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Resumo
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concept of social exclusion, reflecting on its possibilities
and limits in structuring modalities of comprehension and
intervention in social phenomena.
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Introducéao

Este trabalho tem por objetivo partilhar uma refle-
X80 sobre o estatuto cognitivo da nocdo de exclusdo soci-
al e reflectir sobre as suas potencialidades e limites na
estruturacdo de modalidades de compreensdo e de inter-
vencdo junto dos fendmenos sociais que esta noc¢do su-
postamente designa.

Do meu ponto de vista, esta reflexdo € particular-
mente relevante, essencialmente, por dois motivos. Em pri-
meiro lugar, a no¢do de exclusdo social tornou-se uma es-
pécie de “lugar comum” que designa um conjunto
heterogéneo de fenémenos sem os descriminar numa 16gi-
ca em que a simples designacdo do fenémeno parece fazer
a economia da sua explicacdo e da justificacdo das modali-
dades de intervencdo social desenvolvidas. Em segundo
lugar, construiu-se, em torno desta no¢do, uma espécie de
“nova narratividade do social” sugerindo que, nestes tem-
pos de crise da modernidade, nos encontrariamos perante
fendmenos que ndo sdo diziveis recorrendo para isso a ins-
trumentos cognitivos oriundos da modernidade, tais como
as nogdes de classe social, desigualdade ou injustica social,
ou mesmo as nocdes de exploracdo ou de alienagdo social.

Ora, se tivermos em conta que, como assinalam
Desroriéres e Thévenot (1996, p. 7), as categorizacBes sociais
ndo sdo apenas instrumentos cognitivos que, de uma forma
mais ou menos eficaz, nos ddo conta dos fendmenos sociais,
mas desempenham um importante papel na producgéo das re-
presentacdes de uma sociedade, nomeadamente na producdo
da sua representagdo politica, compreenderemos melhor a
necessidade de, na anélise desta nova narratividade do social,
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nos questionarmos se ela nos remete para fendmenos qualita-
tivamente novos ou, antes, modalidades distintas de gerir es-
ses fendmenos. Ou seja, importa interrogarmo-nos se terdo
sido as mudancas que sofreram as politicas sociais nos Ultimos
vinte anos e a consequiente redistribuico das responsabilida-
des sociais pela gestdo da chamada “questdo social”, que pro-
duziram cognitivamente a exclusdo social ou se, pelo contrério,
terd sido esta que foi responsavel pela transformacédo das poli-
ticas sociais. Nao se trata de uma mera questéo retdrica, mas
antes, de uma questdo central a que ndo se dar, obviamente,
uma resposta simples e definitiva, mas que constitui, afinal, o
fio condutor desta abordagem onde, num primeiro momento,
procurarei caracterizar sucintamente o contexto sociopolitico
da producdo do paradigma da exclusdo social, antes de me
debrucar sobre o seu papel no campo educativo como
referencial na redefinicdo da justica educativa e na
reestruturacdo da cientificidade educativa. Concluirei a mi-
nha reflexdo tecendo ainda consideracfes sobre alguns dos
contornos de um paradigma capaz de configurar uma alterna-
tiva critica, tanto aos procedimentos de definicdo politica da
educacdo como as modalidades da sua construcdo cognitiva.

A exclusao social: ambigliidades e potencialidades
de uma nogao ambivalente

Serge Paugam (1996, p. 7), na introducdo a obra
L’exclusion: I'état des savoirs, constata que:

nos Ultimos dez anos, a excluséo tornou-se numa nogao fami-
liar, quase banal, nos comentarios sobre a actualidade, nos
programas politicos ou nas acgdes desenvolvidas no terreno.
De uma forma quase quotidiana, essa nogédo alimenta as dis-
cussdes sobre o futuro social [...] e, pelo menos parcialmente,
tem contribuido para a renovacdo dos modos de intervengéo
das populagdes consideradas desfavorecidas. Ela serve ainda
para reforgar as angUstias de numerosas franjas da populacéo
inquietas perante o risco de um dia se verem aprisionadas na
espiral da precariedade e acompanha o sentimento quase gene-
ralizado de uma degradacéo da coesdo social,
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acabando por realgar que, deste modo:

a exclusdo tornou-se no paradigma a partir do qual a nossa
sociedade toma consciéncia de si propria e dos seus
disfuncionamentos, e procura, por vezes na urgéncia e na con-
fusdo, solugdes para os males que a atormentam.

Ora, apesar desta notoriedade, a utilizacéo
indiscriminada do paradigma da exclusdo nem contribuiu
decisivamente para um conhecimento social acrescido dos
problemas sociais a que ele se referencia, nem criou condi-
cOes para que o sofrimento e o dizer do sofrimento adquiris-
sem uma maior visibilidade social.

Na realidade, a intensa mediatizacdo dos fendmenos
de excluséo social produziu efeitos ambivalentes. Assim, por
um lado, ela contribuiu para que os “modos de vida” das viti-
mas do progresso fossem objecto de uma exposicdo publica
regular, esta ndo favoreceu necessariamente o reconhecimen-
to da diversidade dos pontos de vista daqueles que se recla-
mam do combate a exclusdo social, nem favoreceu tampouco
0 reconhecimento da pertinéncia dos pontos de vista dos
excluidos. Como nos adverte Bourdieu (1993, p. 65),

a mediatizagao das situages sociais onde estao envolvidas popu-
lacBes marginais ou desfavorecidas produz efeitos que estéo longe
de serem aqueles que estes grupos sociais poderiam esperar, ja
que neste dominio os jornalistas dispdem de um poder de consti-
tuicdo particularmente importante, razéo pela qual a fabricagao
dos acontecimentos escapa totalmente a essas populagdes.

Este processo de mediatizacdo, além de nao ter assegu-
rado a expressao publica da palavra dos excluidos que, deste
modo, sdo objecto de um silenciamento que os exclui do espa-
¢o publico onde se produzem os “discursos legitimos” sobre a
sua propria exclusdo, ndo pode também ser dissociado das di-
namicas responsaveis pela banalizacdo do sofrimento social.
De facto, este sofrimento, ao ser sistematicamente associado
as qualidades, em geral negativas, atribuidas as vitimas des-
te sofrimento, tende a ser encarado como a agregacdo de
um conjunto de situagfes pontuais produzidas, em parte,
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pela adopcéo de comportamentos inadequados que, mais
do que o combate a desigualdade e a injustica social, ape-
lam para uma “ortopedia social” junto das vitimas do “pro-
gresso social”.

Neste, como noutros dominios da vida social, a cha-
ve do sucesso parece residir numa espécie de “voluntarismo
engenhoso e inspirado”, produto de um *“rasgo individual”
que, em geral, encontrara apoio nos poderes publicos, tal
como nos é exemplarmente sugerido numa noticia publicada
no jornal Publico de 8 de Setembro de 2002, onde se anun-
cia a criagdo de uma linha de telefone de dendncia dos
casos de exclusdo social, nos seguintes termos:

a partir do proximo dia 30 qualquer cidaddo podera telefonar
para 0 nimero 144 [...] para denunciar casos graves de exclu-
sao social de que tenha conhecimento, como por exemplo, 0s
de criangas maltratadas, pessoas sem abrigo, mulheres vitimas
de violéncia ou idosos abandonados.

Ao circunscrever a problematica da exclusdo a um
conjunto de situagdes resultantes de comportamentos impro-
prios produzidos, fundamentalmente, na “esfera privada”, esta
noticia é bem reveladora da tendéncia que os média tém para
desresponsabilizarem os poderes publicos e, conseqliente, do
reforco da tendéncia para culpabilizar a vitima ou o seu con-
texto relacional mais préximo.

