Regionalizagdo da Educacgéao e o Curriculo
Uma questéao ideolégica e de afirmacgao de poder
O caso da Madeira em Portugal

TESE DE DOUTORAMENTO

Francisco Miguel Azinhais Abreu dos Santos
DOUTORAMENTO EM CURRICULO E INOVAGAO PEDAGOGICA

«-111I|..

UNIVERSIDADE da MADEIRA

www.uma.pt

| 2020



Regionalizagdo da Educacgéao e o Curriculo
Uma questéao ideolégica e de afirmacao de poder
O caso da Madeira em Portugal

TESE DE DOUTORAMENTO

Francisco Miguel Azinhais Abreu dos Santos
DOUTORAMENTO EM CURRICULO E INOVAGAO PEDAGOGICA

ORIENTACAO
Jesus Maria Angélica Fernandes Sousa



SUMARIO

J ST AL 6117 [ PP Vv
ABSTRACT ...ttt et s e st e s e e s bt e st e e e be e et ee e seeessteesateesabeesabeesasaeenbeeensaeenseeesseanans Vi
RESUME ..ottt sttt s s s st ensssaassesssssessnsssssassssassansansen vil
RESUMEN ...ttt e e e e ettt e e e e e e e s et aaeaaeeeeseabataeeaaaeseasssssaseeaaeeesassataeesaessannnes viil
SIGLAS UTILIZADAS ...ttt ettt ettt et e s te e stte e ste e sate e steesabeesaeeebaeesseeesseeassseessseassseesnseeansens IX
NOTA PREVIA DE AGRADECIMENTO .......cciuiiuieicnsssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses Xi
INTRODUGAOQ.......ccteuetetreetesastestesssessssesssssssesssssssssssesssssssssassessssessessssesssssssessssessssessessssessssessssanes 1
MOTIVAGOES PESSOALS ...veeieiutreteruuieeestteesesteteesiusaeessteeessssaeesssssaeesssseessssseeessssssesssssseesssseeessssseesssssees 1
SOBRE A PERTINENCIA DO OBJETO DE ESTUDO ....ccccutteiureeseueesreessesssseesssesssseesssesessssssssssssessssessssessssessssens 5
FINALIDADES E OBJETIVOS ...uuvtiiutteeteesiteessseessseeessesessessssessseesssessssessssesssssssssesesssessssessssesssessssessssssssasans 7
ESTRUTURACAO DO TRABALHO DE INVESTIGACAO ....ccciiieeieeiiiiieieeeeeeieiittreeeeesseessssessessseessssssssessssssennnns 8

I PARTE - ENQUADRAMENTO HISTORICO-CULTURAL, EDUCACIONAL E POLITICO.. 12

1.

A CONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE — A MADEIRENSIDADE ..........ccceevureereennenns 13

1.1. POVOAMENTO MISCIGENADO E PLURICULTURAL.......ccetvtvitieieieieireeeeeeeeereeeeeeereseessssessssssssssssee 13

1.2. POSICAO GEOESTRATEGICA DAS ILHAS E 0S TRACOS DETERMINANTES DA INFLUENCIA

BRITANICA .ttt ettt ettt sttt s bt ettt e bt e a bt eab e s atesabesaeesheeebe e bt eabeeabeeabeeabesabesaeesaeanbeanbeanbeenbeenses 24
1200 MACONATIA.c...ccueeieiieeeeieeeeeeeee ettt ettt sttt e s e st e s e snee s 26
1.2.2.  Detonar da 1deiad de AULONOMIG. ...........c..cccuveeeuresiiesiieesiiiesiiesssiesesiisesisesissssissesissssssssssseses 29
1.2.3.  Economia, Educagdo, Saiide e Espirito Cientifico-EcOlOGICO ...........couueecuecirinirinnne, 33

1.3. O BINOMIO MADEIRENSIDADE E AUTONOMIA .....ccueruteuieieiesteniesieesteneeseessessesseeseensessessessesseens 35

14. O IDEAL AUTONOMICO NOS JORNAIS MADEIRENSES .....c..ceitrttsterueesieieneeniesiesseeeenseseessessessenns 39

15. AS REVOLTAS DA FARINHA E DO LEITE NO SECULO XX ....eiitiiierienienie e sieesiee e sieesieenieeees 47
A EDUCACAO NO ARQUIPELAGO DA MADEIRA ATE ABRIL DE 1974............couuu... 56

2.1. DO POVOAMENTO A EXPULSAO DOS JESUITAS ...cc.ueiiuiiiteieeienieeie ettt e e e e e 56

2.2. DA REFORMA POMBALINA AO PROJETO DE MOUSINHO DE ALBUQUERQUE ......cccvvvvveveveevenennns 58
22.1. Producdo Vitivinicola, Subsidio Literdrio e Sociedade Civil ...........ccccoeceeveeceenceenceeneenee. 60
2.22. Asldeias e Perspetivas de Luis Mousinho de Albuquerque.....................ccccevvvervnuennee.. 66

2.3. DO PLANO INTEGRADO DE PASSOS MANUEL AO ESPELHO DA REALIDADE NO FINAL DO SECULO
XIX 69

24. ENTRE O TERMINUS DA MONARQUIA E A IMPLANTACAO DA REPUBLICA .......cccovvieeeeireeeennee. 75
24.1. Jaime Moniz - Perspetivas € ParadoXos ...............cccccvevircerceecieninirinieieiesiisenineeeenes 78
242. A Construgdo do Cidaddo RepubliCanO..................cccccvvirercevciisiiairinieieiesiiscnieeeeene 80



2.5. DO ESTADO NOVO AO POS IT GRANDE GUERRA .......cccuttiiiiteieeeiiteteeesseesessteeessssveessssasesesesnnees 85

2.6. A PRIMAVERA MARCELISTA ...uuttttiieiieiiiiittteeeeeeeeeittteeeeeseeesasssssessesesesssssssssessssessssssssessssssnnnnns 90
3. DE ABRIL DE 1974 AO ESTATUTO POLITICO-ADMINISTRATIVO DE 1999............... 923
3.1. FUNDAMENTOS ESTATUTARIOS E PERSPETIVA DE INTEGRACAO NUM ESTADO EM REDE ........ 95
3.2. CATEGORIZACAO DO ESTATUTO POLITICO-ADMINISTRATIVO ..eecvuvierireerereesveesresenseesssneeseeens 98
3.3. Do IMPACTO DOS TRATADOS EUROPEUS E DAS REVISOES CONSTITUCIONALS .....cccevuveeernnnenn. 99
II PARTE - FUNDAMENTACAO 1 200 11 (o) N 103

4. DESCENTRALIZACAO, AUTONOMIA E SUBSIDIARIEDADE - PRINCIPIOS E
PILARES CONSTITUCIONAIS DOS EDIFICIOS JURIDICOS EUROPEU E PORTUGUES ..104

4.1. PRESSUPOSTOS HISTORICO-FILOSOFICOS E SOCIO-POLITICOS.......eccvierieieeieeie e seee e 104
4.2. A AUTONOMIA POLITICA E AS TLHAS . ....uttiitiiiiieesiteesteesieesteesvesesieeesiae e sseesateesaeesnbeesneeennes 110
4.3. SOBRE A SUBSIDIARIEDADE ...ccccuvtttieiuiteeesitteeenieeessssteessissesssssseeessssssesssssseesssssesessssseessssssees 122
4.4, A SUBSIDIARIEDADE NO PLANO EUROPEU .....cccoitiiiiiiiieiniiieeeniiee et e s sieee e ssivee e s 127
4.5. A TRANSPOSICAO DA SUBSIDIARIEDADE PARA O DIREITO PORTUGUES ......cccceevvveercrieeireennne 132

4.6. DA LEITURA POLITICA E JURIDICA SOBRE AS IMPLICACOES DA SUBSIDIARIEDADE NA LEI
PORTUGUESA ...ttt ettt ettt ettt e e st e e s sttt e e s abb e e e e s baeeseaabaeesaabbeeesasbeeessasbaeesnnees 136

4.7. A SONEGACAO DOS PRESSUPOSTOS DA AUTONOMIA E DA SUBSIDIARIEDADE ........ccceeennnee. 140

5. SOCIEDADE CONTEMPORANEA - GLOBALIZACAO, PARTICIPACAO E

GOVERNACAQ EM REDE ........oourieteeeteeassessesssessssessssssessssssessssesssssssssssessssssessssessssssssssssesaess 147
5.1. A INCERTEZA E O PARADOXO DO HIPERINDIVIDUALISMO E DA HIPERDEPENDENCIA ............ 147
5.2. PARTICIPACAO E PODER NUMA SOCIEDADE GLOBALIZADA E EM REDE........cccovciieiiiiieennnns 152

5.3. O PROCESSO DECISIONAL NUMA SOCIEDADE DO CONHECIMENTO E AS PREMISSAS / VALORES

DO DESENVOLVIMENTO ....utteutteuteeutesttesttesueesteesseanseasesssesssesasesasesusesueesseessessseensesasesasessesnsessesesssaessaens 157
54. A REGIAO SUJIEITO ..ottt s s s 161
5.5. GLOBALIZACAO E GOVERNACAO EM REDE NA EDUCACAO ....ccccvtiiiriiieiiieee et 163
550, HAFMORIZACAO . .....cccueeeeieeeeieiieeee ettt ettt sttt ettt sse st e st e steeessee e 165
5.5.2.  DISSCTIRGAQAO .....coueeueeeeeieeiiiiriieiieteiesteetest ettt sttt 168
553, ESIANAQrdiZagao ............occeeiriieiieieiiiieiisiieiieteteestst et 170
5.54. Construcdo de Redes INfOrMALS .............ccuvvveerceecueniiriinieieiesiescsieiste st 172

6. A REALIDADE CURRICULAR EM ESPACOS EUROPEUS ULTRAPERIF ERICOS E/OU

INSULARES E O CASO ALEMAGQ.......oouiiicceceneeessssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 174
6.1. OS DEPARTEMENTS D’OUTRE MER OU O CASO FRANCES ......uvvviiiiiiiiiiiiieeee et 175
6.2. AS ILHAS CANARIAS E O ESTADO ESPANHOL ......uuuvtiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeieeiiieeeeeeeeeesisreeeeeseeesnannes 177
6.3. AS REGIOES PORTUGUESAS DOS ACORES E DA MADEIRA ......uctteiiieiiiiiiiieeeeeeeescnianeeeeeeesnennns 179
6.4. AS ILHAS FAROE, A GRONELANDIA E O REINO DA DINAMARCA ....cccooviieeetiieeecrieeeeeaveee e 181

ii



6.5. SOBRE AS REGIOES ITALIANAS ...ciiiiiiiiiiiieieiiieieiiteeeeeeeeeeeeeee et eeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeeeeeseseeseeesesesesees 184

6.6. A SUBSIDIARIEDADE E OS LANDER NO FEDERALISMO ALEMAO ......cccvvvvvieeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeneeens 185

7. CURRICULO - DA PERSPETIVA HISTORICA AS TEORIAS CRITICAS E POS-

COLONIALS .. ccceeeeetttttnttnisisssssssssssssssssssssesessessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnnnssssassassssssssssns 187
7.1. DA “PRE-HISTORIA” DO NOSSO OBJETO DE ANALISE .....ccveitieiteeiteeireereeiressesaesseessnesseesseenns 189
7.2. VISAO CLASSICA DA EDUCACAO E DO CURRICULO ....veevuvieirieiiieeiieesiieesseeseressveesreesnsessnnns 192
7.3. DA TRANSICAO ROMANA PARA O CRISTIANISMO A IDADE MEDIA .....cc.ccovveieeieeieseeseesnenns 196
74. DAS PERSPETIVAS RENASCENTISTAS E REFORMISTAS AO PENSAMENTO CIENTIFICO............ 201
75. A IMPRENSA E O CURRICULO ......uttiittiesiteesiteesieesieesteessseessessssaesssesessasesssssssseesssessssesssesssses 207
7.6. DA INFLUENCIA DAS UNIVERSIDADES AO PAPEL DE RAMUS E COMENIUS ......ccccveveveeenveennnns 209
7.7. SOBRE AS PERSPETIVAS DE LOCKE E ROUSSEAU ....uuvtiiiiiiiiiiiiieeeeiite e enireeesiieeeesivee e ssaeee s 211
7.8. Do IMPACTO DAS REVOLUCOES INGLESAS AS REVOLUCOES AMERICANA E FRANCESA......... 214
79. NA ANTECAMARA DO CURRICULO CONTEMPORANEO ......cccveirueerreenieesiseesssesesseesssesessessnnns 218
7.10.  CURRICULO E FUNDAMENTOS DAS SUAS TEORIAS TRADICIONALS ....cccvterueerreesireesreeenseeennns 221

7.11. O CURRICULO A LUZ DAS TEORIAS CRITICAS E POS-COLONIAIS E A RELACAO ENTRE
CONHECIMENTO E PODER ......ciiiiiiiiiiiiiieieitee sttt e sitee s st e e ssite e e s sabteessabaeessasbaeessasaeesssbaeessssaeesansees 225

7.12. A UNICIDADE E A DIVERSIDADE CURRICULAR - ALGUNS FUNDAMENTOS E PRESSUPOSTOS . 236

IIT PARTE - INVESTIGACAO 1% 0 1 21 (5N 246
8. QUESTOES DE INVESTIGACAO E ENQUADRAMENTO METODOLOGICO.............. 247
8.1. SOBRE O PROBLEMA, OS SEUS PLANOS E AS QUESTOES ESPECIFICAS .......cccoeuvivveerieesveennnen. 247
8.2. MATRIZ METODOLOGICA ...vecvveeeveeereeeireeenseeesteeessseesseeesseessessssessossssssesssssssssesessseesssessseesnn 249
8.3. INSTRUMENTOS E TECNICAS PROCESSUALS ...ooeiiitiieeeeiieeeeiteeeesteeeeeeveeeeesseeessareessensseessensens 251
9. O CASO DA REGIONALIZACAO DA EDUCACAO NA RAM......oorreerreereesreenssessenanns 254
9.1. A DEMONSTRACAO CONCRETA DAS VIRTUALIDADES DO PODER AUTONOMICO.................... 257

9.2. A ASSUNCAO, PELOS PODERES AUTONOMOS, DE UMA POSTURA DE CARIZ POS-COLONIAL .. 260

9.3. A OBSTRUCAO POLITICO-IDEOLOGICA INSTITUCIONALIZADA E AS EXCECOES .......ccccvvenneene. 269
10. A VISAO E A PERSPETIVA DOS KEY INFORMANTS.......ccoeviememeerreseesccsesssssssessnens 277

10.1.  INFLUENCIA E IMPACTO DA INTEGRACAO DE PORTUGAL EM ESPACOS SUPRANACIONAIS E EM
ORGANIZACOES INTERNACIONALS .....uuvtieiiuiteeesiureeessereeesaureeesssieeesssssseessssseesssssseesssssasesssseessssseesssssees 278
10.2. APLICACAO TRANSVERSAL DOS PRINCIPIOS CONSTITUCIONAIS DA AUTONOMIA, DA
DESCENTRALIZACAO E DA SUBSIDIARIEDADE A LEGISLACAO EDUCATIVA ....covviiviienieeeiee e 281

10.3.  SOBRE A INTEGRACAO NO CURRICULO DAS MULTIPLAS VARIAVEIS ESPECIFICAS DOS

TERRITORIOS ...cuvvieeeiutereiesueeessesteeesessessssasssesssasstsssasssessasesessssesessssssessssbesesssssessssssesssasbessssnssesesassees 288
104. COMPETENCIAS INSTALADAS ..vvvviiiiiiiiiiitieieeeeeeeeiitieeeeeeeesssabaseeeseeessssbssssessessssssssrasssesssesssnnes 292
10.5. DISPONIBILIDADE INSTITUCIONAL E PESSOAL ....ccccvviiiiiiiiiieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseseessesssssessenees 294

iii



CONSIDERACOES FINAIS - EM JEITO DE CONCLUSAOQ ......cceuviirireeereresnesesesssesessssesesssses 296

REFERENCIAS BIBLIOGRAFTICAS .....eeeeeeeeveveveesessesesesssesssesssssssssssssssssssesessssssssssssssassssssssssssnns 315
LEGISLACAQO CONSULTADAL........cooureueteurteetesssessssessesassesassssessssesssssssssssesssssssssssesssssssssssesases 344
APINDICES ...vevveeeeeeeeeeeeseeeseseeesessssasasasasssesssesessssssssssasassasesssessssssssssssssasssssssesssssssssssssssssssssssssnn 348
GUIAO GENERICO PARA AS ENTREVISTAS ..o eeeeeeeee e e sessesesesseseeseseesessesessessesesseees 349
ENTREVISTA COM O DR. PEDRO PASSOS COELHO ... es e ee s eesesesnenan 351
ENTREVISTA COM O DOUTOR DAVID JUSTINO.......oooeeeeeeeeeseeeeeeeereeeeseseseseseseseseeseesseneeeas 360
ENTREVISTA COM O DR. ALBERTO JOAO JARDIM........oovoeeeeeeeeeeeeeeee e eees s eeses s eeeeseeses s 370
ENTREVISTA COM O DR. JORGE MOREIRA DE SOUSA .....oeeeeeeeeeeeeeeeees oo eres s s 376
ENTREVISTA COM O DR. RICARDO VIEIRA ....ovoeeeeeeeeeeeeeeseeseeeeseess s eeseseesesseseesseeseesseseeeas 382
ENTREVISTA COM A DR.* SOFTA CANHA ..o eeeeee e e eeee e es s eesesesesee s eeseseeseeseseeseeean 388
ENTREVISTA COM O DR. LUIS PATXAO ... oeeeeeeeeeee e eeeeeeeeeeeseseeeeses s eeseessees s seeseseeseeseseneenan 395
ENTREVISTA COM O DR. RODRIGO TRANCOSO ....oeeeeeeeeeeeeeeeeeeereeeeseesesess s esseeseeseses e 399

v



RESUMO

No ambito do processo politico-constitucional que consagrou a Autonomia
Politica as Regides insulares Portuguesas, um dos sistemas sociais em que a questdo da
Regionalizagdao mais tem suscitado um debate aceso, nomeadamente entre as instituicoes
da Republica e as Auténomas dos Acores e da Madeira, é o da Educacdo, muito
particularmente no que respeita a questao curricular.

Neste contexto, € este processo, em especial no que aos pressupostos e
principios politicos e juridico-constitucionais, de ambito Europeu, nacional e regional,
mas também cientificos, de cariz educativo, socioldgico e econémico que a0 mesmo estao
subjacentes, que queremos analisar o caso concreto da Regido da Madeira, procurando
inferir, a partir daqueles, quais s@o, a existirem, os eventuais limites a regionalizacdo da
Educacdo e nomeadamente a do curriculo, particularmente pelo que lhe € inerente e
fundamental, i.e., What Knowledge is of most worth para os seus cidaddos e instituicoes,
de modo a que assegure a concretiza¢dao do desenvolvimento de cada um(a) e do territdrio
como um todo.

A metodologia serd de cariz qualitativo e interpretativo, com recurso
especificamente ao Estudo do Caso, sendo os instrumentos e técnicas determinantes, a
andlise documental e as entrevistas semiestruturadas, processos estes que nos permitirao,
ambos, por cruzamento entre os dados obtidos aos diferentes niveis e planos, a

“triangulacao” inerente e necessaria.

PALAVRAS CHAVE: Autonomia; Subsidiariedade; Educac¢do; Curriculo.



ABSTRACT

Within the scope of the political-constitutional process that enshrined Political
Autonomy to Portuguese island regions, one of the social systems in which the issue of
Regionalization has most sparked a lively debate, namely between the institutions of the
Republic and the Autonomous Islands of the Azores and Madeira, is Education,
particularly with regard to the curricular issue.

In this context, it is this process, especially with regard to political, legal and
constitutional assumptions and principles, of European, national and regional scope, but
also scientific, of an educational, sociological and economic nature that underlie it, that
we want to analyze the concrete case of the Region of Madeira, seeking to infer, from
those, what are, if any, the limits to the regionalization of Education and particularly that
of the curriculum, particularly for what is inherent and fundamental, i.e., What Knowledge
is of most worth for its citizens and institutions, so as to ensure the realization of the
development of each one and the territory as a whole.

The methodology will be of a qualitative and interpretative nature, using
specifically the Case Study, the instruments and techniques being decisive, the
documentary analysis and the semi-structured interviews, processes that will allow us,
both, by crossing the data obtained at different levels and planes, the inherent and

necessary “triangulation”.

KEY WORDS: Autonomy; Subsidiarity; Education; Curriculum.
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RESUME

Dans le cadre du processus politico-constitutionnel qui a consacré 1'autonomie
politique aux régions insulaires portugaises, l'un des systemes sociaux dans lequel la
question de la régionalisation a le plus déclenché un débat animé, a savoir entre les
institutions de la République et les iles autonomes des Acores et de Madere, est
L'éducation, notamment en ce qui concerne la question des programmes.

Dans ce contexte, c'est ce processus, notamment en ce qui concerne les
présupposés et principes politiques, juridiques et constitutionnels, de portée européenne,
nationale et régionale, mais aussi scientifique, de nature pédagogique, sociologique et
économique qui le sous-tend, que nous voulons analyser le cas concret de la région de
Madere, cherchant a en déduire quelles sont, le cas échéant, les limites de la
régionalisation de 1'éducation et en particulier celle du curriculum, en particulier pour ce
qui est inhérent et fondamental, c'est-a-dire quelle connaissance vaut le plus pour ses
citoyens et ses institutions, afin d'assurer la réalisation du développement de chacun et du
territoire dans son ensemble.

La méthodologie sera de nature qualitative et interprétative, utilisant
spécifiquement 1'étude de cas, les instruments et techniques étant déterminants, 1'analyse
documentaire et les entretiens semi-structurés, processus qui nous permettront, a la fois,
de croiser les données obtenues a différents niveaux et plans, la « triangulation » inhérente

et nécessaire.

MOTS CLES : Autonomie ; Subsidiarité ; Education ; Curriculum
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RESUMEN

Dentro del alcance del proceso politico-constitucional que consagrd la
autonomia politica a las regiones insulares portuguesas, uno de los sistemas sociales en
los que el tema de la regionalizacién ha suscitado un vivo debate, es decir, entre las
instituciones de la Republica y las Islas Auténomas de las Azores y Madeira, es
Educacion, particularmente con respecto al tema curricular.

En este contexto, es este proceso, especialmente con respecto a los supuestos y
principios politicos, legales y constitucionales, de alcance europeo, nacional y regional,
pero también cientifico, de naturaleza educativa, socioldgica y econémica que subyacen,
que queremos analizar el caso concreto de la Region de Madeira, que busca inferir, a
partir de ellos, cudles son, si los hay, los limites para la regionalizacion de la Educacion
y particularmente la del plan de estudios, particularmente para lo que es inherente y
fundamental, es decir, qué Conocimiento es mas valioso para sus ciudadanos e
instituciones, a fin de garantizar la realizacion del desarrollo de cada uno y del territorio
en su conjunto.

La metodologia serd de cardcter cualitativo e interpretativo, utilizando
especificamente el Caso de Estudio, siendo decisivos los instrumentos y técnicas, el
andlisis documental y las entrevistas semiestructuradas, procesos que nos permitiran,
ambos, cruzar los datos obtenidos en diferentes niveles y planos, la "triangulacion"

inherente y necesaria.

PALABRAS CLAVE: Autonomia; Subsidiariedad; Educacion; Curriculo.
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a Mafalda e a Inés, conjuntamente, pelo apoio que, em momentos
diferentes da Vida e de formas diversas, mas com a mesma intensidade,
me deram, sempre, para que assumisse, dissesse e fizesse o que penso,
independentemente de perspetivas eventualmente diferentes e de
eventuais discussoes intra-muros;

a minha irma Ana, infelizmente j4 falecida, e aos meus irmaos Jodo, José
e Antonio ja que, cada um com a sua personalidade e feitio, me ajudaram
a construir, como diz o escritor e amigo Mia Couto, um dos meus muitos
“Eus”, nesta condi¢do, mais precisamente, o de estudioso da coisa

publica;
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ao Simao, genro que € filho, por fazer a minha filha e os meus netos
felizes, nomeadamente pelo exemplo que é de entrega a familia, mas
também e por isso, de preocupagcdo com a analise das circunstancias
sOcio-econdmicas € dos seus caminhos, bem como pela dimensdo de
profissionalismo que constatamos todos os dias;

aos meus netos, Miguel, Jodo, Inés e Maria, pela nova percecdo,
incomensuravelmente mais palpavel, que me deram do tempo e da
responsabilidade social e coletiva que nos cabe a todos, desde logo e em
primeira instancia, no dmbito da familia nuclear;

aos muitos colegas das diferentes Universidades que frequentei, desde a
que mais marcou, porventura pela idade e pelas experi€ncias
inolviddveis, a de Mocambique (hoje por hoje Eduardo Mondlane),
passando pela de Bristol, onde, a palavra €, cresci e consolidei ideias e
perspetivas enquanto cidaddao do mundo, a atual, da Madeira, que, com
a primeira, sdo responsaveis pelo que referencio como a minha
dimensao mestica de “Mocamdeirense”, sendo que, nesta ultima, uma
palavra especial tem de ser deixada, pela partilha e pela solidariedade
neste percurso do doutoramento, a Ana Isabel Gouveia, ao Jorge
Camacho e ao José Carlos Mota;

uma palavra especial, contudo, entre todos os colegas de sempre, para o
Rui Cunha, que, qual irm3o, me demonstrou, desembarcado de
Mocambique e sem jamais nos termos visto, a dimensao concreta do que
¢ a Solidariedade, ajudando-me, literalmente, aos 21 anos, a ser capaz
de viver neste paifs, entdo e a todos os niveis, para mim totalmente
desconhecido, amizade essa que se desenvolveu posteriormente e que se
alargou ao setor profissional em muitos e diferentes projetos que
cridmos e que lancamos, ou que ajuddmos a crescer € a desenvolver;
aos muitos Lideres com que tive a felicidade de trabalhar e aprender,
pelo exemplo, em todos eles, de que, sem convic¢do, sem Visdo
estratégica, sem perspetiva tdtica, sem comunicacdo permanente €
sistematica com as Equipas e, acima de tudo, sem respeito pela

individualidade de Cada Um, ndo existem, de facto, condicdes de
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sucesso para a concretizagdo e sustentabilidade dos projetos e desafios
que nos sdo colocados;

uma referéncia muito particular, a este nivel, para o Dr. Alberto Jodao
Jardim, pois, sem a oportunidade politica que me concedeu, o presente
exercicio ndo teria sido possivel ...e, “not least”, porque, para além das
qualidades referenciadas e apesar da imagem porventura distorcida que
a opinido publica tem de si, demonstrou sempre e particularmente nos
momentos mais complexos da minha vivéncia governativa, que as
palavras Solidariedade e Delegacdo de Competéncias faziam parte do
seu léxico;

aos inumeros Colaboradores que tive, ao longo da Vida, e que tanto me
ensinaram e aturaram, em especial, neste caso e se me € permitido, aos
que comigo se atreveram a aceitar o desafio de lancarmos as maos ao
projeto de lideranga da Educacdo Madeirense, desafio esse em que todos
nos empenhdmos de forma intensa, sistemdtica e permanente durante,
sem exagero, 8 anos / 365 dias por ano / 24 horas por dia, crentes no
papel e na importancia da mesma para termos um cidadao mais culto e
mais e melhor habilitado, para enfrentar, fosse onde fosse, todos os
desafios que se lhe colocassem, mas também por termos assumido,
enquanto mote interno e perspetiva operacional dos processos, que a
Educacio sé pode ser para Todos ... se for a medida de cada Um;

a todos os atores politicos sem exce¢do, em especial aos de todos os
partidos que estavam representados na Assembleia Legislativa da
Madeira e, mais em particular, aos que constituiram, ao longo desses
oito anos, as respetivas Comissdes de Educacdo, pela capacidade que
todos tivemos, apesar das dbvias perspetivas diferenciadas e mau grado
alguns obstaculos exdgenos absolutamente evitaveis, de nos entregar a
tentativa de criar e desenvolver um sistema educativo melhor para a
Regido Auténoma;

ainda e neste plano, a todos quantos, ao longo da Histéria de séculos,
neste particular nas ilhas dos Acores e da Madeira e desde o seu
achamento no século XV, lutaram pelos direitos mais gerais dos povos

e das populagdes destes arquipélagos e, muito especialmente, pelo
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direito a diferenca que lhes era e é devido, nomeadamente e desde logo,
pelo Estado portugués, fosse / seja qual fosse / seja o seu regime;

a todos os alunos que tive, desde os primeiros, na Escola Secundaria
Josina Machel, em Mocambique, aos que ajudei a crescer no seu
percurso de Vida na Universidade da Madeira, passando pelos intimeros
atletas que comigo se iniciaram e desenvolveram as suas carreiras
desportivas, em especial na natacao, no ténis e no basquetebol, passando
por um conjunto de outros que, numa alucinante viagem de alguns anos,
fizeram parte das vdrias equipas dos Jogos Sem Fronteiras da Madeira,
atividade essa que nos enriqueceu, a Todos, em indmeras dimensdes;
aos muitos professores, quer das escolas formais quer das informais,
como foram, neste particular, os treinadores de basquetebol, de natacao,
de ténis e de golfe, pois a todos eles cabe, também, uma quota parte
considerdvel da responsabilidade por ter sido quem fui e por ser quem
sou;

Entre todos estes, duas palavras a dois muito especiais:

Ao Professor Carlos Manuel Nogueira Fino, que tendo sido meu
orientador de estagio profissional, no ensino secundario, em 1979/80, se
tornou um grande amigo (mau grado, ou pelas inimeras divergéncias
tidas, quer politica quer profissionalmente) e a quem coube uma palavra
de desafio para me abalancar a este projeto;

Finalmente e porque como diz a voz popular, os ultimos sdo os
primeiros, a Professora Jesus Maria Sousa, pela responsabilidade que
também teve em fazer-me “entrar neste comboio” e a quem coube, mais
tarde, para além do natural e sempre disponivel apoio cientifico e
capacidade de apontar caminhos, a paciéncia, a atengdo, a persisténcia
e, principalmente, a palavra de incentivo e de motivacdo para que,
perante algumas contrariedades e duvidas (muitas!), que tive na fase de
elaboracdo deste mesmo projeto ...ndo deixasse de o concluir. Confesso,
sinceramente, que ndo fora essa postura, se me permitem, essa “mao

verdadeiramente soliddria e amiga”, ndo o teria concluido.

