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INTRODUCAO

As politicas educativas, entendidas como decisdes e opera¢gdes que prosseguem
determinadas finalidades educacionais, propugnam, geralmente, altera¢cbes mais ou menos
significativas na realidade educacional vigente, com incidéncia, nomeadamente, no perfil de
cidaddo que se quer formar, em funcdao de um determinado tipo de sociedade que se quer edificar.
Quaisquer que sejam as denomina¢des e ou modalidades em que se apresentam (reformas,
inovacdes, mudancas, revisdes, melhorias, etc.), as politicas educativas sdo, assim, construcdes
complexas que envolvem uma diversidade de concec¢des e perspetivas, de natureza filoséfica,
ideoldgica, econdmica, social e cultural.

Enquanto derivagGes das politicas educativas, as politicas curriculares ndao fogem a essa
complexidade, pelo que ndo sdo construcdes neutras, quer se processem ao nivel das mega e
macroestruturas (instancias decisoras internacionais e nacionais, respetivamente), que prescrevem
o conhecimento considerado valido e essencial para ser integrado nos projetos de formacao, quer
ocorram no ambito das dindmicas de gestdo e realizacdo das politicas oficiais, com a intervencdo
das meso e microestruturas educacionais, ou seja, das estruturas regionais ou locais, das escolas e
dos agentes educativos.

Qualquer politica educativa, independentemente da modalidade de que se reveste (reforma
educativa, revisdo curricular, etc.), do grau de centralizacao, descentralizacdo ou desconcentracdo
das decisGes que a enformam, bem como dos respetivos fundamentos (ideolégicos, econdmicos,
culturais e sociais), requer um processo de operacionalizacdo, de tal sorte que é impensavel uma
politica educativa que se limite as diretrizes ou prescricbes de regras e medidas oficiais, sem
considerar o processo de sua operacionalizacdo, sob pena de, a partida, ficarem fadadas ao
fracasso.

Outrossim, as politicas educativas e curriculares, bem como suas reformas, mudancas,
revisGes e inovagdes, sdo concebidas para serem bem-sucedidas num determinado sistema

educativo, para o que requerem, a par da disponibilidade de meios e recursos para a sua realizacao,

1 Texto de base da Comunicac¢io apresentada no Atelier sobre Formac&o de Professores, organizado pela
Universidade de Cabo Verde — Faculdade de Educagdo e Desporto, em 12 de Margo de 2020.



um conjunto de requisitos, que tém sido identificados em estudos de especialidade,
nomeadamente:

a) Uma abordagem cientifica, de modo a que as decisdes e opgdes de politica educativa
tenham a devida fundamentacdo empirica, tedrica e técnica e, assim, correspondam as
necessidades reais do pais;

b) Uma abordagem sistémica e integrada, de modo a considerar o papel dos diversos
elementos ou subsistemas na concecao, realiza¢do e viabilizacdo dessas politicas (subsistemas de
educagdo ou ensino, subsistema de formacao de professores, etc.);

c) Uma abordagem participativa, visando a mobilizacdo, o envolvimento e a intervencdo dos
atores ou agentes nos diversos niveis do sistema.

Na verdade, se uma politica ou reforma educativa (e curricular) pode falhar mesmo quando
concebida segundo teorias bem-sucedidas noutros contextos, ainda nenhum pais realizou uma
politica educativa de sucesso sem o envolvimento consequente dos diferentes intervenientes no
processo de sua formulagao e realizagao.

Face a estas perspetivas, em que a pretensdo de linearidade ndo se compagina com a
realidade complexa do processo de realizacdo das politicas educativas (Ball, 2009), ndo é nossa
pretensdo, nesta intervencdo, fazer a “desconstrucdo analitica das politicas educativas” nem
mesmo a “desocultacdo das ambiguidades e contradi¢cdes que as atravessam” (Afonso, 2001:34),
mas tao sé assumir o compromisso, que relava da ética académica, de contribuir para a reflexao
sobre alguns desafios atuais decorrentes, nomeadamente, do “confronto tenso e instdvel entre a
objetividade pretendida pela pratica cientifica e a politicidade inerente a toda a agao humana”

(Afonso, 2001:34).

I. AS TENDENCIAS INTERNACIONAIS E AS ESPECIFICIDADES NACIONAIS E LOCAIS NO PROCESSO DE
FORMULACAO E REALIZACAO DAS POLITICAS EDUCATIVAS

Na abordagem das politicas educativas, tém sido recorrentes as referéncias criticas as
“tendéncias de hegemonizacdo e uniformizacdao” da educacdo e do curriculo ditadas pelas
exigéncias da economia e do mercado, que se tém refletido, de forma crescente, nas politicas e
reformas educacionais, seja através de formas subtis de legitimacdo do conhecimento valido, que
deve ser produzido, curricularizado e disseminado nas instituicGes educativas, seja através dos

mecanismos de regulacao transnacional, supranacional e nacional, mediante a imposicao de
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standards e de procedimentos avaliativos que sobrevalorizam os resultados pretendidos em
detrimento da valoracdo dos contextos e processos de desenvolvimento das atividades educativas
(Varela, 2013).