Ora, 0 “paradigma da exclusdo” ndo institui apenas
este “pano de fundo” da elaboragéo dos “discursos mediaticos
e politicos” que insinuam a desejavel diluicdo do papel do
Estado na gestdo das questBes sociais; ele invadiu também
0 vocabulario produzido pelas ciéncias sociais, sem que desta
invasdo resulte um valor heuristico acrescido. Como refere
Canario (2003), ele parece mesmo insinuar-se como numa
nova linguagem que, recorrendo também as de
empregabilidade, flexibilidade ou mundializag&o, configu-
ra uma nova gramatica de ler e de pensar a realidade social,
uma gramatica que induz uma nova relagdo cognitiva com
o0 social e que, antes de mais, “tem como caracteristica prin-
cipal a de utilizar estes conceitos para argumentar, sem que
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sobre eles se exerca qualquer argumentacg&o”.

O termo exclusdo passou, pois, a ser regularmente
invocado como instrumento de uma explicacdo que nao
carece de explicacdo (Canario, 2000), tornando-se numa
nogdo “saturada de sentido, de nédo-sentido e de contra-
sentido” (Freund, in Paugan, 1996, p. 17) cuja indeter-
minacdo semantica parece ser condi¢do para a sua eficicia
ideoldgica. Para alguns autores, ela representa “uma facili-
dade de linguagem que oculta uma dificuldade de andlise”
(Delarue in Dubar, 1996, p. 111), razdo pela qual importa
“consideréa-la (analiticamente) como uma construgdo soci-
al, isto €, como um produto histérico de mecanismos soci-
ais e ndo como um ‘estado’ resultante de atributos indivi-
duais ou colectivos” (Dubar, 1996, p. 111).

Face a hegemonizacdo exercida pelo “paradigma da
exclusdo” e a conseqliente desqualificacdo cognitiva das re-
flexBes sobre as probleméticas da desigualdade social, do de-
semprego ou do combate a pobreza — dominantes até ao ini-
cio da década de 1980 — interessa ponderar até que ponto
esta hegemonia constitui um imperativo cognitivo para
dar conta de um conjunto de problemas sociais qualitati-
vamente novos, ou se, pelo contréario, ela insinua-se antes
um dispositivo de legitimacdo compensatdria das mudan-
cas, entretanto, produzidas nos modos de gestdo politica
da chamada “nova questéo social”, que ndo seria mais do
gue uma consequéncia do agravamento dos “velhos pro-
blemas sociais” associada as “novidades” entretanto
introduzidas na sua gestdo politica.

Depois de assinalar a falta de precisdo conceptual da
nocao de exclusdo social, Dubar (1996, p. 111) realca que
ela se inscreve num paradigma que prop8e uma descricdo
dos problemas sociais onde se omite a relacdo destes proble-
mas com as transformacGes das relagdes salariais e, por isso,
com os “dispositivos que proporcionam aos individuos os
Seus recursos financeiros e 0s seus estatutos sociais”. Trata-se,
no fundo, da omissdo de um conjunto de transformacfes que
incidem tanto na fragilizagdo e desregulamentacdo da rela-
cao salarial, como nos dispositivos de controlo dos espacos e
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dos tempos sociais, bem como nos dispositivos cognitivos
accionados para designar e gerir as trajectorias dos individu-
0s e dos grupos no espaco das relacfes sociais.

Sem a preocupacdo da exaustividade, dir-se-ia com
Robert Castel (1995) que o paradigma da exclusdo tende a
excluir do espago onde se produz a “opinido publica” sobre 0s
problemas e os futuros sociais trés tendéncias marcantes das
mudancgas, entretanto, produzidas do mundo do trabalho:

1

2)

3)

a tendéncia para o agravamento da desesta-
bilizacdo dos estaveis e o conseqliente abandono
das preocupacdes relacionadas com a problemati-
ca de uma mobilidade social ascendente assegura-
da através do trabalho e/ou da educacdo; o traba-
Iho e a educacdo tendem agora a ser considerados
como dispositivos de redugdo dos “riscos” da
desestabilizacdo e associadas & promogao de uma
flexibilidade que, como se sabe, tem contribuido
para a legitimacdo de um intenso processo de
precarizacdo de uma parte significativa da classe
operaria e de alguns dos sectores assalariados da
classe média;

a instalagdo de e na precariedade social resul-
tante de uma redefinicdo que ja ndo a encara
como um estadio provisério e transitorio, mas
antes, como espaco estruturado que é habitado
por individuos que experimentam trajectérias
erraticas e trajectdrias estruturadas por passa-
gens entre situacdes de emprego, desemprego,
nao-emprego e formacdo. A precariedade trans-
formou-se, assim, numa ocupagdo, num estadio
mais ou menos definitivo onde se desenvolve a
cultura do aleatério, o viver o dia a diae o
“desenrasque”;

0 agravamento do desemprego e a fragilizacdo
das convencgOes que definem o estatuto do de-
sempregado, com 0 conseqliente aumento do
“défice” dos lugares ocupaveis na estrutura social
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e laboral, ou seja, o acréscimo do “défice” de
posi¢des que, em principio, asseguram o reconhe-
cimento publico e a utilidade social daqueles que
as ocupam resultante.

As transformac@es nas relacBes laborais estdo, as-
sim, na base da fragilizagdo da estrutura dos espacos e dos
tempos que eram supostos assegurar uma insergéo social
relativamente estavel dos individuos “normais”, ao mes-
mo tempo que contribuiram que 0s espacos sociais de
gestdo e controlo dos ndo-integrados j& ndo fossem ocu-
pados apenas por portadores de um qualquer handicap ou
por marginais, mas fossem também habitados pelos “traba-
Ihadores sem trabalho” evocados por Hannah Arendt, isto
é, pelos trabalhadores “privados da Unica actividade que
Ihes resta” (p. 38) que, assim, se transformaram em
supranumerarios, em “normais” inutilizados para 0 mundo.
Fragilizam-se, deste modo, as categorias sociais que permi-
tiam designar, gerir e controlar as situacdes sociais dos ex-
cluidos e dos marginalizados e distingui-las da situacdo so-
cial do desempregado. Na realidade, se até ao inicio da
década de 1980, o desempregado distinguia-se do pobre
ou do marginal pelo facto de estar politicamente integrado na
cidade, podendo no exercicio dos seus direitos de cidadania
esperar uma solidariedade social que lhe permitisse repor
uma “relacdo normal” com o mundo do trabalho, ja que se
admite que a sua privacdo do trabalho é provisoria e resul-
ta de circunstancias que escapam a sua vontade e as suas
qualidades enquanto trabalhador, a verdade é que, na se-
guéncia do desenvolvimento das politicas de combate ao
desemprego, a situacdo do desempregado passou a estar
socialmente conotada com as suas qualificacdes profissio-
nais e pessoais. Da mesma forma que o pobre ou o marginal
gue ndo beneficiam dos direitos de cidadania por se insta-
larem na pobreza ou na marginalidade devido as suas qua-
lidades pessoais, e que sdo, por isso, objecto de um trata-
mento que se aproxima da caridade social, o desemprega-
do, dos anos 1990, também tende a perder o seu direitos
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de cidadania, ou melhor, tem de mostrar “merecer” o esta-
tuto de desempregado envolvendo-se num ciclo infernal
de accdes (de formagdo) que visam repor as suas qualida-
des profissionais. O usufruto do direito de manter o estatu-
to de desempregado passa a ser indissocidvel do dever de se
inscrever nas dindmicas de uma formativite aguda que, em-
bora possa contribuir para o acréscimo de qualificagdes pro-
fissionais, raras vezes tem em conta as dindmicas que con-
duzem a uma “possivel inempregabilidade dos qualificados”
(Castel, 1995, p. 495) que ndo resulta apenas dos seus défices
de qualificacGes.