A Todos, sem excecdo, o meu BEM HAJA!
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INTRODUCAOQO

Motivacoes pessoais

“devemos entender o pessoal e o biogrdfico
se quisermos entender o social e o politico”
Ivor Goodson

Todos os fendmenos de teor civico-politico e nomeadamente os subjacentes as
questdes organizacionais que envolvem o tema do poder e do seu exercicio nas sociedades
sempre constituiram, desde que me recordo de mim mesmo, matéria de profundo interesse
pessoal e, posteriormente, profissional.

Para tal, acredito, tera contribuido o facto de ter nascido no ambito de uma familia
cuja historia encerra episodios de participacdo nos referidos ambitos e que, inclusive,
levaram ao que se poderia chamar de um exilio (por via da residéncia fixa que foi
determinada para uma das ex-coldnias Portuguesas) de um dos meus avos, apds este ter
participado em agdes que, pura e simplesmente, ndo cairam bem no governo portugués
de entdo.

Mas também a circunstancia de ter nascido e vivido em Mocambique, ao tempo
em que era provincia ultramarina portuguesa € em que as questdes, quer da legitimacao
como do nivel e da profundidade do poder a que os nacionais e residentes naquela colonia
tinham acesso, vis-a-vis a entdo Metropole, se constituiam como tema recorrente de
discussdo e andlise, quer em familia como com amigos desta, considerado, entretanto,
também o facto de o outro lado daquela ser originaria da Madeira, territério no qual a
maxima de “portugueses de segunda” se constituia também como palavra de ordem, e
causa de abandono e emigragao dos seus cidaddos, para os quatro cantos do mundo, desde
o século XV.

Neste quadro se insere o envolvimento que tive, nomeadamente desde os anos
finais do ensino secundario, mas mais particularmente ao longo dos anos de formacao
universitaria, em associagOes desportivas, civicas e de estudantes, circunstancia que me
levou ao exercicio de func¢des diretivas em algumas delas e que induziu mesmo, em
especial no pds 25 de abril e depois da partida/vinda para Portugal e para a Madeira, a
minha participa¢do na vida politica e partiddria.

E neste contexto, qual consequéncia e depois de quase 20 anos dedicados,

primordialmente, a atividade docente, mas também a lideranca de projetos e de



instituicdes (especialmente de clubes e associagdes desportivas de diversos tipos, mas
também de uma comissao de um curso universitéario), que sou, nos anos 90 do século XX,
convidado a integrar uma equipa de um Governo Auténomo de uma das Regides Insulares
Portuguesas — a Madeira — assumindo, entdo, fun¢des de membro do respetivo governo
com responsabilidade de tutela, entre outras, pelas areas da Educacdo, Formacao
Profissional com gestdao do Fundo Social Europeu, Ciéncia e Tecnologia e Desporto,
cargo esse que ocupei durante dois mandatos (oito anos), mais precisamente até
novembro de 2000.

Qual interesse pela tematica que jamais havia parado de se acentuar, procurei,
entretanto, também formacao cientifica de cariz politico, que obtive na Universidade de
Bristol e que, mesmo com o afastamento de funcdes publicas remuneradas, me levou,
apds a vivéncia governativa, a aceitar o desafio (e a ser eleito), em primeira instancia,
para o cargo de presidente do Conselho Econdémico e Social da Madeira e,
posteriormente, para o de presidente da Camara de Comércio e Industria, também da
Madeira, bem ainda e finalmente, para o de membro eleito para o Conselho Econémico
e Social portugués, cargos que ocupei, em cumulo, durante cerca de dez anos.

Todo este percurso, pessoal e profissional, e as suas mais diversas vivéncias,
contribuiram para aprofundar a perspetiva de que a questdo do poder e o seu modus
faciendi no nosso pais, mesmo em contexto democratico € no ambito da comunidade
Europeia, mantém arreigados muitos dos tracos determinantes dos esquemas mentais,
histérico-culturais, dominantes de um pais imperial, e que Herculano tao bem categorizou
quando afirmou que “A centralizagcdo leva o terror por toda a parte; passeia por toda a
parte uma espécie de inquisicdo misteriosa, de guilhotina moral, de cré ou morre
mugulmano” (citado por Beirante e Custddio, 1978:341).

E com este pano de fundo, e considerando que uma das dreas em que esse trago
cultural e politico mais se sente (e mais consequéncias suscita) é a da Educacao,
nomeadamente no que a dimensdo curricular respeita e em especial no que a sua
descentralizacdo concerne, neste particular para Regides Politicamente Auténomas do
pais e mais em concreto para a Madeira, que entendi colocar a mim proprio o desafio de,
ora, depois do percurso de vida sumariamente referenciado, estudar e analisar, em
contexto académico, toda esta problematica.

Ciente da complexidade da tarefa, por saber que “The idea of reflexivity implies
that the orientations of researchers will be shaped by their socio-historical locations,

including the values and interests that these locations confer upon them” (May,



1997:139, citando Hammersley and Atkinson, 1995) e, ndo menos importante, porque e
ainda segundo os mesmos autores, esta perspetiva rejeita “the idea that social research
is, or can be, carried out in some autonomous realm that is insulated from the wider
society and from the particular biography of the researcher” (ibid), pois e como também
o enfatiza Robert Stake, “Each of us is more than a researcher.(...) Each of us has
political, spiritual, aesthetic, and other advocacies |...and] Perceptions and values from
any part of our lives [that] may influence the interpretations we make” (Stake, 2010:202),
entendi haver condi¢des para poder assumir o desafio.

Por um lado, como o afirma Jesus Maria Sousa, porque contrariamente ao
“paradigma do positivismo simplificador (...) no paradigma da complexidade o ‘facto’
depende das concecées que estdo subjacentes as observagcoes do mesmo” (Sousa,
2000:35), pelo que e continuando a recorrer a autora em causa, ora a uma citagao sua, de
Edgar Morin (1988), expressa pdginas adiante, “F importante que o observador participe
no objeto da sua observagdo; ... é preciso que ele faca um pouco parte da multiddo, da
assembleia, da massa, dos jogos coletivos. E preciso conhecer esse mundo sem se sentir
estrangeiro” (ibid.:52).

Por outro, por sentir que estando salvaguardado o necessdrio enquadramento
cientifico e pedagogico, estaria assegurada a perspetiva que Edward Carr defende no seu
“Que € a Histdria”, i.e., que “o historiador que mais consciente estd da sua situacdo
também estard mais apto a transcendé-la (...) do que o historiador que afirma
vigorosamente ser um individuo e ndo um fenémeno social” (Carr, 1986:37), ja que e
como o defendem os autores de “Investigagdo Qualitativa em Educacdo”, “parte
significativa da atitude cientifica (...) passa por uma mente aberta no respeitante ao
método e as provas” (Bogdan e Biklen, 1994:64), circunstincia esta que, ainda segundo
estes autores, pode mesmo induzir uma situacdo em que “as convic¢des tedricas e
politicas prévias do investigador (...) sdo transformadas pelas experiéncias vividas”
(ibid.:61).

Importa sublinhar também que todo este entendimento, sobre a reunido de
condi¢des para o desenvolvimento da investigacdo, € ainda suportado na ideia de que “as
nossas trajetorias de vida pessoais e coletivas (...) e os valores, as crengas e os prejuizos
que transportam sdo a prova intima do nosso conhecimento, sem o qual as nossas
investigacoes (...) constituiriam um emaranhado de diligéncias absurdas sem fio nem
pavio” (Sousa Santos, 1999:53), ou, como o investigador da Universidade de Coimbra o

enfatiza, ainda a mesma pagina de “Um Discurso sobre as Ciéncias”, “é necessdria uma



outra forma de conhecimento, um conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos
separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos” (ibid.), pois e recorrendo de
novo aos autores de “Investigacao Qualitativa em Educacdo” e a crer na sua perspetiva,
“Em investigacdo, a autodisciplina so [nos] pode levar até certo ponto. Sem um toque de
paixdo pode ndo [se] ter folego suficiente para manter o esforco necessdrio a conclusdo
do trabalho” (Bogdan e Bliken, 1994:86), circunstancia que, confesso, acabei por
comprovar ao longo do processo e em vdrios e diferentes momentos.

Acresce, neste contexto de interesses e de motivacdo mais pessoal, a circunstancia
desta temdtica, com estes contornos € eminentemente centrada no problema do curriculo
e da sua regionalizacdo, parecer ter subjacente a inexisténcia de qualquer necessidade de
dispersar alguns poderes e competéncias noutras institui¢cdes que nao as do Estado central,
fundamentalmente, acredita-se, pelo que envolve de questionamento das l6gicas de poder
institucionalizado e em especial do discurso dominante e quase hegeménico no nosso
pais, discurso esse que remete, genericamente, para “mitos nacionais”! de teor

1) Geografico, referenciando sistematicamente a apelidada exiguidade do

espaco nacional, quando se conhecem solu¢des muito diversas em paises
mais pequenos € com menos habitantes;

i1) Histdrico, com a exaltagdo sistematica de que “temos”, na Europa, ha

quase 900 anos, as mesmas fronteiras, esquecendo-se, propositadamente,
por um lado, que estas “Ndo foram (...) principio da nacdo, mas ao invés
(...) estorvos, e depois (...) meio material para assegurar a unidade”
(Ortega Y Gasset, 1989:161) e, por outro, as inumeras evolucoes,
observadas e sentidas, ao longo de todo esse periodo, no mundo, e,
finalmente,

1i1) Linguistico, pelo facto de se considerar s6 a existéncia de uma, una.

Noutro plano e fundamental ainda para a nossa op¢ao, estd o facto de esta ser
matéria, porventura também por essas circunstancias, muito pouco estudada a este nivel,
quer relativamente a nova realidade politico-administrativa das Regides Autonomas

insulares dos Acores e da Madeira, quer a de Portugal no quadro Europeu e a da nossa

! “the myth of a ‘national tradition’ is employed not only to legitimize a general idea of a social group (‘a
people’) but also to construct a modern idea of a nation-state, in which all the instrumentalities of state
power [..namely] educational systems (...) are subsumed and legitimized as the ‘natural’ expressions of a
unified history and culture” (Ashcroft et al, 2001:150)



integracdo no processo contemporaneo da Globalizagdao, com todas as implicagdes que
de todas elas decorrem.

Last but not least, porque importa, em nosso entender, enquadrar a questdo de a
quem compete, ou deve competir, a definicdo de What Knowledge is of most worth para
os cidadaos e instituicOes Madeirenses, quer ao nivel das ja expressas dimensdes politica
e juridico-constitucional, quer no ambito mais especifico dos impactos hoje percebidos e
extremamente relevantes da sociedade de informacdo, de conhecimento e de
desenvolvimento tecnolégico em que vivemos, nomeadamente e desde logo, nas Pessoas
e na sua determinagao em defender o seu direito a participar nas decisdes fundamentais
da sociedade, qual novo paradigma em que cada cidad@o se vé, e percebe, ja ndo como
simples “operdrio”, mas também como “arquiteto e engenheiro” da sua vida e da

comunidade em que se insere.

Sobre a pertinéncia do objeto de estudo

“A Autonomia (...) € hoje um problema fundamental
dos sistemas politicos [ ...e]

E uma questdo fulcral nas sociedades contempordneas”
Anténio Barreto

“Curriculum (...) shapes the society we are
and hope to become”
Frank Rhodes

Como se nao bastasse o anteriormente referenciado, todo este contexto esta,
entretanto, enrodilhado numa nova realidade que resulta da transformacdo do Estado
Soberano (até muito recentemente decisor Unico e exclusivo, por exceléncia, no dmbito
das respetivas fronteiras) num dos muitos e diversos centros de uma vasta rede de poderes
que se dispersa, por um lado, entre os niveis transnacional e supranacional e, por outro,
entre os regional e local, a que se associou, entretanto, complementarmente e com cariz
também determinante, uma outra visdo sobre o papel dos setores publico, particular,
associativo e assistencial, quadro geral este de consequéncias sistémicas, que induziu, ao
nivel do sistema educativo, uma verdadeira metamorfose, com repercussdes Obvias e

particulares na sua matriz de governacao.



Noutro plano, todo este debate, sobre a melhor forma de governar os diversos
sistemas, tornou-se, quase se pode dizer, universal, um pouco também pelos desafios
colocados por organiza¢des como a OCDE, o BM e o FMI, relativamente a necessidade
de se assegurar, diz-se, a bem de todos os cidaddos, a maior eficicia dos mesmos. A este
proposito, defendem ainda aquelas organizagdes que a procura da solugdao mais adequada
a citada eficacia dos sistemas educativos, obriga, ndo s6, a necessidade de envolver os
diferentes setores ja citados (publicos, privados, associativos e assistenciais), mas
também os diferentes niveis de poder e decisdo das administracdes publicas, facto este
que justifica também o acentuar do discurso em torno da temética da descentralizacdo e,
no quadro desta, das suas diferentes nuances.

No ambito mais particular da Unido Europeia, entretanto, essa narrativa encerra
ainda contornos mais acentuados, quer de cariz filoséfico-ideoldgico e politico quer
operativo, visto que o principio da Subsidiariedade (que quase se poderia dizer que é
contrdrio ao da descentralizacdo) inverte, vis-a-vis o conceito cldssico de poder, o papel
das periferias e dos centros, conferindo-se a estes, exclusivamente, uma funcdo
subsididria, o mesmo € dizer de intervirem, “t3o sd, se € quando” as estruturas inferiores
das diversas periferias o entenderem adequado e/ou necessario.

Nao despiciendo, ainda, neste processo de afirmacao de novas logicas de poder e
de decisdo que enformam o principio de “web” com multiplos centros, bem como e
especialmente no caso da Subsidiariedade (pela sua ldgica funcional de “bottom-up” que
contrapde com a classica “fop-down” da descentralizacdo), estd a circunstincia e
enquanto consequéncia, das sociedades de informagdo e do conhecimento que se
desenvolveram, terem disseminado, por todas as estruturas e espagos (mais proximos ou
mais distantes, mais centrais ou mais periféricos), quer uma quer o outro, assim induzindo
nao s6 a existéncia de “muito mais conhecedores” e de “muito mais conhecedores
especificos”, como e decorrente, também e simultaneamente, do processo global de
democratizagdo, dos “sobreditos conhecedores” (e de todos os cidaddos também cada vez
mais conscientes !) se sentirem, de forma cada vez mais abrangente, no direito e no dever
de participar em tudo quanto lhes diz respeito a si, aos seus lugares e aos seus familiares,

bem como a todos os seus concidadaos terrestres e ao planeta.



Finalidades e objetivos

Todas estas dimensdes, que envolvem e impactam na organizacdo dos sistemas
educativos, refletem-se, obviamente, no que este encerra de mais substantivo, qual seja o
de definir-se a quem compete, como e quando, dizer “que curriculo(s)” deve(m) ser
assegurado(s) aos alunos de uma qualquer escola, situada, no caso do nosso exercicio,
numa qualquer freguesia de um concelho concreto que se insere numa regido, no NOSso
caso politicamente autonoma, de um pais que € Estado membro da Unido Europeia e que
integra organismos como a OCDE e a UNESCO, para citar apenas dois dos que abordam,
primacialmente, a problematica da educacgdo.

Deste modo, esta, que foi sempre matéria pertinente a todas as sociedades e que
encerra, no mundo atual, dimensdes cada vez mais complexas, transformou-se em matéria
determinante para todos os interessados na coisa publica, sejam politicos, gestores,
académicos ou o cidaddo individualmente considerado.

Esta investigacdo pretende compreender o tipo de relagdo de poder que se
estabelece entre o centro e a periferia, nomeadamente no que diz respeito ao processo de
Regionalizagdao da Educacgdo, e, em especial, a concretizagdo do mesmo ao nivel da
dimensao curricular, ou seja, pretende compreender se existem alguns limites (e em caso
afirmativo quais) a citada Regionalizacdo desse fator critico do sistema educativo, entre
a Republica portuguesa e uma das suas Regides politicamente Auténomas, neste
particular a da Madeira. Especificando um pouco mais, esta investigacdo visa:

1) Perceber se existe qualquer influéncia e impacto dos pressupostos
gerais decorrentes da nossa integracdo em espacos supranacionais e
organizagdes internacionais, nas nossas politicas educativas;
i1) Compreender se a Subsidiariedade, a Descentralizacdo e a Autonomia,
enquanto principios determinantes da organizacdo politico-
administrativa do Estado, estabelecidos na Constituicao e por Tratados
Europeus, enformam (ou ndo) a organizacao do Sistema Educativo em
Portugal e nas suas Regides Politicamente Auténomas;

1i1) Analisar se o desenho e a construc¢do do Curriculo, deve considerar as
circunstancias e as prospetivas historico-culturais, econdmicas e
sociais dos Cidadaos e dos Territorios, em especial quando estes sdo
Insulares e Ultraperiféricos, e a circunstancia se pode aduzir a condi¢ao

de ex-coldnia das ilhas em causa;



1v) Identificar se existem Institui¢des e/ou Pessoas para participarem e se
envolverem no desenho e na constru¢ao de curriculos
e, finalmente,
V) Caso se verifique a citada existéncia de competéncias instaladas, se
se entende que havera disponibilidade para o envolvimento nessa

tarefa especifica.

Estruturacio do Trabalho de Investigacao

“Quando se delimitam

objectos suficientemente especificos para a investigacdo,
a pluridisciplinaridade torna-se inevitdvel”

Santos Silva e Madureira Pinto

Quanto ao nosso trabalho, esta organizado em 3 partes e 11 capitulos.

A primeira parte, remete para o que apelidamos de ENQUADRAMENTO
HISTORICO-CULTURAL, EDUCACIONAL E POLITICO, no ambito do qual se

procura enquadrar e delimitar o problema nas suas componentes determinantes — a
Histoérico-Cultural e a Politico-Social em 1? instancia; a Educacional, relativa a Madeira
e contextualizada em termos nacionais, num 2° nivel; e, finalmente, a Juridico-
Constitucional, em especial de 1974 a 1999, num 3° plano.

O 1 capitulo desta 1* parte, intitulado “CONSTRUCAO DE UMA
IDENTIDADE - A MADEIRENSIDADE”, analisa o processo histérico da Madeira e
das suas Diasporas, enquanto elemento substantivo daquele ao longo de seis séculos, € a
criacdo, por circunstancias histdricas, geogréficas, culturais, sociais, econdmicas e
politicas, da Madeirensidade, identidade tnica no pais e que se constitui como fator
diferenciador do cidadao Madeirense, desde logo no plano nacional.

No II capitulo, que se apelida de “A EDUCACAO NO ARQUIPELAGO DA
MADEIRA ATE ABRIL DE 1974”, d4-se nota do processo e das fases e etapas que se
consideram determinantes e que se viveram, desde o povoamento, no setor da Educacdo,

referenciadas, naturalmente, ao quadro nacional, considerado o enquadramento politico-



administrativo existente, maioritariamente configurado, ao longo de mais de meio
milénio, como de cariz colonial.

Quanto ao III capitulo, “DE ABRIL DE 1974 AO ESTATUTO POLITICO-
ADMINISTRATIVO DA MADEIRA DE 1999”, aborda, desde a reimplantagao da
Democracia em Portugal, em 1974, e do estabelecimento da Autonomia em 1976, os
momentos mais marcantes do processo politico-constitucional que envolveram as regides
insulares dos Acores e da Madeira, consubstanciados, designadamente, na aprovacao dos
Estatutos Politico-Administrativos da Madeira e nas suas revisdes concomitantes até
1999, com o necessario enquadramento destas no ambito mais vasto das alteracOes
substantivas decorrentes da nossa integracao nas Comunidades Europeias e da subscri¢ao
de Tratados supranacionais, de que é, neste contexto especifico, paradigmético o da
constitui¢do da Unido Europeia, vulgarmente conhecido como de Maastricht, atenta a
inscri¢ao que dele derivou, na nossa Constitui¢ao, designadamente a partir de 1997, bem
como no EPAM, em 1999, do principio da “Subsidiariedade” e da sua associa¢io ao de

“Interesse Especifico”.

Relativamente 2 segunda parte, nela se avanca com a FUNDAMENTACAQ

TEORICA, no 4mbito da qual se analisam as questdes centrais para a resposta a

investigacdo, mobilizando-se, para o efeito, conhecimentos das Ciéncias da Educagdo e
em especial das Teorias do Curriculo, como de vdérias outras dreas e disciplinas, da
Ciéncia Politica ao Direito e a Teoria (e arquitetura) do Estado, passando pela Sociologia
e pela Economia, com particular realce para as Teorias do Desenvolvimento Regional (ou
Ciéncia Regional), bem ainda e mau grado o menor recurso aos mesmos, dos ora
apelidados Island Studies.

O IV capitulo aborda, neste contexto, A DESCENTRALIZACAO, A
AUTONOMIA E A SUBSIDIARIEDADE, COMO PRINCIPIOS POLITICOS E
PILARES CONSTITUCIONAIS DOS EDIFICIOS JURIDICOS EUROPEU E
PORTUGUES, e nele se procuram explicitar as bases historico-filoséficas, politicas e
tedricas daqueles conceitos fundamentais a legislacdo Europeia e nacional, em especial a
sua evolucdo enquanto principios determinantes e reitores da organizagdo e do
funcionamento do Estado, muito em particular do Portugués, a partir, nomeadamente, das
Revisdes Constitucionais de 1992, de 1997 e de 2004, sendo ainda toda a problematica
percecionada a partir do enquadramento destas matérias “em e para” contextos insulares,

nomeadamente com o recurso a perspetiva de autores identificados com os Island Studies.



No V capitulo, intitulado A SOCIEDADE CONTEMPORANEA -
GLOBALIZACAO E GOVERNACAO EM REDE, especificam-se quais as
caracteristicas e tendéncias atuais no que respeita ao funcionamento das sociedades e dos
Estados, quer no espaco da Unido Europeia como em termos globais, bem como qual o
papel e fungdo que os Cidadaos entendem dever ter nas mesmas, para além de se analisar
o conceito de Acessibilidade, enquanto instrumento catalisador de oportunidades de
realizacdo pessoal e de desenvolvimento regional.

No que concerne ao VI capitulo, faz o enquadramento e andlise da
“REALIDADE CURRICULAR EM ESPACOS EUROPEUS
ULTRAPERIFERICOS E/OU INSULARES E O CASO ALEMAO”, atento o
entendimento de que seria importante conhecer quais sdo as situacOes, em termos
genéricos, ao nivel da problematica do curriculo, em cada uma das Regides
Ultraperiféricas e/ou Insulares (definidas a luz dos Tratados Europeus), bem como
naquelas cujos Estatutos serviram de suporte a constru¢do Constitucional das Autonomias
Politicas em Portugal, i.e., as Ilhas Faroé e a Groenlandia, no Reino da Dinamarca, e as
Regides Italianas, ndo esquecendo, ainda, a realidade dos Linder no quadro da Republica
Alema, pelo papel histérico do todo germéanico, desde o século XVI e a partir da obra de
Althusius, na consubstanciagdo do principio da Subsidiariedade enquanto instrumento de
acao politica e que leva ao entendimento do mesmo como fundamento legal méaximo do
direito alemao.

Relativamente ao VII capitulo, intitulado O CURRICULO - DA PERSPETIVA
HISTORICA AS TEORIAS CRITICAS E POS-COLONIAIS, faz-se uma abordagem
a evolugdo do conceito em diversos momentos € contextos, para se centrar, finalmente,
na andlise da sua problemadtica a partir dos que sao os fatores fulcrais das Teorias Criticas
e Pos-Coloniais, leia-se dos de Ideologia, Poder e Conhecimento, o mesmo € dizer que a
andlise se focalizard, ndo no “como e no quando” que enformam as teorias tradicionais,
mas em “o qué e no porqué” que estdo subjacentes a trilogia anteriormente referida, para

culminar, a luz do exposto, na dicotomia Unicidade - Diversidade.

Finalmente, na terceira parte, centrada sobre a INVESTIGACAQ EMPIRICA

havera, como na primeira, trés capitulos.
O VI, cujo titulo é QUESTOES DE INVESTIGACAO E
ENQUADRAMENTO METODOLOGICO, especifica, como subjaz, todo o problema
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bem como as questdes inerentes ao processo de investigacao, referenciando-se ainda os
fundamentos e etapas metodoldgicas inerentes ao trabalho.

De seguida, o IX, que se centra na realidade de O CASO DA
REGIONALIZACAO DA EDUCACAO NA MADEIRA, faz a radiografia global, a
partir do ano, determinante para o processo, de 1979, das fases e etapas que permitiram a
corporizacdo de algumas transferéncias de competéncias e atribuiches a Regido
Auténoma da Madeira em matéria de Educacdo, bem como dos constrangimentos e
condicionalismos, mais marcantes, que se viveram e/ou vivem no processo.

Ainda nesta parte, um capitulo, o X, intitulado de A VISAO DOS KEY
INFORMANTS, dedicado a andlise dos entendimentos e das perspetivas de diferentes
atores diretamente envolvidos com a questdo e com quem se teve a oportunidade de

abordar os temas em causa e/ou de ler as suas posicoes publicas.
A terminar, apresentaremos as CONSIDERACOES FINAIS - Em Jeito de

Conclusao, que se centrard no que se entende, a partir do que foi analisado e expresso,

ser de maior relevancia relativamente a matéria.
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I PARTE - ENQUADRAMENTO HIST(:)RICO-CULTURAL, EDUCACIONAL E
POLITICO

12



1. A CONSTRUCAO de UMA IDENTIDADE - A MADEIRENSIDADEZ2

“A historia tem por fun¢do promover uma compreensao
mais profunda tanto do passado como do presente
atraveés do inter-relacionamento entre eles”

Edward Carr

1.1. Povoamento Miscigenado e Pluricultural

O arquipélago da Madeira, enquanto realidade concreta, localiza-se no espago do
Atlantico Norte e é “explorado desde o séc. VIl a.c.” (Carita, 1999a:31), mau grado haver
referéncias de que sO terd sido “entrevisto pela primeira vez entre [1339] e cerca de 1350”
(Albuquerque e Vieira, 1987:11), pois € s6 a partir deste periodo, ainda segundo estes
autores, que, “da cartografia trecentista que representa o Atlantico (...) desde meados do
século XIV [mais propriamente desde 1351, que aparecem as suas ilhas] desenhadas (...)
numa carta do chamado atlas Mediceo®” (ibid.:7). Interessantemente, os nomes, pelos
quais se conhecem hoje as ilhas do arquipélago, ja teriam sido atribuidos nesses primeiros
reconhecimentos? (ibid.:23), o mesmo € dizer antes do achamento®, em 1419/20, por Jodao
Gongalves Zarco e Tristdo Vaz Teixeira. Ainda a propdsito do supra-citado atlas e do seu
rigor, Gago Coutinho, gedgrafo e cartdgrafo, citado em “A Ilha da Madeira sob o dominio
da Casa Senhorial do Infante D. Henrique e seus descendentes”, refere que “Tais
informacodes, tdo correctas, ndo as podemos atribuir ao acaso (...) denunciam viagens
reais de nduticos hdbeis” (Ferraz, 1986: 8-9).