No entanto, a hegemonizacdo das politicas educativas e, por derivacdo, das politicas
curriculares ndo constitui uma fatalidade (Pinar, 2006) para os estados nacionais e as instituicdes
educativas, em virtude de um conjunto de fatores determinantes, que destacamos:

1. O PROTAGONISMO POSSIVEL DOS ESTADOS NACIONAIS — Se é certo que as megapoliticas
educativas, oriundas de certas instancias internacionais, condicionam e influenciam as politicas
educativas estaduais, frequentemente caracterizadas por um seguidismo acritico ou alguma
ambiguidade em relagdo as agendas globais dominantes, ndo é menos verdade que, ao nivel dos
préprios estados nacionais, incluindo os estados ditos do Sul, existem espacos e oportunidades
para traduzir as exigéncias e especificidades nacionais na formulagdo das politicas educativas e
curriculares e, do mesmo passo, deixar margens de iniciativa para a ressignificacdo e
contextualizacdo das opgGes de politica educativa e curricular a outros niveis, designadamente
através da atuacdo das meso e microestruturas educacionais, ou seja, das estruturas intermédias
e das escolas.

2. O PAPEL DECISIVO DAS MESO E MICROESTRUTURAS EDUCACIONAIS - Qualquer politica
educativa, com maior ou menor grau de centralizacdo, descentralizacdo ou desconcentracao,
envolve, por um lado, “ uma dimensao prescritiva ou instituida”, ou seja, a formulagdo de decisdes,
regras planos, projetos, diretivas e orientacdes por que deve pautar-se o desenvolvimento da
educacdo e do ensino num dado contexto social, e, por outro lado, uma “dimensao operacional ou
instituinte”, isto é, a atuacdo das estruturas e dos agentes implicados, a diversos niveis,
designadamente nos niveis meso e micro, na consecu¢ao das intencionalidades educativas
estabelecidas (Varela, 2011a), com as inerentes oportunidades de inovacdo educacional, integracao
curricular e promocado de uma aprendizagem significativa.

Com efeito, entre as duas dimensdes de politica educativa acima referidas existe uma
relacdo dialética, mas ndo uma relacdo de linearidade absoluta. Assim o é, porque as decisoes e
opcoes de politica educativa e curricular sdo decididas para serem postas em pratica no ambito de
um sistema (o sistema educativo) que é, por natureza, “probabilistico” e “ndo deterministico”,
posto que pode ser “afetado por fatores imprevisiveis ou limitadamente previsiveis, que impedem
estabelecer inequivocamente suas saidas como uma funcdo de suas entradas” (Varela, 2011b,

p.10).



Esta abordagem esta de acordo com a perspetiva defendida por Ball (2009, p. 305), que
rejeita em absoluto o entendimento de que as politicas sdo “implementadas”, porquanto tal ideia
“sugere um processo linear pelo qual as opg¢des politicas se movimentam em dire¢do a pratica de
maneira direta”. Assim, segundo Ball,

“O processo de traduzir politicas em praticas é extremamente complexo; é uma
alternacgdo entre modalidades. A modalidade primaria é textual, pois as politicas sdao
escritas, enquanto a pratica é a¢ao, inclui o fazer coisas. Assim, a pessoa que pde em
pratica as politicas tem que converter/transformar essas duas modalidades (...), a
modalidade da palavra escrita e a da acdo, e isto é algo dificil e desafiador de se fazer.
E o que isto envolve é um processo de atuacdo, a efetivacdo da politica na pratica e
através da pratica. E quase como uma peca teatral. Temos as palavras do texto da
peca, mas a realidade da peca apenas toma vida quando alguém a representa. E este
é um processo de interpretacao e criatividade e as politicas sdo assim” (Ball, Ibid., p.
305).

3. A CORRELAGCAO ENTRE O TEXTO E O CONTEXTO, O GLOBAL E O LOCAL NAS POLITICAS
EDUCATIVAS — Numa politica educativa, a par do TEXTO em que esta politica se formaliza, releva,
pois, o respetivo CONTEXTO, posto que este influencia tanto as medidas de politica que sdo
delineadas como as praticas, ou seja, o modo como tais politicas sdo operacionalizadas. Outrossim,
importa que as politicas educativas sejam moldadas de modo a traduzir as “variacdes de contexto”,
de “recursos” ou “capacidades locais”, fatores que, segundo Ball (2009:305), devem estar presentes
na abordagem da politica educacional enquanto processo social e pessoal e processo material:

“Este & um processo social e pessoal, mas é também um processo material, na
medida em que as politicas tém de ser “representadas” em contextos materiais. Se
vocé tem uma escola com muitos recursos e muito dinheiro, professores muito
experientes, alunos muito cooperativos, a “atuacao” torna-se um pouco mais facil
do que na situagdo em que temos alunos com enormes dificuldades de
aprendizagem, poucos recursos, instalacdes precarias, professores muito
inexperientes; entdo, todo o processo é diferente”.
E, assim, imperioso enfatizar-se a relacdo entre os diversos niveis de
formulacao e realizagdo das politicas educativas, de uma forma ndo necessariamente linear,
mas também interativa e interpretativa, de tal sorte que se tem aludido a chamada
glocalizagdo, com a defesa da possibilidade de articular esses niveis (nomeadamente o global
e o local), aparentemente sem crises, em que o local se atrelaria ao global ou, pelo contrario,

essa articulacdo se traduziria no exacerbamento do local com algum afrouxamento do sentido

nacional, como refere Hall (/bid, p. 73):



