortesao*

Em 1995 Boaventura de Sousa Santos analisou caracteristicas do que considerou serem
seis lugares estruturais das sociedades capitalistas no sistema mundial. Desses lugares
estruturais ndo faz parte a escola. No presente texto, discute-se se a escola pelas caracteris-
ticas das suas dimensoes pode, ou ndo, ser vista também como um lugar estrutural.

Palavras-chave: lugar estrutural, estrutura-agéncia, educacio tradicional, educacio multi-
cultural critica, emancipacio

Staf Callewaert, num longo artigo em que compara a <Teoria Critica de Frankfurt e a
Sociologia de Pierre Bourdieu» (1999), comeca provocatoriamente por afirmar que educacio é
algo «que ja ndo exister. E, recordando que Philippe Aries sugere que «@ educagio foi inven-
tada, afirma: «Agora estamos confrontados com a ideia de que a educacio abandonou a cena
de novo, sendo substituida por um conjunto de funcionarios do aparelho» (ibidem: 118). Mais
adiante argumenta que

pode localizar-se o campo da educacio no dmbito do campo do poder que € constituido pelos restantes
poderes. Mais precisamente, ele pode localizar-se no subespaco dominante da producio cultural. Mas este
subespaco de dominagdo cultural tem uma posicdo subordinada relativamente a posicio dominante superior
que € detida pelas posicoes do poder politico e econdmico. (ibidem: 121, traducio da autora)

* Este artigo foi publicado originalmente em 2001, como capitulo no livro organizado por Stoer, Cortesao e Correia, Trans-
nacionalizacdo da Educagdo: Da Crise da Educacdo a Educagdor da Crise, pertencente a colecdo «A Sociedade
Portuguesa Perante os Desafios da Globalizacio», dirigida por Boaventura de Sousa Santos. A ESC agradece a Luiza
Cortesdo, a Boaventura de Sousa Santos e as Edicoes Afrontamento a permissao de republicacdo (versdo revista).

* CIIE — Centro de Investigacdo e Intervencao Educativas, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao, Universidade
do Porto (Porto/Portugal).
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€ acrescenta que

se a educacio participa no campo do poder de uma forma subordinada a producido cultural, encontramo-la
mais com funcio de implementacio do que com funcdo de invencio ou criagdo. A cultura ndo é criada pelo
sistema educativo [sublinhado nossol. E somente transmitida por ele (...). As agéncias e agentes envolvidos no
campo da educacdo trabalham com instrumentos emprestados e por delegacao (...); ndo criam cultura, distri-
buem-na (...). Existem por delegacdo. (ibidem: 121, traducdo da autora)

Por sua vez, Boaventura de Sousa Santos, a0 analisar o problema das relacoes entre estru-
tura e agéncia na sociedade capitalista, identificou, em trabalhos anteriores, a existéncia do
que designou como quatro lugares estruturais. Em Toward a New Common Sense (1993),
Sousa Santos reelaborou esta ideia e propos a existéncia de mais dois lugares que considerou
também estruturais. E, assim, passaram a ser seis os lugares por ele tomados como podendo
desempenhar um papel significativo na construcdo de relacdes sociais: o espaco doméstico
(«conjunto de relacdes sociais de producdo e reproducio da domesticidade e parentesco); o
espaco de produgdo («conjunto de relacoes sociais agrupadas em torno da producao de trocas
econdmicas, processos de trabalho e relacdes de producion); o espaco do mercado («conjunto
de relagoes sociais de distribuicdo e consumo de troca de valores»); o espaco da comunidade
(«conjunto de relacdes sociais agrupadas em torno da produc¢do e reproducdo de territorios
fisicos e simbolicos e de identidades e identificacdes comuns»); o espaco da cidadania («con-
junto de relagdes sociais que constituem a “esfera publica™); e, finalmente, o espaco mundial
(soma total de efeitos pertinentes das relacoes sociais através da qual a divisao de trabalho é
produzida e reproduzida») (Santos, 1995: 420-421).

Para Sousa Santos, os lugares estruturais sao assim, como atrds se afirma, os espacos onde
se produzem praticas sociais especificas que se poderdo caracterizar, como ele proprio diz,
como um «conjunto de relacdes sociais cujas contradicoes internas asseguram uma dinimica
enddgena especificar. Sio, deste modo, explica ainda Santos, «campos de interaccoes, identifi-
caveis através das relacoes complexas que estabelecem com seis dimensoes: accao social, ins-
tituicoes, dindmicas de desenvolvimento e de articulacdo, formas de poder, formas legais e
formas epistemologicas» (1995: 420).

Valorizando a importancia que assumem para a caracterizacio das sociedades capitalistas as
dimensdes relativas ao poder politico, ao poder legal e aos aspectos epistemoldgicos da produ-
cdo de conhecimento, o autor comega por afirmar neste seu texto que, por exemplo, se pode-
rdo identificar seis formas basicas de producio de poder articuladas de um modo especifico,
originando assim {ormas de poder que, embora inter-relacionadas, sio estruturalmente autono-
mas» (ibidem: 416); encontram-se também seis modos basicos de formas de direito, articuladas
de forma especifica; e podem também identificar-se, relativamente a questdes epistemologicas,
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«seis modos basicos de producio de conhecimentor (ibidem: 416). Para além de caracterizar os
seis lugares, ou espacos, estruturais através das formas de poder, das formas de direito e das
formas epistemologicas que os informam e caracterizam, Sousa Santos refere também, tal como
anteriormente se mencionou, mais outras dimensoes, através das quais os seis lugares estrutu-
rais revelam caracteristicas especificas. Sao elas: a unidade de pratica social que é

a dimensdo activa do lugar estrutural, o principio maior da organizacio da accio colectiva e individual, o prin-
cipal critério de identidade e identificacio de grupos individuais e sociais implicados em relagcoes sociais que
se constituem nesse lugar estrutural especifico (ibidem: 421-422);

a dimensdo institucional que diz respeito

a organizacdo da repeticio em sociedade, ou seja, as formas, padroes, procedimentos, aparelhos ou esquemas
que organizam o fluxo constante de relacoes sociais em sequéncias repetitivas, rotinizadas e normalizadas,
mediante as quais os padroes de interac¢io se desenvolvem e sio «aturalizados» como sendo necessarios,
insubstituiveis e do senso comum (ibidem: 423);

a dindmica de desenvolvimento, que diz respeito a

direccio da accdo social, o principio local da racionalidade que define e gradua a pertenca das relacdes sociais a
um dado local estrutural. (ibidem: 423)

A identificacdo e caracterizacdo dos lugares estruturais poderd assim fazer-se através da
analise da relacio que cada um deles estabelece com as diferentes dimensoes acima referidas.
E isto que Sousa Santos expressa através de um quadro que se reproduz aqui (Quadro 1) cuja
organizacdo esclarece claramente esta forma de identificaciao. De facto, se, por exemplo, se
considerar a dimensdo «wnidade de pratica sociab, ¢ bem evidente que no espaco doméstico
ela se manifesta através de questdes relacionadas com o género e com as geracoes, enquanto
que no espaco de produgdo serd observavel através de classes, no espaco do mercado, por
seu turno, manifestar-se-4 através do consumo; de forma idéntica, € através de questoes de
etnicidade, raca, nacdo, povo e religido que surge na comunidade, e assim sucessivamente. O
mesmo acontece com o casamento, a familia e o parentesco, que constituem resultados das
instituicoes a nivel do espaco doméstico, enquanto que, a nivel de producdo, as instituicoes
que marcam presenca sdo a fabrica e a empresa.