Relativamente ao interesse pelo seu povoamento, que toma lugar a partir de 1425°,
decorre, fundamentalmente, do insucesso da tomada de Gra Canaria em 1424, projeto da

iniciativa do infante D. Henrique (Thomaz, 1994:75/76), o qual, s6 entdo, “na sequéncia

2 “A Madeirensidade é um conceito que emerge (...) de uma correlacdo de contributos de diversas dreas
disciplinares que se ocuparam da realidade madeirense (i.e., da filosofia a economia, passando pela
politica, etnografia, pelos estudos artisticos e literdrios, pela linguistica, antropologia, sociologia, historia,
geografia, biologia, etc.)” (Rodrigues, 2015:166: a bold em italico no original).

3 Segundo Joaquim Verissimo Serrdo, “A indicagcdo geogrdfica jd aparece na carta de Dulcert, de 1339”
(citado por Fernandes et al., 1984:16).

4 De acordo com Duarte Leite “nos mapas italianos porto santo, legname e deserte, e no manuscrito
espanhol puerto santo, leiname e disierta” (citado por Fernandes et al, 1984:16: a bold no original).

5 “a defesa do achamento, em detrimento da descoberta, tem implicita a ideia de se chegar a algo que ndo
era desconhecido, estando-se, portanto, apenas perante uma recuperagdo de um conhecimento (perdido
ou suspenso)” (Rodrigues, 2015b:176: a bold em itdlico no original).

6 E o préprio Infante D. Henrique a dizer que ‘Comecei de povoar a minha ilha da Madeira haverd ora
trinta e cinco anos’ (Cortesdo, 2016:326).
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[desse] fracasso (...) se orientou para a colonizacdo da Madeira e Porto Santo” (Riley e
Rodrigues, 1994:65)".

De realcar ainda uma outra perspetiva, esta ainda mais critica das causas e do
processo, expressa em “Portugal — O Pioneiro da Globaliza¢do”, de que os “primeiros
“achamentos” de ilhas no Atlantico ndo foram fruto de uma estratégia de

99

‘Descobrimento’ (Rodrigues e Devezas, 2009:89), outrossim consequéncia de um
pedido de autorizac¢do para a pratica do corso por parte de dois escudeiros, facto que leva
os autores em causa a enfatizar que tudo se deveu “muito modestamente, gracas a uma
iniciativa privada” (...) que o infante Henrique aproveitaria como alavanca para
empurrar os seus corsdrios e aventureiros para mais navegacoes” (ibid.:90).

A verdade € que a este irmdo de D. Duarte foi, entretanto, atribuida, a 26 de
setembro de 1433, a donataria do arquipélago, tendo sido, concomitantemente,
designados capitaes do mesmo, Tristdo Vaz Teixeira, a quem foi entregue a capitania de
Machico a partir de 8 de maio de 1440; Bartolomeu Perestrelo,? que ficou responsédvel
pela de Porto Santo a partir de 1 de novembro de 1444 e, finalmente, Jodo Gongalves
Zarco, que lhe vé atribuida a do Funchal, seis anos depois do trespasse da do Porto Santo,
i.e.,a 1 de novembro de 1450.

Aos respetivos Capitaes, no ambito da delegacio de poderes recebida do rei pelo
donatério, foi atribuida “a jurisdicdo (...) do civel e (do) crime, ressalvando a morte ou
talhamento de membro” (Carita, 1999a:53), cabendo-lhes ainda pagar o dizimo? 8 Ordem
de Cristo!'? !! (Ferraz, 1986:15) a quem tinha sido feita, a pedido do Infante, a “doa¢do do
espiritual das ilhas” (Carita, 1999a:53).

No que concerne ao povoamento propriamente dito, é efetuado, de inicio, com
recurso a cidaddos do reino, observando-se que “sempre que se consegue apurar, sem a

menor duvida, a proveniéncia dum povoador, tanto do século XV como do seguinte, €,

7 Apesar de gorada a tomada das Candrias em 1424, “nem por isso o Infante deixa de a repetir nos anos
consecutivos de 1425, 1427 e 1434 (Cortesdo, 2016:325).

8 Referenciado como de familias da Lombardia (Carita, 1999a.73).

% “O dizimo eclesidstico, uma prerrogativa determinada no direito de padroado concedido pela Coroa a
Ordem de Cristo, incidia sobre todas as culturas ou novidades (cereais, vinho), miungas e recursos com
aproveitamento (pedras, madeiras, do mar e lenhas) e servicos (jornada dos oficiais mecdnicos, soldada
dos mancebos, mestres de aciicar); arrendamento dos direitos, de terras e engenhos; aluguer de casas,
bois e bestas para trabalho; sentengas dos feitos com apelagdo para o Duque, das penas da Chancelaria;
e de meios de produgdo (engenhos, serras de dgua)” (Vieira, 2011:285-6).

10A Ordem de Cristo, recebia, da Ilha, um tributo de 1.500.000 reais, isto € 40,54% do total dos rendimentos
da sua casa senhorial (Vieira, 2011:287).

" “damos a dita Ordem deste dia para todo o sempre, todo o espiritual das nossas ilhas da Madeira e do
Porto Santo e da ilha Deserta (...) E pedimos ao padre santo que praza a sua santidade outorgar e
confirmar a dita Ordem” (documento da chancelaria de D. Duarte, citado por Fernandes et al, 1984:25).
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regra geral, de Entre Douro e Minho que ele veio”'? (Eduardo Gongalves citado por
Carita, 19994:91-92).

Existe, no entanto, ainda de acordo com Rui Carita em “Histéria da Madeira
(1420-1566)”, desde “meados do século XV (...) um novo surto de colonos, agora
oriundos da pequena nobreza marginal europeia (...) bem como aventureiros vdrios”
(ibid:54), atraidos pela fama dos lucros do agucar que comeca a correr a Europa (ibid.),
mas também pelos “incentivos a fixacdo de estrangeiros, sendo a comunidade destes
dominada pelos italianos (especialmente florentinos'’? e genoveses) a que se seguiram os
flamengos e os franceses” (1bid:98), incentivos esses que terdo surgido porque “As novas
terras, para serem rentdveis, exigiam gente, gente que ndo havia no reino em quantidade
suficiente” (Magalhaes, 1994:22).

A atragdo decorrente da producdo de cana sacarina decorre, qual corrida ao ouro,
dos seus resultados transversais a toda a sociedade, dado que “A riqueza [derivada]
chegou aos proprietdrios mas também a arraia-mitda, sendo um factor de progresso
social” (Vieira, 2000:9), tendo sido, ainda de acordo com este autor, “no e com’ o seu
periodo aureo, que se ergueu, entre outros palacios e igrejas, a Sé do Funchal.

Alberto Vieira refere ser também consequéncia dessa época o surgimento de
“uma nova aristocracia dos descobrimentos, cumulada de titulos e benesses pelos
servigos prestados no reconhecimento da costa africana, defesa das pracas marroquinas,
ou nas campanhas brasileiras e indicas” (ibid.: 10-11), aristocracia essa que originou um
movimento cultural de extraordindrio vigor, particularmente de importagdo de arte
flamenga, a qual se pode ver, ainda hoje, no Museu de Arte Sacra do Funchal.

Perspetiva interessante, sobre a dimensao que o processo de colonizacao das ilhas
teve no estrangeiro (Carita, 1999a), é o peso que cidaddos e familias oriundas de paises
Europeus acabaram por ter nesta construcao social que foi o inicio do povoamento da
Madeira, ja que “Em cento e setenta e trés familias cinquenta e seis eram de origem
estrangeira” (Ferraz, 1986:62), ou seja, 32% do total, contando-se entre estes e para além

dos ja citados, também espanhdis (ibid.).

12 “Numa listagem dos primeiros povoadores referidos nos documentos e crénicas, a presenca nortenha [é
de] 64%” (Vieirah1994:90).

13 “Os mercadores-banqueiros de Florenca evidenciaram-se nas transagdes comerciais e financeiras em
torno do agiicar madeirense no mercado europeu” (Vieira, 2001:135).
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Destacando-se, os referidos estrangeiros, pelo seu dinamismo, conseguem, por via
de casamentos' com as principais familias de origem portuguesa, reforgar a sua posi¢cao
no meio, acabando mesmo por obter a cidadania e garantir, assim, uma melhor
integracao'” na nova sociedade insular (Carita, 19994:99).

Frise-se que esta presenga estrangeira aporta ainda, a Madeira, outros beneficios,
pois, “bem relacionados com a alta finangca europeia e com os principais centros de
comércio europeu” (Albuquerque e Vieira, 1987:41) e ndo se tendo preocupado apenas
com o sector produtivo, antes assumindo “o triplo estatuto proprietdrio-mercador-
prestamista” (ibid.:42) e assim subdividindo “a sua vida quotidiana entre o comércio, o
transporte, a banca, a producdo e as administracdes” (ibi.:63), os estrangeiros
avizinhados (ibid.:42) conferem ao Funchal um novo estatuto, de cidade dinamica e
cosmopolita que se relaciona com outras cidades do reino, mas também da Europa nérdica
e mediterranica (ibid.:52), circunstancia que leva mesmo, pela dimensao e intensidade
dessa relacdo, a que a “fazenda real lanca[sse em 1493] uma imposicdo sobre o
movimento do porto da cidade” (ibid.:49).

Noutro plano e considerando que “O anthropos - individuo [é] factor
fundamental de cultura” (Bernardi, 1974:51: a bold em italico no original), devendo
mesmo “ser considerado criador de cultura” (ibid.:55: a bold em itdlico no original), e
que os citados estrangeiros, portadores de outras perspetivas e valores, t€m, como se
percebeu, uma fungdo e papéis sociais relevantes, a sua influéncia acaba também por
sentir-se a este nivel, induzindo uma simbiose cultural a qual s6 é verdadeiramente
possivel quando a convivéncia nao € s ocasional ou temporaria (ibid.:99) e contribuindo
para uma verdadeira aculturagdo de todos, aculturagdo que transforma, verdadeiramente,
J& que “assume em si os aspectos positivos da dindmica cultural e [se] constitui [como]
o fenomeno principal da propria cultura” (ibid.:115), fundamentalmente porque estas sdo
sempre mais do que a soma dos tragos particulares que constituem cada uma das que
sobre elas se constroem (Benedict, 2000:60).

Nao se restringiu, porém e ab initio, a mescla cultural aos cidaddos e origens
referenciadas, ja que o povoamento foi ainda efetuado com recurso a “aquisi¢cdo de

escravos, primeiro de guanches das Candrias, depois de mouros e de negros africanos”

14 “A forma mais eficaz de naturalizagdo e de plena interven¢do na vida madeirense estava no casamento”
(Vieira, 2001:135).

5 “A sua adaptagdo foi rdpida, surgindo desde muito cedo ao lado dos madeirenses contra as investidas
dos corsdrios” (ibid.).
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(Magalhaes, 1994:30), nimero este que cresce, a partir de meados do século XV, devido
a tecnologia e a mao de obra intensiva a que recorre a exploragao do agucar, enquadrando-
se, neste contexto, e para além dos j4 citados, ainda “judeus (...) e indianos” (Pereira,
1968:180). A este propdsito, sublinhe-se que existem, ainda, referéncias a escravos de
outras origens, inclusive da propria América do Norte (Carita, 1999a:100-101).
Frise-se, como expresso em as “Ilhas de Zargo”, que “Em fins do século XV
existiam tantos escravos na Madeira que foi proibida a saida de muita gente para
defensdo das pracas de Africa com medo ndo ficasse desguarnecida a ilha e sujeita a
qualquer aventura dos escravos” (Pereira, 1968:180), circunstincia que, sendo real, se
terd continuado a agravar, ja que, segundo Maria de Lurdes Ferraz, “Assiste-se no dealbar
do século XVI, a uma verdadeira explosdo demogrdfica” (Ferraz, 1986:52), tendo a
populacgdo atingido cerca de dezasseis a dezassete mil habitantes, a que acresceriam cerca
de dois mil escravos, que representariam, face aos indicadores conhecidos, cerca de 12%
da populacdo total da ilha. Relativamente a este indicador, deve sublinhar-se que, ainda
segundo Eduardo Pereira, “Em 1552 eram mais de 3.000 os escravos existentes no
Funchal” (Pereira, 1968:181), pelo que, eventualmente decorrente desta circunstincia,

iRl

terd sido, entdo, “ordenada a expulsdo de todos os candrios ‘forros ou cativos’”(Ferraz,
1986:52), medida que acabou, porém, por ndo ser cumprida (ibid.).

Como se percebe, portanto, o povoamento da ilha, até final do século XV, foi
sucessivamente determinado pela necessidade de ocupacdo do espago por razdes
econdmicas, nomeadamente a partir do desenvolvimento do apelidado ciclo do acucar,
periodo este que encetou, pelos movimentos migratdrios que referimos'®, o que podemos
apelidar de um processo de construcdo de “um edificio humano e de uma identidade”

(Amaral: 1998: 184) que, pelas suas multiplas origens, € de cariz pluricultural, dimensao

esta que leva mesmo a que se diga que “Hd como que uma utopia social que espreita por

debaixo da carta de povoamento da ilha da Madeira” (Magalhaes, 1994:22: sublinhado

nosso), atenta a mistura de tantos e diferenciados tracos de cultura, correspondentes as
diversas origens dos “povoadores”.
Para além desta circunstancia, a verdade é que o papel determinante da Madeira,

na comercializa¢do do agucar, suscitou a procura, pelo porto do Funchal'’, de inimeros

16“Com o desenvolvimento da indistria acucareira, dd-se um grande afluxo de nacionais e estrangeiros a
Madeira. A vila do Funchal com uma populagdo de 5000 habitantes no fim do século XV, torna-se um dos
mais importantes burgos do pais” (Fernandes et. Al, 1984:46).

7“0 madeirense orientou, nos séculos XV e XVI, o sistema de trocas [...com] cinco dreas: os portos do
Reino (...); os portos do norte da Europa, em especial da Inglaterra e Flandres, as pragas espanholas de
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mercadores, em especial e ainda Europeus, que, negociando frequentemente na ilha,
induziam, como sucede usualmente em situagdes de intercambio entre cidaddos de
origens tao diferenciadas, outros comportamentos e processos de influéncia reciproca
que, mais uma vez, acentuaram o processo de aculturagao.

A referida atividade comercial, que transformava o Funchal numa cidade
cosmopolita, assumiu uma tal pertinéncia que o infante D. Fernando, herdeiro do infante
D. Henrique, procurou convencer os Madeirenses das vantagens de concentrar a venda
do acucar em Lisboa, em mercadores desta cidade (Ferraz, 1986:29). Tal hipétese, para
além de ter suscitado uma ameaca de greve dos agucareiros (ibid.:45), induziu ainda o
alerta geral dos comerciantes para os riscos que essa situacdo acarretaria para todo o
comércio no Funchal, ja que e segundo relatos da época, os produtores e comerciantes do
“ouro branco” se interrogavam ainda sobre “que fim teriam os “alugueres como
padeyrias estallages e venhateyros e pescadores”, que vivem em especial da
permanéncia desses mercadores estrangeiros?” (ibid.:30), referéncia esta que, uma vez
mais, nos permite concluir da existéncia de outros estrangeiros, sem residéncia
permanente, mas que demandavam a ilha por largas temporadas ao longo do ano.

Deve dizer-se, porém, que as duvidas e questdes suscitadas, pelos referidos
produtores e comerciantes Madeirenses, ndo terminavam por aqui. Dava-se ainda nota
dos prejuizos que isso suscitaria na indudstria complementar de “conservas e confeitos”
(ibid.) e do impacto que tal teria nas “molheres de boas pessoas e muytos pobres” (ibid.),
para além da consequéncia indiscutivelmente mais grave

“que seria a quebra que se verificaria na importacdo de alimentos

[...pois...] os Madeirenses dependem para a sua subsisténcia da entrada

de viveres que os armadores e mestres dos navios levavam quando iam

carregar o agucar” (ibid.:31),
situacdo e contestagdo que, antecipe-se, serd replicada com a comercializa¢do do vinho
no século XIX.

Reitere-se que, durante este periodo, o tema da internacionalizacdo da economia
da Ilha, e, por arrastamento, da sociedade insular como um todo, foi sempre condicionado

pela acdo da Casa Senhorial do Infante, pois e para além do ja explicitado, tendo os

Sevilha (...) Valéncia e Barcelona, as cidades italianas de Génova, Veneza e Livorno [e] os portos do
Mediterrdneo Oriental, como Quios e Constantinopla” (Vieira, 2001:199). Ainda segundo o mesmo autor
“As colonias inglesas das Antilhas e da América do Norte afirmaram-se (...) A partir de finais do século
XVII [juntando-se] aos portos de Pernambuco, Rio de Janeiro e Baia” (ibid.)
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Madeirenses solicitado a isencao de impostos de exportacdo de agucar para o estrangeiro,
foi-lhes esta pretensdo sempre sonegada (Ferraz, 1986:28), com a agravante, como
sublinha Joel Serrdo, citado pela autora, de “nem da dizima em portos metropolitanos
conseguir[e]lm os comerciantes madeirenses isencdo” (ibid.:28).

Este enquadramento geral do problema leva a que Alberto Vieira, em “Elementos
para uma nova Historia Econdmica da Madeira”, afirme, de forma perentdria, que “As

relacoes que desde o inicio se estabeleceram entre a Madeira e o continente foram de

tipo colonial” (Vieira, 2015:190: sublinhado nosso).

Sublinha o investigador que, contrariamente ao que € usual defender-se, “o
estatuto de colonia ndo resulta do facto de um espago estar habitado a chegada do
europeu” (ibid.), ja que e exemplificando com um caso historicamente proximo e similar,
“se isso fosse condicdo, Cabo Verde nunca teria mantido este estatuto” (ibid.),

circunstancia e pressuposto que o levam a reiterar que “A definicdo [de colénia] resulta

fundamentalmente do relacionamento que se estabelece entre a metropole e a regido”

(ibid.: sublinhado nosso).

De forma ainda mais assertiva, o autor sublinha, ainda, que “Ao nivel econéomico
e financeiro, esta relagdo [colonial] revela-se na entrega de toda a riqueza” (ibid.), o
que, no caso da Madeira, se verifica desde o inicio do povoamento, pois, nota, “As
culturas agricolas [foram] impostas para servir os caprichos da metrdpole e (...) Toda a
riqueza resultante da exploragcdo economica, impostos incluidos, é orientada para fora
do espaco que a cria” (ibid.). Com a agravante, sublinha Alberto Vieira, de “O pouco que
retornava surglir] sob a forma de caridade da propria Coroa, sob a forma de oferta”
(ibid.:191).

E ainda importante perceber-se que a Madeira, eminentemente referenciada, em
termos econdmicos, como importante centro produtor e exportador de agucar até meados
do século XVI,' foi, também, até meados do século XV e desde o inicio do povoamento,
fornecedora de madeiras para a constru¢do naval que suportou os descobrimentos, bem
como para a edificagdo urbana, principalmente de Lisboa (Vieira, 1999:15), tendo-se
ainda assumido “como o principal celeiro atlantico, fornecedor de pracas [do Noroeste

Africano e até a Guiné] e das dreas do litoral portugués carecidas de cereal’®”

(Albuquerque e Vieira, 1987:50).

8 Perfodo em que se consuma a crise da economia agucareira (Albuquerque e Vieira, 1987:48).
19 Segundo Diogo Gomes, “comegaram a semear trigo e aveia e era tdo fértil o solo que uma medida dava
cinquenta e mais e assim dos outros frutos da terra que semeavam. E tinham ali tanto trigo que os navios
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Todos estes processos tiveram, cumulativamente, influéncia na construcao de
uma forma de estar, de um modo de pensar e agir madeirense, naturalmente e por
essa circunstancia, distinto de qualquer outro, pois e para além de tudo quanto resulta da
auténtica miscigenacao ocorrida in sito, essa interacao sistematica que, desde o inicio do
povoamento, se estabeleceu, quer com a Metrépole colonial quer com outros espacos,
povos e culturas, especialmente e como se viu, nesse periodo, com a costa africana e com
as Candrias, mas, posteriormente, também com a Europa mediterranica e do norte do
Atlantico, essa interacdo sistematica, dizia, refletiu-se em muitos aspetos da cultura

regional, “cultura que fornece [a par da geografia e da histéria] os blocos fundamentais

utilizados na edificacdo da identidade regional” (Amaral, 1998:187: sublinhado nosso).

Identidade esta que € “conceito fundamental para a defini¢do da regido” (ibid.:
184), a qual e de modo que se pode considerar reciproco,

“evoca o sentimento difuso de pertenca a um espaco geogrdfico, cultural

e historico individualizado por determinantes naturais, ecologicas,

geogrdficas, sociais, economicas, étnicas, etc., e por valores, crencas e

uma memdria colectiva comum que, penetrando profundamente no

passado historico, se projecta igualmente em direccdo ao futuro”

(ibid.:188).

A propésito da questdo cultural, da identidade e do modo de estar e ser diferente,
decorrente desse processo de fusdo, da geografia e do processo histérico entretanto
vivido, que contribuem, todos, para a entendida como auto-identifica¢do, é importante
sublinhar-se que, na Madeira, se passaram a integrar muitos vocabulos “diferentes do
portugués-padrdo” (Pinto-Correia, 2015:311), circunstancia que levou mesmo Lindley

Cintra a falar de “dialetos madeirenses’ cujos tracos distintivos poderiam indicar a

proveniéncia plural dos povoadores” (citado por Pinto-Correia, 2015:306: sublinhado

nosso), o que, a0 modo simbolicamente rico de imagens de Mia Couto, decorre do facto
de “Os idiomas [serem] mulheres: namoram, engravidam e geram filhos” (Couto,
2017:81). Com uma agravante, neste caso, como em jeito interrogativo, mas eivado de
assertividade, Cabral do Nascimento sustentava, ao dizer que, tendo, os Portugueses e os

Madeirenses uma lingua comum, “esta, alterada [no caso da Madeira] ainda por cima na

de Portugal, que por todos os anos ali iam, quase por nada o compravam” (citado por Fernandes et. Al,
1984:34).
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fonética e na sintaxe, ndo serve, por si so, de elemento de conexdo” (citado por Rodrigues,
2015b:180).

Sublinhe-se a pertinéncia e plausibilidade desta perspetiva, ja que toda a cultura
pode ser considerada como um conjunto de sistemas simbdlicos, estando, na sua linha da
frente e entre outros, a linguagem (Lévi-Strauss, 1974:9), a qual “como meio de
comunicagdo imediato e espontdneo (...) adequa-se a situacdo existencial, adoptando
com facilidade novos vocdbulos (...) e com a mesma facilidade rejeitando e abandonando
velhas palavras” (Bernardi, 1974:116).

Nada despiciendas, ainda, no referido processo de constru¢ao de uma
identidade, neste como em periodos subsequentes, e porque esta recorre a

“matéria prima fornecida pela historia, geografia, biologia, instituicoes

produtivas e reprodutivas [mas também] pela memoria colectiva e por

fantasias pessoais, pelos aparelhos de poder e revelacoes de cunho
religioso” (Castells:2007:4),
foram, ainda, o que a maioria destes autores apelidam de “levas” de Madeirenses para
fora do territdrio insular (Carita, 1999b: Rodrigues, 1999: Vieira, 1994: Ferraz, 1986),
apesar da consciéncia, nomeadamente de Forjaz Coutinho, capitdo geral / governador do
arquipélago de 1781 a 1800, do quanto as mesmas “eram prejudiciais” (Rodrigues,
1999:98) a economia e a sociedade local.

De inicio essas migracOes comegaram por ocorrer para as pragas africanas e para
as Candrias, para onde terd ocorrido “A primeira (...) a seguir a 1483 (Ferraz, 1986:60),
tendo, mais tarde, sido dirigidas para S. Tomé e para o Brasil?, devido, neste caso, as
necessidades inerentes a colonizacio do seu imenso territdrio e ao facto dos Madeirenses
estarem “ligados a promocdo da cultura e construcdo dos primeiros engenhos
acucareiros” (Vieira, 2000:19).

Rui Carita, por seu lado, sublinha, a este propdsito, em “Economia e a Sociedade
no Século XVIII”, que as constantes levas de soldados e casais se constituiam “numa
sangria que jd vinha do século anterior” (Carita, 19995:211), sangria essa que suscitou
a migragdo, forcada ou voluntdria, de milhares de Madeirenses, os quais “embarcaram’™!,

desde o século XV, para os mais diversos locais do mundo.

20 “Os madeirenses foram os primeiros colonizadores da capitania de Sdo Vicente, como também das
imensas regioes do Sul do pais [Brasil], onde actualmente se localizam os territorios do Parand, Santa
Catarina, Rio Grande do Sul e do nordeste brasileiro” (Enzo da Silveira citado por Fernandes et.
Al:1984:92).

2 “embarcaram” — sinénimo vulgarizado de emigrar.
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Também e posteriormente, por razdes econdmico-sociais decorrentes da fome
e/ou mesmo por razdes de cariz religioso, como sucedeu com os seguidores de Robert
Kalley? 23, se assistiram a outras migracdes intensas, quer para as Indias ocidentais (hoje
Caraibas) quer, também no século XIX, para o longinquo Hawai.

Esta pratica de séculos tera feito com que a Madeira se transformasse, “mesmo em
periodos de estabilidade econémica” (Freitas, 2015:305), num territério em que a
emigracao permanece, por ser “uma tradi¢do antiga e onde a cultura popular aceitava e
encorajava a partida” (ibid.), circunstancia esta que, ainda segundo esta investigadora,
terd mesmo inquietado “as autoridades portuguesas, as quais (...) quando os fluxos
migratorios se intensificaram, tentaram elaborar politicas restritivas ao movimento de
saida” (ibid.:307-308).

Dito isto, a realidade é que esta dindmica de “chegada-partida e retorno”,
sistematicamente reeditada ao longo destes quase seiscentos anos, levou a que, nas
Diéasporas, fundindo os seus tracos, ja resultantes de uma mescla e de uma convivéncia
plural, com os de outros, e retornando, sistematicamente a Matria, ajudassem a criar uma
efetiva “madeirensidade” (Pinto-Correia, 2015: Rodrigues, 2015a;b), atenta a
circunstancia de que “Toda a cultura é um processo permanente de constru¢do,
desconstrugdo e reconstrucdo” (Couche, 2006:107), acentuando-se mesmo 0 processo
em contextos de migracdes permanentes, como foram os vividos pelos Madeirenses ao

longo de séculos, ja que “as culturas dos migrantes sdo culturas “mistas”, produzidas

através de uma mesticagem cultural” (ibid.:174: sublinhado nosso).
Neste contexto e recorrendo, explicitamente, a perspetiva expressa em “Padroes

de Cultura”, de que “o_conjunto (...) ndo é apenas a soma de todas as partes, mas o

resultado de um inico arranjo e unica inter-relacdo das partes, de que resultou uma nova

identidade” (Benedict, 2000:60: sublinhado nosso), percebe-se que essa nova identidade,
ao interagir, concomitantemente, com o espago geografico e toda a realidade cultural

subjacente, recria valores e reconstréi interesses, ganhando uma outra dimensdo,

22 Pastor escocés que fundou, na Madeira, a hoje conhecida como Igreja Evangélica Presbiteriana, e que
“langcou algumas obras de inegdvel mérito, como algumas escolas primdrias e um pequeno hospital (...)
sendo por isso agraciado pelo municipio do Funchal” (Vieira, 2001:90) tendo, apds uma série de eventos
ocorridos em 1846, sido obrigado a abandonar da Madeira.