Os fendmenos de exclusdo social ndo sofreram, por-
tanto, apenas um aumento quantitativo. Uma mesma nogdo
designa agora os “excluidos tradicionais” e aqueles que, ten-
do estado excluidos destes espacos de exclusdo, estdo hoje
em riscos de inclusdo na exclusdo na sequéncia das trans-
formacOes das regras e das convencdes sociais que os de-
signavam, distinguindo-os dos excluidos, assegurando-lhes
um tratamento especifico.

Ora, se importa reconhecer que esta intensificacdo da
fragilidade social conduziu a uma ressemantizagdo da nocao
de exclusdo, a verdade € que, apesar de agora designar um
conjunto diversificado de situacfes sociais, ela manteve o
essencial das suas propriedades originais.

Depois de mencionar a origem semipolitica e
semijornalistica do termo exclusdo social, Wacquant (1996)
realca que nos Estados Unidos, ele foi utilizado com trés
conotac0es diferentes: uma conotacdo estrutural, outra eco-
I6gica e outra comportamental. A primeira reporta-se as trans-
formacdes estruturais do Mercado de Trabalho, e as duas Ul-
timas a fendmenos produzidos nos bairros periféricos: degra-
dacdo da qualidade de vida (conotacdo ecoldgica) e irrupcéo
dos fendmenos de violéncia que tém a sua origem na multi-
plicacdo de comportamentos associais (concepcao
comportamentalista). Segundo o autor, € esta ultima a
conotacdo dominante, o que significa que tanto os
desequilibrios resultantes da fragilizacéo das relagdes laborais,
como a deterioracdo das relagbes humanas nos bairros peri-
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féricos sdo interpretados e geridos numa ldgica
comportamentalista, 0 que ndo pode ser dissociado de

uma transformagcéo ideoldgica nacional, na ocorréncia, uma
mudanca de atitude da classe média em relagdo aos marginais
(e uma mudanga do Estado Providéncia que é suposto assegu-
rar a sua tutela) que reavivou o estereotipo malthusiano segun-
do o qual a miséria resulta da inctria dos miseraveis (Wacquant,
1996, p. 258).

Assistiu-se, por isso, a uma despolitizacdo do debate
politico sobre a problematica da exclusdo e a sua reducdo a
um debate técnico preocupado em estabelecer

uma demarcacdo entre 0S maus e 0s bons pobres, a detectar e
prevenir os efeitos perversos das politicas de proteccéo social, a
identificar e controlar os elementos “incurdveis” da popula-
¢do assistida, numa palavra: a procurar minorar os encargos
financeiros e administrativos que eles acarretam para o Pais
(Wacquant, 1996, p. 259).

Em Franca, segundo Boltanski e Chiapello (1999), o
aparecimento da nocéo de exclusdo, embora tenha contribu-
ido para a dendncia de um conjunto de situages sociais, ndo
deixou de ser marcado pela sua conotacéo original e, por isso,
pela sua propensao para designar “certas pessoas que, devido
aos seus handicaps, ndo conseguem aceder aos beneficios
gerais do conhecimento e do progresso econémico”
(Boltanski e Chiapello, 1999, p. 425). A partir da década
de 1990, o modelo da exclusdo, apesar de ter passado a
designar todas as vitimas da chamada “nova miséria soci-
al”, ndo deixou de produzir um juizo negativo sobre 0s
excluidos e de contribuir para a “naturalizacdo” do pres-
suposto de que eles “ndo sdo vitimas de ninguém, mesmo
se a sua pertenca a uma mesma humanidade exija que o
seu sofrimento seja tido em conta, que eles devam ser so-
corridos, nomeadamente socorridos pelo Estado”
(Boltanski e Chiapello, 1999, p. 426).

A actual configuracdo cognitiva do paradigma da ex-
clusdo reflecte, a0 mesmo tempo que oculta, uma profunda
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transformacdo das politicas sociais e das “subjectividades
sociais”. Os sofrimentos e as injusticas sociais tendem, com
efeito, a deixar de ser interpretados e imputados aos défices
da democracia e do combate a desigualdade social, para
passarem a se inscreverem em dindmicas voluntaristas e
caritativas legitimadoras de numa nova concepcdo de jus-
tica social que, segundo Bordieu (1993, p. 175), justifi-
cou o abandono de uma concepcdo de politica social “que
procurava agir sobre as estruturas de distribuicdo” e a
adopcdo de uma outra “que visa apenas corrigir os efeitos
de uma desigual distribuicdo dos recursos em capital
econdmico e cultural, ou seja, para uma caridade do Esta-
do que, como nos velhos tempos da filantropia religiosa,
se destina aos ‘bons pobres™.

Tendo por preocupacdo central o estabelecimento
de uma distingdo justa e ajustada entre os “bons” e 0s
“maus” pobres, entre aqueles que merecem a comiseragdo
social e aqueles que sdo definitivamente inaptos para a
merecerem, ou seja, uma distingdo entre os excluidos “em
risco” e aqueles que ja estdo definitivamente “riscados”, as
politicas sociais dos anos 90 declinam-se agora numa nova
narratividade do social que legitima o abandono da pro-
blemética do acesso aos direitos sociais, para dar lugar ao
reforco de uma retdrica economicista onde, através da uti-
lizacdo indiscriminada das nocGes de projecto, autonomia,
responsabilidade, empregabilidade e, principalmente, da
nocdo de avaliacdo, se diluem as solidariedades sociais para
se afirmar as virtualidades de um novo individualismo, de
um individualismo negativo e possessivo para utilizarmos a
designacdo de Castel (1995).

Produzida originariamente no combate a exclusdo so-
cial, esta nova narratividade do social propde, como realcam
Boltanski e Chiapello (1999, p.234), uma nova imagem
das individualidades sociais. Ja ndo se engrandece a figura
tradicional do burgués, “sempre associada a lentiddo e ao
peso”, mas 0 homem flexivel e leve da cidade. Ja ndo se
associa a posse da propriedade privada pela responsabili-
dade que ela cria é construida em torno da imagem do
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homem flexivel e leve da cidade, em oposicdo & “e onde a
posse “da propriedade em relacdo ao outro, mas a respon-
sabilidade para ser inteiramente definida por uma respon-
sabilidade em relacdo a si mesmo onde cada um “é res-
ponsavel do seu corpo, da sua imagem, do seu destino”
(Boltanski e Chiapello, 1999, p. 235-236).

A definig&o social do excluido coloca-o nas antipodas
desta imagem idealizada no novo espirito do capitalismo.
Ele ndo reside numa cidade habitada por seres autonomos e
responsaveis que circulam redes fervilhantes de projectos,
eles ndo tém projectos e estdo fixados no espago da sua pro-
pria exclusdo.

O "paradigma da exclusdo” como narrativa
totalizante do campo da educagéao

Da mesma forma que se insinuou como a Unica nar-
rativa legitima de descrever, interpretar e intervir num
social que se define como um espaco problematico de exerci-
cio da cidadania, o paradigma da exclusdo, com particu-
lar énfase a partir da segunda metade da década de 90,
afirmou-se como um referencial incontornavel a
estruturacdo dos discursos educativos crediveis.

A introducdo da problemética da exclusdo como
referéncia essencial para a estruturacdo das narrativas
educativas legitimas ndo implicou apenas que o campo
educativo se tivesse comecado a (pre)ocupar de um con-
junto de problemas sociais relativamente inéditos, antes
impds novos critérios na definicdo dos modos legitimos
de se narrar a educacéo e de definir os critérios dos suces-
S0s e insucessos educativos.