“Alguns tedricos argumentam que o efeito geral desses processos globais tem
sido o de enfraquecer ou solapar formas nacionais de identidade cultural. Eles
argumentam que existem evidéncias de um afrouxamento de identificagOes
com a cultura nacional, e um reforcamento de outros lagos e lealdades
culturais, “acima” e “abaixo” do estado-nagdo. As identidades nacionais
permanecem fortes (...), mas as identidades locais, regionais e comunitarias
tém-se tornado mais importantes”.

Como assinala Magalhdes (2004, p. 344), “a emergéncia da globalizacdo como fendmeno
social e politico ndo significa que as variagdes nacionais deixem de existir” ou que a pretendida
cultura mundial e os seus modelos se apresentem de forma homogénea, posto que “as
caracteristicas de tipo transnacional ndo diluem as relagdes de poder entre paises” e as soberanias
estaduais, embora mitigadas, permanecem uma “importante arena de agéncia politica”, tanto mais
gue a incorporag¢do por um Estado de um dado modelo internacional pode ter um caracter
meramente ritual, para que possa estar, aparentemente, em sintonia com os demais pares da
comunidade internacional. Assim sendo, sustenta o autor, a assung¢do por um Estado de um lugar
na ordem transnacional pode representar uma oportunidade para os estados desempenharem um
papel no contexto global, procurando atuar o mais reflexivamente possivel.

Entretanto, na ponderagao destas questdes, deve-se estar vigilante face dois tipos de
posturas, ambas eivadas de efeitos e interesses perversos, a saber: o alinhamento acritico e
mimético dos estados nacionais com as diretivas, opg¢des e tendéncias globais, sem traduzir e
incorporar as especificidades nacionais, idiossincraticas e contextuais; a negacdo de perspetivas
solidarias de internacionalizacdo da educag¢ao, em nome de um putativo interesse nacional, que

certas liderancgas esgrimem como argumento para ndo sairem da area de influéncia de uma ou outra

poténcia mundial, em defesa, isso sim, de interesses outros que ndo os dos respetivos povos.

Il. O LUGAR DO CONHECIMENTO E DO CURRICULO NAS POLITICAS EDUCATIVAS?

Retomando a referéncia feita as tendéncias de hegemonizac¢do das politicas educativas e
do curriculo, é ilusério pensar-se que as instancias que definem as megapoliticas (a nivel das
organizacoes intergovernamentais e supranacionais) e as macropoliticas (a nivel dos estados

nacionais) abdicardo das suas prerrogativas de consagrar as suas concec¢des de educacdo e, em

2 Neste capitulo, seguimos de perto, entre outros, dois trabalhos de nossa autoria (Varela, 2015; Varela
2014a), apresentados, respetivamente, no IX Coléquio sobre Quest&es Curriculares e no XIl Congresso da
Sociedade Portuguesa de Ciéncias das Educacdo.



particular, de prescrever o tipo de conhecimento valido para ser ensinado e aprendido nas escolas,
em funcdo do ideal de sociedade que propugnam, bem como de estabelecer os mecanismos de
afericao desse conhecimento e dessas politicas.

Como temos defendido, tal facto ndo deve constituir, para os estados nacionais, as escolas
e os professores, um alibi ou pretexto para se eximirem das responsabilidades que lhes
concernem no ambito do processo educativo (Varela, 2015; Varela 2014a), tanto mais que, como
o evidenciam igualmente diversos autores (Leite, 2006, 2003; Morgado, 2005; Pacheco, 2005,
2002), ndo lhes falecem oportunidades para a assun¢do de uma postura inovadora, reflexiva,
interpretativa e emancipadora na prescricdo e realizacdo das politicas educativas e, em particular,
das decisOes curriculares, resgatando-se, assim, o “sentido mais profundo da educacao, que nao
visa formar autdmatos mas individuos auténomos, cientes do seu papel social e capazes de se
integrarem na vida ativa na perspetiva da sua realizacdo pessoal, profissional e social” (Varela,
2013:9).

Impde-se, outrossim, a necessaria vigilancia em relagdo a certas propostas de inser¢do

em redes de producdo ou partilha de conhecimento, através de “protocolos, diretivas,
recomendacdes ou apelos a uniformizacdo ou aproximacgdo dos curriculos” (Varela, 2013:2), ou
ainda de “propostas nacionais que interpretam e fidelizam reformas idénticas” (Pacheco &
Varela, 2013:2), induzidas ora por modismos ou reformas viajantes (Steiner-Khamasi (2012),
gue nao se sabe de onde vém nem para onde vao, ora pelo alinhamento das elites locais
decisoras a interesses hegemodnicos ou pouco condizentes com os de estados nacionais,
mormente do Sul (Varela, 2015).