Se agora se ler este quadro segundo o outro eixo, encontrar-se-d explicitada toda uma
caracterizacao de cada lugar estrutural pelas particularidades que especificamente ele assume,
relativamente a cada uma das dimensoes que estdo a ser consideradas. Assim, poder-se-a des-
crever, por exemplo, o lugar estrutural mundial como aquele: em que a accio social tem
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como base a existéncia do Estado-na¢do; em que as instituicoes que existem e funcionam em
relacdo a ele e no seu espaco sdo os sistemas inter-Estados, as agéncias de associacoes inter-
nacionais regulamentadas por tratados internacionais; em que a dindmica de desenvolvimento
€ marcada pela maximizacdo da eficicia e o poder decorre da existéncia de trocas desiguais.

QuaDro 1
Mapa de estrutura-agéncia das sociedades capitalistas no sistema mundial

Dimensoes Unidade de Dinamica Forma Forma Forma
Espacos Prét.ica Instituigoes do ) de .de‘ L
estruturais Social Desenvolvimento Poder Direito
Espaco Diferenca Casamento, Maximizacao Patriarcado Direito Familismo,
Doméstico sexual e familia, da afectividade doméstico | cultura familiar
geracional | parentesco
Espaco de Classe, Fébrica, Maximizacio Exploracio, |Direito da | Produtivismo,
Producido natureza empresa do lucro atureza producio | tecnologismo,
como e da degradacio | capitalista» formacdo profis-
qatureza da natureza sional, cultura
capitalista» empresarial
Espaco de Cliente- Mercado Maximizacio Fetichismo Direito da | Consumismo,
Mercado -consumidor da utilidade das troca cultura
e maximizacdo da | mercadorias de massas
mercadorizacio
das necessidades
Espaco de Etnicidade, | Comunidade, |Maximizacio Diferenciacdo | Direito da | Conhecimento
Comunidade raca, vizinhanca, da identidade desigual comunidade |local, cultura da
nacio, regido, comunidade
povo, organizacoes e tradicdo
religido populares de
base, Igreja
Espaco de Cidadania | Estado Maximizacio Dominacdo | Direito Nacionalismo edu-
Cidadania da lealdade territorial cacional e cultural,
(estatal) cultura civica
Espaco Mundial | Estado- Sistema inter- | Maximizacio Troca Direito Ciéncia,

-nacio -estatal, da eficicia desigual sistémico progresso
0rganismos e universalistico,
associacoes cultura global
internacionais
— tratados
internacionais

Fonte: Santos, 1995: 417.
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O problema da estrutura/agéncia €, assim, analisado por Sousa Santos relativamente a
diferentes campos. Significativamente, porém, ndo surge nesta andlise qualquer referéncia ao
campo educativo.

No entanto, no dmbito da educacio, a relacio estrutura/agéncia € constantemente evo-
cada de diferentes modos e a diferentes niveis, sendo, como se sabe (de acordo com diferen-
tes posicoes tedricas), lida de formas que vao desde a crenca na possibilidade quase ilimitada
numa agéncia, até demonstragoes de que existird uma determinacdo absoluta dos efeitos da
educacio por parte das estruturas (Bourdieu & Passeron, 1970; Althusser, 1974). E que, relati-
vamente 4 educacdo e a formacdo, neste debate, entre outros aspectos (todos eles significati-
vos, a diferentes niveis), joga-se a identificacio ndo s6 de papéis, mas também da propria
razdo de ser (profissional) dos actores sociais que nelas trabalham. Justifica-se, assim, o facto
de se tratar de uma questio que tem sido objecto de muitas analises e controvérsias.

Indo ao encontro deste tipo de preocupagdes, pensa-se que poderd ser interessante discutir a
possibilidade de um desenvolvimento do quadro de Sousa Santos relativo aos modos como as
dimensoes consideradas se manifestam nos diferentes lugares estruturais. Esse desenvolvimento
consistiria em tomar também em consideracio a situacdo educativa, transformando o quadro num
instrumento heuristico que, eventualmente, daria alguma contribuicio para este tipo de discussio.

Mas antes de se prosseguir num tipo de reflexio semelhante 4 que Sousa Santos propds
no seu quadro, serd também importante recordar que € bastante consensual admitir-se que o
dominio de certos saberes constitui uma grande contribuicio para o dominio de alguns pode-
res. A frase feita «aber é poder € do dominio do senso comum. Por outras palavras, sabe-se
que quem (a nivel de classe, de um grupo ou também individualmente) consegue, de um
modo mais ou menos significativo, organizar, gerir e orientar processos que tém lugar na
sociedade € quem tem certos saberes e, em boa parte, a consciéncia do poder que esses
saberes conferem. Isto acontece até na medida em que esses poderes facilitam o desenvolvi-
mento de convenientes manipulacdes economicas e politicas.

O exercicio do poder por parte de grupos dominantes pode manifestar-se sobre 0s grupos
ou individuos dominados através da emissao de ordens, de directrizes que terdo de ser obe-
decidas, também pela possibilidade de manipular as situacoes de forma a constranger outros
a determinadas situacoes e actuacoes (sem ter necessidade de recorrer a uma ordem directa)
ou ainda através da capacidade de dirar proveitor de situacoes que ocorrem, muitas vezes a
custa de iniciativas e esforcos de outros, sem que nelas intervenham directamente (Murphy,
1982). Mas pode, contrariamente, manifestar-se também através de situacoes de resisténcia
assumidas por grupos socioculturais ou por actores sociais que procuram (sobre)viver numa
sociedade onde certos grupos exercem a sua hegemonia, resisténcia também mais eficaz se
orientada por um saber conveniente (Giroux, 1983).
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De qualquer modo ndo € dificil admitir que serd uma aquisicio de um certo tipo de cul-
tura, de que fala Callewaert (1999), cultura essa que, segundo ele, a educagio se limita a
transmitir, que, em diferentes situacdes, ird permitir, ou pelo menos facilitar, a agéncias e a
agentes o facto de procurarem gerir diferentes poderes, inclusivamente poderes econdmicos e
politicos. Se assim for, serd de discutir se havera alguma especificidade que permita distinguir
aqueles que tiveram possibilidade de adquirir alguns destes saberes (e, portanto, alguma pos-
sibilidade de aquisicio de poder) e aqueles que se encontram desapossados de saberes que
poderdo, eventualmente, constituir instrumentos de aquisicio de poder.

Pode admitir-se também que, do mesmo modo que (com resultados distintos) ha diferen-
tes socializacoes nos diversos lugares domésticos, da comunidade, do trabalho, etc., também
poderd haver marcas especificas relacionadas com diferentes tipos de socializagdo adquirida
através de diferentes instituicoes e situacdes educativas, em que sio obtidos saberes eruditos
valorizados, por exemplo, na escolarizacio, Para além destas especificidades, as questoes pre-
liminares anteriormente formuladas parecem poder subsistir. Poderdo, entdo, existir caracteris-
ticas, relagoes sociais, certa «indmica endogena especifica» (nas palavras de Santos, 1995)
daqueles que tiveram alguma possibilidade de adquirir esses saberes?