A problematica da exclusdo tornou-se, efectivamente,
a partir da segunda metade da década de 1990, uma di-
mensdo estruturante de uma “ideologia educativa”, de
uma nova “narrativa totalizante”, em torno da qual se ten-
dem a perspectivar os modos legitimos de se narrarem e
redefinirem quer os “velhos problemas educativos”, quer
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aqueles que derivam das novas missdes atribuidas ao cam-
po educativo.

Tendo a sua origem na critica aos modos legitimos de
se definir a educacdo, dominantes até meados da década
de 1970, este paradigma foi-se estruturando na aceitacdo
de certas dimensdes dos “discursos criticos” em educacao,
ao mesmo tempo que rejeitava as restantes dimensdes desta
critica, deslegitimando-as ou reinterpretando-as em fun-
cédo daquelas que, legitimamente, se integraram nos no-
vos modos de narrar e de interpretar o educativo.

Se tivermos, com efeito, em conta que o0s sistemas
educativos ocidentais, até meados da década de 1970,
foram sujeitos a uma dupla critica, onde, por um lado, se
denunciava o seu papel na reproducdo das desigualdades
sociais (critica social) e, por outro lado, se realcava o pa-
pel inibidor dos sistemas educativos na promocéo do de-
senvolvimento e da criatividade dos individuos (critica
artistica), ter-se-4 de reconhecer que as ideologias
educativas dominantes no final do século XX, a0 mesmo
tempo que reconhecem a legitimidade da critica artistica,
deslegitimam a critica social, ou melhor, (re)interpretam-
na no pressuposto de que a permeabilizacdo do sistema as
propriedades dos individuos que o habitam acarretaria
inevitavelmente a sua permeabilizacdo a problematica da
desigualdade social perante a escola.

Como ja realcamos em trabalhos anteriores, a partir
da segunda metade da década de 1980, o campo educativo
foi objecto de uma importante reconfiguracdo narrativa que
estruturou tanto novas modalidades de se definir a justica
educativa — novas formas legitimas de definir os éxitos e os
fracassos da escolarizacdo — bem como novas legitimidades
na estruturacdo das “narrativas cientificas” em educacéo,
as quais, como sabemos, se pautam pela preocupacéo de
produzirem “discursos” cognitivamente ajustados a realida-
de educativa. Procurdmos sobretudo por em relevo a exis-
téncia de uma forte contaminacdo discursiva entre as nar-
rativas que se pautam pela preocupacdo de delimitarem,
definirem a pertinéncia e hierarquizarem as problematicas
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susceptiveis de se integrarem na defini¢cdo da educacao
como bem comum, e as narrativas que, nao se ocupando,
em principio, com a definicdo dos critérios de justica
educativa, procuram sobretudo instituir-se como represen-
tacdo de uma factualidade educativa que se contraponha a
uma defini¢cdo opinativa da educacdo, a uma definicdo do
educativo como um espago de pontos de vista, todos eles
procurando afirmar-se como 0s Unicos discursos legitimos.

Se nos reportarmos apenas ao campo politico, esta
reconversdo semantica das narrativas educativas derivou fun-
damentalmente de uma deslegitimacdo do papel do Estado
na determinacdo das condicfes de producdo de uma
escolarizacdo capaz de garantir o respeito pelo principio da
igualdade de oportunidades e na subordinagdo das preocupa-
cOes relacionadas com a contribuicdo da educagdo para o
aprofundamento da democracia, em detrimento das relacio-
nadas com a sua contribuicdo para a modernizacdo do
tecido produtivo ou para a preservacao da coesao social.
Embora se trate de uma tendéncia comum aos sistemas
educativos ocidentais que, como realcou Apple (1986,
p. 29) desde os finais da década de 1980, acentuaram as
preocupacdes relacionadas com a eficacia, os padrdes de
qualidade e a articulagcdo (subordinacdo) com o mercado
de trabalho que se sobrepuseram as preocupac¢des “com 0
curriculo democratico [...] ou com a desigualdade de raca
ou de género”, a verdade é que, em Portugal, o reforco
desta tendéncia foi freqliientemente corroborado com o re-
curso ao argumento de que ela constituiria a Unica alterna-
tiva credivel para assegurar a democracia.

A estas transformacdes nas missdes atribuidas a
escolarizagdo associaram-se mudancas significativas quer nos
modos de gestdo politica e curricular dos sistemas educativos,
quer nos referenciais simbolicos que justificam estas mu-
dangas. A notoriedade do Estado, dos macro actores e da
macro regulacdo como referenciais simbolicos incon-
tornaveis a governabilidade do sistema sofreu um pro-
cesso de erosdo particularmente intensa, saldando-se pelo
aparecimento de preocupacg0es relacionadas com o pa-
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pel dos micro actores que, em nome da preservacdo da
sua autonomia, se viram envolvidos em dindmicas parti-
cularmente propensas a sua empresarializacdo ou a sua
insercdo num mundo onde o0 mercado se apresenta como
0 Unico referencial simbolico de regulacéo.

Na realidade, se até final dos anos 1980, a empresa
se apresentou como a unica alternativa credivel a uma
regulacdo burocratico-administrativa assegurada pelo Es-
tado, a partir da segunda metade da década de 1990, esta
empresarializacdo da educacdo é matizada por uma defi-
nicdo politica da educacdo onde se enfatiza a sua descri-
¢do organizacional, apoiada numa definicdo “carencialista”
dos actores educativos. Ou seja, a redefinicdo do papel
do Estado no campo educativo foi acompanhada pelo
desenvolvimento de novas legitimidades, novas legitimi-
dades estribadas tanto numa ideologia dos “recursos hu-
manos”, como no argumento retérico de que o sistema
deve encontrar modelos organizacionais que Ihe permi-
tam dar resposta a diversidade de necessidades de forma-
cdo dos seus clientes. O Estado foi, assim, remetido para o
papel de regulador a posteriori com o conseqliente reforgo
das suas funcdes avaliativas.

A coesdo dos sistemas educativos que, até meados da
década de 1980, era pensada por referéncia a uma inter-
vencdo homogeneizante do Estado Educador, visando as-
segurar a uniformidade do sistema, é agora substituida por
uma ldgica onde se enfatizam sobretudo as potencialidades
da flexibilidade organizacional, restando ao Estado inter-
vir através da multiplicacdo de dispositivos de avaliagéo.

Num primeiro momento, em nome da necessidade de
devolver a educagdo a chamada “sociedade civil”, promo-
veu-se fundamentalmente a flexibilidade organizacional ex-
terna do sistema apelando-se ao envolvimento do mundo
empresarial, no pressuposto de que o reforco das relagdes entre
a educacédo e a vida activa contribuiria para o desenvolvi-
mento de uma acc¢do educativa mais eficaz e Gtil do ponto de
vista econdémico e instrumental. As “narrativas educativas”
legitimas produzidas neste contexto foram particularmente
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permedveis a uma pedagogizagdo da empresa e a uma
empresarializacdo da pedagogia, tendo ambas contribui-
do para que o campo educativo fosse invadido por um
conjunto de operadores ideolégicos e de modos de definir
0s problemas educativos originarios do mundo industrial.