Efetivamente, e com particular acuidade nos estados nacionais recém-saidos da
dominagado colonial direta, como é o caso de Cabo Verde, o compromisso com o designio de um
desenvolvimento humano, democratico, idiossincratico e sustentavel sé faz sentido se,
fundamentalmente, duas condicdes se realizarem de forma concomitante.

Por um lado, sob pena de defraudarem as expetativas dos respetivos povos, as novas elites
governantes sé podem legitimar-se por via democratica e através de uma acdo governativa que
traduza as aspiracdes nacionais, corporizando o aforismo, tdo caro a Amilcar Cabral, de que a luta
de libertacdo nacional ndo termina com o icar da bandeira e o entoar do hino, devendo implicar a
“libertacdo das forgcas produtivas humanas e materiais da nossa terra, no sentido delas se
poderem desenvolver plenamente de acordo com as condi¢Oes histéricas que a gente esta

vivendo hoje em dia” (Cabral, 1974a:111).



Por outro lado, as politicas governamentais devem promover um tipo de educacdo que
seja capaz de traduzir e viabilizar um projeto nacional de desenvolvimento ancorado na
identidade, na cultura e nas especificidades nacionais, sem ignorar o imperativo de preparar os
cidaddos numa perspetiva universalista. Em tal contexto e nessa perspetiva, para que servem as
escolas?

A pergunta que antecede leva-nos a refletir sobre o lugar e o papel do conhecimento no
curriculo escolar e nas politicas educativas.

Se o curriculo se apresenta como uma questao central das politicas educativas, de tal sorte
gue nenhuma politica educativa abdica da sua prerrogativa de definir o curriculo escolar, com
maior ou menor margem de flexibilidade para a integracao de valéncias locais, o conhecimento &,
por seu turno, a questdo central do curriculo, entendido este quer, num sentido restrito, como o
conhecimento que, por ser valido e essencial, deve ser ensinado e aprendido pelos alunos, quer,
num sentido mais amplo, como um projeto de formacao, baseado em pressupostos ideoldgicos,
filosoficos, econdmicos, culturais e sociais, que propugna um determinado perfil do aluno, com
base na definicdo do conhecimento vdlido e essencial que ele deve aprender.

Como assinala Michael Young, em geral, ninguém parece negar o papel das “escolas como
instituicOes com o propdsito especifico de promover a aquisicdo do conhecimento” (Young, 2007:
1288), divergindo, entretanto, as posicGes no que se refere a natureza e a finalidade desse
conhecimento. Uma dessas posicoes, refere o autor, consiste na “tentativa de adequar os
resultados das escolas ao que é tido como as “necessidades da economia”, numa espécie de
vocacionalismo em massa” (ibidem: 1290), cujos propésitos instrumentalistas encontram cada vez
mais apoio das altas esferas decisoras das politicas educativas. A outra posicao filia-se no
entendimento de que as escolas incumbe “capacitar jovens para adquirir o conhecimento que,
para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade e, para adultos, em
seus locais de trabalho” (ibidem:1294).

Quanto a primeira posicdo a que se refere Michael Young, temos defendido (Varela,
2014b, 2012) que as escolas devem promover um tipo de conhecimento que prepara os alunos
ndo apenas em funcdo das necessidades da economia e do mercado, de resto muito volateis, mas
numa perspetiva mais ampla de preparacdo para a vida, tendo em vista a sua contribuicdo para o
progresso da sociedade em que vive e a sua prdpria realizacdo nos planos pessoal, civico,

profissional e social.



O que importa, segundo Young, é que o conhecimento escolar seja “suscetivel, por
exemplo, “de fornecer explicacdes confidveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo”
(Young, 2007:1294). A esse conhecimento Young denomina de “conhecimento poderoso”, isto é,
um conhecimento especializado, que ndo ignora, mas vai além do conhecimento quotidiano ou
dependente do contexto. Dito de outro modo, trata-se do “conhecimento tedrico” que é
“desenvolvido para fornecer generaliza¢gbes e busca a universalidade”, fornecendo “uma base
para se fazer julgamentos e é, geralmente, mas ndo unicamente, relacionado as ciéncias” (ibidem,
p. 1296).

Note-se que o conceito de conhecimento poderoso proposto por M. Young ndo ignora o
conhecimento leigo, experiencial, do quotidiano ou do senso comum, intrinsecamente ligado a
cultura, as crencas e identidades populares, nem a perspetiva emancipadora do curriculo, como,
de resto, o préprio autor faz questdo de deixar claro no trabalho que vimos citando. O que o autor
propugna é um conhecimento escolar suscetivel de promover o empoderamento dos alunos, de
modo a que possam evoluir além do seu ponto de partida.

Em todo o caso, importa colocar em relevo que, enquanto processo de construcao
social, cultural filosdfica, ideoldgica e politica (Aplle, 1999a, 199b), a prescri¢cdo do curriculo,
logo, do conhecimento valido, ndo é uma decisdo neutral, estando antes em volta em
polémicas, que traduzem visOes, perspetivas e interesses diferenciados, ou mesmo
antagonicos.