Para poder dar inicio a esta andlise ¢ ainda necessdrio clarificar um pouco uma das ambi-
guidades que frequentemente estd presente quando se discutem situacoes de educacio e de
formagio e instituicoes que nelas podem estar envolvidas: a escola €, reconhecidamente, uma
das instituicoes em que educacio e formacio podem ter lugar. Mas sabe-se ainda que a edu-
cagdo e a formagio também tém lugar na familia, no contacto com grupos de pares, do
mesmo modo que, por exemplo, em empresas, em sindicatos, em associacoes profissionais,
em organizacoes varias (politicas, recreativas e culturais). Neste leque de possibilidades urge
clarificar sobre que «educacio» ird incidir e a andlise que se ird fazer. Admite-se aqui que este
tipo de reflexio poderd ser alargivel a todas as situacdes de educagio e formacdo mais ou
menos formais, em que um saber (uma cultura?) que € valorizado na e pela escola € tido,
percebido, como algo que é importante adquirir, daqui resultando a ocorréncia de processos
de socializacdo intensos, mais ou menos conscientes, mais ou menos explicitos. Ir-se-d, por-
tanto, reflectir sobre processos que podem acontecer dentro ou fora da escola, em situagoes
mais ou menos formais. Poderd tratar-se, por exemplo, quer da escola obrigatéria, enqua-
drada num sistema educativo informado por maior ou menor centralismo, quer de decisoes
individuais de aquisicio de saber que podem ter lugar em contextos muito diversificados,
quer isoladamente, quer, por exemplo, em campanhas de alfabetizacdo oficiais ou realizadas
por voluntirios, por militantes, com grande informalidade. E que em todo este leque de situa-
coes parece haver em comum um saber considerado por aquele que ensina e/ou pelo que
aprende e/ou pelo sistema mais vasto, como instrumental para algo.
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Se esse «algo» diz respeito ao funcionamento da sociedade (com as caracteristicas que ela
tem), 2o acesso ao mercado de trabalho, a ascensdo social, a afirmacdo da cidadania ou a
possibilidade de luta por uma maior equidade social, pouco importa para a analise que se
estd a desenvolver. Se quem considera importante a aquisicio de saber é o sistema, o educa-
dor ou aqueles que aprendem também serd uma questdo irrelevante para iniciar esta mesma
analise. O que se trata aqui € de considerar situacoes em que se organizam, e/ou se oferecem
e/ou se procuram, ou até se constroem formas de aquisicio de um saber veiculado geral-
mente pela escola (mas ndo so), e que € um saber erudito, tido como importante, como ins-
trumental na consecucdo de algo que se pensa ser significativo.

Dada a quantidade e diversidade de situacoes educativas abrangidas por esta caracteriza-
¢io optou-se, no presente trabalho, por seleccionar o caso mais estruturado onde porventura
as caracteristicas que se pretende analisar estdio mais concentradas: a Escola'. Pode, no
entanto, tratar-se de escolas de diferentes niveis do sistema educativo. O que importa é que a
analise incidird aqui, prioritariamente (para comecar), sobre situacoes formais de
educacio/formacdo escolar. Assim, nas reflexdes que se seguem € importante esclarecer que
ao referir-se educacdo, por agora e no presente texto, repete-se, esta a considerar-se o pro-
cesso que tem lugar na escola ou pelo menos numa situagdo pensada e organizada para
aquisicdo de um saber escolar.

Se, na sequéncia do que atrds foi dito, se considerar entdo a relacio que, nas diferentes
dimensoes ja antes consideradas, a escola podera ter com os seis lugares estruturais referidos
por Sousa Santos, daremos conta de diversas possibilidades: de facto (e esta questio tem sido
ja muito trabalhada), € facil identificarem-se determinacdes que, tendo origem nesses lugares
estruturais, poderdo agir sobre a escola e em relacdo com as quais esta instituicio vem a favo-
recer, prolongar ou até intensificar o funcionamento e os efeitos de alguns desses lugares. O
poder de determinacio de cada um deles nio parece, porém, a partida, ser idéntico em todas
as escolas. Poderd admitir-se, por exemplo, que o lugar estrutural mundial podera ter, por
vezes, um significado menor para uma escola isolada do interior do pais do que para uma
escola urbana. Também, a partida, pode admitir-se que o espaco doméstico e a comunidade
assumirdo uma maior importincia para uma pequena escola rural do que para uma escola
secundaria de um centro urbano, de grandes dimensdes, onde, por exemplo, funciona mais
do que um turno de alunos e onde as relacoes pessoais geralmente se diluem um pouco,
uma vez que sao mais regulamentadas centralmente.

A situagdo contraria (funcionamento da escola no ambito destas determinagoes) ndo parece

I No entanto, como alids adiante se referird, estio ji em preparacio e mesmo em desenvolvimento alguns trabalhos
empiricos que tém como objecto de andlise casos que, na sua maioria, se afastam de situacoes educativas organizadas.
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também ser, forcosamente, a mesma em todos os casos. E preciso ndo esquecer que ha esco-
las mais disciplinadoras, normalizadoras e seleccionadoras e outras que, embora existindo no
mesmo sistema educativo, pelo contririo, procuram desenvolver pelo menos alguns espacos
de consciéncia critica e de consciéncia da importancia do exercicio de cidadania. E para além
de tudo o que atris se disse, € preciso também ndo esquecer que todas estas relacoes mudam
no tempo, com o contexto histérico e social em que t€m lugar.

Considerando o0s seis lugares estruturais propostos por Sousa Santos e as possibilidades de
relacio que se pode admitir existirem entre eles e a escola, a questao que se propoe para dis-
cussio € que (recusando as hipoteses neoliberais que admitem a possibilidade de uma total
independéncia da escola) se considere (e se opte por) uma de trés hipoteses que tém sido
estudadas por diferentes autores e desenvolvidas através de diferentes teorias. Poderd admitir-
-se que: cada escola serd uma simples resultante (Althusser, 1974) ou uma delegacio destas
influéncias e/ou destes determinantes (Callewaert, 1999); ou que cada escola serd, em boa
parte, um produto resultante da combinacdo, em cada caso original, especifica, do conjunto
destes determinantes, sobretudo porque cada um deles podera assumir, numa dada situacio,
uma importincia diferente de acordo com o contexto politico, cultural ou até regional em que
se desenvolve a sua acgdo; ou ainda que cada escola, apesar e para além da influéncia cru-
zada destes determinantes que lhe sio exteriores, terd fambém um ethos proprio decorrente
de uma construcio interior especifica (Rutter, Maughan, Mortimore, & Ouston, 1982; Stoer &
Aratjo, 1992; Cortesdo, 1988).

Em nenhum trabalho elaborado na linha das teorias da reproducio existe, como atrds ja
se referiu, qualquer mencio a educagio (ou a escola) como podendo ser considerada um
lugar estrutural. Esta auséncia terd de ser interpretada como significando que (apesar de a
escolaridade ser obrigatoria e de, mais recentemente, ter sido aumentada a obrigatoriedade
do periodo de frequéncia) ndo se considera a educagdo formal (e portanto a escola) como
algo que tenha efeitos reais, especificos e significativos como local estrutural. Quer portanto
dizer que se admite, por exemplo, que o tempo que criancas e adolescentes passam na
escola — e em que esforcos e estruturas varios convergem numa tarefa que, pelo menos a
nivel da retorica, é considerada consensualmente como crucial — esse tempo e a socializacdo
que tem lugar no seu interior ndo irdo ter peso significativo na construcio de uma relacio
social propria dos grupos. Nio irdo assim ter reflexos na produ¢io de uma identidade parti-
cular decorrente especificamente da instituicdo que frequentam (a ndo ser por delegacdo dos
seis lugares estruturais anteriormente referidos). Quer ainda dizer que esse periodo nio ird ter
um efeito, uma marca significativa, que ndo dependa integralmente dos outros lugares estrutu-
rais, para o devir da forma de estar no mundo dos alunos, para a sua agéncia como grupo de
cidadaos, para a construcdo, portanto, da sua identidade. Terd, entdo, de admitir-se que
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durante o tempo de escolarizacdo ndo se irdo fazer sentir relacoes de poder que nao sejam
exclusivamente delegadas dos outros lugares estruturais conducentes a producdo especifica
de prticas sociais.