3 E referido que “Da perseguicdo movida aos iniimeros seguidores do Dr. Kalley, resultou a fuga de muitos
para as Antilhas e, depois, para a América do Norte. S6 no ano de 1846 terdo saido 2000, conduzidos em
barcos ingleses” (ibid.). Todavia, suscitam-se também dividas quanto a estes indicadores, sustentando-se
que “estamos perante um manifesto exagero, sem qualquer elemento de prova (...) Seria interessante, alids,
tentar estudar o envolvimento e a intensa atividade dos engajadores, exatamente durante o periodo em que
a perseguicdo (que foi, para todos os efeitos, um facto inegdvel) se acentuou” (Rodrigues, 2015¢:665).
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totalmente diferente da existente previamente e que “permite a individualizacdo do Eu

regional no Nos nacional” (Amaral, 1998:184: sublinhado nosso).

Esta perspetiva é, noutro contexto, também observada por Albert Silbert,
nomeadamente quando afirma que

“ce qui retentit a travers son [de Madere] passé ce n’est pas seulement

I’histoire de la mere-patrie. C’est aussi, pendant quatre siecles et demi

pour le moins, une histoire plus vaste qui touche au cceur de notre

civilisation » (Silbert, 1997:65).

A sua percec¢ao, sobre esta matéria, € tdo acentuada, que o autor de “Carrefour de

I’ Atlantique” frisa mesmo que “Madeira devrait a I’océan qui I’entoure plus que son

destin, nous oserons dire son essence» (ibid.:20:sublinhado nosso), perspetiva esta que
se pode considerar suportada em pressuposto similar ao de Ruth Benedict (2000) e com
consequéncia afim da que Carlos Amaral (1998:194) realca, i.e., de que quem «participa
em vdrias culturas fabrica, a partir dos diferentes materiais correspondentes, a sua
identidade pessoal tinica operando uma sintese original» (Couche, 2006 :147).

Mas Albert Silbert, enquanto estudioso da nossa histdria, prossegue ainda para

sublinhar que “Pour bien connaitre le passé de Madere, ce serait celui de I’Atlantique

tout entier qu’il faudrait évoquer » (ibid. :sublinhado nosso), circunstancia que se pode

dizer que decorre da visdo mais geral de que, por um lado, “the sea remains (...) the key
factor in the construction of island identity and its almost infinite biophysical (and
cultural) richness is replicated in the complex particularity within island cultures” (Hay,
2013:229) e, por outro, do facto reconhecido e que na Madeira foi, e €, também,
particularmente evidente, qual seja o de que “island communities traditionally
transcended their apparent limitations, be it through trade or migratory networks, and
[...s0] most island societies are connected and should not be thought of as ‘insular’”
(Ratter, 2018:6-7).

Este entendimento, pode dizer-se, é também identificado em “A Politica e as
Questdes Militares na Madeira”, designadamente ao afirmar-se que

“a Ilha representava (...) um dos pontos fulcrais nas ligacées maritimas

da Europa, com todos os continentes, em particular com o cada vez mais

concorrido espago ibero-americano, embora também o fosse na passagem

para a costa ocidental de Africa e alguns pontos no Indico e do Pacifico

[...tendo sido] estas caracteristicas que conferiram ao Funchal a esséncia

da sua vida quotidiana” (Rodrigues, 1999:51),
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e que contribuiram para a influéncia Atlantica para que remete Albert Silbert, ja que,
sabe-se também que “A actividade humana desenvolve-se em confronto continuo com o
universo [sendo] as interpretacdes e relacoes que derivam desse confronto [que] guiam

o comportamento do homem e formam a cultura” (Bernardi, 1974:49).

1.2. Posicao Geoestratégica das Ilhas e os Tracos Determinantes da
Influéncia Britanica

“Como falar do mesmo que jd ndo é o mesmo
ou do outro que por tantos aspetos pertence (ainda?) ao mesmo”
Eduardo Lourengo

No contexto referenciado por Albert Silbert, o do Atlantico, ndo é assim de
estranhar que “a Madeira v[&] constituir (...) um polo quase essencial a expansdo e
consolidagdo do império colonial britdnico” (Carita, 1996:30), e razao pela qual, segundo
0 mesmo autor, se torna “igualmente um ponto de observagdo e difusdo da politica dos
restantes estados europeus, crescendo espectacularmente ao longo do século [ XVIII] os
representantes consulares acreditados na ilha” (ibid.), entre os quais e para demonstrar
a importancia geopolitica crescente do arquipélago no mundo de entdo, Rui Carita refere
uma longa lista de que se destacam os de Franca; Espanha; Holanda; Alemanha;
Dinamarca; Noruega; Suécia; Malta; Veneza; Génova; Népoles e Sicilia; Toscana e, apds
a sua independéncia, dos EUA, pais com quem a Madeira vai, alids, desenvolver imensas
relagdes.

Alberto Vieira assume mesmo que, resultante de multiplas e variadas razdes, “O
Funchal se afirm[ou] no século XVIII como um centro chave das transformagoes socio-
politicas entdo operadas, de ambos os lados do oceano” (Vieira, 1994a:93), tendo tal
protagonismo decorrido, fundamentalmente, da “forte presenca da comunidade inglesa
e [d]o facto desta a ter transformado [a Madeira] num importante centro para a sua
afirmagdo colonial e maritima, a partir do século XVII” (ibid.), bem como da

circunstancia, que enfatiza, de “um porto [neste caso o do Funchal] ndo [ser] apenas um

receptdculo de mercadorias, mas também um meio_difusor de doencgas e ideias”

(ibid.:94:sublinhado nosso).

Neste quadro ainda, o autor de “Funchal no Contexto das Mudancas Politico-
Ideoldgicas do Século XVII — O Corso e a Guerra de Represalia como Arma” afirma
mesmo que “a vinculacdo da ilha ao império britdnico é bastante evidente no quotidiano

e devir historico madeirenses dos séculos XVIII e XIX” (ibid.) e que se torna necessario
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“O reconhecimento da importdncia da anglicizacdo da Madeira (...) para a compreensdo

das mudancas operadas ao longo do século XVIII” (ibid.: sublinhado nosso), desafio este
que € perfeitamente percetivel, visto que e ora recorrendo a Marcel Mauss, todos os factos
sociais totais “sdo ao mesmo tempo juridicos, econdmicos, religiosos e mesmo estéticos,
... (Mauss, 1974:179), servindo, neste caso, como se perceberd mais tarde, “de lastro e
de fonte de legitimacdo dos vectores socio-economico e politico das reivindicacdes
regionais” (Amaral, 1998:187).

Efetivamente, se, como se viu, a construcao do cidadao e do modo de pensar e agir
Madeirense foi influenciada, desde o inicio do povoamento, por um conjunto
diferenciado de origens geografico-racico-culturais dos seus habitantes, de que se
salientam as referéncias, ja explicitadas, a que

(1) mais de 32% das familias que, entdo, aqui residiam, ndo eram portuguesas,

mas oriundas de outras regides da Europa e
(i1) cerca de 12% da populagio ser escrava e origindria das Candrias e das Africas

(o mesmo € dizer, guanche, negra e moura),
quadro geral este que leva Franck Moderne a dizer que “a autonomia estava praticamente
inscrita na configuracdo dos dois arquipélagos [Madeira e Acores], pela distancia do

continente e pelo tipo de populacdo descendente de colonos” (citado por Fernandes da

Silva, 2008:841: sublinhado nosso), e a este cenario se aduzir, posteriormente, as
multiplas e profundas interagdes com os povos dos paises das Didsporas, a verdade € que,
em especial a partir do século XVII, as relagdbes com a Gra Bretanha ganham uma
dimensdo e uma intensidade que marcam, em definitivo € com maior intensidade nos
séculos XVIII e XIX, a historia da Madeira e as caracteristicas e tragos dos Madeirenses
a todos os niveis, pois e como sublinha Misha Titiev, “as culturas crescem (...) muito por
intermédio da difusdo [sendo] o progresso rdpido ajudado pela velocidade e frequéncia
do contacto entre uma determinada sociedade e muitas outras” (Titiev, 1996:168).

O impacto da influéncia britanica € tdo acentuado quanto “A Madeira funcionava
para os ingleses como uma colonia que jogou um papel fundamental entre a metropole
[britanica] e as possessdes norte-americanas das Indias ocidentais e orientais” (Vieira,
1994a:96), papel esse que pode ser evidenciado pela circunstancia de “O movimento do
porto do Funchal [ser] dominado ao longo do século XVIII pelos navios ingleses, numa
propor¢do aproximada de quatro em cinco” (Carita, 1999b:187).

Esta situacdo foi naturalmente diminuindo, mas o nimero de navios ingleses e,

em especial, a carga transportada, de e para o porto da cidade capital da Madeira, manter-
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se-a bastante superior ao das embarcagdes e carga nacionais, pelo menos até ao inicio da
II Grande Guerra, ja que, até entdo, entravam “/ 419 navios por ano, correspondendo a
10.261.000 toneladas” (Ribeiro, 1985:128), cabendo ao “pavilhdo inglés (...) 558 navios
e 5.730.000 toneladas |...e ao portugués| 331 navios e 900.000 toneladas” (ibid.), o que
significa que a Gra-Bretanha detinha 39% do movimento total de navios e Portugal 23%
desse mesmo trafego, sendo o diferencial bastante maior ao nivel da carga, com o
consequente impacto comercial para a economia da ilha, ja que 56% do negdcio estava
em maos britanicas, enquanto a Portugal s6 cabiam 8,8%. Demonstrativo, ainda, da clara
internacionalizacdo da economia madeirense € da sua muito menor dependéncia ou
relacdo com a Metrdpole, nesse mesmo ano e ainda segundo Orlando Ribeiro, a
Alemanha caberia uma percentagem de 19% do numero de embarcacdes que aportavam
ao Funchal, sendo 10% dos remanescentes, navios origindrios de Franca, Holanda e
paises escandinavos (ibid.), numa demonstracao de que era “a navegacdo da Europa do
Noroeste que trazia viajantes e exportava mercadorias (...) representa[ndo] 85 p. 100 do
movimento total” (ibid.).

Noutro ambito, deve ainda sublinhar-se que, complementarmente a0 movimento
de navegagao comercial e também nada despiciendo em todo o processo de integragao,
da Madeira, no universo britanico desses séculos, € referida a presenca constante de
armadas inglesas na regido e a “assidua a presenca de uma esquadra inglesa a patrulhar
o mar madeirense” (Vieira, 1994a:96), circunstancia esta que, de acordo com o proprio
Secretario de Estado da Marinha e do Ultramar (D. Martinho de Melo e Castro), em
missiva remetida ao governador D. Diogo Forjaz Coutinho, levaria os Madeirenses a

julgarem “desnecessario tudo o que serve para a defeza, fiados em que os seos Senhores

Inglezes os defenderdo dos seos Inimigos, e ndo serdo nunca os nossos” (Verissimo,

1994:195:sublinhado nosso). Um paréntesis para sublinhar esta utilizagc@o, pelo membro
da Corte responsével pela tutela das coldnias, da imagem, relativamente aos Madeirenses,

... 05 seos Senhores Inglezes”.

1.2.1. Macgonaria

Este contacto e influéncia marcante dos britanicos, que se refletia ainda de modo
mais evidente junto das elites do arquipélago, pode ser percecionado, de modo
paradigmatico, na circunstancia de ter sido “na Madeira que se estabeleceu a primeira

loja magonica em Portugal, fruto do intenso trdfico comercial que se fazia entre a ilha,
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a Inglaterra e as suas colonias na América e outras cidades europeias” (Janes,
2015:530), tendo a expansdao do movimento magonico, na Regido, sido marcante, como
se percebe pela constatacdo, em 1792, do Bispo do Funchal, de que existiriam cerca de
duzentos associados nas duas lojas descobertas e em funcionamento, “duzentos
[associados esses que] sdo precisamente as pessoas mais influentes, mais qualificadas e
mais ricas da Ilha [sendo] desgraca infinita, trinta deles (...) sacerdotes” (Loja, 1994:
149). Todavia, segundo Emanuel Janes em “Igreja e Magonaria na Madeira: a Alcada de
1823”,jaem 1770 o “capitdo general (...) denuncia[va) a existéncia de pedreiros-livres
(...) referindo o facto de estes elementos serem origindrios das classes sociais mais
altas”* (Janes, 2015:530), governante esse que ndo se coibiu, logo entdo, de aplicar
“penas de desterro para as zonas rurais (...) fixando aos condenados residéncia”
(ibid.:531), condenados esses de entre os quais o autor destaca dois médicos e um nobre
proprietério, casado, por sinal, com uma cidada inglesa.

Retornando a Anténio Loja, este investigador afianca mesmo que a questdo
assumiria, a partir da Madeira, uma dimensao de cariz nacional, j4 que

“na sequéncia da descoberta de actividades magonicas em Lisboa, Pina

Manique [entdo Intendente Geral da Policia] desencadeia um novo surto

de investigagoes que o levam a conclusdo de que o centro dessa actividade

e a dinamica da sua expansdo |...] se encontram no Funchal” (ibid.:154),
tendo sido descoberto que o proprio governador, D. Diogo Forjaz Coutinho, pertenceria
“a esta ordem, sendo provavelmente membro da Loja do Funchal (Loja de S. Luis)”
(Verissimo, 1994:187).

Entretanto e ainda segundo Emanuel Janes, também investigador do CEHA, “A
Maconaria conheceu [nos periodos de invasdo inglesa, em 1801-1802 e entre 1807 e
1814] um periodo de crescimento, visivel nos acontecimentos politicos de 1820 a 1823
(...) donde a alcada que (...) foi enviada a ilha” (Janes, 2015:531), qual tribunal
ambulante, de entdo, que julgou e condenou inumeros cidaddaos Madeirenses, inclusive,
segundo o autor, “iniimeros padres” (ibid.:536) e, entre todos, “uns a degredo perpétuo”

(ibid.:532), entre os quais se encontrava Francisco de Paula Medina e Vasconcelos

2% “Era também referido, na altura, que o maior perigo vinha de alguns militares franceses que
aproveitaram (...) para fundar a primeira loja magonica genuinamente portuguesa com cidaddos
portugueses aceites como irmdos” (Janes, 2015:530-531). Todavia, segundo o mesmo autor, um dos
referenciados militares, “no seu depoimento, diz que a Loja do Funchal jd estava constituida mesmo antes
[de eles] terem chegado a Madeira” (ibid.).
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(ibid.:538), autor de Zargueida? e Georgeida?®, que viria a morrer em Cabo Verde. Ainda
nesta circunstancia, € revelado que

“Por sentenca de 26 de Outubro [de 1823] foram condenados 24

individuos na sua maioria pertencentes as lojas magonicas Unido,

Fidelidade e Constdncia, em que se contavam padres, morgados, militares

e intelectuais [tendo] Numa segunda sindicancia [sido] presos 56

membros da Grande Loja Mag¢onica” (Vieira, 2001:261),
facto que demonstra, ndo s6 a dimensao como a diversidade ja existente.

Neste contexto, cabe, também, uma referéncia a um trabalho intitulado “Madeira,
Canarias Y Las Islas del Caribe: La Difusién de Las Ideas A través de Las Relaciones
Mercantiles en el siglo XVIII”, documento este em que também se constata que

“Las elites mercantiles tanto de Madeira como de las Canarias estdn

imbuidas de un espiritu ilustrado (...) y tratan de cuestionar la represion

ideolégica y la hegemonia de una concepcion cerrada e parcial de la fe

que cuestiona su libertad de pensamiento” (Gonzalez, 1994:163),
perspetiva esta que, segundo este investigador da Universidade de La Laguna (Canarias),
induz, em especial a partir da segunda metade do século XVIII, “nuevas concepciones de
la vida (...) que tratan de incorporar una nueva mentalidad ilustrada y liberal que trate
de transformar (...) la realidad social en Canarias y Madeira” (ibid.:166).

Toda esta dindmica social, econdmica e politica, e evidentemente, como também
se infere, cultural, acentuaria a diferenca substantiva ja existente entre a Madeira e a
Metrépole, ou, mais concretamente, entre os Madeirenses e os Continentais, ndo sendo
despiciendo sublinhar o facto de, no plano cultural, “elementos afrancesados [serem]
mais comuns no continente (€] os estrangeirados de influéncia inglesa, (...) dominante da
sociedade insular madeirense” (Carita, 1999b:256), onde e ainda segundo este autor, “a

copia dos modelos estrangeiros, principalmente ingleses, perduraria muito para além do

século XVIII em toda a cultura insular” (ibid.: sublinhado nosso), realidade esta

perfeitamente compreensivel a luz da perspetiva de que “a cultura (...) é uma produgdo
historica, quer dizer, uma construgcdo que se inscreve na historia e mais precisamente na

historia das relagoes dos grupos sociais uns com os outros” (Couche, 2006:113). Assim,

%5 Poema épico, em dez cantos, dedicado ao Descobrimento da Madeira.
26 Texto épico em verso, de novo de dez cantos, em que o autor exalta o Rei Jorge III, pelo seu papel no
combate e derrota dos invasores franceses liderados por Napoledo. http://aprenderamadeira.net/georgeida/
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diz o autor, para se analisar um sistema cultural é necessdrio compreender a situacao
sOcio-historica que o produz (ibid.), naturalmente reportada, porque intrinsecamente
associada e quais ‘“criaturas siamesas”, “as especificidades geogrdficas, climdticas,
economicas, demogrdficas, etc., que caracterizam o seu espaco territorial” (Amaral,
1998:185).

A importancia determinante deste quadro e toda a sua pertinéncia, é ainda
relevada por Rui Carita, designadamente quando cita D. José de Sousa Castelo Branco,

um dos Bispos do Funchal do século XVIII, que sublinhava “que o trato dos hereges faz

esta terra muito anglicana” (Carita, 19995:385: sublinhado nosso).

Mas nao s6. Esta constatacao leva ainda este investigador a enfatizar que todo este
processo de influéncia inglesa é tdo profundo...que deixou marcas “ainda hoje bem
patentes ao observador mais descuidado” (ibid.:295), no que pode ser entendido como
consequéncia do facto de que ““se [um]a sociedade mais forte parece estar mais ajustada
e mais prospera, a mais fraca pode mostrar desejo de aceitar as ideias da outra” (Titiev,
1966:179), circunstancia que, no quadro das Guerras Napoleonicas, se terd acentuado,
especialmente porque a posi¢ao geografica da Madeira a fez afastar-se das prioridades
portuguesas, tendo “a ilha defini[do] a sua situacdo a partir dos interesses estratégicos
da poténcia maritima [Britanica] e ndo do Estado [Portugués] que sobre ela exercia a
soberania” (Rodrigues, 1999:68-9), posicionamento este que, segundo este docente, o
governo portugués “aceitou, com relativa facilidade, [permitindo] a imediata insercdo

da Ilha na esfera de influéncia britanica” (ibid.:83).

1.2.2. Detonar da Ideia de Autonomia

Entretanto e também enquanto fator fundamental para a percecao de todo este
quadro, € importante sublinhar-se que este periodo, particularmente o tltimo quartel do
século XVIII e a sua dialética especifica, corresponde, de acordo com “O Século XIX na
Madeira — Politica, Economia e Migracdo”, ao detonar da ideia de Autonomia, que
“comeca a ganhar alguma substancia depois das reformas pombalinas, na sequéncia da
incorporagcdo na Coroa das trés Capitanias Madeirenses” (Rodrigues, 2015a:14),
processo este que termina em 1770.

Paulo Rodrigues sustenta esta sua tese no facto de “a ideia de Autonomia (...) s6
adquir(ir] um verdadeiro sentido (...) contempordneo depois de primeiro se ter criado na

Ilha uma unidade administrativa” (ibid.:15), ja que s a partir da sua formagao
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“as autoridades (e as gentes) insulares passaram a ter por interlocutor

(...) o Estado (ou a Coroa, se preferirmos, tendo em conta o cardcter

incipiente daquele) através de uma tutela a cargo da Secretaria de Estado

da Marinha e Dominios Ultramarinos” (ibid.),

Secretaria de Estado esta que tera passado a ser, ao nivel de qualquer decisao relativa as
colénias, “o centro politico (...) podendo desautorizar um capitdo general” (Monteiro,
2009:17).

Este enquadramento politico-administrativo da Madeira no Império Portugués,
que tinha, “de um lado o Reino (superficialmente dividido em Provincias) e de outro os
Dominios Ultramarinos, formados por diversas Colonias” (Rodrigues, 2015a:14),
confirma a ideia, ja anteriormente expressa, de que a regido sempre foi perspetivada, a
partir de Lisboa e desde o inicio do seu povoamento, como uma coldnia sobre a qual
“competia a Coroa portuguesa exercer a soberania” (ibid.).

Esta circunsténcia, atento o facto das “decisdes que saem deste sistema [politico]
afecta[rem], directa e indirectamente (...) os processos culturais de formagdo e reforco
de crengas, normas, valores e simbolos” (Lapierre, 1974:84), pois, como se afirma em
“Estudos pos-coloniais - Desconstruindo genealogias eurocéntricas”, “as prdticas de
dominacdo sdo tecidas e manifestam-se tanto nos intersticios das institui¢coes do saber e
outras (...) quanto na vida quotidiana e social” (Mata, 2014:33), podia, em abstrato, ter
imposto, o que, remetendo para um estudo de Gabriel Almond e Sidny Verba, Denys
Couche categoriza como uma “cultura de “sujeicdo”, que alimenta a passividade nos
individuos, corresponde[ndo a] uma estrutura autoritdria’ (Couche, 2006:158).

Porém, a associacdo daquela circunstincia, imposta pelo poder portugués, com “a
multifacetada presenca do elemento britdnico (no periodo que aqui nos interessa
maioritariamente escocés, mas também inglés e até irlandés)” (Rodrigues, 2015a:42) —
especialmente a partir de 1801, com a primeira ocupa¢do militar britanica, mas mais
acentuadamente a partir de 1807, com a fuga, em novembro, da Corte portuguesa para o
Brasil e a tomada da Madeira, em dezembro, de novo pelas forcas militares britanicas?’,
— a associacdo, dizia, destas duas circunstincias, contribui, ainda segundo este
investigador da UMa, para que se produzissem profundas alteracdes (politicas,

econdmicas e financeiras) na realidade insular e na relagcdo com o poder central (ibid.:44-

27 Este momento conduziu mesmo “a perda da soberania portuguesa [e] a imposicdo da Union Jack nas
fortalezas e ao juramento a Jorge III” (Rodrigues, 2015a:44).
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45), assistindo-se, a partir de entdo, pela sobreposicao da ideia de “self-government” a da
sujeicdo, ao que se pode categorizar como um processo, cada vez mais intenso e
sistematico, que, noutro contexto, Pacheco do Amaral entende ser de “reivindicacdo de
autonomia e partilha pluralista do poder politico para a garantia (...) da sua
individualidade e para a “potenciacdo da sua personalidade” (Amaral, 1998:191).

Retornando a Paulo Rodrigues, este autor defende que esta alterag@o de paradigma
relacional, entre o centro e a periferia, demonstra que

“a Autonomia resulta (...) por um lado, [d]a interferéncia do Reino Unido,

quer enquanto poténcia atlantica, quer pela sua presenca efectiva na ilha

[..mas também...] [d]o poder e [dla influéncia das elites indigenas /

nativas (de lingua portuguesa, jd existente, mas também de lingua inglesa,

a emergir”’ (Rodrigues, 2015a:50).

Qual petite histoire que revela o sentimento entao vigente, recorde-se a perspetiva,
expressa por Beresford (em 1807-1808) por escrito, com toda simbologia e poder que
decorre da forma, de que “estrangeiros eram todos os ndo nativos da Ilha, inclusive os
portugueses do Reino” (ibid.:43).

Dito isto e por forma a melhor ser entendida a verdadeira relagdo (quase
cumplicidade) que se estabeleceu entre Madeirenses e Ingleses, o também diretor do
Centro de Investigacdo em Estudos Regionais e Locais, da UMa, da nota de que

“Quanto ao sentimento popular [nomeadamente durante as ocupacoes de

1801 e 1807] (...) tanto pelas opinides expressas pelos vdrios oficiais e
consules estrangeiros, como pelo receio constante manifestado pelos

governadores portugueses, ndo seria surpreendente se, numa situa¢do

extrema, os_habitantes se colocassem ao lado dos ingleses” (Rodrigues,

1999:418: sublinhado nosso),

perspetiva esta tdo mais crivel quanto o proprio governador da ilha, Manoel da Camara,
em janeiro de 1802 e quando da primeira saida dos soldados ingleses, “admitiu, pela

primeira vez, que desta campanha ndo resultaram sendo vantagens a esta colonia”

(ibid.:167: a bold no original, estando, o sublinhado, a itdlico naquele).
A influéncia marcante dos britanicos na sociedade Madeirense, a todos 0s seus

niveis, é também constatdvel num relatdrio elaborado, em marco de 182328, por Joaquim

28 A preocupagio era ja sentida desde o final do século anterior, tendo induzido mesmo “o governador Jodo
Gongalves da Cdmara [a afirmar que] achava imprescindivel “restaurar este dominio de Sua Majestade,
usurpado por uma nagdo estrangeira” (Carita, 19995:301: a bold em itdlico no original).
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Casaldo Giraldes, secretario geral do governo na Madeira, relatério esse no qual se
constata que, no entender daquele, “a fac¢do ou o partido” (citado por Rodrigues,
2015a:54) que se apresentava como o mais forte, na regido, era “o anglomano” (ibid.),
seguido pelo “independente, favordvel a independéncia do arquipélago” (ibid.), sendo o
daqueles “que desejavam a unido ao Reino (...) muito pequeno” (ibid.).

A esta percecdo, acredita-se que ndo deveria ser estranho o sentimento que existia,
desde o final do século XVIII, de que

“o interesse portugués pela Madeira existia apenas na medida em que a

produgdo vinicola local (ou qualquer outra producdo que se viesse a

implantar) e, de um modo geral, os rendimentos da Alfandega

contribuissem, com elevadas quantias, para o Tesouro do Reino”

(Rodrigues, 1999:68),
sendo, sabia-se ainda, que “este era, por sistema, o primeiro aspecto que se focava nas
instrugoes que eram transmitidas para os governadores e capitdes generais” (ibid.).

A sublinhar, ainda, nesta leitura da realidade sécio-politico-econdmica e cultural
da Madeira de entdo, € o facto de as conclusdes, do citado relatério de Joaquim Casaldo
Giraldes, terem vindo a ser reafirmadas, posteriormente, pelo Governador Manoel de
Noronha, que, menos de 2 meses decorridos sobre a sua tomada de posse, considerado o
quadro vigente e apontando “a figura de proa da cabala anglomana” (Rodrigues,
2015a:56), tera solicitado a sua propria demissao, pelo “desejo de ‘que esta Ilha ndo se
separe da monarquia portuguesa, ao menos enquanto [ele a] presidia” (ibid.:58).

Qual paréntesis, refira-se que todo este processo e nomeadamente a expressao de
sentimentos que denunciavam a vontade de a Madeira se separar do pais, terd sido,
conforme se 1€ em “Histdria politica e institucional da Madeira (séculos XIX e XX):
Temas e problemas”, e qual fendmeno de acdo-reagdo, o catalisador da nocdo de
“Adjacéncia (esse conceito inédito e artificial, expresso pela primeira vez na
Constituicdo Portuguesa de 1822 e que persistiu até 1974/76)” (Rodrigues, 2014:280).

De relevar e a proposito, € a perspetiva expressa em “A Questdo Autondmica na
Madeira: Elementos para Uma Reflexdo”, que sublinha que “esta aparente elevagdo do
estatuto politico-administrativo da Madeira ndo resultou numa descentralizacdo
administrativa” (Pimenta, 2019:662), ja que tendo passado a ser regido de modo similar
a “outras parcelas do territorio metropolitano, em detrimento das especificidades
decorrentes da sua situagdo de insularidade” (ibid.), nada acabou por ganhar com a

circunstancia, ou, bem antes pelo contrério, pois, apesar de existir uma Junta Geral de
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Distrito, “A frente do distrito estava o Governador Civil (...) nomeado diretamente pelo
governo central, com fungées de coordenacdo e fiscalizacdo” (ibid.). Dito isto, o autor
reconhece que a situacdo, pela limitacao de “poderes e das atribui¢oes da Junta Geral foi
um dos argumentos que alimentou as reivindicacdes autonomistas das elites madeirenses

durante o século XIX (ibid.:663).