Em funcdo de tais discussGes e dos interesses em presenca, as teorias curriculares
posicionam-se de modo diferente acerca de questdes como: “que conhecimentos devem ser
lecionados e por que é que “esses conhecimentos” e ndo outros devem ser ensinados (Silva,
Ibid., p. 13); “o que é o conhecimento vélido” e “o que deveriamos ensinar” (Young, 2010,
p.17); “de quem é esse conhecimento” e “quem o selecionou” para ser ensinado (Apple, 1999,
p.29); com que motivagdes ou interesses se fazem tais escolhas; para que serve o
conhecimento escolar (ou seja, em que é que os alunos se devem tornar), etc.

Assim, embora tendo um aparente referencial comum, ou seja, o conhecimento que,
por ser considerado vdlido ou essencial, deve ser “curricularizado” (logo, ensinado,
aprendido, avaliado), as respostas diferenciadas a essas questdes, bem patentes nas
diferentes teorizacdes que tém procurado afirmar-se no campo do curriculo, propugnando
ou inspirando determinadas politicas e préaxis educacionais, traduzem o qudo diferenciado

tem sido o entendimento, ainda que a escala de um dado pais ou até de uma dada instituicdo
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universitdria, sobre o perfil de formacdo adequado ao tipo de sociedade que se pretende
construir (Varela, 2015).

Uma férmula aparentemente consensual de referencializagdo e legitimagcdao do
curriculo e, alegadamente, suscetivel de superar tais polémicas tem sido a defesa do
conhecimento universal na perspetiva da ligagdo entre o global (universal) e o local.
Efetivamente, como assinala Hall (2003, pp. 45-46), “hoje em dia, o meramente local e o
global estdo atados um ao outro, ndo porque este ultimo seja o manejo local dos efeitos
essencialmente globais, mas porque cada um é a condicdo de existéncia do outro”.

Acontece que o conhecimento universal é, amiude, encarado de forma superficial e
acritica, sem se cuidar de responder a algumas das questdes, como: que é o conhecimento
universal, qual o seu conteudo, quem o decide e com que interesses, como é prescrito e como
se expressa, qual o critério da sua validagao, etc.

No campo académico, muito se tem escrito sobre estas e outras questdes, que sado,
igualmente, objeto de diversos discursos e decisdes no campo politico. Assim, nas politicas e
praticas de atuacdo de entidades governamentais e internacionais, continua-se,
frequentemente, a assumir como conhecimento cientifico apenas, ou essencialmente, o
produzido no ambito das Ciéncias Naturais e das Ciéncias Exatas, subalternizando-se ou
ignorando-se as Ciéncias Sociais e Humanas, a despeito dos iniUmeros, graves e complexos
problemas socias com que se confrontam as sociedades hodiernas, inclusive em paises
capitalistas centrais (Varela, 2015).

N3o poucas vezes, é tido por boa Ciéncia e até por conhecimento universal o
conhecimento cientifico ocidental, com a subalternizacdo de outras epistemologias, ou seja,
do conhecimento cientifico produzido em outras regides do globo. Mesmo no mundo
ocidental, tende a prevalecer o que Sousa Santos (2007) chama de pensamento abissal, que
consiste num sistema de distingdes visiveis e invisiveis, através de linhas radicais que dividem
a realidade social em dois universos distintos: o da primeira linha diviséria, constituido pela
triade ciéncia, filosofia e teologia, e o “do outro lado da linha”, que inclui os conhecimentos
populares, leigos, plebeus, camponeses ou indigenas.

Contra o pensamento abissal, que caracteriza a ciéncia moderna ocidental, Santos
(2008, p. 54) propugna a promocao da ecologia de saberes, o que implica a aceitacdo de que
ha outros conhecimentos vélidos além do conhecimento cientifico (e do conhecimento

cientifico universal) e, consequentemente, o incentivo do didlogo entre o saber que a
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universidade produz e outros saberes, como os leigos, populares, tradicionais, urbanos e
camponeses, perspetiva que coincide, em larga medida, com a de Young, acima referida
Nao devendo limitar-se ao conhecimento produzido no mundo ocidental, importa
qgue, fazendo jus a sua vocacdo universalista, as universidades investiguem as realidades e ou
promovam o conhecimento de outras latitudes, nomeadamente as epistemologias do Sul
(Santos, 2011), do mundo oriental, etc., contribuindo, assim, para a valorizagdo do patrimdnio
mundial da ciéncia e da cultura, numa perspetiva que contribua para a reducdo das grandes
assimetrias na producgao e difusdo do conhecimento nas diversas regiées do mundo

Considerando que, em larga medida, “os PALOP e, em geral, os paises da periferia sdo
apenas importadores forcados da ciéncia e tecnologia modernas” (Varela, 2004, p.15), posto
gue a sua producdo cientifica e tecnoldgica é “muito residual” (/bid., p. 16), compreende-se
gue seja limitada a sua capacidade de influenciar a definicdo da agenda internacional de
producdo cientifica, que tende a ser prerrogativa de certos sectores do Ocidente.

Em tal contexto, o questionamento da ciéncia moderna ocidental como conhecimento
valido e universal parece configurar uma discussdo inoportuna face ao enorme desafio que
se coloca, a curto prazo, aos paises do Sul, designadamente os africanos, no campo da
educacgao.