Como é sabido, algumas anlises empiricas feitas apoiam este tipo de posicio. E disto
exemplo, entre muitos outros, um trabalho de Birksted que, através de uma longa e paciente
pesquisa de observacdo participante com um grupo de jovens, pode concluir que o tempo
despendido na escola ndo parecia traduzir-se em qualquer marca, nem ter qualquer signifi-
cado para eles. De facto, na estruturacao que faziam do seu tempo, eles nunca mencionavam
as aulas ou a permanéncia na escola como situacao de referéncia para localizar ou identificar
as suas formas de passar o dia (Birksted, 1976). As préticas sociais daquele grupo pareciam
assim ter escapado totalmente a influéncia da escola que frequentaram.

Ao contririo (e se se desejar recorrer ainda a analises feitas sobre trabalhos de terreno)
poderia referir-se, por exemplo, a contribuicdo de Rutter para a anilise deste problema
(Rutter et al., 1982) em que € defendido, com base num acervo de dados empiricos bastante
convincente, que as 15.000 horas de escolaridade obrigatoria a que os alunos sao submetidos
acabam por ter um significado visivel no desenvolvimento e nas identidades desses alunos.
Essa marca constituiria deste modo um processo de socializacdo com efeitos comuns aos que
por elas passam e que, segundo ele, representaria uma marca especifica da escola.

Estes e muitos outros trabalhos empiricos, que apontam para interpretacoes divergentes
do significado da educacio, coexistem com fortes contributos tedricos desenvolvidos em dife-
rentes enquadramentos, mas em que ¢ identificada a escola como sendo uma simples organi-
zacdo que ou corresponde (Bowles & Gintis, 1982) ou traduz e reproduz efeitos de outros
locais estruturais. Em consequéncia, a escola seria, portanto, de acordo com o que atrds tem
vindo a ser desenvolvido, uma instituicio que s6 aparentemente terd identidade propria, mas
através da qual esses outros locais fazem sentir os efeitos do exercicio do seu poder
(Althusser, 1974, entre muitos outros). Por outras palavras, nesta perspectiva, a educacio
escolar serd considerada como sendo exclusivamente uma espécie de prolongamento» ou de
«epresentacaor de outros lugares estruturais como, por exemplo, a cidadania (através do
Estado) ou de espaco mundial, etc. O referido prolongamento poderia ler-se como sendo, afi-
nal, uma relacio que conduziria a situagdo de a instituicdo escolar ter com outro (ou outros)
lugar (ou lugares) estrutural (estruturais) uma absoluta dependéncia estrutural e funcional.
Esta € alids, como se sabe, a posicio que mais frequentemente € defendida de acordo com a
informacdo dos estruturalistas das teorias da reproducao.

Outros tedricos, ainda que conscientes dos constrangimentos estruturais que existem, pot-
tanto continuando a reconhecer a existéncia de uma grande dependéncia estrutural da escola,
admitem que, apesar desta dependéncia estrutural, € possivel identificar algumas situacoes em
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que poderd ter lugar um certo tipo de autonomia funcional (Fritzell, 1987). Seria neste tipo de
relacdo (diferente) — em que terd lugar, simultaneamente, uma dependéncia estrutural e um
certo tipo de autonomia funcional — que acontecerd o que habitualmente € designado por
espacos de «utonomia relativa» (ibidem). Portanto, ao analisar o problema do significado que
a escola possa assumir, terd também de se esclarecer que se considera que o facto de um
dado lugar gozar de certa autonomia_funcional ndo sera suficiente para que ele seja conside-
rado como tendo caracteristicas de lugar estrutural.

Além disso, € ainda importante ter presente que, como é sabido, mesmo os seis lugares
estruturais que Sousa Santos identifica, também ndo existem em situacoes de total independén-
cia uns dos outros: a ocorréncia de relacoes de interaccio, mesmo de dependéncia entre dife-
rentes lugares estruturais € bem conhecida; e nem por isso esses lugares estruturais deixam de
ser interpretados como tendo identidade propria, nem por isso deixam de ser estudados inde-
pendentemente. Por exemplo, ja t€m sido bem analisadas em numerosos trabalhos as situacoes
de dependéncia entre o mercado e o espaco de producio, ou ainda, por exemplo, entre o Estado
e o mercado. Isto para nio falar da relacio entre o espagco doméstico e o trabalho, etc. Por-
tanto, o facto de se ter como adquirido que a educacio estd fortemente relacionada, por exem-
plo, com o trabalho e com o mercado (tal como € defendido por numerosos trabalhos tedricos
e empiricos) ndo invalida a possibilidade de que na educacdo se possam reconhecer alguns
aspectos em que ela se aproxime de ter caracteristicas semelhantes ds de um lugar estrutural.

Em sintese, isto s6 poderia admitir-se se, como atrds se afirma, se encontrarem algumas
caracteristicas, quer na organizacdo, quer (sobretudo) nos efeitos do seu funcionamento, que
sejam especificas da educagdo. Por outras palavras, serd necessirio que se possam encontrar
especificidades relativas a educagdo com alguns reflexos a nivel de certos aspectos proprios do
seu funcionamento, de modo a que a educa¢do possa ser reconhecida como local com alguma
autonomia na producdo de poder e na producio de uma prética social. Poderd, portanto,
admitir-se que terd (pelo menos algumas) caracteristicas de lugar estrutural se se encontrarem
dimensoes nas quais a educac¢io escolar ndo seja unicamente um mero reflexo de aspectos dis-
tintivos de outros lugares estruturais e, pelo contririo, se possa identificar alguns sinais de que
ela se pode constituir como um cadinho onde, apesar de todas as relagoes de dependéncia de
outros locais, se forjam algumas relacdes sociais em que se encontre algo de especifico.

Nio invocando aqui qualquer andlise mais profunda ou qualquer trabalho empirico mais
organizado, a verdade é que algumas situacdes sociais de todos conhecidas parecem até
sugerir a possibilidade de que, realmente, a socializacio sofrida em algumas instituicoes edu-
cativas estimula os alunos no sentido da aquisicao de algum poder e desencadeia comporta-
mentos partilhados de forma mais ou menos efémera, mais ou menos permanente e que
parecem ter alguma coisa de especifico.
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Podera tentar recordar-se alguns: a socializacio no grupo de pares (colegas de escola, de
turma), os rituais de varia indole, os simbolos, as regras implicita ou explicitamente existentes
tém, sem duvida, efeitos ja bem estudados para a criacdo de um «espirito de corpo» e de disci-
plinacdo muito fortes, relacionados muito frequentemente s6 com efeitos desejados pelo
Estado e pelo Mercado (Bernstein, 1971). Mas nio se pode deixar de por a questio de saber
que especificidade, profundidade e duracio, portanto, que real significado terdo alguns destes
efeitos em todo um grupo que, em conjunto, na escola, na turma, sofre a sua influéncia
(especifica). E o que também ndo deixa de ser curioso € todo o conjunto de situacdes nao
previstas (e por vezes nem desejadas) pela instituicdo educativa, mas que, com razodvel fre-
quéncia, ocorrem, um pouco por toda a parte, envolvendo ou sendo lideradas por estudantes
e que sdo, por exemplo, os movimentos de protesto. Note-se que frequentemente se trata de
movimentos realizados em grupo em que se contesta com irreveréncia, por vezes até com
violéncia, toda uma gama bastante variada de situacdes que afectam esses grupos mais ou
menos directamente (desde Maio de 1968 em Paris aos movimentos de cultura popular orga-
nizados pela Unido de Estudantes no Brasil, na linha de trabalhos sugerida por Paulo Freire,
as crises académicas de 1962 e 1968 em Portugal, aos protestos contra as propinas, ds mani-
festacoes de estudantes na Indonésia contra a situacdo social ali vivida e contra o governacao
do seu pais, etc.).