1.23. Economia, Educacdo, Saude e Espirito Cientifico-Ecoldgico

Fosse como fosse, como € usual dizer-se, a realidade ndo se altera por decreto. E
muito dificilmente qualquer legislacdo poderia sobrepor-se, ao nivel das ideias, sobre o
que era o quotidiano Madeirense e sobre o papel desempenhado pelos cidadaos de origem
Britanica que nela viviam, investiam e trabalhavam, para além, como referiu Sequeira
Freire, governador da Ilha, em 1804, de ser

“a navegacdo britdnica que trazia lucro para a Fazenda, para os

habitantes e para os comerciantes e, de uma forma geral, a todos vinha

“abundar com géneros de primeira necessidade (...) destaca|ndo]

também os avultados carregamentos de vinho que depois transportavam”

(Rodrigues, 1999:216-7: a bold no original).

De facto e como o explicita Alberto Vieira numa das suas obras, para além da sua
importancia fulcral no desenvolvimento de atividades como a producdo e
comercializacido do vinho ou a prestacdo de servicos de hotelaria e alojamento, também
a “criagdo ou incentivo de indistrias artesanais com potencialidades econémicas nas
exportacoes” (Vieira, 2015:200), nomeadamente e como refere, nos bordados, nos vimes,
nos lacticinios, nas conservas de peixe e na cultura da banana, coube, fundamental e
maioritariamente, a britdnicos, como foram, entre outros, Page, Leacock, Hinton e Phelps.
Como ¢ referido numa antologia de textos sobre a “Historia da Madeira”, “A Madeira
estd, em grande parte, anglisada, na raga, nos costumes, na propriedade, no comércio,
na moeda e a lingua é aqui a mais falada depois da nacional” (Fernandes et. al,
1984:107).

Como se niao fosse suficiente, por si s, 0 impacto econdmico-laboral da atividade
desenvolvida por estes stbditos britanicos, também ao nivel das dreas da
caridade/solidariedade social, da saide e da educag@o, um dos nomes (sendo mesmo o
Nome) de referéncia do final do século XIX, na Madeira, é o de Mary Jane Wilson, cidada

inglesa a quem o povo atribuiu, particularmente os mais necessitados, o apelido de “Boa
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Mae” (Vieira, 2001:89: a bold em itdlico no original)*. Atente-se, até pelo papel que se
acredita que terd tido na perce¢do que induziu na populacdo, no facto de ter criado, entre
o final do século XIX e os primérdios do século XX, “vdrias escolas em toda a ilha (Sdo
Jorge, Santa do Porto Moniz, Santo da Serra, Santana, Machico, Camara de Lobos e
Funchal)” (Gomes, 2015:776).

Mary Jane Wilson, que se converteu ao Catolicismo e que fundou, na Madeira, a
Congregacao das Irmas Franciscanas de Nossa Senhora das Vitdrias, seria, por sinal, apds
a implanta¢@o da Reptblica em Portugal, expulsa do pais em 1910%, apesar do papel que
desenvolvia e a importancia que tinha tido, em 1907, no combate a erradicacdo da
epidemia de variola que grassara no Funchal, atitude esta que lhe valera, inclusive, ser
condecorada, pelo Rei D. Carlos, com a “Ordem da Torre e Espada”.

N3ao € assim de estranhar que, num outro livro, “Do Eden 2 Arca de Noé — O

Madeirense e o Quadro Natural”, se reitere a ideia de que “A verdadeira descoberta da

Madeira foi obra dos ingleses” (Vieira, 1999:30: sublinhado nosso), circunstancia que
nao se restringe, todavia, as atividades e acdes ja anteriormente expressas, antes se alarga,
também e em especial pelo turismo e a partir do século XVIII, ao “campo de ensaio das
técnicas de experimentacdo e observagdo directa, que comandam a ciéncia das luzes, e
[transformam a Madeira em] escala das constantes expedicoes cientificas dos europeus”
(ibid.:31), escala, dir-se-ia, obrigatdria, ja que pela ilha passaram, até 1900, quase uma
centena de cientistas!, das mais diversas dreas e setores, numa longa lista onde, entre
muitos outros, se destacam nomes como Byron, Cook, Humboldt, Forster, Amundsen,
que levam o autor a sublinhar “esta quase esquecida dimensdo da ilha como motivo
despertador da ciéncia e cultura europeia desde o século XVIII” (ibid.:32).

Ainda a este propdsito e ao papel dos ingleses na constru¢ao de uma identidade

regional muito prépria, Alberto Vieira sublinha que

2 Mary Jane Wilson fixou residéncia na Madeira em 1880, tendo sido, “a fundadora de uma comunidade
religiosa diocesana, que, em servigos hospitalares e ministrando a instrugdo em muitas escolas dispersas
por vdrias freguesias, se tornou credora dos maiores elogios e da gratiddo dos povos desta ilha” (Silva e
Meneses, 1998:428).

30 Segundo o Eluciddrio Madeirense, “regressou ao Funchal, vindo a falecer na casa do antigo convento
de Sdo Bernardino (...) a 18 de Outubro de 1916 (Silva e Meneses, 1998:430).

3L “No século XVIII, desvendou-se uma nova vocagdo de campo de ensaio das técnicas de experimentagdo,
observagdo directa e escala das constantes expedicées cientificas dos europeus. A Madeira foi, alids, o
viveiro da aclimatagcdo nos dois sentidos. A Europa propiciou a transmigracdo da fauna e da flora
identificadas com a sua tradi¢do economica [e] O retorno dos espacos descobertos trouxe plantas e
produtos exdticos que tiveram passagem pela ilha. (...) Institui¢cées seculares, como o British Museum,
Linnean Society, e Kew Gardens, enviaram especialistas para proceder a recolha das espécies” (Vieira,
2001:240-241).
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“A curiosidade e espirito cientifico que marcou o mundo britdnico desde
o século XVIII (...) cativou também os madeirenses e levou-os a
considerarem o quadro natural de forma diferente, fazendo frutificar o
actual espirito ecologico” (ibid.:36),
perspetiva esta que nao pode ser, de todo, desvalorizada ou menosprezada no ser e estar
Madeirense, visto que “Os contactos culturais causam as transformagdes no interior

duma cultura, por vias informais e formais, ocultas e patentes” (Bernardi, 1974:102).

1.3. O Binomio Madeirensidade e Autonomia

Mas se Alberto Vieira reconhece mao inglesa no espirito ecolégico que se
enraizou na Madeira e perdura até aos nossos dias, Paulo Rodrigues alarga o ambito dessa
influéncia determinante ao plano politico, nomeadamente “para que se produzissem
diversas alteragées na realidade insular [em especial] nas relacdes que se estabelecem
com o poder central [e] na légica endogena do exercicio dos poderes” (Rodrigues, 2015a:
44-45), perspetiva esta que € compreensivel a luz do entendimento de que “um sistema
politico estd sempre mais ou menos exposto a exigéncias que provém do seu contexto
extra-societal, isto é, de sistemas politicos e sociais de outras sociedades” (Lapierre,
1974:66), designadamente quando essas outras sociedades t€ém a influéncia que a
britanica teve, no arquipélago, durante séculos.

Numa palavra, e retornando a narrativa de Paulo Rodrigues, este autor assume que
€ a partir do inicio do século XIX, ao tempo da tomada e governacdo da ilha pelos
Ingleses,

“que a Historia da Madeira se autonomiza da Historia de Portugal,

criando-se os alicerces para que o arquipélago comecasse a construir o

seu proprio tempo historico e o seu devir, cortando o corddo umbilical

(acto ...simbolicamente representado ...no hastear da Union Jack e no

juramento a Jorge Il feito no Funchal), individualizando-se, e olhando

prioritariamente, para o0 seu proprio espaco e para as suas relacdes com
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o _exterior, sem subordinacdo, tutela ou intermediacdo” (Rodrigues,

2015a:66-67: a bold em itdlico no original: sublinhado nosso)32.

Este entendimento sobre a influéncia britanica no modo de ser Madeirense, neste
particular sobre a sua perspetiva de auto-governacao, reforcaram também, em associagao
com as dimensdes da insularidade e da sua especificidade, e porque

“entre as (...) motivacdes [do regionalismo] mais determinantes salienta-

se exactamente esta identificagdo territorial de um povo com um territorio

geogrdfico especifico (...) e a rejeicdo do centralismo — o qual, alids, é

perspectivado como (...) o grande obsticulo a ultrapassar”

(Amaral:1998:187),
refor¢aram, dizia, a consciéncia e a verbalizacdo da Madeirensidade, que resulta e se
suporta, entre as restantes ja citadas, naquelas dimensdes, sustentando e alimentando a
propria nocdo de Autonomia (Rodrigues, 2015a:66). Autonomia esta que, retornando ao
estudo de Almond e Verba sobre a “tipologia das culturas e das estruturas politicas que
funcionalmente lhes sdo adaptadas” (citado por Couche, 2006:158), se enquadra, ndo na
cultura de “sujeicdo” imposta, a col6nia, por Portugal, mas numa “cultura de
“participagdo” que acompanha uma estrutura democrdtica” (ibid.).

Relembre-se, entretanto, que esta ideia de Autonomia decorre também, ndo hi
como escamotear, de uma consciéncia politica insular que se evidencia na Madeira desde
meados do século XVIII, “com a formacdo de lojas magonicas (...) e a resisténcia as
determinagoes centralistas” (Carita, 2007:15), no quadro, pode dizer-se, do que foi o
“agudissimo conflito entre o pensamento eclesial e o pensamento magonico nos séculos
XVIII e XIX” (Real, 2017:78), pensamento este que teve, no Funchal, a dimensdo e
intensidade que se lhe atribuiu, nomeadamente de ser responsavel pela expansdo do
movimento pelo pais. Segundo Fernando Tavares Pimenta, deve ainda reconhecer-se que
“a livre expressdo de reivindicagcbes de cariz autonomista na imprensa madeirense,
nomeadamente no jornal Patriota Funchalense” (Pimenta, 2019:661), ¢ também
decorrente da Revolugdo Liberal de 1820.

Noutro ambito e continuando a recorrer a Paulo Rodrigues, se a ideia de
Madeirensidade emergiu e se desenvolveu em paralelo com as ideias de nacionalidade

e de nacionalismo, existe

32 Este entendimento € tdo mais percetivel quanto se sabe que “all islands are framed. They are framed in
spatial terms and (...) in narrative terms [...and] they only become alive and dynamic if their frames are
considered as part of their space” (Ratter, 2018:6).
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“uma diferenca substantiva: fez-se enquanto conceito aberto e dindmico,

em_constante (re)construcdo, desenvolvimento, integracdo e sintese,

destacando-se nele, com frequéncia, o cardcter translocal e transnacional

do seu tecido socio-cultural, assim como as mutacées da sua

mundividéncia” (Rodrigues, 2015a:68: sublinhado nosso).

Ainda segundo este investigador, ora em “Da Madeirensidade: Contributo para
uma Reflexdo Necessdria”, e de modo bastante mais concreto e objetivo, percebe-se que
“a insularidade e a migracdo (a montante) e a(s) ideia(s) de Autonomia,
assim como a(s) vivéncia(s) diasporica(s) (a jusante) sempre se revelaram
fulcrais para a constituicdo e consciéncia da identidade madeirense e na

verbalizacdo da Madeirensidade” (Rodrigues, 2015b:169),
tendo a ideia, reitera o docente da UMa, “ganh|o] forma a partir do periodo das guerras
napoleonicas [e] podendo encontrar-se na publicacdo da Zargueida (Lisboa, 1806) e da
Georgeida (Londres, 1819), de Francisco de Paula Medina e Vasconcelos?, um exemplo
da verbalizagdo literdria da questdo” (ibid.: a bold em itdlico no original).

Paulo Rodrigues remete, nesta sua publicacdo e como forma de a tornar mais
percetivel, para Cabral do Nascimento, nomeadamente quando este afirma que “os
madeirenses jd ndo seriam acima de tudo portugueses” (Rodrigues, 2015b:179),
circunstancia que o investigador sublinha, sustentado nas palavras do poeta, ndo significar
“que ndo [0] quisessem ser” (ibid.:180). Outrossim que, por um conjunto de fatores “que
explicavam o cosmopolitismo que se vivia na Ilha, tinham provocado nela [e nos
Madeirenses] o enfraquecimento da alma lusitana” (ibid.: a bold em itdlico no original),
enfraquecimento esse que, enfatizava, decorria do assédio constante de “iniimeros
agentes de dissolucdo” (ibid.) da mesma. Nesta circunstincia especifica, ndo deixa de ser
paradigmatica a visdo de um outro autor, também insular mas ora Ac¢oriano, Antero de
Quental, o qual, em 1891 e perante “a ideia de que a Inglaterra (...) pode lancar mdo
destas ilhas [...escrevia :] Sabes qudo pouco me sinto portugués: mas ainda me sinto
menos inglés ou americano” (citado por Reis Leite, 1987:40), perspetiva esta que o levava
a sustentar que “preferia muito que ficdssemos unidos a Portugal, para depois entrarmos,

como Estado federal, na Unido Peninsular” (ibid.). Interessantemente, mau grado ndo

3 Medina e Vasconcelos, nascido em 1768, descende, pelo lado paterno, de Candrios que chegaram a
Madeira no século XVII. Depois de estudar na Universidade de Coimbra e dela ter sido expulso e preso,
foi, posteriormente, ja no Funchal, de novo pelas suas ideias, condenado ao degredo em Angola, tendo,
porém, acabado por ficar em Cabo Verde, onde viria a falecer em 1824.
https://alfarrabistadofunchal.blogspot.com/2018/03/zargueida-francisco-de-paula-medina-e.html
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com os mesmos fundamentos nem com a perspetiva ibérica, tdo sé portuguesa, também
na Madeira, logo apds a implantacdo da Republica e no que se antevia que pudesse vir a
ser 0 novo desenho do sistema politico-administrativo nacional, surgiu, do Funchal, a
ideia de “que a Madeira passasse a ser um Estado Federado dentro do novo regime
constitucional” (Vieira, 2001:301), proposta esta, segundo o investigador, da autoria de
Henrique Vieira de Castro.

Assim, marcam a Madeirensidade e expressam a mundividéncia, as multiplas e
diversificadas origens dos cidaddos insulares e os valores, visdes e perspetivas de
Diéasporas de séculos, dispersas pelo mundo, qual confirmacdo de que

“A cultura consiste no cruzamento sintético de todas as experiéncias

individuais da comunidade, na memorizacdo social dos momentos mais

importantes da vida colectiva (...) operando a mesticagem do novo e do

velho” (Real, 2017:97),

o que vale por assumir que se “Toda a cultura é evolutiva (...) talvez o seja ainda mais a
de uma sociedade que se confronta com uma emigragdo forte” (Couche, 2006:167).

Neste particular, pode-se afirmé-lo, acentuada pela diversidade geogréfica da que
envolveu a Madeira, ao longo dos seus 600 anos de ocupacdo permanente pelo Homem,
quer enquanto emissora quer enquanto recetora, o que induziu a perspetiva da “Ilha (...)
como mundo-a-parte, como um verdadeiro universo alternativo a outros mundos”
(Rodrigues, 2015b:174: a bold em italico no original), universo esse que tem subjacente
o conceito que “characterize[s] the distinctiveness of islands [which is] islandness”
(Hepburn, 2012:126).

A propésito deste, Eve Hepburn, ora recorrendo a opinido de Godfrey
Baldacchino, sublinha ser “an intervening variable that (...) contours and conditions
physical and social events in distinct, and distinctly relevant, ways” (ibid.:127), dele
fazendo parte intimeros fatores, cujo peso, ponderacao e dinamica diferem de ilha para
ilha e também entre ilhas isoladas e ilhas inseridas em contextos arquipelagicos, sendo de
relevar, ainda de acordo com o docente maltés, os seguintes:

“geographical (separation from the mainland); political (expressed

through a desire to be self-governing); social (a sense of islander identity);

demographic (high rates of emigration); historical (as sites of conquest,
assimilations and colonialism); and economic (limited resources and

economies of scale, and high transportation costs)” (ibid.).
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14. O Ideal Autonémico nos Jornais Madeirenses

E neste ambito, da promogio do binémio Madeirensidade / Autonomia e dos
seus valores, que se enquadram um conjunto de iniciativas, de que a publica¢do de (e em)
jornais € uma das mais relevantes, na linha do que Toffler identifica, na Inglaterra do
século XIX, como “the pauper-press” (Toffler, 1990:370), cujos efeitos foram, também
nos EUA e em Franca, sempre muito mais politicos do que comerciais, nomeadamente
porque, a partir dos anos setenta do século XIX, “something called “opinion” had to be
taken into account by politicians of every stripe” (ibid.).

Simbolo, porventura maior, de defesa das referidas ideias, nomeadamente
enquanto primeiro jornal impresso na Madeira, é o Patriota Funchalense®*, periédico
fundado pela Maconaria (Janes, 2015: 532) e que se torna “porta-voz da sensibilidade de
uma emergente classe politica [que] logo nesse ano [1821] considerava que “somos

tratados como colénia” e que (...) “a sorte da infeliz Madeira é a de enteados” (Carita,

2007:15:sublinhado nosso), posi¢ao esta que, decorrido um ano, se entende como ainda
mais grave, pois, afirma-se, “é de facto colonia e vive escrava” (ibid.), perspetiva esta
que se coaduna com a mais geral, de que “As relacoes entre o Estado central e as regioes

seriam do tipo colonial; o centro-metrépole exploraria economicamente, desprezaria

culturalmente e controlaria politicamente a regido colonia” (Amaral, 1998:151:

sublinhado nosso).

Nao se esgotaram, porém, naquele jornal, as reivindica¢es sobre a necessidade
de um outro olhar sobre a Madeira e os seus poderes, pois o citado 6rgao de comunicac¢ao
social viria mesmo a encerrar, em 1823, na sequéncia da algada enviada a Ilha e dirigida
ao movimento magon, a quem pertencia o Patriota Funchalense.

Entretanto, apds o periodo turbulento das apelidadas Guerras Liberais € no que
diversos autores reconhecem ser, cerca de meio século mais tarde, o inicio da transicao
da Monarquia para a Republica (nomeadamente com as candidaturas eleitorais do Partido
Republicano de final do século XIX), mas também com o apoio de alguns defensores da
monarquia, voltam a ler-se, na comunicacao social Madeirense, um conjunto de artigos
que expressam uma real consciéncia politica autonomica, particularmente entre as elites

das ilhas. Exemplo paradigmatico da veeméncia com o que o tema foi entdo tratado, é

34 Publicado, a primeira vez, “a 2 de julho de 1821, terminando a 16 de agosto de 1823, com o desterro
agoriano do seu proprietdrio, Nicolau Bettencourt Pita” (Janes, 2015:532).
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expresso por um artigo publicado em O Povo®, no qual se expressava a ideia de que “ndo
duvidamos em dizer ao Governo e ao Pais que nos envergonhamos de ser portugueses”
(Pimenta, 2019:663). Nao satisfeito, o redator desafiava ainda o executivo mondrquico
“que se a Madeira continuar a ser desatendida pelos poderes piiblicos e
se ndo lhe derem a justa compensagcdo aos dolorosos sacrificios
tributdrios, os madeirenses [...] irdo solicitar da poderosa Unido
Americana a prosperidade que os governos portugueses lhe tém sempre
recusado, do modo mais injusto” (ibid.:633-634).
Contudo, s6 cerca de trés décadas depois, apos
(1) a publicagdo, ainda durante o regime monarquico, do decreto que criava o
distrito auténomo, diploma este que foi “francamente limitado (...) pela carta
da lei de 22 de maio de 1901” (Carita, 2007:17);
(i1) a implantagdo da Republica e a “série de promessas de descentralizagcdo e
autonomia para as entdo Juntas Gerais dos distritos insulares, infelizmente
ndo cumpridas” (ibid.) e
(ii1)) o términus da I Grande Guerra, que vira a cidade do Funchal ser
bombardeada, por duas vezes, pela marinha alema, em dezembro de 19163
e, um ano depois, no mesmo mes,
€ que se voltou a sentir “uma franca contestacdo politica insular ao governo de Lisboa,
patente no reacender dos ideais autonomicos” (ibid.:18). Ideais estes, € importante
sublinhé-lo, que desde meados do século XIX sempre ultrapassaram “os conceitos de
descentralizacdo ou de desconcentracdo” (Rodrigues, 2015a:34), pois estes, para além
de remeterem e de se definirem, verdadeiramente para (e a partir) da centralizacio, sendo
mesmo, segundo Bernard d’Orgeval, “uma manifestacdo de centralismo” (citado por
Amaral, 1998:211), ndo contemplavam o processo historico de conquista e aquisi¢ao de
poder por parte das autoridades Madeirenses, nomeadamente apds a governacao da ilha
pelos Ingleses e na sequéncia da sua “dupla” tomada de posse da Madeira (em 1801 e
1807), periodos estes, em especial o ultimo, em que a nogao da posi¢do estratégica do

arquipélago no Atlantico e a distancia a que estava da corte, sublinharam a necessidade

35 Edicao de 3 de margo de 1883.

36 “No mar perderam a vida 41 homens, dos quais 33 eram tripulantes do navio de guerra [francés] ‘La
Surprise’ e os restantes eram madeirenses que, numa embarcagcdo da firma Blandy Brothers & C°,
procediam ao fornecimento de carvdo aquele navio” (Gomes e Verissimo, 1983:240).
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de inserir a relag@o entre o Reino e a ilha num quadro significativamente distinto do que
vigorara até entao.

A insatisfagdo com o centralismo acabou por manter-se, porque se “A implantag¢do
do regime republicano suscitou grandes expectativas [estas foram] rapidamente
frustradas” (Pimenta, 2001:665), particularmente pelas imensas dificuldades econdmicas
que persistiram e se agravaram com a I Guerra Mundial, a que se aduziu uma “elevada
carga fiscal imposta por Lisboa” (ibid.:666), que Nelson Verissimo exemplifica com “a
exigéncia de cobrangca em ouro, o imposto sobre a navegacdo, o regime cerealifero, a
criagdo de sobretaxas especiais sobre o vinho da Madeira” (Verissimo, 1990:495).
Explicita ainda o autor, no elencar desta questao polémica e muito contestada, que o mais
grave foi “o escandalosamente célebre adicional de 5% sobre os direitos de exportagcdo
cobrados na Madeira para custear as obras do porto de Leixées” (ibid.), circunstancia
esta que, a par das restantes, se constituiu como o catalisador de um novo processo de
contestacdo da (e na) Regido, contra o poder central e em defesa da Autonomia.

Ora, neste processo, assumiu, de novo, um papel fundamental, a comunicacao
social, por via do Heraldo da Madeira, do Didrio de Noticias, de O Independente, de A
Verdade e de O Madeirense, que abordavam “o debate ideologico em torno da
especificidade madeirense, passando por um conjunto de reivindicagbes e exigéncias
ditas fundamentais, de cardcter politico” (Rodrigues, 2015b:173), com a referéncia, por
exemplo, a “necessidade urgente de se criar [..o] Partido Regional (..n’O
Independente, em 1915) ou com a efectiva instituicdo, em Lisboa, de uma Liga para
defender os interesses da Ilha (...0 Madeirense, em agosto de 1918) (ibid.: a bold em
itdlico no original).

Particular relevancia, neste contexto, segundo os autores de “A Madeira e o
Sidonismo”, deve ser dada também, em especial nos anos da I Guerra, ao A Verdade,
designadamente em 1917-1918, devido ao que se entendia como o desinteresse pelo
abastecimento e condi¢Oes de vida na ilha, quadro este que induziu a publicagdo, a 18 de
agosto de 1917, do que sera considerado como um ex-libris das reivindicagdes regionais,
ou seja, um artigo intitulado “A Irlanda Portuguesa”, com toda a carga politico-simbdlica
que o mesmo tem subjacente, atento “o valor conotativo e a carga ideoldgica” (Gomes e
Verissimo, 1983:242) do titulo.

No citado artigo, para além de ser expresso “o que desde hd muito tinhamos
previsto: a Madeira reduzida aos seus proprios recursos” (ibid.:241), os autores

sublinhavam ainda que “E necessdrio encarar a questdo de frente e repelir as afrontas
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com o brio e a dignidade dum povo livre” (ibid.:51), concluindo que era altura de unir
“todos os madeirenses e, como um so homem exclamar: Basta!” (ibid.).

Entretanto, meses mais tarde, em novembro de 1917, o mesmo 6rgdao de
comunicagao social volta a carga com a mesma temadtica, ora confrontando o que apelida
de concentracdo de poder, para exprimir que, neste contexto, “ndo admira que de vdrios
pontos [do pais e do Ultramar] nos cheguem os actos de acentuados protestos (...) nos
cheguem os clamores de independéncia, autonomia e descentralizagdo” (ibid.:151),
realcando, com estas premissas, que “Nenhum madeirense (...) pode deixar de aspirar é
a ser bem governado” (ibid.:151-152), para sublinhar ainda que, ao contrdrio do que
alguns exprimiriam, “A descentralizacdo ndo aliena a qualidade de portugués, mas dd a
regido descentralizada foros de se governar a si mesma, sem tutelas de governos que nem
sempre estdo a par das necessidades das diversas regioes” (ibid.:152), terminando com
a referéncia a que “So em Portugal (...) é que o poder se centraliza na sua capital [e que]
Este erroneo processo de administrar terras tdo distantes nunca deu um passo em frente
no caminho do progresso” (ibid.). Cerca de meio século mais tarde, num optsculo sobre
a Autonomia, um outro Madeirense, entdo a exercer as funcoes de Secretario do Governo
Civil de Ponta Delgada dird mesmo, qual explicagdo para o facto, que “com a
centralizacdo tem-se a apoplexia do centro e a paralisia nas extremidades” (Branco,
1962:25).

Retornando a Fatima Gomes e a Nelson Verissimo, e a sua referéncia ao autor do
artigo do A Verdade, constata-se o porqué da afirmacdo deste, em jeito de apelo, de que
“Neste contexto, muitos madeirenses tomam consciéncia de que so neles reside a forca
necessdria para a resolugcdo dos problemas mais prementes” (ibid.:50), pelo que ndo se
pode estranhar que a publicagdo de artigos, expressando essa necessidade, prosseguisse.

Entre os diversos autores que incentivaram e desafiaram a sociedade regional,
releva-se o de Eduardo Antonino Pestana’’ 3%, atenta a sua condicdo de docente, jurista e,

posteriormente, quadro superior dos servicos de Educacio Secundaria em Portugal, cujos

37 Nascido em Cimara de Lobos em 1892, “formou-se em letras em 1918 e em direito em 1920, na
Universidade de Lisboa, tendo também o curso da Escola Normal Superior, que concluiu em 1919” (Silva
e Meneses, 1998:76). Produziu obra relevante de cariz etnogréfico, realgando-se o trabalho sobre
“Linguagem Popular da Madeira - O Dialeto”, que viria a ser compilado com outros temas, numa obra
publicada apds a morte.

B “Em 1926/1927 deslocou-se aos Estados Unidos onde, nos estados de Nova lorque e da California,
estudou a organizagdo dos ensinos primdrios e liceal [tendo sido] De Maio de 1930 a Fevereiro de 1934
(...) diretor dos Servigos do Ensino Secunddrio” in
https://pt.wikipedia.org/wiki/Eduardo_Antonino_Pestana
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artigos envolvem, primordialmente, a problemdtica da organizacdo politico-
administrativa do pais, mas também e num caso, a da educagao®.

No contexto dos primeiros, realce para a ideia de que

“Ndo é possivel salvar-se o Pais por um movimento centrifugo [...ja que]

o Estado tem de ser um suceddneo da Nagdo [e] A sua orientacdo, a

resultante das vontades parciais, ndo dos individuos mas dos organismos

territoriais” (Pestana, 1970:229)%.