N3o sendo este o0 nosso entendimento, posto que as emergéncias do curto prazo devem
ser equacionadas sem se perder a visao de longo prazo ou, dito de outro modo, “sé o longo
prazo justifica o curto prazo” (Santos (1994, p. 194), ndo é menos verdade que o acesso ao
conhecimento ocidental, designadamente a producdo cientifica das antigas metrdpoles
colonias, é, para os paises da periferia, uma necessidade e, quica, uma condicdo sine qua non
para o aumento da massa critica suscetivel de contribuir, em crescendo, para a promog¢ao do
patriménio cientifico mundial, através de uma mais significativa e revelante producdo do
conhecimento cientifico sobre as respetivas realidades nacionais.

E, em larga medida, nesse sentido que se posicionava Cabral (1974b), ao preconizar
perspetiva universalista e uma abordagem cientifica da cultura nacional:

Tanto a nossa terra, Guiné e Cabo Verde, como a nossa luta fazem parte de uma realidade
maior que essa e é influenciada (por) e influencia outras realidades no mundo” (ibidem,
p.102).

A nossa realidade ndo estd isolada, ndo esta sé. Em muitas coisas que temos de fazer,
temos que pensar antes que estamos integrados noutras realidades. Isso é muito
importante para ndo cometermos erros” (ibidem, p. 102)
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Muita gente (...) pensa que, para resistir culturalmente em Africa, temos que defender as
coisas negativas da nossa cultura. Nao, a nossa opinido nao é essa” (ibidem, p. 190).
Temos que basear a nossa cultura na ciéncia. Temos de tirar da nossa cultura tudo o que é
anticientifico (ibidem, p. 200).

Com efeito, a experiéncia dos povos ensina que, apesar da persisténcia de casos
exacerbados de localismos, ndo é viavel um desenvolvimento autarcico dos paises, a revelia de
contextos mais amplos (regionais, continentais, mundiais). Nessa perspetiva, a via a seguir-se ndo
tem de ser nem a mera subserviéncia nem a rejeicao acritica da cultura, de modos de vida e de
valores que vém do estrangeiro.

Posicionando-se a respeito de forma consequente, Amilcar Cabral combatia essas duas
tendéncias radicais, insistindo que “devemos saber, diante das coisas do estrangeiro aceitar aquilo
qgue é aceitavel e recusar o que ndo presta”, o que exige a capacidade de “assimilacdo critica”
(ibidem, p. 217).

Avisdo de Cabral sobre o conhecimento e a cultura tende, pois, para a “multiculturalidade”
gue, na acecao de Paulo Freire (2003, p. 156), “ndo se constitui na justaposicdo de culturas”, nem
muito menos na sobreposicdo de uma cultura sobre as outras, mas na “liberdade conquistada” de
cada uma delas se mover no respeito pela outra, correndo, livremente, “o risco de ser diferente,
sem medo de ser diferente”.

Na mesma perspetiva se enquadra o entendimento de Moreira (2009) que, no ambito do
processo de internacionalizacdo da educa¢do, defende a viabilidade de um processo de
hibridizagdo ou diglossia cultural e curricular que permita transitar entre distintas realidades
culturais, escolhendo-se a opgdo que, mediante uma avaliacao, se revelar mais apropriada a cada
situacdo. Dito de outro modo, o autor sustenta a viabilidade de um cosmopolitismo de pendor
contra-hegemodnico, mediante a assun¢ao de uma posicado intelectual de respeito pela pluralidade
de culturas e de abertura a experiéncias e culturais divergentes, o que equivale a dizer que se
pode lutar contra a uniformidade e a hegemonia, deixando em aberto quer as possibilidades de
incorporar, critica e seletivamente, experiéncias e significados apreendidos em inumeros
contextos culturais, quer as novas oportunidades para o exercicio da solidariedade nos planos
internacional, regional e local.

Em Cabo Verde, estas perspetivas tém merecido uma atencdo que pode considerar-se
equilibrada, ndo obstante as oscilacdes que se tém registado nos discursos e na relagao entre

estes e as praticas educacionais, como o ilustra a forma apressada e superficial como foram
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prescritas certas “inovacdes” educacionais, de entre as quais salientamos a abordagem por
competéncias na gestdo curricular e nas praticas pedagdgicas e a introducdo nos planos de
estudos de disciplinas que, pela sua transversalidade (formagao pessoal e social versus educacgado
para a cidadania, empreendedorismo, etc.), poderiam ser integradas na gestdo do curriculo sem
agravarem os problemas ha muito existentes, como a exiguidade do espago escolar e a escassez
do tempo curricular para lecionagao de um nimero crescente de unidades curriculares.

A respeito destas Ultimas questdes, em face da manifesta impossibilidade de aumento do
tempo curricular mediante a passagem do regime de escola a meio tempo para o de escola a
tempo inteiro, que implicaria a duplicacdo das infraestruturas escolares e do corpo docente, temos
recomendado duas medidas alternativas, suscetiveis de viabilizar um tipo novo de escola tempo
inteiro:

a) A combinagdo do ensino presencial com o ensino a distancia, tanto no ensino basico
como no secunddrio e no superior, com a possibilidade de certas disciplinas serem oferecidas
exclusiva ou preponderantemente na modalidade online e as restantes através de um sistema
misto (b-learning), com a exploracdo pedagdgica das ferramentas proporcionadas por plataformas
qgue ja deram provas de viabilidade e eficdcia (o Moodle, por exemplo);

b) A mitigacdo da abordagem disciplinar através de uma progressiva aposta na integracao
curricular.