Num 4ngulo de andlise diferente, poderd também, por exemplo, reflectir-se sobre efeitos
que tem na organizacdo da vida familiar (ritmos didrios, distribuicio de papéis, organizacio
de orcamentos familiares, etc.) (Perrenoud, 1983) o facto de as criancas dessa familia inicia-
rem a sua vida escolar, bem como sobre a influéncia que os periodos de férias e aulas tém na
vida familiar (Mollo-Bouvier, 1994). Pode ainda pensar-se nas relacoes mercado/estudantes
nio s, como habitualmente se faz (por influéncia das teorias da reproducio), através do
modo como o mercado orienta a vida dos estudantes (pela seleccdo, exigéncia de formacdo,
etc.), mas também prestando atencdo ao modo como, por sua vez, os adolescentes e jovens,
sobretudo partilhando algumas culturas juvenis, conseguem interferir na propria orientacao de
certos aspectos desse mesmo mercado. Isto pode acontecer através das preferéncias de marca
de roupa, através de orientacoes que ddo a certas facilidades que lhes sio oferecidas: na
industria cultural (organizacio de especticulos, influenciando descontos em ingressos); nas
escolhas de locais de férias, estimuladas por facilidades de viagens, através do chamado
Bilhete Inter-rail e o cartio de estudante, com locais e formas de lazer mais procuradas, etc.
E serd necessdrio analisar se isto sucederd exclusivamente em relacdo com a sua qualidade de
adolescentes ou de jovens, ou se também, de certo modo, em relacio com o facto de consti-
tuirem «grupos de pares» cuja identidade € muito reforcada e orientada pela socializacio con-
junta, sobretudo em algumas instituicoes educativas, com o seu ethos especifico, situacdo que
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parece, por vezes, poder escapar, de certo modo, ao controlo das forcas do mercado, da fami-
lia ou do trabalho. Poderd ainda referir-se 0 modo como algumas instituicoes, sobretudo insti-
tuicdes de elite, sdo reconhecidas (a nivel pelo menos do senso comum) como marcando
aqueles que por elas passam, relativamente, por exemplo, a alguns codigos de conduta, formas
de vestir, gostos, preferéncias culturais e desportivas, etc.

A divida (ainda que bem vaga) que comeca a tomar forma € se algumas destas situagcoes
ndo serdo, de algum modo, efeitos (alguns deles perversos) de uma socializagio que, de
maneira mais ou menos ndo controlada, vai ocorrendo durante (e em relacio com) o pro-
cesso de educacio, socializacdo que terd alguns efeitos de estruturacdo sobre as relagoes
sociais quie se estabelecem entre os grupos que sao submetidos a esse processo e no poder que
eles adquirem.

Se se admitisse, por hipdtese, que a educacio formal poderia ter (ou pelo menos que, de
algum modo, se aproximasse de ter) alguns efeitos semelhantes aos de um lugar estrutural,
entdo serd de tentar por em marcha alguns procedimentos heuristicos que, eventualmente, for-
necam elementos que apoiem ou afastem esta ideia. Por essa razdo se pensou, como ji se
referiu atrds, esbocar uma andlise da educacdo formal (pois que, como se afirmou jd, no pre-
sente trabalho so se estd ainda a analisar a educacdo formal) em relacio as seis dimensoes
consideradas por Boaventura de Sousa Santos no estudo que faz de caracteristicas dos diferen-
tes lugares estruturais. Este procedimento, para além de ajudar a analisar significados mais ou
menos explicitos ou ocultos da educacio em relacio aos diferentes lugares estruturais, podera
contribuir também para que se compreenda melhor a importincia que, eventualmente, pode-
rdo ter algumas estratégias educativas a que se recorre habitualmente nos processos educativos
através da andlise dos efeitos delas resultantes. Poder-se-4, talvez, desse modo aceder a uma
maior compreensio do sentido mais profundo de alteracdes (de inovacoes) que se preconizam
e se tentam implementar, as vezes sem grande fundamentacio, a nivel da pratica educativa.

Por exemplo, no artigo a que se fez referéncia no inicio deste texto, Callewaert defende
que os que designa por «educadores pioneiros» sio aqueles que, simplesmente e, segundo
ele, sem mudar realmente nada, fazem as coisas de maneira diferente> (Callewaert, 1999:
119). Ora, com este tipo de andlise o que se podera talvez € tentar discutir se este fazer «as
coisas de maneira diferente» significa sempre (como Callewaert provocatoriamente afirma)
mudar a forma de agir sem nada alterar na esséncia e no significado profundo da ac¢do, ou
se, pelo contririo, certas praticas tém alguma possibilidade de corresponder a assuncio de
posicoes ideologicas diferentes, com efeitos realmente diversos, significativos e eventualmente
emancipatorios (cf., por exemplo, o trabalho desenvolvido por Paulo Freire).

Assim, propoe-se que, a par (e na sequéncia) do quadro de andlise proposto por
Boaventura de Sousa Santos (ver Quadro 1), se considere também a anilise registada no
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Quadro 2. Observe-se, entdo, o Quadro 2 relativamente as diferentes dimensoes com que se
procura caracterizar uma educacio tradicional (reguladora, estruturada no contexto de uma
heranca do Tluminismo e que se adequou as exigéncias da revolu¢ido industrial).
Comparando-o com o Quadro 1, podera, é certo, notar-se desde logo algumas caracteristicas
relacionadas, na realidade, tao fortemente com as que estdo presentes nos restantes seis luga-
res estruturais que, aparentemente, ndo ¢ facil identificar aspectos que lhe sejam especificos.
Por exemplo, a forma epistemologica parece, a partida, ser somente tributria de formas epis-
témicas dos restantes lugares estruturais. De facto, as culturas nacional, civica e global sdo for-
mas epistemologicas que sio habitualmente consideradas como especificas de outros lugares
estruturais: as culturas civica e nacional estao essencialmente relacionadas com a cidadania; o
treino profissional, sobretudo com o mercado de trabalho, etc.

QUADRO 2
Analise da educacio formal tradicional: Escola para todos (do Iluminismo e Revolucio Industrial)
(Se o processo de educacio formal fosse também considerado como lugar estrutural)

Dimensoes Unpid’atc-le de Iastinics Dinfllmica Fodr;na Fo(tl'ma Forma
ratica tituicdes o e , ..
eftiﬁfﬁf:is Social ¢ Desenvolvimento Poder Direito Dbt
Educacio Identidade Sistema Maximizacao Autoridade Avaliacio Transmissao de
tradicional, | nacional Educativo de qualificacio do Prof. acumulacio do
reguladora e da competicio | (Magister dixit) saber (da Cultura
Cultura nacional)
dominante
Cultura Regulamentos
Socializagio | Formagdo de | Refor¢o dominante Cultura civica
professores | de hierarquias
Domesticacio Avaliacio Cultura global
selectiva
Treino
Certificacdo
Conhecimento
descontextualizado