Ainda neste seu escrito, o citado investigador sublinhava que “ndo é
multiplicando ministérios que descongestionamos a vida publica do Estado, mas
reservando para o centro politico tdo somente a direcg¢do iultima das actividades
provinciais” (ibid.), o que vale por significar que o seu pensamento, ndo o expressando,
encerrava ja os pressupostos subjacentes a Subsidiariedade, aproveitando, ainda, para
culminar o seu raciocinio com o desafio, aos leitores, para que se unissem nesse
empreendimento, de “uma tal ou qual autonomia administrativa” (ibid.). A este
propdsito, percebe-se, meses mais tarde, num outro artigo, que tal incentivo, aos seus
conterraneos, decorria do entendimento de que “Temos recebido, em todas as
circunstancias, as provas do mais descorocoado desprezo do Poder Central” (ibid.:241)"

E em 1921, porém, com uma carga e dimensao simbdlica acrescida, que a questao

¢ abordada, de novo, no Didrio de Noticias do Funchal, no qual se defende que, “deve, na

Madeira, existir uma unica vontade, uma unica ambicdo politica: a nossa completa e

absoluta autonomia, devendo a bandeira ser a uinica ligacdo com a Mde Pdtria” (Carita,

2007:18: sublinhado nosso).

Comprovativo, porém, de que o desejo e a expectativa atravessavam todo o tecido
social, é o facto de, em 1922, a proposito da passagem, na Madeira, do Presidente da
Republica, o discurso do presidente da Comissao Executiva da Junta Geral do Distrito,
Fernando Tolentino da Costa, ter incidido “especificamente sobre o alargamento da
autonomia do distrito e uma maior justica na reparticdo das receitas cobradas na
Madeira” (ibid.:19). Realce-se que a questdo financeira e fiscal, ndo era, de todo, menor,
ja que “No ano de 1921, a receita do Estado no distrito do Funchal foi de 3.080.248%18,
enquanto as receitas da Junta Geral cifravam-se abaixo de um terco dessa importdncia,

apenas 969.750837” (Verissimo, 1990:494-495), mantendo-se a escandalosa obrigacdo

3 Artigo que serd alvo de referéncia no capitulo que aborda a Regionalizacdo da Educagio.
40 Publicado no Didrio de Noticias do Funchal de 3 de outubro de 1920.
41 Tdem a 4 de dezembro de 1920.
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de “A Madeira esta[r] obrigada a comparticipar na construgdo do porto de Leixdes”
(Vieira, 2001:296), factos estes que naturalmente que se constituiam como catalisadores
das reivindicagdes que, agora, se transferiam da comunicacdo social e das elites da
sociedade para o lider da Junta Geral, tendo como alvo direto o mais alto magistrado da
Nacao.

Como refere Nelson Verissimo, em “O Alargamento da Autonomia dos Distritos
Insulares, o Debate na Madeira (1922-1923)”, “Passados 20 anos [sobre a Carta de Lei
de 12 de junho de 1901 e mais de 10 sobre a implantacdo do novo regime] a Repiiblica
mostrava-se uma promessa ndo cumprida e a autonomia instituida ndo permitia avancar
com projectos de desenvolvimento economico que a conjuntura do pos-guerra exigia”
(Verissimo, 1990:493), pelo que toda a questdo acabou por desencadear, nesses anos 20
do século XX, um largo debate sobre o assunto e por se constituir como um dos temas
centrais das comemoracdes do Quinto Centenério do Descobrimento da Madeira, festejos
estes a que o governo central ndo se fez representar, atento o alvitre que aqueles foi

associado de que “No dia em que for decretada a completa autonomia, ter-se-d

descoberto a Madeira pela segunda vez!”# (Carita, 2007:19: sublinhado nosso).

Neste contexto especifico e apesar de ndo terem estado presentes quaisquer
representantes nacionais no citado evento, “Os autonomistas (...) incluiram na
publicagdo comemorativa (...) as bases para a ampliacdo da autonomia, da autoria de
Manuel Pestana Reis”* (ibid.: a bold em itdlico no original) , documento esse que, ainda
segundo o professor da UMa, apresentava os eixos fundamentais daquela, na qual
assumiam dimensdo de relevo, para além da funcdo representativa, governativa e
administrativa, a educativa, a judicial e a de ordem publica.

Ainda a propésito das comemoragdes do referenciado Quinto Centenario da
chegada dos Portugueses a Madeira, Paulo Rodrigues também sublinha que aquelas, para
além de terem tido um papel determinante “para o ressurgimento e desenvolvimento dos
ideais autonomistas [contribuiram também] para a consolidacdo da ideia de
Madeirensidade” (Rodrigues, 2015b:182), e induziram ainda, na sequéncia de um
conjunto de encontros e reunides, segundo o Correio da Madeira** que o autor cita nesta

fase do seu artigo, “a eleicdo de uma comissdo para ‘estudar e elaborar o estatuto

42 Transcricdo de artigo do Didrio de Noticias, de 9 de novembro de 1921, da autoria de um “colunista [que
assina com as iniciais] F.L.” (Carita, 2007:19).

43 “As ideias de Manuel Pestana Reis [eram] proximas das teses federalistas” (Vieira, 2001:297).

4 Numeros publicados entre 17 e 23 de dezembro de 1922.
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autonémico da Madeira” (ibid:183), estatuto esse que previa “a instituicdo de dois
Conselhos: um Legislativo e outro Executivo, aos quais competiria ‘dirigir, governar e
administrar o arquipélago” (ibid.: a bold em itdlico no original), reservando-se, para o
governador civil, “uma mera fungdo representativa, enquanto delegado do governo da
Nagdo” (ibid.).

Sobre esta matéria ainda, percebe-se que “Um influente sector de opinido
preconizava para a Madeira um sistema administrativo semelhante ao que o reino Unido
estabelecera para as Crown colonies” (Verissimo, 1990:494: a bold em itdlico no
original), explicitando Fernando Tavares Pimenta, também com base nestes pressupostos,
que “a ideia [seria] de um estatuto de Estado Federado” (Pimenta,2019:667), que Nelson
Verissimo, retornando ao pensamento de Pestana Reis, diz ser suportada “no direito de
maioridade e justificada pela situacdo geogrdfica, pelo nimero de relacdes
internacionais, pelos usos e costumes das populacées, pela fisionomia propria e os
interesses colectivos especificos” (Verissimo, 1990:498), conjunto de fatores estes que,
ainda segundo o autor, justificava a “auto-administracdo, a autonomia, que seria (...) o
reconhecimento do direito de constituir uma unidade politica e administrativa”* (ibid.:
a bold em itdlico no original).

Estas reivindicacdes conheceriam, anos mais tarde, “uma posicdo extrema”
(Rodrigues, 2015b:184), ao sublinhar-se a necessidade de estabelecer “Uma ‘autonomia

99

ampla’ (ibid.:185), pois, afirmava o Visconde do Porto da Cruz*®, “a Madeira tinha
cabecas que sabliam] pensar, que por si bastariam para conduzir e resolver a nossa
vida” (ibid.:184-5).

Todavia, comprovando-se a maxima de que os processos histéricos ndao sao
lineares*’, antes “complexo[s] percurso[s] de avancos e recuos, embora com algumas
constantes e linhas de forca” (Rodrigues, 2015a:36), todo este movimento induzia,
também, desconfiancga, especialmente junto do poder central, tendo a imprensa nacional,
nomeadamente de Lisboa, tido um papel inversamente proporcional ao da imprensa

regional, pois “ndo deixava de apontar ao movimento autonomista propdsitos de entrega

da Madeira aos ingleses” (Carita, 2007:19), qual “remake” da leitura feita, um século

45 Segundo o autor, este trabalho baseia-se na edi¢éio do Didrio de Noticias de 17 de dezembro de 1922
(Verissimo,1990:498).

46 Em dezembro de 1928 no “Independéncia”.

47 “evidente a auséncia de linearidade na historia desse [da Madeira] protesto autonomista, que conheceu

momentos de maior intensidade, mas também outros de estagnacdo ou mesmo de recuo” (Pimenta,
2019:660).
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antes, pelos dois relatérios de autoridades sedeadas na regido, que viam no “anglomano’*
o verdadeiro inimigo, esquecendo-se que se o era, a questdo decorria das perspetivas e
das visdes que deles emanavam, assim se comprovando, quase literalmente, que “¢
possivel resistir a invasdo de exércitos, ndo a invasdo das ideias” (Victor Hugo*, citado
por Menna Barreto, 2002:108).

Entretanto, atentas as caracteristicas do regime implantado, em Portugal,em 1926,
constata-se que

“a realidade politica e as condicionantes editoriais impostas pelo

“Estado-Novo” (...) interromperam uma fase produtiva, de continua

abordagem e desenvolvimento dos temas da Autonomia e do ser

madeirense, que se haviam (re)iniciado em finais do século XIX e na
primeira década do XX (...) fazendo até algum eco do espirito que entdo

se vivia na Irlanda” (Rodrigues, 2015a:71; a bold em itdlico no original),
numa referéncia ao artigo do A Verdade, no qual, de algum modo, a luta Irlandesa se
constituia como sonho do imagindrio regional.

Na luta pelo ideal da Autonomia e até a implantacdo da democracia, em 1974, ha
ainda lugar para uma outra referéncia a um outro 6rgao de comunicagao social, neste caso
o conhecido, a nivel nacional, como “jornal cor de rosa”.

Lancado o primeiro nimero em 1966, foi a partir do ano seguinte que “nas
pdginas de alguns periodicos regionais, com especial destaque para o Comércio do
Funchal, se discutia ndo s6 a orgdnica da Junta Geral [do Distrito] como até a sua
representatividade” (Carita, 2007:27: a bold em italico no original), temadticas estas cujas
abordagens prosseguiram de forma sistematica, tendo, em 1968, na sequéncia da
realizacdo, na Madeira, de uma Semana de Estudos sobre problemas sociais € econdmicos
do Desenvolvimento, o citado jornal preconizado, em linha com alguns dos seus
predecessores e o ideal autonémico de séculos, a

“revisdo da estrutura administrativa do Arquipélago, em face das

necessidades de desenvolvimento programado, no sentido de o dotar com

48] eia-se de “origem ou afinidade com os ingleses”.

4 Citago de “Histoire d’un Crime”, ensaio de Victor Hugo, publicado em 1877, sobre o golpe de Estado
de dezembro de 1851.

50 Pela cor do papel em que era impresso.
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uma autoridade administrativa central, condizente com a expressdo

‘distrito autonomo’” (ibid.:28).

1.5. As Revoltas da Farinha e do Leite no Século XX

O século XX ndo €, porém, tal como nao tinham sido, alids, alguns dos anteriores,
s6 prodigo em movimentos de exaltacdo e defesa dos direitos dos Madeirenses de forma
pacifica, devendo, pelo que significa de criacdo de um espirito € de uma forma de estar
que também advoga o “antes quebrar que torcer’, dar-se nota da importancia, para a
compreensao de todo o fendmeno e nomeadamente das suas causas e consequéncias para
a Madeirensidade e para a Autonomia, das revoltas ocorridas no arquipélago, no século
XX e, nomeadamente, pelo impacto nacional e internacional, da apelidada “da Farinha”.

Segundo Jodo Soares, num livro que dedica “a memdria do republicano Jodo

Lopes Soares™! (Soares, 1979:3), a revolucdo em causa “entronca num forte sentimento

e movimento popular de defesa da autonomia politica e dos interesses politicos dos ilhéus

face a um poder central tentacular e despdtico” (ibid.:6: sublinhado nosso) tendo, a

montante, todo um processo histdrico®? 33, encetado e mantido vivo desde a publicacio
de “A lei dos cereais de 1899°* > [...que] O povo subalimentado e oprimido denominou a
Lei da Fome” (Brazdo e Abreu, 1994:43). Lei essa que, entre outras relativas ao regime
cerealifero e publicadas desde entdo, induziu, em diferentes periodos, manifestacoes,
greves, motins, tiroteios € mortos, que ocorreram de modo mais ou menos intenso quanto,
ora se restringia a importacao livre de farinhas e trigos, ora se a impedia, ou a tributava,
como acontecera, oito anos antes, em 13 de novembro de 1923, com a publicacao, pelo

“Ministério da Agricultura [do] Decreto n° 9236 que lancava novo imposto sobre a

5! Pai de Mario Soares, que foi Presidente da Republica e Primeiro Ministro de Portugal.

52 Durante o século XIX, “convulsées populares (...) aconteceram por toda a Ilha”, representando “a
expressdo do descontentamento popular perante o abandono a que a Ilha fora votada” e que obrigaram,
nalgumas circunstancias, “ao envio de batalhdes militares dos Agores e de Lisboa” (Vieira, 2017 in
http://aprenderamadeira.net/impostos-e-revoltas/).

33 Ja em 1839 se havia “defendido a exportacdo de cereais nacionais para a Madeira (...) proibi[ndo] a
importagdo de trigo estrangeiro em Portugal” (Nepomuceno, 2006:46), circunstancia que “ndo favorecia
os insulares visto que ignorava os interesses do comércio local, que basicamente consistiam ‘em assegurar
mercados consumidores de vinhos, mediante, em parte a importagdo de viveres desses mesmos mercados”
(ibid.), mais a mais quando, prossegue o autor, “o vinho Madeira ndo era consumido na Metropole” (ibid.).
54 As condigdes sociais e econdmicas decorrentes das pragas (oidio - 1852; filoxera - 1872 e mildio - 1894)
que destruiram as vinhas existentes ja tinham induzido um cendrio de fome na ilha (Alberto Vieira, 2016
in http://aprenderamadeira.net/vinho/), o que a citada lei s6 agravava.

55 Rui Falc@o, em artigo dedicado ao Vinho da Madeira, dd nota que a destrui¢do das vinhas madeirenses,
pelo oidio, foi de 99.7% (Falcdo: n.d.:138: in
http://www .vinhomadeira.pt/Files/Billeder/IVB AM/novosRecortesDelmprensa/Vinho_Madeira_-
_Rui_Falcao.pdf).
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farinha e trigo importados pela Madeira” (ibid.:48), decreto este cuja reacdo, no
arquipélago, foi de tal modo intensa e abrangente, que o mesmo seria revogado 13 dias
depois, “através do decreto n° 9260 de 26 de Novembro” (ibid).

Relembre-se que, também associada a esta problemdtica®®, e suportada em
particular nas vivéncias de quase todo o século XIX, se incentivara e desenvolvera o
chamamento da Autonomia, “com o fim de alcancarmos mais rapidamente o progresso
economico e o desenvolvimento moral e material da terra em que nascemos” (ibid.:49),
tendo chegado a ser nomeada, apds

“A sessdo da Junta Geral do dia 16 de Dezembro de 1922 (...) uma

comissdo encarregada de elaborar as bases do futuro Estatuto da

Autonomia Administrativa [ja que] Os_ilhéus mais politizados tomam

consciéncia de que muitos dos seus problemas se resolveriam com a

descentralizacdo do poder” (ibid.: sublinhado nosso).

Entretanto, implantada a ditadura em 1926, a realidade é que, “Na Madeira
subsistiam ainda os partidos republicanos que tinham tido uma atividade politica até ao
28 de maio” (Soares, 1979:9), mantendo, ainda, alguma implantacdo regional, a loja
maconica Liberdade, nomeadamente pelo seu “importante papel na aglutinacdo e
insercdo dos deportados politicos na sociedade local” (ibid.:10), que, de e para a
Madeira, tal como de e para os Agores e restante império portugués, se encaminhavam
muitos dos que contestavam os ditames da ditadura.

Dois anos mais tarde, a 31 de julho de 1928, e mau grado o contexto vigente, é
aprovado um decreto que amplia a autonomia administrativa, mas que a “sobrecarrega
(...) com novos impostos” (ibid.:50), o que suscitou, naturalmente, reacoes no arquipélago.

E porque, como diz a voz popular, um mal nunca vem sd, no plano econémico-
financeiro, decorrente das consequéncias globais da crise financeira de 1929, que havia
sido originada nos Estados Unidos, mercado importador, por exceléncia, dos vinhos e
bordados regionais, assistiu-se, “em Novembro de 1930” (Brazdo e Abreu, 1994:31), na
Madeira, ao desencadear do processo de faléncia de duas casas bancdrias (Sardinha e

Figueira), instituicdes essas que “representavam 75% dos depdsitos’” e empréstimos da

56 “A ordem de trabalhos da reunido da Junta Geral do Funchal, em Novembro de 1922, incluia o debate
sobre a livre importagdo de farinhas e a autonomia administrativa do Arquipélago, insistindo na
importdncia do regime autonomico” (Brazao e Abreu, 1994:49).

57 Segundo José Lavrador in “A Revolu¢do na Ilha da Madeira”, “Estes bancos (...) tinham em conta
corrente, ou a praso certo, dos seus depositantes, mais de cem milhdes de escudos, importdncia essa por
demais formiddvel para uma populagdo reduzida, como é a da Ilha. O golpe foi duro, forte em demasia”
(citado por Spranger et. al, 1984:236).
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ilha® 5° % bem como a do Banco da Madeira, tendo, segundo o portal da Agéncia de
Promocao da Cultura Atlantica®!, a solu¢@o preconizada pelo Funchal, para resolugdo do
problema - de fusdo das trés instituicdes, a que se associaria 0 governo central com uma
participacdo no capital social - sido liminarmente recusada pelo entdo ministro das
Financas, Ant6nio de Oliveira Salazar, o qual, porém, no ano anterior, numa
demonstragdo inequivoca da légica, sempre sentida, de “dois pesos, duas medidas” do
poder central vis-a-vis a Madeira, tinha autorizado “um financiamento de setenta e cinco
mil contos” (Brazao e Abreu, 1994:32) a casa bancaria Henrique Totta, de Lisboa, porque
ponderara “os riscos sociais e politicos (...) nas regioes do Barreiro e de Almada” (ibid.),
questdo que ndo o preocupara, todavia, quando o caso ocorreu “a 517 milhas da capital
[...para o qual] lhe bastava poder dispor da confianga das forcas armadas™ (ibid.).

Neste multifacetado contexto sdcio-politico e econdémico-financeiro, e aprovado
que foi, a 26 de janeiro de 1931, pelo governo central, um decreto “que estabelecia o
monopdlio da importacdo de farinhas na ilha a favor de um trust de moageiros” (Soares,
1979:8), diploma esse que, retomando posi¢des anteriores, “proibia a importacdo, pela
Madeira, de farinha de trigo estrangeira, enquanto os moageiros portugueses a
possuissem em quantidade suficiente” (ibid.:252), neste contexto, dizia, estavam reunidas
as condi¢Oes para se despoletar um movimento de contestacao generalizada, ja que “esta
medida teve a oposicdo da Junta Geral, da Camara Municipal do Funchal, da Liga de
Defesa Regional, da Associacdo Comercial do Funchal, do Ateneu Comercial e da
generalidade da populacdo” (Pimenta, 2019:671).

Retornando a Jodo Soares, percebe-se que € na sequéncia de todo este processo
que, “A 6 de Fevereiro estala uma greve de estivadores que em breve se transforma em
greve geral em toda a cidade” (Soares, 1979:9), a que se seguem, refere ainda o autor, o
assalto e o saque das moagens.

Pertinente para se perceber a situacdo em termos gerais, nomeadamente a

dimensao do seu enraizamento junto da populacdo Madeirense e as 6bvias consequéncias

58 http://aprenderamadeira.net/bancos-e-casas-bancarias/

3 “a populagdo da ilha perdeu as suas economias, num montante de um milhdo de libras estrelinas |...c]
faliram algumas firmas comerciais, sem possibilidade de recorrerem a outras instituicées de crédito
bancdrio, aumentando ainda mais o niimero de desempregados” (Brazao e Abreu, 1994:31).

% Segundo relatério do embaixador britinico em Lisboa houve a “recusa do Governo [central] de
proporcionar aos possuidores de pequenas poupangas o auxilio que esperavam” (Soares, 1979:233).

6! Responsdvel pela producéo do Dicionério Enciclopédico da Madeira, cujo projeto envolve parcerias com
mais de dez universidades de todo o Mundo.
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do facto a nivel regional, € a circunstancia de “os numerosos deportados® e democratas
locais ndo [terem desempenhado] papel de relevo neste movimento conduzido por leaders
espontdneos” (ibid.:9), entendimento este que € idéntico ao dos investigadores da APAC,
que assumem, também, que “A denominada Revolta da Farinha, que teve lugar entre 4 e
9 de Fevereiro de 1931, foi uma revolta espontanea de cariz popular contra o decreto n°
19.273, de 29 de Jan. 1931, o chamado ‘decreto da fome’ .

Decorrente deste movimento popular, que grassou rapidamente € que envolveu
todo o tipo de pessoas, inclusive os estudantes que “aderiram de uma maneira pouco
vulgar aos acontecimentos” (Brazao e Abreu, 1994:56), assistiu-se a um conflito intenso
e generalizado, que provocou feridos e mortos, entre civis e policias, e que induziu,
entretanto, o governo de Lisboa a enviar “um delegado especial (...) e forcas destinadas
a reprimir a revolta” (Soares, 1979:9), delegado especial esse que, chegado ao
arquipélago, “Inicia imediatamente uma politica de dureza e repressdo [e] Estabelece
(...) listas de cidaddos a deportar, participantes dos motins” (ibid.10), atitudes estas que
envolviam, por ordem expressa desse representante do Governo Central, prisdes
arbitrarias “de civis e militares, sem provas da sua inser¢do na Revolta das Farinhas”
(Brazdo e Abreu, 1994:80), bem como e apds as mesmas, a obrigacdo de embarcarem,
“afastando-os da ilha, sem interrogatorios e sem as familias tomarem conhecimento
dessas saidas” (ibid.:80-81).

Uma nota para referir que esta fora, jJa em periodos anteriores, a l6gica subjacente
as atitudes dos “enviados do Reino”, sendo, no século anterior, paradigmatica a assumida,
em 1828, quando “Calcula-se que, apos terem sido presos e enviados para o continente,
foram executados mais de 120 liberais madeirenses” (Nepomuceno, 2006:41), facto este
que decorreu da postura de Jodo Maria Monteiro*, a quem, em mensagem aos
Madeirenses, € atribuida a afirmacdo de que, “se continuar o espirito liberal, soltarei o
raio da justica e pelo horror do trovdo ficardo soterrados os perturbadores, e o golpe
fatal do raio ndo deixard mais existir um so revoluciondrio entre vos” (ibid.:40-41).

Fechado o paréntesis, na sequéncia da revolta de fevereiro de 1931 e da repressao

subsequente, qual reproducdo dos eventos e episddios usuais, nas inimeras situagdes com

2“0 niimero destes em 1931, aproximava-se de duas centenas, numa populagdo de 210.000 habitantes”
(Brazdo e Abreu:1994:84).

63 http://aprenderamadeira.net/pronunciamento-militar-na-madeira/

64 “primeiro governador miguelista que administrou este arquipélago [..ndo tendo sido] longo o seu

governo, mas (...) tristemente assinalado pelas prepoténcias que praticou e vexames que fez sofrer os
habitantes” (Silva e Meneses, 1998:390).
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estes contornos que ocorrem um pouco por todo o mundo, alguns dos oficiais “das forcas
operacionais da Madeira decidem-se pela revolta” (Soares, 1979:11: a bold em itdlico
no original), que se inicia, ndo se sabe se por razdes simbdlicas, num sdbado de Aleluia,
a 4 de abril desse ano de 1931, tendo as a¢des primaciais sido, como também € vulgar
ocorrer nestas circunstancias, a tomada das instalacdes das institui¢des, civis e militares;
a prisdo do representante do poder central e a escolha de quem deveria liderar o
movimento de oposi¢ao ao poder imposto por Lisboa.

Seguiram-se a também tipica nomeacdo de um governo provisorio, neste
particular “integrando duas subsecretarias de Estado. A da Economia Publica confiada
ao dr. Manuel Gregorio Pestana Jinior e a do Comércio e Comunicacoes confiada ao
capitdo engenheiro Frazdo Sardinha, ambos madeirenses” (ibid.:13). Este governo,
como seria expectavel, assume como uma das suas primeiras medidas a revogacao da lei
da farinha bem como a extin¢cdo do monopdlio, medida essa corporizada no seu Decreto
N° 6 de 14 de abril (ibid.:53), cujo preambulo refere, explicitamente, “que o regime
chamado da Moagem, estabelecido no Continente da Repuiblica, ndo pode ter aplicacdo
a Madeira onde as condicoes economicas sdo totalmente diversas” (ibid.). Entre outras
determinagdes, realcem-se duas sobre moratdrias e crédito®, e outra, respeitante a
nomeacao dos responsaveis pela defesa®.

Relativamente a “rebelido [...que] prenderia a aten¢do nacional e internacional
a Ilha que se revoltara contra o regime ditatorial de Salazar (...) principalmente a Gra-
Bretanha” (Brazao e Abreu, 1994:79), durou até ao dia 2 de maio, periodo durante o qual
“a adesdo do povo madeirense a revolta foi determinante para o seu decurso |...tendo
estimulado] em parte, o entusiasmo e espirito de luta dos jovens oficiais revoluciondrios”
(1b1d.:97-98), num contexto claramente categorizavel como de guerra civil, ja que foi
enviada, para a Madeira, uma

“expedicdo (...) composta por seis hidroavides, os cruzadores Vasco da

Gama, Niassa e Pedro Gomes, o contratorpedeiro Vouga, as canhoeiras

Zaire, Bengo e Ibo, o navio Carvalho Araiijo, e ainda uma fortissima

guarni¢do composta por duas divisées de artilharia, dois pelotoes de

5 Decreto N° 5, de 14 de abril de 1931, que concede “aos devedores a moratdria de 90% (noventa) de
todos os pagamentos” (Soares, 1979:52) e Decreto N° 8, de 20 de abril, que envolve a exportacdo do
bordado Madeira e o pagamento as bordadeiras, em que “¢ aberto o crédito de Esc.1 000 000300 (...) que
se destina ao desconto de cheques a vista, emitidos sobre bancos de Londres, Paris ou New York”
(ibid.:57).

% Decreto N°4, de 10 de abril de 1931 (Soares, 1979:51-52).
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sapadores, duas companhias de metralhadoras, dois batalhoes de

infantaria” (Nepomuceno, 2006:90: a bold em itdlico no original),
tendo ocorrido, durante esse periodo, os/as usuais (i) bombardeamentos, mesmo de zonas
habitacionais, a partir, em especial, de navios oriundos de Lisboa e fundeados em frente
a diferentes zonas da Madeira (Brazdo e Abreu, 1994:459-461); (ii) tentativas de
mediacdo da Igreja Catdlica, neste caso através do Bispo do Funchal (ibid.:460); (iii)
estabelecimento de zonas neutras, neste particular, “junto aos hotéis Reid’s, Atlantic e
Savoy, onde se concentraram os estrangeiros” (Nepomuceno, 2006:91) e, finalmente,
(iv) procuras de refugio/exilio, apds a rendicdo da Ilha, de “Muitos revoltosos - militares
e civis - (...) a bordo dos navios ingleses” (Brazao e Abreu, 1994:462).

A terminar esta viagem, por mais este episddio crucial para se perceber a historia
da Madeira e algumas das razdes, profundas, do ser Madeirense, e porque a noticia®’ em
apreco revela as que se podem categorizar como as causas determinantes do estado de
espirito existente no arquipélago, toma-se a liberdade de a explicitar, nomeadamente
quando o articulista assume que “A licdo dada, por nés, ao Terreiro do Pago, foi dura,
talvez, mas oportuna e necessdria. Licdo (...) de Geografia, para os Governantes que se
esqueciam de encontrar as Ilhas nos Mapas que, ao que parece, so existiam nos desvaos
dos Ministérios” (Soares, 1979:103).

A realidade, porém, € que os “referidos” mapas e, acima de tudo, o modus vivendi
Madeirense, continuava a ser algo muito distante do espirito dos legisladores e dos
governantes da Republica Portuguesa, sedeados em Lisboa, ja que decorridos cerca de
cinco anos, a 4 de junho de 1936, era publicado novo Decreto (o N° 26 655), que
desrespeitava, de novo de forma absoluta, a realidade social e econémica regional, neste
particular ao institucionalizar o monopolio do leite através do que se apelidava de Junta
Nacional dos Lacticinios [(ou, como sublinha Rui Nepomuceno, “dos Latrocinios”
(Nepomuceno, 2006:93)], medida esta que atentava contra “a principal actividade e a
fonte de maior rendimento do Arquipélago” (ibid.) de entdo, pois a produgdo de leite e
produtos derivados, na Madeira, era “muito superior a (...) do vinho, da banana e do
acucar (...), chegando a exportagdo de manteiga a ultrapassar, em 1920, as 450
toneladas (ibid.). Ainda de acordo com este investigador, a perspetiva sobre a dimensao

do setor € melhor compreendida se se souber que

7 Do Noticias da Madeira de 14 de abril de 1931.
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“laboravam por toda a ilha 64 fdbricas, servidas por 1108 postos de

desnatagdo, que produziam mais de 840 toneladas de manteiga, grande

parte destinada a ser exportada [...sendo] os negocios (...) animados e os

precos bastante compensadores para os numerosos agentes economicos

ligados ao sector” (ibid.:93-94).