E certo que estas mudancas implicariam a criagdo das condi¢des necessarias, como a
formacao dos docentes, a preparacdao dos alunos e a disponibilizacdo dos meios de acesso ao
ensino a distancia, mas os investimentos que forem feitos para as viabilizar repercutir-se-iam, de

forma positiva, na qualidade e na eficacia do ensino.

l1l. OS VALORES EM EDUCACAO E A PROBLEMATICA DO SEU ENSINO

A Educacdo tem por objetivo promover ndo apenas o dominio do saber tedrico
(conhecimento cientifico) mas também de conhecimentos de outra indole, sumamente
relevantes, como os valores éticos, uns e outros orientados para a assuncdo de atitudes e
comportamentos, para a mobilizacdo de capacidades e o desenvolvimento de competéncias para
a vida.

De resto, uma das fungdes nucleares da escola e da educagdo escolar consiste em

“desenvolver intelectual, moral e socialmente os alunos”, sejam eles criangas ou adultos (Varela,
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2011b:50). Esta funcdo nuclear da escola traduz-se no desenvolvimento das competéncias
cognitivas, na promoc¢do de valores civicos, morais e éticos e na socializacdo dos alunos, quer
para a integracao na vida escolar, quer para se assumirem, de forma consciente, comos membros
ativos da sociedade e, nesta, lograrem a sua plena realizacao.

Esta perspetiva, que se vislumbra nas politicas educativas em Cabo Verde, estd na

Ill

linha do entendimento de Durkheim (1984, p. 69), segundo o qual “muito longe de a educagao
ter por objetivo Unico ou principal o individuo ou os seus interesses, a educacdo é antes de
mais o meio pelo qual a sociedade renova perpetuamente as condi¢des da sua propria
existéncia”.

Dai que “formar e capacitar para a vida ativa e para o exercicio da cidadania” seja outra
das funcdes relevantes da escola (Varela, 2011b:51).

Conciliar ensino e valores para a vida — tal é o propdsito da educacgdo, que, assim,
transcende o mero ato de ensinar, para lograr uma aprendizagem fundada nos conhecimentos
curriculares que devem ser mobilizado com sentido ético, ou seja, numa perspetiva axioldgica,
gue permita aos educandos eleger de entre as condutas possiveis aquela que melhor se adeque
aos desafios e perspetivas de realizacdo pessoal, social e profissional dos membros da sociedade.

As politicas educativas devem, pois, promover a ciéncia e a ética, o conhecimento e os
valores; a convivéncia democratica, o respeito dos direitos humanos e a justica sdo, entre outros,
valores que a educacado escolar deve promover (Estévao, 2012).

Os profissionais da educacdo, designadamente, os docentes, os gestores, inspetores,
etc., orientam-se por cddigos de ética profissional que apresentam especial tipicidade, posto que
a educacdo é um bem publico por exceléncia e as profissdes a ela vinculadas sdo particularmente
responsaveis pelo desenvolvimento da pessoa humana na sua integralidade.

Estas perspetivas, sufragadas por diversos autores, tém guarida na lei fundamental da
Republica. Com efeito, a Constituicdo cabo-verdiana perfilha o principio de que a educacdo deve
“ser integral e contribuir para a promog¢ao humana, moral, social, cultural e econdmica dos
cidaddos” (...), “preparar e qualificar os cidaddos para o exercicio da atividade profissional, para
a participacdo civica e democratica na vida ativa e para o exercicio pleno da cidadania” (...) e
“promover os valores da democracia, o espirito de tolerancia, de solidariedade, de

responsabilidade e de participacdo (cf. n2 2 do art2 789).
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Sdo, assim, postas em relevo, na Constituicdo cabo-verdiana, op¢Ges que consagram
claramente uma ética educacional ou uma axiologia educacional, que as politicas educativas ndo
devem ignorar.

Do mesmo passo, a Constituicdo cabo-verdiana concilia, na nossa perspetiva (Varela,
2012), as aparentemente dicotdmicas doutrinas culturalistas, segundo as quais é necessario que
«se eduque a crianga para a sociedade, em fungao dos valores préprios desta», e os as doutrinas
naturalistas, que se filiam na exigéncia de que «se eduque a crianga por si mesma, para lhe
permitir desenvolver-se segundo a sua prépria natureza» (Reboul, 2000:22).

De resto, as opgdes constitucionais em matéria da educacdo sdo retomadas e
desenvolvidas na Lei de Bases do Sistema Educativo de Cabo Verde, que define, amplamente, os
objetivos da politica educativa, no n.2 1 do seu art.2 109, estabelecendo, nomeadamente, que,
além de se orientar para a «formagdo integral e permanente do individuo, numa perspetiva
universalista», contribuir para a formacao civica, mediante a integracdo e promocao dos valores
democraticos, éticos e humanistas no processo educativo, numa perspetiva critica e reflexiva, e
promover «atitudes positivas em relacdo ao trabalho, a produtividade e a inovacao nas atividades
econdmicas, como fatores de progresso e bem-estar», a politica educativa propugna a
preparacao do individuo, através das valéncias cientifica e técnica da educac¢do e formacao, a fim
de contribuir, com o seu trabalho, para o desenvolvimento socioeconémico do pais (Varela,

2012).