Porém, aqui, no caso da Educacio, ha ainda algo que, subtilmente, de certo modo parece
escapar a forma epistemologica propria dos restantes lugares: o quadro em que sdo mobiliza-
das essas culturas civica e global através da transmissio que é feita através do treino, do
esforco (e que sdo, como € sabido, habitualmente interpretadas pelas teorias da reproducio
como simples formas de socializacio/domesticacio exercidas, embora nio explicitamente,
pelo Estado e pelo mercado através do curriculo oculto regulador) parece evidenciar também
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uma combinacdo onde se poderd descortinar uma certa especificidade. Isso sobretudo se se
pensar que, na escola reguladora, a d¢ransmissio» ¢ feita através do curriculo e por alguém
que (para além da delega¢do de outros poderes de que ¢ investido) € detentor, depositario
desse saber. Alguém cujo papel, que lhe é explicitamente atribuido pela instituicdo, consiste
em passar o saber e a cultura, tanto quanto possivel intactos, as geracoes seguintes. E esta
participacdo no processo de reproducdo da cultura dominante faz-se na escola da moderni-
dade de acordo com uma forma epistemoldgica bastante coerente, com forte relacdo com o
paradigma positivista de que ele € tradutor (Bernstein, 1977). Repare-se que, na educacio tra-
dicional, reguladora, se espera do professor que ele traduza o saber produzido pelos investi-
gadores em formas mais simples e claras, de modo que sejam acessiveis aos alunos. Ele
explica decompondo, simplificando; demonstra, procura que os alunos — a quem ¢ atribuido
papel de receptores de um saber que os precede — acedam a saberes arbitrariamente conside-
rados universais, identifiquem factos que, em si, serdo considerados indiscutiveis, reconhecam
a existéncia de relacdes causais entre alguns fendmenos. Procura-se que se instale na escola
um clima de seguranca, de continuidade de saberes e de uma cultura perene, niao questio-
nada, que € necessario preservar e transmitir. Tudo isto decorre «ob a batuta» da autoridade
do professor, considerado como fonte de saber, de seguranca e de autoridade, com auxilio do
livio escrito (tradutor do curriculo), livio esse que ndo se questiona, que se absorve com
reveréncia, com humildade e com esforco. Tudo se procura construir num mundo que se
deseja ordenado (mesmo espacialmente) hierarquizado, ritualizado, em que alunos e profes-
sores deverdo estabelecer uma relacdo com caracteristicas muito especiais, em que o respeito,
a submissdo/revolta e relacoes de afecto (ou rejeicdo) se cruzam por vezes em combinagdes
de grande complexidade.

E nesta atmosfera que se desenvolvem as actividades educativas, atmosfera essa que
parece ir sendo construida num quadro epistemoldgico que, nesta perspectiva, se poderd
admitir ter algo de especifico: ndo coincide com o do espaco doméstico, nio € exactamente o
que se vai encontrar no trabalho, nem no mercado, nem na comunidade.

Como atrds se discutiu ji, devemos as teorias estruturalistas o facto de interpretarmos a
escola como instituicdo que essencialmente decorre do Mercado e Estado (e concorre para
ele), pois que essas teorias denunciam o que nela se passa como funcional ao proprio Estado
capitalista. Nao negando evidentemente esta ligacdo (e, mais recentemente, considerando
também quanto ela € atravessada por determinantes mais globais que transcendem a proprio
Estado), antes defendendo a importancia de estar atento a ela, serd ainda de pdr a questio se,
para além desta ligagcdo (numa Escola tradicional da modernidade que se descreveu como
visando ser totalmente reguladora), nio haverd ainda algo de especifico. E esta especificidade
decorreria também da combinacio subtil de incondicional respeito pela cultura erudita, pela
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tradicdo, preocupacdo com a sua transmissdo e acumulacdo, esta reveréncia face a ciéncia
que o professor com seguranca traduz de forma a torna-la acessivel e absorvivel pelo aluno-
-receptor. O trabalho desenvolvido num clima que procura prolongar a ciéncia concebida
predominantemente num quadro positivista, a organizacdo de espacos, os regulamentos, 0s
materiais didacticos concebidos para utilizacdo universal, a avaliacdo selectiva e normativa, o
papel atribuido institucionalmente a um professor que, como se referiu atras, explica, simpli-
fica, sendo portanto um professor tradutor (Bernstein, 1977) para o aluno concebido no
ambito de uma «educacio bancaria» como receptor (Freire, 1975), tudo contribui para a cons-
trucdo de alguns sinais de uma epistemologia especifica da educacio formal tradicional.

A forma de direito ¢, de modo talvez mais evidente, uma forma bastante especifica do
funcionamento da Escola. O recurso aos regulamentos ¢ uma situacao proxima da que ocorre
noutros lugares estruturais. No entanto, ha também aqui algo de interessante que podera ser
considerado bastante proprio das situacoes de educacio formal. E que, como se sabe, qual-
quer proposta educativa institucionalmente organizada tenta sobreviver (como adiante se ird
referir mais demoradamente) num dificil equilibrio entre duas pressdes contraditorias: uma
permanente necessidade de legitimacdo social e um funcionamento que, tradicionalmente,
favorece o funcionamento do Estado capitalista no qual se enquadra. E a tentativa de sobrevi-
véncia nesta conflituosidade confere ao processo educativo um cardcter ambiguo (e também
uma fragilidade) que lhe sio muito proprias.

Para além disto, quanto a avaliacio a que se recorre constantemente no decurso de qual-
quer processo educativo poderd notar-se que o modo como esta € usada, a importincia que
lhe € atribuida, as funcoes que desempenha, os instrumentos a que recorre poderdo conduzir
a que, sem dificuldade, ela seja considerada como forma de direito especifica dos espagos de
educacio formal. Relativamente as dindmicas de desenvolvimento que vao ocorrendo ao
longo dos diferentes processos educativos, € também possivel perceber que a pritica de ava-
liacio nas situacoes de educagdo escolar — apesar de se tratar de uma avaliacio de caricter
normativo que, de forma explicita, so pretende simplesmente seleccionar e seriar com base
em critérios racionais/cognitivos — conduz afinal, geralmente, ao desenvolvimento de climas
de competicio entre os alunos e de simultdnea aproximacdo compulsiva (mais ou menos vio-
lenta, mais ou menos subtil) a padroes arbitrariamente considerados como normais. Neste
processo, o racional/cognitivo entretece-se, e quantas vezes ¢ dominado por, turbuléncias
socio-afectivas muito significativas, numa mistura ela também bastante original.

A avaliagdo poderd ser considerada como forma de direito, por constituir uma das bases
da autoridade do professor, a que ele recorre e que evidencia o seu poder. Mas esse poder
de que o professor estd investido decorre também do facto de ele ser uma entidade com
quem se estabelece uma relacdo de maior ou menor proximidade e que é tradicionalmente
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vista como detentora de um saber inquestionado, proveniente do dominio da cultura eru-
dita que a escola € encarregada de transmitir. Toda a atmosfera que se vivencia na escola
inculca nos alunos a ideia de que aquilo que o professor (figura tutelar do processo de
aprendizagem) afirma € a «erdade». O clima que se traduz na férmula «nagister dixit (e
que, prioritariamente, se identifica com o exercicio do poder de constranger de Murphy
[1982]) atravessa permanentemente de forma subtil e bastante especifica as situacoes tradi-
cionais de educacio formal.

A educacdo na sua variante mais formal tem lugar em instituicoes do sistema educativo
que também tém uma organizacdo burocritica e hierdrquica, bem como um conjunto de pro-
cessos de funcionamento que ndo se encontram nem facilmente reunidos, nem com aquelas
caracteristicas, noutras instituicoes ndo educativas. Nas instituicoes onde se desenvolvem pro-
cessos de educacio formal pode identificar-se uma combinacio original que resulta da oferta
(compulsiva) de conhecimento cientifico de saberes eruditos, de socializacio de acordo com
as normas, de aquisicio de cultura dominante e também de aquisicdo (portanto de preserva-
¢do) da identidade nacional. E tudo ocorre num contexto organizacional de tempos e de
espacos, através de formas de comunicacio e com hierarquias de poder com afectos e violén-
cias mais ou menos simbolicas que sdo bastante especificas da instituicio educativa. E tudo
ocotre também numa mistura de efeitos que resultam do exercicio de um poder arbitririo e
de tentativas simultineas e constantes de legitimacio do exercicio desse mesmo poder.