Num segundo momento, a critica a intervencéo
homogeneizante do Estado fez-se em nome da promogdo de
uma flexibilidade organizacional interna as diferentes enti-
dades que habitam o sistema, de forma a preservar-se a sua
autonomia na estruturacdo de modelos organizacionais e
curriculares. A promocdo de uma cultura da tolerancia, sus-
ceptivel de respeitar a diferenca, mas ocultando o facto de
esta ser, geralmente, uma expressdo de uma profunda desi-
gualdade e injustica social, constitui o “pano de fundo” em
torno do qual se organiza uma “ideologia da inclusdo” no cam-
po educativo, apoiada num conjunto de instrumentos
cognitivos e operadores oriundos da critica artistica ao Esta-
do Educador que, sendo dissociados da critica social, con-
tribuiram para uma pedagogizacdo dos problemas sociais
e, conseqlientemente, para o reforco das perspectivas
comportamentalistas e psicologizantes da problematica da
desigualdade e da injustica social. Na exaltacdo da ética da
diferenca, promovida pela “ideologia da inclusdo” no campo
educativo, ndo esta, portanto, ausente a producéo de disposi-
cOes subjectivas geradoras de uma atitude de indiferenca
relativamente a diferenca e, principalmente, uma atitude
de profunda indiferenca relativamente a desigualdade so-
cial que se exprime no campo educativo por uma insensi-
bilidade relativamente aos dispositivos de discriminacao
escolares, as quais, sendo geradores de dindmicas de ex-
clusdo mais subtis, estdo na origem da producdo e
(re)producdo dos “excluidos do interior”, para utilizarmos
a feliz designacdo de Bourdieu (1993). Na realidade, ao
promover o elogio incontrolado da flexibilidade
organizacional como a Unica alternativa credivel a inter-
vengdo homogeneizante e burocratica do Estado e ao ele-
ger a flexibilidade curricular como norma capaz de per se
assegurar o ajustamento da accao educativa as necessidades
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diversificadas dos seus destinatarios e, ndo cuidando, por-
tanto, dos efeitos sociais induzidos por estes dois precei-
tos, a “ideologia da inclusdo” é particularmente insensivel
aos efeitos de hierarquizacdo de que ela é responsavel.

Por um lado, ela insensivel & hierarquizagdo social en-
tre as escolas, agora encaradas como organismos autonomos
susceptiveis de serem responsabilizados pela qualidade dos
seus produtos. Mas ela é também insensivel a cristalizacdo de
dualismos educativos produzidos pela flexibilizagdo curricular
onde se insinuam dois modos distintos de construir a cidade
e a cidadania na escola: uma cidadania problematica para
aqueles que se encontram em risco de exclusdo social e que,
por beneficiarem de modos mais flexiveis de gestdo curricular,
estdo excluidos dos modos de “gestdo normal” do curriculo
e uma cidadania mais universalizante, mais vocacionada aos
que “escapam” as vicissitudes da flexibilizagdo curricular. Se
tivermos, por outro lado, em conta que estas tendéncias pro-
duzem efeitos discriminatorios cumulativos, compreendere-
mos melhor o efeito contraditério das modalidades de defi-
nir a educacdo que, afirmando-se particularmente sensiveis
a intervirem activamente na resolucdo da chamada “nova
questdo social”, definem esta intervencdo exclusivamente
como um problema do foro pedagdgico e do foro da organi-
zacdo pedagdgica, inibindo, deste modo, 0 campo educativo
de poder ser objecto de um questionamento social ou politi-
co onde a escola possa ser pensada como parte dos proble-
mas sociais e ndo como a solucdo universal.

Assim, esta crenca nas potencialidades regeneradoras
da organizacdo flexivel do campo escolar, para além de
nao ter contribuido para que a escola se pudesse repensar
num contexto onde se acentuava a crise dos instrumentos
cognitivos accionados por ela para pensar a educagdo, con-
duziu a que, em nome do respeito pela ética da diferenca,
se tivessem refinado e multiplicado as tipologias de classi-
ficac8o dos alunos e dos dispositivos que 0s inserem no
campo escolar. Monceau (2001, p. 191), reportando-se a
realidade educativa francesa, depois de fazer uma carac-
terizacdo destas tipologias, particularmente dirigidas para
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0s alunos em risco de exclusdo, pde em realce a discre-
pancia entre um discurso ministerial que afirma a “neces-
sidade de permitir uma circulagdo maxima dos alunos
ameacados de relegacdo ou de exclusdo”, coexistindo com
a preservacdo de uma logica da instituicdo escolar que,
inevitavelmente, “classifica os alunos para os pensar” e
gue tende a “inscrevé-los em tipologias e estruturas relati-
vamente estaveis”(Monceau, 2001), produtoras de novas
formas de etiquetagem mais propensas para assegurar uma
distribuicdo relativamente estavel dos individuos no inte-
rior do sistema do que para promover a sua mobilidade.

Foi também em nome do combate a exclusdo que,
em Portugal, se desenvolveu uma verdadeira engenharia
curricular que, ocupada com a distribuicdo dos individuos no
interior do sistema e com a formulacéo de respostas educativas
diversificadas, instituiu uma multiplicidade de espacos
educativos onde se inserem categorias mais ou menos
homogéneas de alunos, no pressuposto ilusério de que,
assim, seria possivel assegurar o “tratamento cirdrgico” das
diferencas sem por em causa 0s niveis de conflitualidade
admitidos pelo sistema. A ja cléssica classificacdo dos alu-
nos com necessidades educativas especiais vieram acres-
centar-se, entdo, os alunos com apoio pedagdgico acres-
cido, os alunos dos curriculos alternativos, aqueles que
estdo em flexibilizagcdo curricular, ou as classificacbes que
designam os alunos pelo nimero do decreto que cria uma
outra alternativa curricular especialmente pensada para
responder as suas necessidades e “melhorar a sua auto-
estima”. Institui-se, deste modo, uma tipologia complexa
de classificagdo dos alunos, mais ou menos “adaptada as
suas necessidades”, mas que, num contexto onde se man-
tém intactas as componentes nobres do curriculo, é gera-
dora de novas modalidades de exclusdo escolar, mais do-
ces, silenciosas e flexiveis.

Poder-se-a afirmar que da apropriacdo da problemati-
ca da exclusdo pelo campo educativo ndo resultou apenas a
atribuicdo de uma nova misséo a escola a juntar as suas mis-
sdes tradicionais. A exclusdo serviu, pelo contréario, de
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mote a estruturacdo de uma metanarrativa educativa que,
embora se apdie numa despolitizacdo do campo educativo,
propde uma redefinicdo politica da educacdo particular-
mente propensa a ocultacdo dos efeitos sociais das deci-
sGes politicas que ela legitima. Apoiada numa gramatica
que faz uma utilizacdo regular e incontrolada de um voca-
bulério oriundo da critica ao discurso do poder educativo
dominante até meados da década de 1970, esta metanarra-
tiva, ao transformar o Iéxico da critica no vocabulario do
poder, estabeleceu novas normatividades e normalidades
que, num contexto onde a critica é particularmente defi-
citaria no plano narrativo, se estabelecem como
referenciais incontornaveis da definicdo dos bens e dos
males comuns em educacao.

A crenca nas potencialidades regeneradoras de uma
escola curricularmente e organizacionalmente flexivel emer-
ge como um bem comum que “protege” a escola de qual-
quer questionamento politico apesar de se acentuarem 0s
sintomas de crise das modalidades de defini¢cdo da ordem
politica no interior das escolas. A intervencdo excessiva do
Estado aparece, por sua vez, como um “mal comum”, salvo
se essa intervencdo incidir sobre a multiplicacdo dos disposi-
tivos de avaliacdo, pois que, neste caso, ela parece ja ndo
ferir o respeito pela autonomia dos individuos ou das insti-
tuicdes. Por sua vez, a flexibilidade curricular, a0 mesmo tem-
po que corporiza um novo mundo escolar marcado pela
plasticidade e por uma organizagdo rizomética onde poten-
cialmente se podem multiplicar as conexdes, aparece como
um “bem comum” supremo, como a possibilidade de minis-
trar saberes Uteis a todos os individuos, mesmo que a prolife-
racdo de dispositivos de avaliacdo e das sancOes a eles associ-
ados contribua para o reforgo da importancia atribuida aos
“produtos cognitivamente normalizados” da ac¢o educativa.