Ora, este novo quadro organizacional, ditado por Lisboa e usualmente apelidado
de “one size fits all”, desrespeitava, integralmente, a realidade existente na Madeira, ja
que “o leite que chegava [aqueles] postos provinha do gado criado pelos pequenos
criadores”™® (DR - I Série - N° 153, 2013:4799) e a situagdo monopolista, entretanto
criada, provoca “a redugdo significativa do valor oferecido pelo leite, 0 encerramento de
muitos postos de desnatagdo e o consequente aumento do desemprego” (ibid.), com todas
as consequéncias inerentes para as familias e pequenos produtores, consequéncias essas
que, de modo similar ao que ocorrera em 1931, “rapidamente despoletaram sublevagoes
populares um pouco por toda a ilha da Madeira” (ibid.), durante as quais populares
prenderam representantes da dita Junta; assaltaram reparti¢des de finangas e do registo
civil; saquearam estabelecimentos comerciais € assaltaram e destruiram equipamentos
fabris (ibid.).

Neste contexto, assiste-se, de novo, como em 1931, ao despoletar de nova reacao
do Estado central, contra a Madeira e os Madeirenses, consubstanciada no envio imediato
de “forcas militares, os navios de guerra ‘Gongalves Zarco’ e ‘Bartolomeu Dias’ e um
destacamento de (...) agentes da PIDE® (...) tendo sido presos centenas de madeirenses”
(Nepomuceno, 2006:95: a bold em itdlico no original).

Retornando a documentacdo oficial e ao que foi apelidada de uma “Justa
Homenagem As Mulheres Madeirenses Participantes na ‘Revolta do Leite’ de 1936 (DR
- I Série - N° 153,2013: 4798), percebe-se que as prisdes foram generalizadas a ilha toda,
pois, escreve-se no documento, “As freguesias rurais sdo invadidas pela calada da noite,
e os seus habitantes presos e torturados, por vezes diante das proprias familias”
(1bid.:4799), tendo sido, ainda segundo o texto citado, presas “quatro criancas de onze
anos cujo unico crime foi serem portadores do mesmo nome que outros familiares”

(ibid.:4800) e “mortos nove camponeses” (ibid.:4799).

% Criavam-se, na Madeira, na altura, “mais de 30.000 vacas leiteiras” (Nepomuceno, 2006:93).
% Deve ter havido lapso na referéncia pois, a sigla era, entdo, PVDE, significado de Policia de Vigilancia
e Defesa do Estado.
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Mais uma vez e como ocorrera depois da Revolta da Farinha, muitos Madeirenses
sdo presos, uns enviados para cadeias no Continente, “alguns com destino aos Agores (...)
e outros deportados para Cabo Verde, onde conhecerdo o infame Campo de
Concentragcdo do Tarrafal” (ibid.:4800).

Em todo este processo, muito relevo é dado, como se referenciou, a participacao
alargada e empenhada das mulheres, que conhecem, muitas delas, a prisdo, tendo dez sido
mesmo alvo de “julgamento e condenacdo em Tribunal Militar Especial e posterior
cumprimento de pena de prisdo na ‘Cadeia das Monicas’ em Lisboa” (ibid.).

Qual “cereja (negra) no topo do bolo”, da referida repressao sobre a populagao
Madeirense, o Governo central estabeleceu, através do Decreto Lei N° 26.982 de 5 de
setembro de 1936, um novo imposto sobre os Madeirenses, poder-se-ia dizer que afim do
destinado ao pagamento das obras do porto de Leixdes, imposto esse que determinava
“que as despesas resultantes da insurreicdo seriam pagas (...) pelos habitantes da ilha
da Madeira, principalmente pelos residentes nos concelhos onde a revolta havia
registado maior adesdo e expressdo” (ibid.), precisamente os das zonas rurais mais
desfavorecidas em todo o processo. Relativamente a esta matéria, Fernando Tavares
Pimenta afirma, ainda, que o citado decreto “estabeleceu que as despesas resultantes dos
levantamentos populares seriam pagas pelos habitantes da Madeira” (Pimenta,
2001:673), enfatizando, porém, que esses custos foram contabilizados “a precos
especulativos - os encargos com o envio de forcas policiais e militares, bem como a
reconstituicdo das matrizes prediais e com a reparagdo dos edificios danificados” (ibid.).

Tendo sido estas as revoltas mais marcantes da Historia da Madeira no século XX,
a realidade € que este periodo foi ainda marcado pelas convulsdes de 1934, ditadas, mais
uma vez, pela publicacdo de um Decreto Lei (N° 23.847 de 14 de maio), que remete para
o regime da produgdo de cana sacarina, dlcool e aguardente, bem como por uma outra,
em 1962, apelidada de Revolta das Aguas da Lombada da Ponta do Sol, cuja origem
radica num processo de venda, de terrenos expropriados pelo Estado, para posterior
alienagdo aos colonos. Estado esse que, apds o procedimento formal de compra pelos
Pontassolenses, alega a “ndo posse da dgua” aos novos proprietdrios’™, circunstancia esta
que viria a suscitar vigilias populares durante mais de 3 meses (de 6 de maio a 21 de

agosto desse mesmo ano), vigilias essas que sdo violentamente reprimidas pela policia,

70 Mau grado “No contrato de compra e venda entre os colonos e o Estado (...) Podel[r] ler[-se] ‘com suas
dguas de irrigagdo” in https://mundo-rural.webnode.pt/news/a-revolta-das-aguas-na-lombada-da-ponta-
do-sol/
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que prende e mata, neste particular uma jovem’' de 17 anos, ainda hoje entendida como
martir do levantamento. Uma nota final sobre este facto para referir que a decisdo de
“nacionalizacdo” das aguas viria a ser revertida, por decisdo judicial, s6 em finais de
1974, com a inerente devoluc¢do da posse da dgua aos legitimos proprietérios dos terrenos.

Efetivamente, a realidade € que foi s6 a partir desse ano e enquanto consequéncia
da Revolucdo dos Cravos, que o tratamento das questOes, relativas as realidades dos
Acores e da Madeira, comegou a ter um tratamento diferenciado e mais ajustado as
circunstancias proprias e especificas, tendo sido sd, a partir de entdo, que o processo de
discussdo, validacdo e aprovacdo formal de um regime autondémico se encetou e
desenvolveu, nomeadamente com o seu estabelecimento, em sede constitucional, em
1976.

Importa, todavia, referir que, de permeio, na Madeira, havia sido “criada uma
Junta de Planeamento que mais ndo era, outra vez, sendo a expressdo da politica vigente
em Lisboa” (Fernandes et.al, 1984:137), o que induziu o aparecimento de diversos
movimentos de cariz regional e o surgir de “organizacdes que ameacam separar a
Madeira de Portugal” (ibid.), processo este que, nem com a constitui¢do, apds o 25 de
novembro de 1975, de uma “Junta Regional que substituiu a Junta de Planeamento e a
Comissdo de Planeamento Regional” (ibid.:138), esmorece, visto que a existéncia
daquela “ndo significava qualquer indicio de autonomia politica por parte da Madeira”
(ibid.), a qual, reitera-se, s6 se consagraria, de jure, com a aprovagdo da CRP em 1976,
nela se exprimindo, como sublinha Eduardo Lourenco, ndo “apenas o reconhecimento
politico-administrativo de uma diferenga inscrita na geografia e na historia (...) mas o
reconhecimento de um sentimento de diferenca, cujo perfil me abstenho de evocar, tdo

claro €’ (Lourengo, 1987:55-56).

! Belmira da Conceigdo Gongalves, conhecida como Sdozinha.

55



2. A EDUCACAO NO ARQUIPELAGO DA MADEIRA ATE ABRIL DE
1974

“a centralizacdo é mestra em impedir,
ndo em fazer”
Alexis de Tocqueville

2.1. Do Povoamento a Expulsao dos Jesuitas

Como ¢ percetivel pelo exposto até a0 momento, € porque a questdo concreta da
Educacdo tem também um processo histdrico, especifico, anterior ao 25 de abril e a
Autonomia Politica, que ndo € exatamente igual, na Madeira e no resto do pais, importa
dar nota de algumas circunstancias e factos, que ajudardo também a explicar a l6gica e os
pressupostos que estiveram subjacentes ao que apelidamos de Regionalizagdo do sistema,
e que ocorre, como se verd, formalmente, a partir de 1979.

Todo o processo educativo em Portugal, desde a sua fundagdo e considerada a
realidade de entdo, é desempenhado pelas institui¢des ligadas a Igreja, sendo, como nos
diz o autor de “Histéria do Ensino em Portugal”, “razodvel acreditar-se (...) que todas as
sés possuissem a sua escola propria” (Carvalho, 1986:34), circunstancia esta que, no
Funchal, cuja Sé catedral foi mandada erigir no final do século XV e cuja obra foi dada
como acabada em 151472, terd ocorrido “quase desde a sua fundacdo” (Carita, 1987:41),
entendimento este que € similar ao de Alberto Vieira, que afirma, numa das suas obras,
que “em 1517 [se solicitava] um mestre escola para a S¢” (Vieira, 2001:82).

Ainda de acordo com Rémulo de Carvalho, o ensino propiciado nessas escolas
“comecaria (...) pelo aprendizado da leitura e da escrita, o qual seria efectuado sobre o
Saltério™” (Carvalho, 1986:37), seguindo-se, conforme o mesmo autor, “o estudo da
Gramdtica e alguns rudimentos de Logica, de Retorica, de Musica e de Aritmética”
(ibid.).

Diz ainda este membro da Academia das Ciéncias de Lisboa, cuja data de
nascimento foi adotada como Dia Nacional da Cultura Cientifica em Portugal, que
existiriam ainda escolas apelidadas de “Colegiadas”’* (ibid.), das quais, também “No
arquipélago, fundaram-se nove” (Verissimo, 2015:496), bem como “escolas paroquiais”

(Carvalho, 1986:38), sendo o propdsito das mesmas garantir a formacgao de “individuos

2 Segundo ¢ expresso, desde 1508, data da elevacdo do Funchal a cidade, que ja eram celebradas missas.
3“0 livro dos canticos biblicos designados por ‘salmos’ (Carvalho, 1986:37).

% “nome deriva de ‘colégio’ (...) igrejas que, a semelhanca das Sés catedrais, comportavam também um
cabido de conegos” (Carvalho, 1986:37).
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[...destinados] apenas a vida eclesidstica” (ibid.:39), mau grado, como o sublinha, haver
também “ensino a estudantes que ndo pretendiam seguir a via sacerdotal” (ibid.)”.

Neste particular e recorrendo, de novo, a obra “O Colégio dos Jesuitas no
Funchal, fica a saber-se que até a abertura desta instituicdo, em 157077, e para além da
escola da Sé, “o ensino na Madeira teria uma estrutura simples, resumindo-se as escolas
de paréquia” (Carita, 1987:41), entre as quais o autor entende dever dar relevo a da
Ribeira Brava’®, pela circunstancia de nela ter dado “os primeiros passos em Latim o
futuro padre Manuel Alvares” (ibid.), um dos primeiros docentes do primeiro colégio dos
Jesuitas fundado em Lisboa”™ (Carvalho, 1986:294), mas que € fundamentalmente
reconhecido enquanto autor da “Gramatica adoptada nas escolas da Companhia de
Jesus” (ibid.:335), compéndio esse cuja utilizagdo perdurou durante trés séculos
(ibid.:336).

Por outro lado, segundo o “Eluciddrio Madeirense”, constata-se, a partir do que
os autores referem ser a promulgacdo das “Constituigcoes do Bispado do Funchal (...) em
4 de maio de 1579 (...) que jd nessa época se ensinava na Madeira a ler e a escrever”
(Silva e Meneses:1998:404: a bold em itdlico no original). Frise-se, entretanto, que, ainda
segundo estes autores, “As pessoas que exerciam este mister, eram obrigadas a ensinar
também a doutrina cristd (...) e ndo podiam servir-se nas escolas sendo de ‘papeis &
livros de boa doutrina” (ibid.).

Por este enquadramento geral e nomeadamente pelo que reconhece ser “A
influéncia da Igreja sobre a mentalidade madeirense (...) desde os primeiros tempos do
povoamento” (Sousa, 2000:55), Jesus Maria Sousa, no seu livro “O Professor como
Pessoa”, ao estruturar, neste contexto, o que apelida de “cinco periodos historicos do
Arquipélago da Madeira, antes da constituicdo da Regido Auténoma” (ibid.) entende
apelidar esta fase como a de “O tempo da Igreja” (ibid.).

Percebido o papel determinante da institui¢do clerical no que respeita as escolas

existentes, Alice Mendonca, docente na UMa, para além de realcar o facto, afirmando,

75 Rémulo de Carvalho afirma que o nome de “clérigos” se aplicava a todas as pessoas “letradas e aquel[as]
que (...) poderiam vir a sé-lo”, referindo ainda que “A palavra significava ‘letrado’, ‘culto’ ‘versado’™
(Carvalho, 1986:39).

7640 Colégio do Funchal chamou-se S. Jodo Evangelista (...) [e] Abriu com duas classes de latim e uma
de Teologia Moral” (Carvalho, 1986: 326-327).

77 As aulas iniciaram-se a 6 de maio, tendo, s6 em 1599, passado a ser lecionadas nas instalacdes definitivas
(Carita, 1987).

8 “Temos ainda conhecimento em 1538 da existéncia de um mestre-escola na Ribeira Brava” (Mendonga,
2006:84)

79 Ascendeu “a reitor deste colégio poucos anos depois (1561-1566)” (Carita, 1987:57).
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nomeadamente, que “O ensino estava entdo circunscrito ds igrejas e conventos, a alguns
recolhimentos, a algumas escolas paroquiais” (Mendonga, 2006:84), da, porém, nota de
que o mesmo se estenderia “a algumas casas nobres ou burguesas, com professores
particulares” (ibid.), circunstancia esta que também terd contribuido para o
desenvolvimento pessoal de muitos, ja que e ainda segundo a investigadora, “receberam
ordens sacras (so no periodo de 1538 a 1558, mais de um milhar de madeirenses)” (ibid.),
nimero que €, obviamente, de relevo, quer face a populacdo de entdo, quer porque se
reporta a periodo anterior a abertura do Semindrio Diocesano (1566) e do Colégio dos
Jesuitas, institui¢do esta que, realce-se, viria a ter um papel fulcral na educacdo da
Madeira, nomeadamente porque “permitiu a continuidade dos estudos aqueles que
haviam dado os primeiros passos nas escolas de paroquia, possibilitando cursos nas
universidades do Reino e estrangeiras” (Vieira, 2001:82-83)

Ainda relativamente a este Colégio, cuja inser¢ao, na sociedade Madeirense, Jesus
Maria Sousa considera corresponder, devido a implementacao do universalizado método

de ensino jesuita®, ao “primeiro curriculo de formacdo de professores na Madeira”

(Sousa, 2000:57: sublinhado nosso), tera tido, depois da sua integracdo em instalacdes
mais definitivas, “isto €, a partir de 1599, (...) cerca de 200 alunos” (Carita, 1987:107),
para os quais haveria, constata-se paginas adiante na obra deste professor da Universidade
da Madeira, “Maestros 3, el uno de casos de consciéncia, los dos de latin” (ibid.:119)

bem ainda “3 estudiantes, los mds coadiutores” (ibid.).

2.2. Da Reforma Pombalina ao Projeto de Mousinho de Albuquerque

Séculos mais tarde, em 1759, inserido num periodo histérico que a professora
catedratica da UMa categoriza como sendo “O tempo do Estado” (Sousa,2000:61),é com
a sentenca de expulsdo dos Jesuitas®!, do territério nacional, que o Marqués de Pombal
decide proceder a “Reforma e Restauracdo dos Estudos” (Carvalho, 1986:429), alvara
esse que, segundo este autor, “ndo estrutura, realmente, nenhuma reforma do grau
escolar a que se destina, que ¢ o das chamadas Escolas Menores” (ibid.:429-430), antes
e como o explicita Jesus Maria Sousa, “foi votada a instauracdo de classes régias de

Gramdtica Latina, Retorica e Grego, isto €, aquilo que corresponderia actualmente ao

80 Corporizado no Ratio Studiorum.
81 “Na Madeira, os Jesuitas mantiveram-se fechados no Colégio do Funchal, de 29 de Maio de 1759 a 16
de Junho de 1760, a aguardar o navio que os transportaria para o continente” (Sousa, 2000:64).
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ensino secunddrio” (Sousa, 2000:65), sendo, todavia, o seu objetivo maior, pode inferir-
se pelo énfase dado, o “retirar poder aos Jesuitas” (ibid.:65).

Porém, segundo o autor de Pedra Filosofal®>, no quadro das alteragdes
promovidas, hd algo que deve relevar-se e que se constitui mesmo como “a disposi¢do
notdvel do diploma, [i.e.] a criagdo do lugar de Director-Geral dos Estudos™ (Carvalho,
1986:431), entidade que, sublinha, ird superintender os servicos do ensino elementar e
médio e a quem “competia impedir que alguém minimamente se desviasse das normas
impostas pela autoridade do ministro” (ibid.).

Mau grado um conjunto de novas e diferentes ideias e perspetivas, quer do proprio
diretor geral quer de pensadores como Luis Anténio Verney® e Antonio Ribeiro
Sanches®, a verdade € que, em 1768, € extinta a referida Dire¢do Geral e criada a “Real
Mesa Censoria [a quem € atribuida em 1771] toda a Administracdo, e Direc¢do dos
Estudos das Escolas menores destes Reinos e seus Dominios” (ibid.:453)%.

Cerca de um ano mais tarde, em agosto de 1772, este organismo propds o avango
da “organiza¢do de um plano de Escolas Menores estendido ao Continente, Ilhas e
Dominios em Africa, Asia e América” (ibid.), tendo sido quinze o nimero de mestres®®
afeto as Ilhas (ibid.:454-455).

Segundo o ja citado “Elucidario Madeirense”, “Pela lei de 6 de Novembro de
1772% foram estabelecidas seis escolas primdrias na Madeira, sendo duas no Funchal e
uma em cada uma das vilas de Machico, Santa Cruz, Ponta do Sol e Calheta” (Silva e
Meneses, 1998:404), questdo esta em que nao ha, porém, acordo absoluto, ja que Alberto

Vieira d4 nota de que se criaram, outrossim, “cadeiras de Gramdtica Latina e de ler,

82 Poema de 1956, popularizado a partir da interpretacéo feita do mesmo, em 1969, por Manuel Freire, num
programa de televisao.

83 Natural de Lisboa e aluno do Colégio Jesuita de Santo Antdo, acabou por se opor & Companhia, por
entender que esta impedia a transformagado da sociedade e o desenvolvimento. Saiu de Portugal, em 1736,
para ndo mais voltar. Morreu, em 1792, em Roma. Publicou “O Verdadeiro Método de Estudar”, cuja
primeira edicdo € de 1746 e no qual aborda as disciplinas lecionadas, desde o ensino mais elementar ao
superior, para além de advogar a prioridade da lingua nacional (Carvalho, 1986:406-421).

84 Médico portugués nascido em 1699, saiu de Portugal em 1726. Denunciado a Inquisi¢do, ndo regressou
ao pais. Faleceu, em Paris, em 1782. Adversario, como Verney, dos métodos jesuitas, publicou, em 1760,
“Cartas sobre a Educacdo da Mocidade”, documento no qual se debruca sobre as questdes do ensino, do
primdrio ao universitdrio, advogando solucdes diferenciadas para os diferentes grupos sociais. Preconizou
a existéncia de um Colégio dos Nobres, o qual viria a ser criado, em Lisboa, um ano ap6s a publica¢do da
sua obra (Carvalho, 1986: 437-448).

85 Neste 4mbito, estavam incluidos “ndo s6 o Real Colégio dos Nobres, mas todos e quaisquer outros
Colégios e Magistérios que for servido mandar erigir para os Estudos das primeiras idades” (Carvalho,
1986:453).

86 “no tempo se emprega a designagdo de ‘mestres’ para os que ensinavam a ler, escrever e contar, e a de
‘professores’ para os restantes docentes” (Carvalho, 1986:455).

87 Verdadeiramente apelidada de Carta de Lei, criadora do ensino primdrio oficial (Gomes, 1982:30).
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escrever e contar nos concelhos do Funchal, Machico, Calheta, Santa Cruz, Porto Santo
e S. Vicente” (Vieira, 2001:83: a bold em italico no original).

Ainda muito relevante, para este trabalho, é o ensaio “Educacio e Ensino Popular
na Madeira (Sec. XVIII - 1840)”, de Rogério Fernandes. Docente da Universidade de
Lisboa, comega o primeiro paragrafo do texto por afirmar que “Uma das caracteristicas
essenciais da implantacdo do sistema escolar portugués, desde a sua emergéncia
pombalina, é a desigualdade da oferta escolar em que assentava a respectiva estrutura”
(Fernandes, 1992:1). Prosseguindo, este investigador sublinha mesmo que “a Carta de
Lei de 6 de Novembro de 1772 firmava-se no duplo principio da discriminacdo regional
e social quanto ao acesso ao ensino” (ibid.: a bold em itdlico no original), acrescentando,

a terminar o segundo pardgrafo do ensaio, que “a lei do desenvolvimento educacional

portugués é a da diferenciacdo dos ritmos de escolarizacdo entre, por um lado, as regides

que _compdem o pais e, por outro, as classes sociais em presenca” (ibid.: sublinhado

nosso), para, finalmente, concluir a introdu¢do com algo que importa sobremaneira, ja

que, diz, “A andlise do caso da Madeira permitir-nos-d surpreender as manifestacdes

desse duplo arbitrdrio e identificar alguns dos momentos privilegiados em que se tentou

suprimi-lo” (ibid.: sublinhado nosso).
Neste contexto e qual justificativo da sua afirmagdo, o autor releva a circunstancia
de as seis escolas previstas para a Madeira, a que se aludiu, equivalerem a “1,25 % dos

estabelecimentos oficiais do mesmo tipo que tinham sido instituidos para o todo

nacional” (ibid.: 1-2).

2.2.1. Producdo Vitivinicola, Subsidio Literario e Sociedade Civil

Com este enquadramento e pelo que lhe estd globalmente subjacente, € ainda de
referir que, como meio de assegurar os custos decorrentes da contratacdo dos citados
mestres e de outros docentes, se institui, quatro dias apds a referida Carta de Lei, “em 10
de Novembro de 1772, um novo imposto - o subsidio literdrio” (Vieira, 2001:83), que
seria arrecadado “no Continente e Ilhas (...) em I real por canada de vinho, 4 reis por
canada de aguardente e 160 reis por pia de vinagre” (Carvalho, 1986:455).

A este propdsito e qual agravante do referenciado sobre a percentagem de escolas,
Rogério Fernandes ndo se coibe de enfatizar

“O facto de a Madeira, como regido produtora de vinho, pagar o imposto

do Subsidio Literdrio (...) expressamente destinado a prover aos
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ordenados dos mestres e professores dos Estudos Menores [0 que]

contrastava com a evidente insuficiéncia de instituicoes oficiais de ensino

no arquipélago” (Fernandes, 1992:3).

No que concerne aos salarios e mau grado existirem “discriminagées intolerdveis
conforme se exercia a profissdo em Lisboa ou na provincia™® (Carvalho, 1986:456), no
caso da Madeira, apesar de nenhuma das suas localidades ser considerada “cabega de
comarca’”, o que significaria uma reducdo dos saldrios dos professores no arquipélago,
relativamente ao montante previsto para Lisboa, em mais de 50%, porventura devido as
“dificuldades de recrutamento dos professores. Os ordenados (...) eram dos mais
elevados do Reino [...pois] Em contrapartida, o custo de vida era superior ao do

Continente” (Fernandes, 1992:4).
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Qual demonstragdo de todos estes condicionalismos e nomeadamente da
dificuldade em recrutar “mestres [...e] professores” (Carvalho, 1986:455), tendo a

deliberacdo de abertura das diversas escolas sido definida em 1772, € 0 novo imposto, o

88 “O mestre (...) ganhava 90 mil réis anuais em Lisboa, 60 mil réis nas cidades da provincia e nalgumas
cabegas de comarca, e 40 mil réis nas restantes povoagoes” (Carvalho, 1986:456).
8 Disponivel em http://193.137.22.223/fotos/editor2/RDE/L/S18/1771_1780/1772_11_06lei.pdf
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citado Subsidio Literdrio, ter comecado “a cobrar-se a partir de 1775 (Mendonga,
2006:86), “A cadeira de Ler, Escrever e Contar do Funchal iniciou-se apenas na década
seguinte, mais precisamente no ano de 1786 (ibid.:87: a bold em itélico no original),
tendo as de Machico, Santa Cruz e Porto Santo, comecado em 1788 (ibid.).

Ainda a realgar, nesta circunstancia e qual paréntesis, € que é de novo com um
intervalo de cerca de dez anos, mais precisamente em 1799, que surge, em Portugal, “O
primeiro grande projecto de ‘instrucdo publica’ (...) do matemdtico Francisco de Borja
Gargao Stockler [...projeto esse] apresentado a Academia das Ciéncias |...e que] dividia
Jjd o ensino em quatro graus”® (Torgal, 1993:610).

Retomando o trabalho de Rogério Fernandes, percebe-se qual foi a dimensao dos
condicionalismos impostos, entdo, a Educacdo na Madeira, ja4 que, mantendo-se a
situacdo durante o periodo em que o autor centra a sua investigacdo, “serd a iniciativa
particular benévola que tentard suprir pelos meios ao seu alcance a faléncia da politica
escolar oficial” (Fernandes, 1992:4).

A reter e particularmente importante para entender melhor todo o contexto, €,
ainda, o facto de o ensino privado ndo ser

“contudo, apandgio das camadas situadas no topo da hierarquia social

[j& que] A caréncia de escolas na maior parte dos povoados rurais

compelia as familias em melhores condicbées economicas a (...) se

associarem na contrata¢do de mestre particular com vista a educacdo
conjunta das criancas” (ibid.:3),
pois a alternativa de enviar os filhos, para o Funchal, era acessivel apenas a quem tivesse
um relativo desafogo financeiro (ibid.).

Demonstrativo do envolvimento da Comunidade, como um todo, especialmente
no que é hoje apelidado de Ensino Basico, fica ainda a saber-se que foi “o negociante
inglés John Phelps” (Fernandes, 1982:4) que criou, na Madeira, em 1819°!, uma das

primeiras escolas desse tipo, escola essa que se regia pelo “chamado ‘método de

% “o primeiro, de conhecimentos bdsicos, as ‘pedagogias’; outro, de sentido eminentemente prdtico,
destinado a agricultores, artistas e comerciantes, os ‘institutos’; um terceiro dedicado ao estudo das
ciéncias e a todo o género de erudigcdo, os ‘liceus’; e, por fim, o ensino superior, as ‘academias’,
consagrado a todos os saberes” (Torgal, 1993:610).

%1 A escola, que promovia o ensino mituo, iniciou a atividade logo nesse ano, tendo, porém, a partir de
1823, passado para umas instalagdes proprias, da, entretanto, criada Associa¢do Funchalense destinada a
promover o ensino mutuo, cujo tesoureiro foi, a partir de 1821, John Phelps (Silva e Meneses, 1998:401).
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Lencastre’®? ou do ‘ensino miituo®”” (ibid.) e que se destinava exclusivamente a criangas
do sexo masculino.

Entretanto, segundo o Elucidario Madeirense, percebe-se que também “houve, ( ...)
uma outra [escola] destinada a meninas, estabelecida pelas senhoras Blackburn e
Phelps” (Silva e Meneses, 1998:401), institui¢do esta que era sustentada, em 1850, “por
conta de uma sociedade de senhoras nacionais e estrangeiras, contribuindo o Governo
com parte do ordenado da mestra” (ibid.), destinando-se, nessa altura, “a habilitar
raparigas pobres a ganharem a subsisténcia como mestras, como costureiras ou como
criadas de servir” (ibid.:405).

O envolvimento da sociedade civil de entdo, na Madeira, na Educacdo, foi,
todavia, durante este periodo, muito mais lato, ndo se restringindo nem a cidadaos
estrangeiros, nem s6 ao Funchal.