Podera, assim, admitir-se que, apesar de algumas semelhancas (que tém sido estudadas ja
em diferentes e numerosos trabalhos), as instituicoes onde tem lugar habitualmente a educa-
cao apresentam algumas diferencas em relacdo a outras instituicoes, como, por exemplo, os
quartéis, os hospitais, etc. E isto pode ser também observado no caricter hibrido de algumas
instituicoes totais, como, por exemplo, 0s semindrios e os internatos, que fazem, de certo
modo, a «ponte» entre as instituicoes educativas de ensino regular e outras instituicdes totais
cujos objectivos prioritarios estdo, de forma mais explicita, ligados a outros objectivos para
além dos da educacio formal.

Também uma andlise, mesmo superficial, evidencia que os processos educativos, em geral,
e, em especial, o processo de formagio de professores (ponto critico do sistema) sdo proces-
sos de pratica social que, para além de socializar e de domesticar, se instituem como formas
de transmissao e de manuten¢do no espaco e no tempo da identidade nacional e da cultura
dominante. Para além disso, podem identificar-se como processos que contribuem para a
construcdo de grupos corporativos informados de algumas homogeneidades.

Esta primeira leitura do quadro parece assim sugerir a possibilidade de, relativamente as
seis dimensoes, se terem identificado algumas caracteristicas que parecem dotadas de certas
especificidades, eventualmente significativas, para o problema em analise.
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1. Que significados para a educacdo multicultural critica?

Mas a andlise anteriormente feita poder ser ainda um pouco mais explorada. O Quadro
2, sempre usado como instrumento heuristico, permite que se tente analisar de outro modo
(ainda e sempre como hipdtese de trabalho) a possibilidade de a escola poder estar imbuida
de algumas caracteristicas de lugar estrutural. No sentido de procurar encontrar elementos
que apoiem esta possibilidade, ir-se-d em seguida discutir o que sucederia se o processo edu-
cativo se desenvolvesse informado por um outro paradigma. Recorde-se que, de acordo com
0 que anteriormente se argumentou, cada um dos diferentes lugares estruturais se caracteriza
pelas «elacdes complexas que assume com as seis dimensoes anteriormente referidas
(Santos, 1995: 420). Assim sendo, a hipotese de a escola ter algumas caracteristicas de lugar
estrutural saird reforcada se, alterando o tipo de processo educativo, se alterarem também,
significativamente, as caracteristicas que a educacdo venha a assumir relativamente a cada
uma daquelas seis dimensoes. Nesse sentido se elaborou o Quadro 3, em que se regista o
que se pode admitir que iria acontecer (e que algumas andlises empiricas parecem indicar
que acontece) se a educagdo formal, em vez de estar fundamentalmente informada de carac-
teristica de instituicdo da modernidade reguladora e transmissora de valores tradicionais,
Josse uma escola com preocupacoes emancipadoras. E tudo leva a crer que as caracteristicas
que essa outra educagdo assumiria relativamente ds diferentes dimensoes anteriormente ana-
lisadas seriam significativamente diversas.

Mas, de acordo com o que anteriormente foi defendido, para que este exercicio se possa
considerar como tendo um significado de apoio a hipotese em anilise, nio serd suficiente
que essas caracteristicas apresentem algumas diferencas formais. Como se acabou de dizer, o
que se propoe aqui € discutir se poderia haver ou nio alteracdes significativamente profun-
das nas caracteristicas relativas as diferentes dimensoes, se se tratasse agora de uma educacio
emancipadora, em vez de uma educagio com caracteristicas predominantemente reguladoras,
domesticadoras. A alteragdo que se propoe no tipo de educacdo, a fim de poder desenvolver
este exercicio, teria assim de ser uma alteragdo muito profunda das caracteristicas dos proces-
sos educativos que se possa considerar uma alteracdo paradigmatica e que, relativamente a
maioria das situacoes actuais de educacdo formal, pareca até representar algo que poderd
considerar-se uma utopia. Por outras palavras, este exercicio s6 tera um significado de apoio d
ideia de que a escola poderd ser considerada como tendo algumas caracteristicas de lugar
estrutural se, no caso de se propor uma alteracdo profunda (paradigmatica) na natureza e
filosofia da educacdo, as caracteristicas assumidas em relacio as diferentes dimensoes em
andlise forem também importantes, isto €, estrutural, funcional e filosoficamente bem diferen-
tes. Repete-se, este exercicio s6 poderd ser considerado como apoiando a hipotese da escola
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assumir aspectos de lugar estrutural se se identificar a possibilidade de ocorrerem efeitos sig-
nificativos, profundos, em caracteristicas relativas aos formandos que sejam socializados no
ambito deste diferente quadro teorico-ideoldgico. E € isso que parece sugerir a andlise feita
neste sentido que se regista, agora no Quadro 3, e que, como se pode ver, contém alguns
elementos que parecem apoiar a hipotese anteriormente formulada.

QUADRO 3
Analise de caracteristicas de uma educac¢io com formas de transicio para a emancipacio
(Se o processo de educacio formal fosse também considerado como lugar estrutural)

Dimensoes Unidflde de o Dindmica Forma Forma R
Espacos Prat‘ica Litces i . = de : Epistemologica
estruturais Social Desenvolvimento Poder Direito
Educacio Comunidade | Projectos de Maximizacdo da | Autoridade Negociacdo | Investigacio-
emancipadora | educativa educacio hermenéutica Partilhada de direitos -Accdo
multicultural diatopica humanos
Investigador | critica Reciprocidade | multiculturais | Senso comum
colectivo Bilinguismo emancipatorio
Instituicoes de | cultural
educacio formal | Conscientizacio Conhecimento
com orientacoes | e Cidadania contextualizado
emancipatorias
Valorizacio
tedrica e pratica

Como ¢ evidente, este raciocinio sairia muito mais reforcado se se desenvolvessem alguns
trabalhos empiricos relativos a esta questao: estudos longitudinais do devir, como cidadios,
de pessoas que se alfabetizaram com Paulo Freire seriam, por exemplo, muito interessantes.
No entanto, neste sentido poderd admitir-se, por exemplo, que ja terd algum significado o
aumento de votantes (de 800.000 para 1.000.000 em 3 anos) que teve lugar em Sergipe em
resultado das campanhas de alfabetizacdo por ele organizadas (recorde-se que s6 os alfabeti-
zados poderiam votar).

Num nivel agora muito mais restrito, por exemplo, estudos realizados sobre algumas carac-
teristicas e efeitos de determinadas situacdes educativas portuguesas, parecem também forne-
cer dados que apoiam a possibilidade de, a nivel das diferentes dimensoes, os resultados da
educacdo terem caracteristicas do tipo das que adiante se refere (Aratjo, 1999; Cortesdo,
Macedo, Nunes, Madeira, & César, 2012).

No mesmo sentido, mas relativamente a situacoes de educacao menos formais ou nao for-
mais, também estdo a ser objecto de andlise historias de vida de pessoas cuja existéncia
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parece ter sido profundamente marcada pela aquisicao de saberes (eruditos) veiculados habi-
tualmente pela escola e que foram entendidos por aqueles que os adquiriram como instru-
mentos de sobrevivéncia na sociedade dominante (cf. Madeira, 2003).