A:s figuras da autonomia e do projecto desempenham,
neste contexto narrativo, um importante papel simbolico,
quer ao nivel da redefinicdo das responsabilidades sociais
pela gestdo da escolarizacdo, quer ao nivel da institucio-
nalizacdo de novas individualidades educativas.
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A figura da autonomia imp06s e naturalizou uma
redefinicdo do papel de Estado no campo educativo, uma re-
tirada do Estado na sua regulagéo a priori com o reforco da
sua intervenc¢do na regulacdo a posteriori, a0 mesmo tempo
que instituiu e naturalizou a figura da contratualizacdo mer-
cantil como dispositivo simbolico da regulacdo desejavel do
sistema. Mas o principio da autonomia, indiscriminadamente
associado ao principio da responsabilizacdo, permite, por ou-
tro lado, recriar a legitimidade dos discursos meritocraticos
em educacdo, renovando a no¢do de mérito: num mundo
onde, potencialmente, se oferecem oportunidades infinitas
aos sujeitos, 0 mérito ja ndo pode ser legitimamente pensado
nas relagbes dos individuos com o sistema, mas ele é a ex-
pressdo das qualidades dos préprios individuos.

A referéncia a figura do projecto, por sua vez, possi-
bilitou que 0 mundo escolar abandonasse uma representa-
cao de si proprio onde se valorizava sobretudo a estabilida-
de, as rotinas e a légica dos direitos e dos deveres com
claro predominio destes ultimos, para se apresentar como
um mundo flexivel, plastico e leve onde fervilham
actividades e se multiplicam as oportunidades e as pos-
sibilidades, todas elas ocupadas na promocao de mobili-
dades e envolvimentos com o prop6sito comum de “pro-
duzir uma individualidade susceptivel de agir por si proé-
pria e de se modificar apoiando-se fundamentalmente
nos seus recursos internos” (Ehrenberg, 1998, p. 288).

Animar projectos, mediar relagBes, suscitar
envolvimentos sdo hoje os imperativos de um vocabulario
que se forjou num combate a exclusdo, como um comba-
te que visa inibir a producdo de comportamentos
desviantes e reduzir os riscos. A utilizagdo regular e fre-
quente deste vocabulario contribui para a instituicdo de
novas “figuras da individualidade”, figuras que, por habi-
tarem um mundo de oportunidades e de possibilidades, ja
ndo se relacionam subjectivamente com esse mundo atra-
vés de uma logica potencialmente marcada pelo conflito.
Ao anular e deslegitimar as relagdes conflituais com o
campo pedagogico, a ideologia da exclusdo no campo
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educativo parecer ter assegurado o reencontro da educa-
¢do consigo mesma e com uma concepcdo de desenvolvi-
mento pessoal que s6 pode ser pensada e fomentada num
mundo onde predomina a harmonia. Este mundo que, ao
proclamar a centralidade da figura do aluno, parece ter
subjectivamente rompido com o mundo dos antigos siste-
mas de obediéncia ou de conformidade as regras exterio-
res e com as patologias do conflito que lhe sdo inerentes,
confrontou-se com a multiplicagdo das patologias do défice
e das figuras da incompeténcia e com o desenvolvimento
dos sentimentos e das tragédias da insuficiéncia. A propa-
gacdo das patologias do tempo — das patologias do senti-
mento da inexisténcia de um futuro que dé sentido ao
presente — e das patologias da motivacdo, aquelas que,
segundo Ehrenberg, sdo estruturantes da actual definicdo
do estado psiquico de um deprimido que “dificilmente
formula projectos, por Ihe faltar a energia e a motivacéo
minima para o fazer” (Ehrenberg, 1998, p. 294), constitui
o reverso da medalha da construgdo subjectiva de um
mundo gerador da ilusdo de que tudo é possivel sem cui-
dar da criacdo de condigOes capazes de tornarem possivel
suportar esta ilusdo sem cair no sofrimento e na tragédia
da insuficiéncia e do défice.

Embora se tenha ocupado preferencialmente da
escolarizagdo dos jovens em risco de exclusdo, o paradigma
da exclusdo no campo educativo propde, deste modo, uma
nova narrativa educativa duplamente totalizante: por um
lado, ela afirma-se como a Unica narrativa legitima para
uma redefinicdo da justica educativa dominante até mea-
dos da década de 1970; por outro lado, a pertinéncia desta
narrativa educativa ndo se circunscreve aos processos de
escolarizacdo desejavel dos jovens socialmente mais desfa-
vorecidos e em risco de exclusdo, mas é abrangente do pro-
cesso de escolarizacdo independentemente das qualidades
sociais e dos futuros projectados para os seus destinatarios.

Num trabalho recente, Habermas (1997) conside-
ra nao ser possivel, no dominio das Ciéncias Sociais, esta-
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bilizar uma distincdo definitiva e clara entre os discursos
que tém a pretensdo a verdade — discursos ajustados a
realidade e, geralmente, produzidos no campo cientifico
— e os discursos que procuram definir a justica e que, por
isso, incidem sobre a definicdo de um bem comum.
Boltanski e Thévenot (1991, p. 23) situam-se numa pers-
pectiva semelhante quando afirmam a possibilidade de se
encontrar uma relacdo de isomorfismo entre os principios
de explicacdo produzidos pelas Ciéncias Sociais e 0s

principios de interpretagao accionados pelos actores que (elas)
[...] tomam por objecto” o que legitima o propésito de cons-
truir “um quadro comum onde as exigéncias de justica entre 0s
homens e as exigéncias de justeza com as coisas possam ser
tratadas com os mesmos instrumentos” (Boltanski e Thévenot,
1991, p. 25).

Tendo como pano de fundo as perspectivas destes
autores, propusemos, num trabalho publicado no final da
década de 1990 (Correia, 1998), uma abordagem histori-
co-epistemoldgica da producdo da cientificidade em edu-
cacdo onde realcdmos que esta interdeterminacdo entre a
producéo cientifica e politica do educativo. Admitindo que
tanto as “narrativas politicas” como as “narrativas cientifi-
cas”, procedem a uma simplificacdo da complexidade
ontoldgica de um educativo que ndo autoriza que ele possa
ser reduzido a condigdo de pura factualidade, procuramos
sobretudo realcar

as relacdes entre as qualidades que sdo atribuidas aos seres
educativos para que eles possam ser geriveis e as propriedades
que lhes sdo imputadas para que eles possam ser cognosciveis e
reconheciveis, admitindo que, em ambos 0s casos, se procede a
uma simplificacdo da complexidade ontoldgica do educativo
recorrendo tanto a modelos de justificacdo como a artefactos
metodoldgicos (Correia, 2001, p. 21).

Nao é nossa intencao aprofundar aqui o trabalho ana-
litico entdo desenvolvido. Importava, no entanto, realcar
que o facto do paradigma da exclusdo no campo educativo
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ter sido antecedido de uma transformacdo importante
nas formas legitimas de se estruturar a investigacdo edu-
cacional ndo é um fruto de um mero acaso em que por
vezes a histdria é prddiga.

Na realidade, os dois espacos narrativos estruturam-
se na critica ao Estado como fiel depositario de uma justi-
ca educativa inquestionavel ou enquanto referencial
cognitivo ébvio a defini¢do das problematicas educativas.
Ambas as narrativas atribuem, portanto, uma forte
centralidade aos micro actores como referencial de anali-
se da accdo educativa e como 0s seus destinatérios privi-
legiados. A uma definicdo politica do actor cuja autono-
mia depende da sua determinagdo na procura de uma
maximizacao das oportunidades que lIhe sdo oferecidas
corresponde uma definigdo cognitiva, produzida pelas
“narrativas cientificas”, considerando-o habitado por uma
racionalidade estratégica estruturante dos sistemas de
accdo educativa irredutiveis aqueles que derivam das pres-
cricbes emanadas do Estado.