No plano legal, os normativos vigentes em matéria de ensino superior filiam-se na
orientacdo de que as suas instituicdes “devem promover a alta cultura, tendo como referéncia o
conhecimento universal” (Varela, 2013a, p.8), nomeadamente quando consagram que “as
instituicdes do ensino superior tém por objetivo a qualificacdo de alto nivel dos cabo-verdianos, a
producdo e difusdo do conhecimento, bem como a formacdo cultural, artistica, tecnoldgica e
cientifica dos estudantes, num quadro de referéncia internacional” (n2 1 do artigo 22 do RJIES).

Ressalvando o entendimento dos que consideram que a aceitacdo dos valores em educacao
€ incompativel com a aceitacdo da Educacdo como Ciéncia, polémica que ndo analisamos nesta
intervencao, tem sido relativamente pacifica a aceitacdo do lugar dos valores em educacdo, bem
como da sua integracdo no curriculo escolar.

Porém, menos pacifica é a forma como os valores sdo ensinados e aprendidos nas escolas.
Se aqui e ali a abordagem inter, pluri e transdisciplinar vai tendo alguma expressado, a tendéncia

para a continuacdo e até a proliferacao das disciplinas no curriculo escolar é um facto que se
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manifesta, igualmente, no campo do ensino dos valores. Ora, tratando-se de conteudos de
natureza transversal e, como tais, presentes nas diversas areas curriculares e disciplinares e aos
guais nao devem ficar alheios quaisquer docentes, a disciplinarizagdo dos valores, ou melhor, a
inclusdo dos valores no curriculo escolar através de disciplinas auténomas, assumam elas a
denominagao de Formacgao Pessoal e Social, Educa¢ao para a Cidadania, Educagao Moral e Civica
ou outra, a cargo de professores especificos, é algo problematica. O pais viveu na década de
noventa do século XX e nos primeiros anos da primeira década deste século uma experiéncia bem
conseguida de integrac¢ado curricular, com foco na Educagao Ambiental, passivel de ser analisada e
adaptada para efeitos de abordagem planificada e integrada dos valores, com o envolvimento de
todos os docentes, sem prejuizo da possibilidade de existéncia, em cada escola ou concelho, de
um ou mais professores-coordenadores.

A abordagem dos valores na perspetiva da integracao curricular afigura-se tanto mais
premente quanto é certo que em diversos paises, como é o caso de Cabo Verde, continuam a
funcionar escolas a meio tempo, logo com exiguo espaco e tempo curriculares para o

desenvolvimento de aprendizagens eficazes nas diversas disciplinas, de forma auténoma.

A MANEIRA DE CONCLUSAO

As politicas educativas sdao formas de expressao legitima do Poder. Sem que se ponha
em causa esta realidade, as politicas educativas devem traduzir, de forma consequente, as
realidades educacionais e as necessidades e perspetivas de sua transformacao, pelo que
exigem uma abordagem cientifica e tecnicamente fundamentada, o que ndo as impede de
expressarem a visao dos que legitima e democraticamente exercem o poder num dado
contexto.

Concebidas para serem realizadas num dado sistema educativo, as politicas educativas
devem ter em devida consideracdo as caracteristicas essenciais dos sistemas educativos.
Assim, o carater probabilistico e ndo deterministico dos sistemas sociais (e educativos) torna
imperiosa a maximizacao das hipdteses e condi¢cdes de sucesso das politicas educativas,
mediante a interacdo, a complementaridade e o efeito sinergético entre os diversos
elementos ou subsistemas.

Nos processos de formulacdo e realizacdo das politicas educativas, das opcbes

curriculares e dos projetos de formacao ndo so é possivel aliar-se o global e o local, mediante
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a apropriacdo do conhecimento universal numa perspetiva idiossincratica, democratica e
emancipadora, que traduza o designio nacional de desenvolvimento dos paises da periferia,
como existe um vasto potencial de oportunidades de inovagao, adaptagao e recriagao do
curriculo prescrito no contexto das atividades educativas.

As politicas educativas, enquanto formas de expressar finalidades educativas, sao
sempre modos de traduzir o que deve ser ensinado e aprendizado e, nessa perspetiva, de
forma assumida ou ndo, expressam ndo apenas o conhecimento cientifico considerado
essencial, numa perspetiva universal, mas também perspetivas axioldgicas, ou seja, os valores
pelos quais deve orientar-se a acdo educativa, em funcdo do tipo de sociedade que se
propugna. A educacdo para os valores é uma necessidade inquestiondvel e o que importa é
encontrar formas mais efetivas para a sua efetivacdo, quer em sede da decisdo sobre os
projetos de formacdo e os planos curriculares, quer nos processos didaticos e nas

metodologias de ensino-aprendizagem.
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