Relativamente as seis dimensoes que sio consideradas na andlise de Sousa Santos, podera
admitir-se que as caracteristicas que uma educagdo emancipadora assumird serdo as seguintes:

o A prdtica social seria aquela que contribuisse para a constru¢io de uma comunidade
educativa que, partilhando saberes e abandonando hierarquias tradicionalmente existen-
tes, questione significados das situacdes problematicas com que se defronta, procurando
respostas e modos de actuacao acordados entre todos.

As instituicoes em que tal educacdo poderd ir acontecendo, em vez da actuacdo norma-
lizadora e domesticadora de que com frequéncia estio actualmente informadas, seriam,
de acordo com este quadro, mais flexiveis, mais atentas a realidade social, mais abertas
do que o que acontece, como atrds se referiu, na generalidade das instituicoes educati-
vas de hoje. Coerentemente, as finalidades e praticas estardo informadas por um posi-
cionamento critico, atento também a diversidade e aos problemas de poder que se
jogam no acto educativo. Evidentemente, é ainda utopico imaginar que na actualidade
isto possa acontecer de forma evidente e sistemdtica em todo um sistema educativo.
Mas vai ocorrendo ja, aqui e ali, em situacdes onde se rednem algumas condicoes, das
quais serd talvez de destacar a presenca empenhada de professores «1do daltonicos»
face a diversidade socioeducativa dos alunos com que trabalham, sensiveis, portanto, a
diversidade decorrente do arco-iris sociocultural em que operam.

Uma educaciao emancipadora que tenda a conduzir uma dindmica de desenvolvimento
adversa a comportamentos e decisdes etnocéntricas e que, ao contrario, dé uma maior
énfase a consciéncia da incompletude cultural de cada grupo sociocultural face aos res-
tantes grupos, e contribuird portanto para o desenvolvimento de uma hermenéutica dia-
topica (cf. Santos, 1997) na andlise de diferentes problemas com que qualquer cidadao
ou grupos de cidadaos se confrontam no quotidiano das suas praticas sociais. A dina-
mica de desenvolvimento neste tipo de escola poderd constituir uma contribuicio para que
os esforcos da educacdo sejam orientados no sentido de desenvolver nos formandos uma
consciéncia critica face a problemas na sociedade como cidadaos. Tenderd a contribuir para
armar os grupos minoritdrios (em termos de poder) com um «bilinguismo cultural que, ao
permitir que também se adquiram saberes dos grupos maioritrios, contribua para que pro-
curem viver (e ndo se limitem a tentar sobreviver) na sociedade dominante (de que fardo
uma leitura critica), mantendo contudo uma auto-estima (que cada vez mais se revela cru-
cial) relativamente as suas raizes socioculturais de origem (Cortesao et al., 1995).
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e A partilha de saberes, a reciprocidade, que procure, neste caso, substituir a submissao
acritica a cultura e ao conhecimento dominante que sdo eleitos como a cultura e o
conhecimento a adquirir, por serem os Gnicos a quem é reconhecida validade. Assim
sendo, a forma de poder que (entre outras coisas) o saber confere nio serd exclusiva-
mente exercida pelo formador sobre os alunos, mas serd antes objecto de uma busca de
conhecimento e de reconhecimento da validade das diferentes contribuicoes dos dife-
rentes saberes de que os formadores e formandos sio portadores e que uma forma de
poder ndo normalizadora e ndo repressiva terd de valorizar.

¢ A negociacio de direitos humanos, tendo em conta as questoes multiculturais, substi-
tuird a avaliacio normativa, seleccionadora, e a aplicacio de regulamentos etnocentrica-
mente concebidos como forma de direito.

e A investigacio-accdo que se desenvolve na valorizacio da importancia de contextualizar
os saberes, do questionamento e enriquecimento muatuos da teoria e da pratica, sobre-
poe-se a4 preocupacdo prioritiria, anteriormente existente, da transmissio de saberes
eruditos.

As alteracoes que, logicamente, parecem poder ocorrer na educacdo relativamente as dife-
rentes dimensoes consideradas, se o sentido, a filosofia e as finalidades do processo educa-
tivo se alterarem dramaticamente (como ocorreria se em vez de uma educacio domesticadora
se passasse a implementar uma educacdo emancipatéria), afiguram-se, realmente, como
sendo muito profundas. Ora, como atrs se afirmou jd, o facto de, teoricamente, uma altera-
cao profunda da natureza filosofica e ideologica da educacio parecer implicar a ocorréncia
de caracteristicas tdo diferentes do processo educativo a nivel das seis dimensoes considera-
das, parece constituir um apoio a hipotese de que se podem identificar na educacio algumas
caracteristicas de lugar estrutural. Por outro lado, e como ja se referiu, alguns dados que pare-
cem poder identificar-se em certas situacoes de terreno em que tem lugar processos educati-
vos emancipatorios parecem também apontar para um apoio a hipotese em apreco (Aradjo,
1999; Cortesdo et al., 2007).

2. Que significados para uma pratica informada pela investigacio-ac¢io?
Mas ndo serd esta a Unica conjectura que se pode elaborar através do exercicio que se
acaba de fazer no quadro de uma educacio emancipatoria: € que a possibilidade de identifi-

car os saberes a partilhar através de um olhar ndo daltonico (cf. Cortesao & Stoer, 1996), a
producio de conhecimento de tipo sécio-antropoldgico sobre o arco-iris de culturas (consti-
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tuido pelos alunos), bem como a possibilidade de produzir conhecimento de tipo pedagdgico
ao elaborar dispositivos pedagdgicos, se apresentam como instrumentos indispensaveis para
desenvolvimento nos formandos de um «bilinguismo culturalb. E este bilinguismo cultural, que
€ sobretudo urgente nos grupos socioculturais minoritarios, s parece possivel de ser conse-
guido no dmbito de um quadro informado pela teoria critica e através do apoio tedrico, de
praticas e de orientacdes de trabalho decorrentes da investigacdo-accdo. Tudo isto, de facto,
leva a crer que a investigacdo-accio favorecerd a possibilidade de que se possa desenvolver
de uma forma licida «» intervencdo identificada como a necessaria para «quela» situacdo que
se enfrenta num dado momento (cf. Cortesio & Stoer, 1995a, 1995b, 1995¢, 1996). Assim
sendo, de acordo com o que se tem vindo a defender, mais do que uma metodologia dife-
rente, a investigacdo-accdo corresponderd a uma forma epistemologica no quadro de um
outro paradigma que informa um diferente posicionamento cientifico e ideologico de investi-
gadores e de praticos no campo socioeducativo.

Educacdo multicultural critica e investigacdo-accdo estardo assim ligadas pelo significado
que assumem uma para a outra. E embora se possa correr alguns riscos de se considerar que
se estd a utilizar uma argumentacio tautologica, este tipo de analise parece também fornecer
alguns indicios de que a educacdo multicultural critica constitui uma alteracdo paradigmatica
a educacio tradicional. Isto acontecerd do mesmo modo que a investigacio-accio que, como
afirma Ardoino, mais do que uma alteracio metodoldgica, constitui também uma mudanca de
paradigma de pesquisa, paradigma esse particularmente adequado a situacoes em que, como
se viu, se torna crucial a fecundacdo mitua e permanente da pesquisa pela ac¢do e da ac¢io
pela pesquisa.

Correspondéncia: CIIE - Centro de Investigacdo e Intervencdo Educativas, Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educagdo, Universidade do Porto, Rua Alfredo Allen, 4200-135, Porto— Portugal
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