Sendo isomorfo das narrativas que louvam a “reti-
rada” do Estado para o transformarem num interveniente
ausente da cena educativa, onde apenas podera legiti-
mamente zelar pela avaliacdo dos produtos e pela cria-
cdo das condicBes necessarias ao desenvolvimento de
uma acc¢do informada por parte dos sujeitos autonomos,
este apregoado “regresso do actor” para o cenario da
cientificidade em educacdo teve implicacdes profundas,
tanto ao nivel dos procedimentos epistemoldgicos privi-
legiados na investigacdo, como na estruturacdo das mo-
dalidades de pensamento desenvolvidos, como ainda na
delimitacdo das escalas de investigagdo adoptadas.

Assim, 0 actor produzido pelo campo da investigacdo
educacional como sujeito das suas praticas ndo ¢ uma indivi-
dualidade complexa, sujeito e objecto de um processo de cons-
trucdo social, mas um actor que se confunde com a sua acc¢do
estratégica, ou seja, um actor que, de acordo com as proprie-
dades que lhe sdo atribuidas pelo campo politico, habita, na-
turalmente, um mundo que, tal como o do mercado, se orga-
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niza como um mundo potenciador da satisfacdo de necessida-
des e interesses. Ao mesmo tempo que adquiriu uma
centralidade analitica e que, retoricamente, adquiriu o estatu-
to de referencial da ac¢do educativa, o actor “autonomizado”
foi objecto de um processo de “desqualificacdo” ontoldgica
(ele é sempre um ente carenciado), ética (ele age procurando
sempre maximizar a satisfacdo dos seus interesses pessoais) e
cognitiva (ele reduz-se a sua estratégia desenvolvida, natural-
mente, num campo escolar também ele naturalizado); ele é,
portanto, privado das suas potencialidades na promocéo de
redes de sociabilidade que o envolvem em accdes
comunicacionais, ndo vendo, por isso, reconhecida a legiti-
midade cognitiva de o inscrever analiticamente em espacos
sociais que transcendem a mitificada “comunidade escolar”.
A preponderancia atribuida a ac¢do estratégica rela-
tivamente a outras formas de definir a pertinéncia da accao
educacional determinou que no campo da investigacao, se
privilegiasse um raciocinio do tipo combinatdrio onde se
enfatiza, sobretudo, a importancia de se restituir analitica-
mente os “sistemas de accdo” que resultam da combinacédo
de acgOes estratégicas desenvolvidas por individualidades
motivadas que ndo se exprimem discursivamente e que,
em larga medida, escapam as suas consciéncias. Compre-
ende-se, por isso, que o trabalho de investigacdo seja um
trabalho de objectivacdo das subjectividades onde a
explicitacdo dos processos sociais de construcdo de espa-
cos de intersubjectivacdo escapando quer a ldgica do Esta-
do quer a logica do mercado seja cognitivamente menos-
prezada ou, quando muito, tida em conta apenas quando
essa explicitacdo se revela heuristicamente pertinente ao
trabalho de “objectivacdo das subjectividades”; o que im-
porta, afinal, é o trabalho de objectivacdo das
subjectividades estrategicamente motivadas. Compreende-
se também que, no espaco de producdo desta narratividade
cientifica em educacéo, se privilegie uma epistemologia do
olhar préximo onde se enaltecem as potencialidades da fusdo
epistemoldgica entre o sujeito e o objecto, e onde, por isso,
nao se atribua relevancia a uma reflexdo aprofundada sobre o
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papel das narrativas e dos discursos na produgdo tanto dos
actores como dos seus contextos de acc&o.

A nogdo de accdo estratégica subentende, com efei-
to, 0 reconhecimento de que o éxito desta accdo esta, em
grande parte, dependente dos desconhecimentos e das
incertezas que ela mantém relativamente aos outros, ra-
zao pela qual esta accdo se dissimula através da palavra e
das préaticas discursivas. Ou seja, pela sua propria nature-
za, a accao estratégica ndo é dizivel sob pena de se negar
enquanto tal, criando as condi¢fes para 0 seu proprio
insucesso. Como afirmamos num trabalho anterior:

procurando compreender as estratégias dos actores a quem se
reconhece apenas a possibilidade de adoptarem uma racionalidade
estruturada em torno de uma relagdo de eficacia meios/fins, e
enaltecendo sobretudo as virtualidades do olhar préximo que se
contrapBe ao olhar distante, da mesma forma que o actor se
contrapde ao sistema e a implicacdo se opde a neutralidade, este
paradigma da investigacao educacional coexiste e, por vezes, con-
funde-se com préticas de avaliagdo onde o Estado e os actores
sdo indistintamente definidos como sujeitos dotados de estatutos
epistemoldgicos semelhantes. A aceitagdo acritica de que a criti-
ca do pressuposto de que “o actor é o sistema” s6 pode conduzir
ao reconhecimento de que “o Unico sistema legitimo é o actor”,
contribuiu para que as narrativas cientificas e as narrativas poli-
ticas em educagdo se tendessem a enunciar através de gramati-
cas semelhantes, de gramaticas cujos dispositivos semanticos cen-
trais sdo: a autonomia, as referéncias obsessionais a mudanca, a
adaptacdo e a flexibilidade, a mobilizacao, o trabalho por projectos
e uma integracdo em rede cuja coesdo so pode ser assegurada
pela intervencdo dos lideres, dos animadores e dos especialistas*
(Correia, 2001, p. 30-31).
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t Na divisdo do trabalho que se estabelece entre estas trés figuras, o especialista
é aquele que mantém relacdes privilegiadas com as “narrativas cientificas”: é ele
que é suposto deter a informacdo em matéria de inovacéo e de saberes especi-
ficos, é ele que é capaz de mobilizar os saberes subordinando-os a eficacia da
accdo e ao conhecimento mais ou menos intuitivo dos interesses estratégicos
dos actores. Mas se 0 especialista € um “expert” na mobilizacdo dos saberes, o lider
e 0 animador sdo “experts” na mobilizacdo dos seres e das suas vontades. A sua
legitimidade depende, por isso, do seu carisma. De um carisma que lhe permita
tanto potenciar as virtualidades transformadoras da organizacdo flexivel do
trabalho da equipe do projecto — funcdo central do animador — como de um
carisma que lhe permita corporizar a confianga imprescindivel & mobilizacéo e
coordenacédo das vontades que é a funcéo central do lider.
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A inclusdo, a mobilizacdo e o desvio constituem,
por sua vez, 0s vértices do triangulo no interior do qual se
define a accdo educativa. Ao contréario da problemética
da integracdo que se associa a incorporacao dos individu-
os num dado espago social, a inclusdo apela para uma
plasticidade dos individuos e dos espagos sociais que, as-
sim, se envolvem mutuamente. A inclusdo é, por isso,
indissociavel de uma idéia de mobilizacdo que nos remete
tanto para um modo de estar modelado pelo movimento,
como para o envolvimento individual em torno de maobil.
O individuo incluido é, com efeito, aquele que é capaz de
se mobilizar e estar em permanente mobilidade, se possi-
vel, numa auto mobilidade. O desvio ou afastamento deste
estadio, através do desenvolvimento de estratégias ocul-
tas, conduz os individuos para as margens de um sistema,
nao lhes permitindo beneficiar das oportunidades que este
lhes concede.

Conclusoes

Como procurdmos sugerir ao longo do nosso trabalho,
0 paradigma da exclusdo social foi incorporado no campo
educativo como dimensdo estruturante de uma nova
narratividade educativa que se afirmou numa relagéo de opo-
sicdo com o paradigma dominante até meados da década
de 1980. Tendo-se afirmado na critica a intervencdo
homogeneizante do Estado — na critica a burocracia estatal —
e na defesa das potencialidades expressivas da escola, este
paradigma integrou no seu “discurso politico” alguns dos
referenciais pedagdgicos do Movimento da Educacdo Nova
gue, como sabemos, ficou a dever sua notoriedade as suas
potencialidades criticas na afirmagdo da autonomia do pe-
dagdgico relativamente as diferentes modalidades de de-
finicdo politica do Educativo.

O Movimento da Educagdo Nova, a “narrativa
educativa” mais consistente na critica ao Estado e na afirma-
cdo da “autonomia cognitiva” do pedagogico, reaparece, as-
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sim, no final do século, paradoxalmente como um discur-
s0 normativo de origem estatal que se insinua na critica
ao proprio Estado, contribuindo, assim, obviamente, para
que se diluissem as suas potencialidades criticas.

Apesar de estabelecer uma relacdo de oposicdo com as
narrativas educativas que atribuem ao Estado um papel cen-
tral na gestdo de uma escolarizagdo que se pretende democra-
tica por respeitar o principio da igualdade de oportunidades, o
paradigma da exclusdo partilha um conjunto de pressupostos
com estas narrativas. Por um lado, ambas as narrativas politi-
cas admitem que a “forma e as categorias escolares” estabele-
cem a unica moldura cognitiva legitima e “natural” de se pen-
sar a educacdo, ou seja, pressupdem que a “cidade educativa”
G pode ser estruturada politicamente a partir da escola; as suas
divergéncias dizem respeito a definicdo das modalidades dese-
javeis de se gerir esta cidade: o paradigma da exclusdo conside-
ra desejavel implementar-se uma gestdo mais projectual e
reticular que assegura uma autonomia e uma responsabi-
lizagdo dos micro actores mais conforme ao “novo espirito
do capitalismo” (Boltanski e Chiapello, 1999) e diz ser al-
ternativa a uma gestdo mais normativa, centrada na inter-
vencao estatal e em macro actores educativos. Por outro
lado, em conformidade com este Ultimo pressuposto, ambas
as narrativas admitem que a escola constitui um “bem co-
mum” inquestionavel que, naturalmente, contribui para a
resolucdo de um conjunto de problemas sociais através da
sua intervengdo junto dos individuos; a escola €, assim, de-
finida como uma agregacdo de comportamentos individu-
ais cuja pertinéncia se define por relagdo ao futuro para
que ela prepara.

As divergéncias entre estas narrativas incidem nas
modalidades privilegiadas de assegurar a socializacdo dos in-
dividuos: a um modelo de socializagdo mais normativo, apoi-
ado em dispositivos de motivacdo e visando a integracdo
dos individuos na cidade civica e/ou no mundo industri-
al, opBe-se uma socializagdo menos predeterminada e
mais ou menos erratica, que visa incluir os individuos
numa ordem menos rigida e mais flexivel através da mul-
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tiplicacdo de dispositivos de mobilidade no interior do
sistema de modo a que se possa prevenir a sua “fixacdo”
em comportamentos de risco ou desviantes.

Para além de partilharem estes pressupostos de base,
estas duas ordens narrativas estabelecem relagGes similares
com a irredutivel complexidade do campo educativo e das
entidades que o habitam. Ambas consideram que esta com-
plexidade constitui um 6bice tanto a producéo de narrativas
educativas preocupadas com a definicdo de uma justica
educativa e, portanto, interessadas em estabilizarem a distin-
cdo entre 0 bem e o mal no campo educativo, como esta
complexidade constitui também um obstaculo a estruturacéo
das narrativas educativas ajustadas, isto é, a producdo de “nar-
rativas cientificas” que procuram ser ajustadas a uma
factualidade educativa que transcenda uma defini¢do do
educativo como um espaco de pontos de vista.

A construcdo de uma alternativa critica a estes dois
paradigmas passa, em nossa opinido: (i) pelo desenvol-
vimento de uma postura politica e de uma atitude
epistemoldgica capazes de estruturarem uma proble-
matizacdo do educativo que tenha como referenciais cen-
trais o reconhecimento de que, hoje, a escola é parte
integrante dos problemas sociais que ela se propde resol-
ver; (ii) pelo reconhecimento de que a complexidade
ndo constitui um obstadculo mas uma vantagem acresci-
da a producdo de narratividades cientificas no campo
educativo.

Esta postura simultaneamente politica e epistemoldgica
apela a um trabalho analitico que permita realcar que a actual
crise da escola ndo é apenas, nem fundamentalmente, uma
perturbacdo nos modos de assegurar a governabilidade dos
sistemas educativos mas uma crise da concepcao
“escolocéntrica” de educacdo. Mais do que a multiplicacéo
dos dispositivos de acesso a um conjunto de “bens escolares”
encarados como bens comuns inquestionaveis, o que impor-
ta, nesta perspectiva, é aprofundar as situacdes que configu-
ram a acgao social desenvolvida no contexto escolar como
uma accdo comunicacional que envolve o educativo, ndo
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numa légica da continuidade ou da oposi¢do, mas “numa
l6gica da interpelacdo”, ou seja, numa ldgica que

ndo procura apenas tornar possivel a comunicagdo entre dois
mundos [...] (0 mundo escolar e 0 mundo educativo) que se
manteriam inalteraveis nesta comunicacdo, mas pretende por
analiticamente em realce as transformagdes mdtuas, 0s novos
sentidos e as redes de sociabilidade criadas na acgéo de
(inter)mediagéo (Correia, 2001, p. 36).

A énfase atribuida as redes e as producdes sociais de
uma accdo educativa que ndo visa apenas desenvolver ou
socializar os individuos, mas é produtora de rela¢des sociais,
mais ou menos reprodutora das desigualdades social ou mais
ou menos preocupada com a democratizacdo da ordem soci-
al, implica que a educacao seja encarada como uma ac¢do
global que se constroi localmente e que se reporta

civicamente a um conceito de cidadania que ¢ indissociavel da
construgdo da cidade através do incremento de redes de relacdes
sociais densas e diversificadas, onde a educagéo como bem comum
é problematica, ndo esta pré-construida, sendo, portanto, objecto
de uma acgdo colectiva argumentada (Correia, 2001, p. 37).

Ao admitir-se ser a educacdo uma cidade a construir
como sistema de relagfes sociais ocupado na recriacdo da
democracia participativa argumentada, esta-se a reconhecer
a cidadania cognitiva da opinatividade e, conseqiientemen-
te, o desenvolvimento de uma “epistemologia da escuta” en-
guanto atitude epistemoldgica a privilegiar no campo de uma
cientificidade educativa que procura favorecer

uma aplicagdo hermenéutica das narrativas cientificas, isto €,
uma aplicagdo onde estas narrativas ndo se sobrepdem as “nar-
rativas profanas”, mas desempenham, antes, um importante pa-
pel de intermediagdo, imprescindivel & producdo de um
envolvimento numa auto-reflexibilidade partilhada (Correia,
2001, p. 42).

A cientificidade que se associa a uma postura politi-
ca no campo educativo que o encara como um espago pu-
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blico particularmente propenso ao desenvolvimento de uma
accdo social argumentada é, portanto, uma cientificidade
argumentada que, embora por si prépria ndo ofereca “ne-
nhuma orientacdo concreta para resolver as tarefas praticas
ja que ndo é informativa nem imediatamente pratica”
(Habermas, 1997, p. 19), se ocupa, no entanto, com a
explicitacdo dos fios condutores capazes de “reconstruir o
tecido das discussdes onde se formam simultaneamente as
opinifes” (Habermas, 1997, p. 19) e as deliberacGes que
constituem o fundamento de um poder democréatico auto-
reflexivamente construido e partilhado.
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