De facto, “algumas das mais incisivas reivindicacoes procedentes da Madeira e
apresentadas neste periodo historico [1820-23] a Camara de Deputados, provém de
freguesias rurais” (Fernandes, 1992:4), nelas participando, segundo este autor, “certos
‘notdveis’ das mesmas localidades, lado a lado com elementos das classes populares”
(ibid.), o que facilmente se percebe e justifica, pela “circunstdncia de ambos os sectores
sociais (...) viverem fundamentalmente da viticultura e de sobre eles pesar o imposto do
Subsidio Literdrio” (ibid.), circunstancia que é explicitada, na aventada como primeira
reclamacgdo originaria do arquipélago, de moradores do Canico, ja que “As razoes
aduzidas em primeiro lugar tinham a ver com a injustica que significava o pagamento de
um imposto [consignado a Educacao] de que se ndo recebiam quaisquer contrapartidas,
além das caracteristicas demogrdficas e geogrdficas da freguesia” (ibid.:5).

Acrescia a citada reivindicagdo, entende sublinhar Rogério Fernandes, a

circunstancia de os requerentes afirmarem que “ndo se limitavam a aspirar a concessao

de escola propria na freguesia: dizem desejar um ensino que incorporasse formacdo

adequada a ordem politica instaurada pela revolucdo” (ibid.: sublinhado nosso).

Ainda segundo este investigador, depois de o referido requerimento ter sido

sujeito ao calvdrio legislativo usual, neste particular depois de ter obtido pareceres das

92 Verdadeiramente de “Lancaster” (Joseph), a quem se deve a expansdo do método. Terd sido
desenvolvido, nos finais do século X VIII, na India, por Andrew Bell, razdo pela qual também € identificado
como método Bell e Lancaster (Conde, 2005).

9“0 método de ‘ensino miituo’ (self-tuition), baseado no recurso dos proprios alunos, os mais adiantados,
que iriam ensinando os menos adiantados, sob a coordenagdo do professor” (Torgal, 1993:617: a bold em
italico no original).

63



Comissoes de Instru¢cdo Publica e do Ultramar (ibid.:6), foi, finalmente, aceite, tendo o
parecer®* sido emitido “no sentido de que ndo somente se contemplasse |...0] Canico mas
também que outras freguesias fossem dotadas de escola, sobretudo as da zona mais
esquecida na ilha: a corda de povos do norte” (ibid.).

Todavia e como decorre da percecdo global relativa a todos os momentos do
processo histérico, “As Cortes aprovardo apenas uma parte da proposta” (ibid.:7),
situacdo que se repete, numa outra sessao de 1821 em que “as questoes educacionais
referentes ao arquipélago seriam objecto de curta mas significativa discussdo” (ibid.:9),
ora através de embargos e quejandos caracterizados como dilatdrios, tendo a excegao sido
os deputados da ilha. Que conseguem, releva-se, a adesdao de Borges Carneiro®, que, em
defesa da Madeira e dos direitos do seu povo, declarou na Camara que, tendo-se langado
sobre a sua producdo de vinhos um imposto,

“que é importantissimo e destinado para escolas (...) fez-se o que sempre

fazem os governos despoticos, isto é, comeram-lhe o subsidio e puseram-

lhe ld uma ou outra escola com distancias de mais de 18 léguas (...) e

tendo-se mesmo criado algumas escolas novas no Reino, naquela Ilha

nunca se aumentaram’ (ibid.: 10),
quadro geral este que o referido deputado categorizou como “uma ladroeira” (ibid.).

Qual volte-face no processo, a Comissdo de Instru¢do Publica confirma o
conteudo dos requerimentos e as posi¢cdes dos representantes da Madeira e seus
defensores nas Cortes, e aceitando “que a despesa é pequena e que as rendas piiblicas
daquela Provincia sdo mui grandes” (ibid.:11) decide, enfim, “mandar criar cadeiras de
Primeiras Letras nas freguesias do Porto Moniz, Ponta Delgada, S. Jorge, Santa Anna,
Faial, Porto da Cruz, Cama. de Lobos e Estreito de N. S. da Graga” (ibid.).

Nao se esgotaram, porém, na criacdo de escolas publicas, as peticdes oriundas do
arquipélago, ja que o “conjunto de requerimentos depoe sobre o estado de espirito das
camadas mais cultas (...) quanto a educacdo publica” (ibid.:14), nomeadamente, frisa
ainda Rogério Fernandes, por se constatar, por um lado, a “perspectiva da ultrapassagem

do plano elementar do ensino masculino, e, por outro lado, [por se inscrever]| num

% “Tudo indica que o texto do parecer da Comissdo seja da autoria [de Mauricio José de Castelo Branco
Manoel um] prestigioso magistrado madeirense, ou, pelo menos, reflicta com muita fidelidade as suas
opinides” (Fernandes, 1992:6).

% Deputado liberal, que foi desembargador e que se opds, no Alentejo, aos invasores franceses. Seria preso
pelos absolutistas de D. Miguel, vindo a morrer na prisdo da cidadela de Cascais.
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movimento favordvel a igualizacdo - ou pelo menos, a aproximagdo - das oportunidades
educacionais” (ibid.).

A outro nivel, percebe-se, ainda, para além do empenhamento, da sociedade em
geral, na reivindicacdo, junto do setor publico, para que houvesse mais e melhor
investimento na educagdo, se observa também que, nuns casos por falta de resposta e,
noutros, porventura por op¢ao, “o ensino privado lucrativo prossegue o seu caminho
triunfante” (Fernandes, 1992:66), circunstancia que é exemplificada com um conjunto de
casos que demonstram como se desenrolava o processo, sendo paradigmatico “o grande
colégio denominado ‘Lyceo Madeirense’®, dedicado a ‘mocidade portugueza, inglesa e
franceza d’esta Ilha” (ibid.:67), institui¢do esta que terd sido criada no ano em que se
implantara o Liceu do Funchal®’ (ibid.).

Termina o autor o seu exercicio, enfatizando que

“A estrutura escolar madeirense (...) assentava numa dupla

discriminagdo: [pois se] em relacdo ao Continente, o arquipélago formava

uma_regido desfavorecida, [..suplementarmente] as disponibilidades

escolares estavam_longe de corresponder aos montantes das suas

contribuicdes fiscais” (ibid.:68: sublinhado nosso).

Dito isto, a realidade é que, também em termos internos, “os centros urbanos
beneficiavam de maiores possibilidades educativas do que as freguesias rurais |...e]
Discriminatoria era ainda a estrutura educativa em termos de sexo” (ibid.), nao devendo
esquecer-se ainda que “a burguesia dispunha das suas préprias escolas em paralelo com
o ensino oficial” (ibid.). Noutro plano e com constrangimentos ainda mais graves, este
também ex-deputado decide relevar o caso da ilha do Porto Santo como o mais
discriminado, jia que, nas suas palavras, “forma, por assim dizer, uma bolsa de

marginalizacdo e esquecimento” (ibid.).

% “Além da instrucdo intelectual proporcionava a educagdo fisica e ritmica-expressiva. A sua composi¢dao
curricular (...) ndo era compardvel com a de nenhuma outra instituicdo do arquipélago” (Fernandes, 1992:
68).

%7 Foi instalado, na sequéncia da Reforma de Passos Manuel, a 12 de setembro de 1837. Comecou por
funcionar numa dependéncia do antigo Colégio dos Jesuitas, conhecida como ‘Pétio dos Estudantes’, local
onde permaneceria até 1881. E, posteriormente, transferido para o antigo Paco Episcopal, onde se localiza,
hoje, 0 Museu de Arte Sacra da Madeira” in
https://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_Secunddria_Jaime_Moniz
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222. As Ideias e Perspetivas de Luis Mousinho de Albuquerque

A todo este processo e com um papel considerado positivo, estard indelevelmente
ligado o nome de Luis Mousinho de Albuquerque®.

Avd do conhecido militar que aprisionou, em terras Mocambicanas, o imperador
dos Vatuas, Ngungunhane, Luis Mousinho de Albuquerque, que ja havia “manifestado
ao longo da sua carreira anterior um interesse intenso pelos problemas da educagcdo
publica” (Fernandes, 1992:28-29), tendo inclusive publicado, em Paris, em 1823, o livro
“Ideias sobre o Estabelecimento da Instruccdo Publica”, foi, entretanto, nomeado
prefeito® 1 do Funchal.

“Redator, em Paris, nos Anais das Ciéncias, das Letras e das Artes” (Torgal,
1993:610: a bold em itdlico no original) o nomeado, em 1834, governante da Madeira,
abordara, naquela obra, a problemdtica global da educacdo, de modo, deve dizer-se,
integrado, assumindo, nomeadamente, que “Os estabelecimentos de instruc¢do publica
serdo de quatro categorias, a saber: escolas primarias para hum e outro sexo, escolas
secundarias, liceos, e academias” (Albuquerque, 1823:16). Relativamente a cada um
deles e a sua localizagdo, o autor referia que “Em cada freguesia haverd huma escola
primaria para cada sexo. Em cada cabegca de comarca haverd uma escola secundaria, e
duas quando a extencdo da comarca o exigir, colocada da maneira mais conveniente
para a comodidade dos habitantes” (ibid.:17). Complementarmente, acrescentava,
“Haverd hum liceo'” em cada provincia situado na capital | ...e] As academias serdo trés
estabelecidas em Lisboa, Coimbra e Porto” (ibid.).

O referido documento prosseguia com o desfiar dos curriculos a implementar em
cada nivel; o nimero de dias de férias anuais, bem como sobre o nimero e tipo de

professores!®?, abordando ainda o método a aplicar em cada tipo de escolas ou

% Destaca-se, “As suas proprias custas e sob os seus auspicios”, a criagio de Escola de Ensino Mituo, com
capacidade para 300 alunos. Oficializada a 6 de maio de 1835, localizou-se proximo da ponte do Torredo
(Fernandes, 1992:45 a 48).

% Terminologia criada pelos liberais em  substituigio da de capitio  general
(https://pt.wikipedia.org/wiki/Lu%C3%ADs da Silva Mouzinho de Albuquerque).

100 “Foi este cargo de pouca duragdo. O tinico que o exerceo foi o muito illustre e sabio Cavalheiro Luiz
da Silva Mousinho d’ Albuquerque, desde o mencionado dia 6 d’Agosto de 1834 até 30 de Setembro de
1835. - Continuou a servir s6 como Governador Militar até 8 de Novembro do mesmo anno” (Menezes,
1850:144).

101 Quanto aos liceus, o autor abre excec¢des para Lisboa, Coimbra e Porto, podendo Lisboa ter dois liceus
publicos e as trés cidades em apreco “terdo cada huma hum liceo particular” (Albuquerque, 1823:17),
circunstincia esta que veio a verificar-se, também, no Funchal.

102“Para as cadeiras de francez e inglez devem preferir-se nacionais francezes ou inglezes aos portuguezes,
com tanto que tenhdo da lingua portugueza hum conhecimento sufficiente” (ibid.:24).
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disciplina'®, realgando, em capitulo préprio, a importancia da educacio fisica, pelo que
e concomitantemente, defendia que “Em cada freguesia haverd pois hum local destinado
aos exercicios gymnasticos, e hum professor para exercitar os cidaddos de toda a
profissdo e idade” (ibid.:39), para além de defender que “A natacdo serd hum dos
exercicios especialmente recomendados sempre que o local o permitir” (ibid.:40).

Ainda relativamente aos docentes, € interessante (e porventura critico do Subsidio
Literério), o entendimento de que “as despezas necessdrias para a instruccdo publica
devem sahir dos cofres publicos, e ndo de huma dotacdo particular” (ibid.:11),
sublinhando mesmo, depois de discernir em torno do tema dos impostos e da sua
alocacdo, que “os estabelecimentos de instruccdo publica devem ser inteiramente
gratuitos para todos os Portuguezes” (ibid.:12).

Sao essas suas ideias, a que se associava também o facto “de sua mulher estar
intimamente associada a abertura da primeira Casa de Asilo na capital” (Fernandes,
1992:29) que, ainda segundo este professor universitario, “contribulem] para explicar
em parte o dindmico empenhamento com que as questoes pedagogicas vdo ser de novo
equacionadas na Madeira designadamente no ambito do ensino infantil” (ibid.).

A circunstancia de este autor referir que “parte” da explicagdo se suportaria no
casal Mousinho de Albuquerque, decorre do que Rogério Fernandes apelida, ainda, de
“terreno favordvel na tradig¢do associativa e cultural da ilha” (ibid.), condigdes estas que

terdo permitido que “Na sua componente insular, a educacdo infantil [aparecesse] desde

o comeco respaldada por um elenco de notabilidades locais'**” (ibid.: sublinhado nosso),
circunstancia que sublinha com o exemplo de “a presidéncia e a vice-presidéncia da
Sociedade d’as Escolas d’Infancia [serem] confiadas por eleicdo, respectivamente, a
Mousinho de Albuquerque e ao consul de Inglaterra, Henrique Veitch” (ibid.: a bold em
itdlico no original).

De todo este processo, que levara, pelo seu sucesso, a que a propria D. Maria 11
acolhesse “a instituicdo funchalense sob sua proteccdo e amparo” (ibid.:33), resultou,
diz o autor, “Um amplo consenso social [...em que] A educacdo do povo era vista como

a via real de o preservar e proteger, de o integrar na ordem social” (ibid.).

103%ensino mutuo he o mais adequado a instruccdo primaria” (ibid.:18) e “No curso de historia ndo se
ensinardo, (...) épocas e nomes ( ...) Olhar-se-hd a historia pelo lado filosdfico” (ibid.:24).

104 De nacionalidade portuguesa, abrangendo, entre outros, médicos, comerciantes, membros do clero e
“elementos da classe operdria que (...) tinham querido prestar o seu concurso sob a forma de trabalho”
(Fernandes, 1992:31-32), mas também estrangeiros que, “pelos socorros que lhe hdo prestado, fazem-se
notavelmente credores de nossa estima” (ibid.:32).
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Em conformidade com este processo de criagdo de escolas na Madeira, durante
este periodo e retornando ao trabalho de Jesus Maria Sousa, chamara a autora de “O tempo
do Povo” (Sousa, 2000:67).

Rogério Fernandes, por seu lado, assume que, todo este quadro, transforma “O
tema da ‘regeneracdo’ do povo através da instru¢do [..numa] constante do discurso
pedagdgico aristocrdtico-burgués madeirense” (Fernandes, 1992:33), discurso este que,

neste contexto, dava corpo ao principio de que “A _educacdo popular é (...) elemento

fundamental da reconstrucdo politica, porque esta ndo seria exequivel se

desacompanhada da reforma social” (ibid.:34: sublinhado nosso).

Nao € assim de estranhar que, apesar da publicacdo, a 7 de setembro de 1835, de
um Regulamento Geral da Instrucdo Primaria, diploma este que ndo sé entregou “ao
cuidado das Camaras Municipais e Juntas de Paroquia o estabelecimento de uma parte
das Escolas primdrias” (CNE, 2017:7), como decidiu, ainda, “arredar para longe a ideia
de todo o monopdlio de ensino, tornando-o livre para todos [e]| provocando a
concorréncia” (ibid.), ndo € assim de estranhar, dizia, que suportado na sua obra escrita
e no trabalho desenvolvido na Madeira, Luis Mousinho de Albuquerque, que “foi uma
das figuras mais esquecidas pela memdria historica e, todavia, é uma das personalidades
mais interessantes e controversas do liberalismo portugués” (Torgal, 1993:610), tenha
avancado, na sua condi¢ao de Ministro do Reino durante a regéncia de D. Pedro IV, “em
25 de Janeiro de 1836 [com] o seu proprio projeto” (Fernandes, 1992:56) para a
Educac¢ado nacional'®.

Projeto este que, ndo é demais referenciar no contexto deste trabalho, “continha,
entre outras disposicoes, um regulamento especifico destinado a estruturar a instrucdo
publica nas lIlhas Adjacentes” (ibid.:55-56), regulamento esse que assumia “o

reconhecimento da autonomia regional quanto a gestdo da educacdo” (ibid.:56:

sublinhado nosso: a bold em itdlico no original), para o que se antecipava, enquanto
instrumento determinante a organizagao € ao processo, a constituicao de “um Conselho

Provincial de Instruccdo Publica [...a quem caberia] a ‘direccdo dos estudos’ nessas

regioes” (ibid.: sublinhado nosso) e a quem estaria cometida a responsabilidade de
nomear um “encarregado da inspecdo das escolas de um e outro sexo, e de manter a

regularidade do sistema de ensino” (ibid.:57).

105 “proposta de Lei n® 147 (Fernandes, 1992:56).
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2.3. Do Plano Integrado de Passos Manuel ao Espelho da Realidade no
final do século XIX

Apesar das constantes alteracdes legislativas no Portugal de entdo, tais perspetivas
manter-se-ao como pilares fundamentais da reforma de Passos Manuel, afirmando mesmo
Rogério Fernandes que “No concernente a Instru¢do Primdria, o decreto de 15 de
Novembro [de 1836] haveria de reter uma parte substancial das disposicées previstas na
proposta de Luis Mousinho de Albuquerque” (ibid.), mantendo-se, nomeadamente, o
entendimento sobre a necessidade de uma intervencao abrangente das autoridades, quer
regionais quer locais, ao nivel do ensino primario, para o que se criavam “um conjunto
de condicoes legais favordveis a intervengdo das Cdmaras nas questoes educativas”
(ibid.:64), intervencao essa que nem sempre foi vista com bons olhos pelos representantes
do poder central, como exemplifica o autor com o caso do governador da Madeira,
Gamboa e Liz!', governador este que, para além da “arrogdncia e prepoténcia (...)
somava o empenho em sabotar por todos os modos a ac¢do autdrquica” (ibid.:65), o que
acabard, por sinal, por concretizar até final do seu mandato, ja que s trés anos apds a
sua saida é que “a Cdmara do Funchal declara ter ‘estabelecido em todas as freguesias
do Conselho um completo systema de escholas do ensino primdrio, assim para creangas,
como para adultos’” (ibid.).

Retornando ao Decreto de 15 de novembro de 1836, cujo objeto principal se
centrava num Plano de Instru¢do Primaria, o mesmo havia sido primordialmente
elaborado, percebe-se pelo preambulo, por uma Comissdo liderada pelo vice-reitor da
Universidade de Coimbra (José Alexandre de Campos)'?’, definindo-se, para além do ja
expresso, no paragrafo anterior, sobre o papel das camaras, ao seu Artigo 2°, que “O
estabelecimento de Escolas Primdrias é livre a toda a pessoa ou Corporagcdo, com tanto
que participe por escrito ao Administrador do Concelho o local da escola” (ibid.:34),
acrescentando-se, no artigo imediatamente a seguir, que “Todas as escolas que estdo
legalmente criadas ficam subsistindo” (ibid.).

No que se percebe ser uma ideia mais vasta para a Educacao portuguesa, Passos

Manuel veria ainda ser publicado, dois dias depois, um diploma para a Instrugdo

106 Governador da Madeira entre 7 de dezembro de 1835 e 28 de abril de 1838.

07 “amigo e correligiondrio” (Torgal, 1993:614) de Passos Manuel que, também, “se formara em Coimbra”
(ibid.). Ainda segundo Luis Reis Torgal, € no quadro dos conflitos sobre a prevaléncia de Coimbra ou
Lisboa em matéria de Educacdo, que, nesse mesmo més de 1836, “desaparece definitivamente a Directoria
Geral dos Estudos, surgindo o Conselho Geral Director do Ensino Primdrio e Secunddrio, que continua a
ter sede em Coimbra” (ibid.).
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Secunddria, visto esta ser considerada, “de todas as partes da Instrucdo Publica aquela
que mais carece de reforma” (CNE, 2017:41), bem ainda, a 5 de dezembro do mesmo
ano, o Plano da Instrucdo Superior, “Atendendo a que os rdpidos e multiplicados
progressos ( ...) tornam sumamente urgente uma nova organizagdo dos Cursos Cientificos
(...) por maneira que estejam completamente em harmonia com o estado atual dos
conhecimentos” (ibid.:62), plano este que tinha sido antecedido por um outro Decreto (de
22 de novembro de 1836), que havia criado a Academia Portuense das Belas Artes, e que
seria completado, a 29 de dezembro desse ano, com um para Escolas Médico-Cirurgicas.

De relevo para a problematica da Educag@o na Madeira € o facto de, no Decreto
da Instru¢do Secunddria, ao seu Artigo 34°, ser mantida a ideia de Mousinho de
Albuquerque, expressa no seu projeto de janeiro de 1836, de se estabelecer que, “Nas

Provincias Insulares, a direcdo dos estudos de cada uma delas pertencerd a um

Conselho, denominado ‘Conselho Provincial de Instrucdo Publica’” (ibid.:39:

sublinhado nosso), direcdo de estudos essa que, ao abrigo do Artigo 35° § 3°, via
explicitadas, entre outras e como suas atribui¢des, “A escolha de Método, de Compéndios
e a distribui¢cdo das matérias” (ibid.).

Ainda a destacar, para o territorio alvo deste estudo e nesse pacote legislativo de
Passos Manuel, deve referir-se o diploma do pentltimo dia de 1836, no qual se
estabelece, sob o titulo “Da Instruccdo Superior nas Provincias Insulares” (Diario do
Governo: Série VII - D, , 1837:13-14), ao Artigo 145° ', que “Haverd no Hospital da
Misericordia de cada uma das Capitaes dos Districtos Administrativos do Ultramar uma
Escola Médico-Cirurgica” ''°(ibid.:13).

Uma pequena nota, sobre esta institui¢cdo, para dizer que, de acordo com “O fundo
documental da Escola Médico-Cirirgica do Funchal, arquivado no Arquivo Regional da
Madeira” (Gongalves, 2016:7), se percebe que “Foi por insisténcia das autoridades
locais, provedores da Misericordia e Camara Municipal do Funchal” (ibid.:7), que a
referida escola foi criada em 1836, nela se tendo formado 240 médicos durante a sua

existéncia, existéncia essa que, note-se, jamais foi isenta de contrariedades. Um dos

108 Publicado a 4 de janeiro de 1837.

109 Numeragdo que decorre da agregacdo dos diferentes diplomas que envolveram o plano global
encomendado a Comiss@o.

10 Houve, entre outubro de 1819 e agosto de 1821, uma Aula Médico-Cirtrgica, criada pelo prelado
Menezes e Ataide. Posteriormente, negada a peticdo, em 1824, do governador e capitdo general, Manuel
de Portugal e Castro, para a criagdo de uma escola médica, assistiu-se a criagdo de uma outra Aula, entre
1823 e 1826, ora apelidada de Medicina e Cirurgia, aula essa que teve como regente o Dr. Jodo Francisco
de Oliveira (Gongalves, 2016:11-12).
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exemplos mor destas foi a tentativa de a suprimir, em 1868, por via do Artigo 36° do
Decreto de 31 de dezembro de 1868, sobre a Reforma da Instru¢dao Publica!'! (CNE,
2017:171), era, a época, Ministro dos Negdcios do Reino (responsavel pela Educagao)
Anténio Alves Martins!!2, sendo o dltimo e o mais grave desses exemplos, o da sua
extingdo, que, sem mais delongas nem quaisquer questdes ou pré-avisos, foi, pura e
simplesmente, decidida, em Lisboa, pelo novo regime, ora republicano e decorridas
apenas cinco semanas sobre o derrube da monarquia''.

Fechando o paréntesis, a realidade € que, como referenciado pelo preambulo do
Decreto de 16 de agosto de 1870!'!* 15 novamente dedicado ao tema, “A reforma da
instrugcdo primdria de 1836 por Passos Manuel, em muitos pontos corroborada pela
reforma de 1844 [de 20 de setembro, era Ministro do Reino Costa Cabral], chamava a
medo o municipio” (CNE, 2017:190), circunstancia esta que, explicita ainda a memoria
justificativa do diploma, terd sido facilmente identificavel depois de investigadas “as

causas que determinam o atraso da nossa instrucdo primdria e atendendo sé ds que nos

parecem __capitais, podemos afoutamente considerar entre estas a organizacdo

centralizadora” (ibid.: sublinhado nosso).

Neste contexto, assumem os legisladores de entdo, “A reforma que temos a honra
de apresentar a Vossa Majestade [D. Luis 1] € radical. A instrucdo primdria, até agora
centralizada nas mdos do Estado, passa para a localidade” (ibid.), questao que, avocam
como razdo fundamental, decorrerd do facto de Portugal ser “a unica das nacoes
europeias onde a educacdo e instrugcdo se acham centralizadas na acdo governamental”
(ibid.).

No que poderia ser entendido, hoje, no quadro das categorias e tipo de
descentralizacdo, como uma auténtica devolug¢do (ou e no limite, encarnar mesmo o
espirito do principio da Subsidiariedade), o diploma sustenta ainda que “Logo que a
freguesia possua os fundos escolares, a escola emancipou-se e jd ndo carece do

municipio, do Estado, nem da propria paroquia” (ibid.:191).

1 Este diploma seria, cerca de 8 meses depois, “Suspenso pelo Decreto de 2.09.1869” (COONE, 2017:162).
112 Tera sido, para além de politico, jornalista, enfermeiro do Hospital de Sao José e Bispo de Viseu.
(https://pt.wikipedia.org/wiki/Anténio Alves Martins).

113 A 11 de novembro de 1910.

!14 Publicado na sequéncia da criagdo, em 12 de Junho de 1870, do primeiro Ministério da Instru¢do Publica,
que foi liderado por D. Anténio Costa, o qual tinha assumido, em 1868, através de um documento entdo
publicado, a “Necessidade de um Ministério de Instru¢io Publica (Carvalho, 1986:600-601).

115D, Anténio Costa publica, neste mesmo ano, um livro intitulado “A Instru¢do Nacional”, onde para além
de defender a educacdo da mulher, explicita também a sua preferéncia por um sistema descentralizado.
(Carvalho, 1986:603).

71



Atento o facto de ser figura interessante deste diploma, naturalmente com algumas
condicionantes mas a ndo poder deixar de ser relevada, € a referéncia, no seu Artigo 11°,
ao facto de que “O Governo pode autorizar que nas freguesias rurais as escolas dos dois
sexos sejam substituidas por uma escola mista, regida por uma professora, para alunos
de ambos os sexos, cuja idade ndo exceda os dez anos” (ibid.:197). Nao despiciendo,
também, € o facto de o pardgrafo tinico do citado artigo prever, figurativamente, 0 mesmo,
1.e., escolas mistas para alunos dos dez aos quinze anos, neste caso, porém, sujeitas a que
“cada sexo frequenta(sse] a aula uma so vez por dia em horas diversas” (ibid.).

Atento o periodo abarcado pelo trabalho de Rogério Fernandes e considerando
que a analise do impacto de medidas educativas obriga a que se as interprete a alguns
anos (ou mesmo décadas) de distancia, constata-se, através de trabalho suscitado pelo
Conselheiro José Silvestre Ribeiro, na sua condi¢cdo de governante da Madeira entre 1846
e 1852, que, nos dez concelhos em que o arquipélago estava dividido!''® e nas suas 72
escolas de instrucdo primdria, existiam, no ano letivo de 1849/50, “3304 alunos de ambos
os sexos” (Menezes, 1850:72), situando-se, s6 no Funchal e nas freguesias limitrofes da
cidade, 46 dessas escolas, frequentadas por “2520 creangas de ambos os sexos” (ibid.),
sendo 1238 do sexo feminino (ibid.:84-85), 0 mesmo € dizer 49% do total dos estudantes
da cidade capital.

Da leitura deste relatorio decorre, portanto, que nos restantes nove concelhos, para
“87043 habitantes, hd apenas 26 escholas frequentadas por 784 educandos, quase
exclusivamente do sexo masculino!” (ibid.:73), exclamagao esta que se percebe, visto que,
depreende-se péginas adiante (ibid.:85-6), s6 77, menos de 10%, portanto, eram e
utilizando a terminologia do autor, “meninas”.

Segundo a docente da UMa, Alice Mendonga, do total de 72 escolas, 42 seriam
oficiais''” (sendo a maior parte, conforme o novo regime estabelecido, suportadas pelas
cadmaras municipais), “a par de mais 30''® sustentadas por particulares e autorizadas
pelo governo constitucional” (Mendonga, 2006:89).

Regressando ao trabalho do Secretario Geral do Governo do Funchal, Drummond
de Menezes assumia, porém, que ndo era a discriminac¢ao, entre sexos, existente em todos

os concelhos a excecdo do Funchal, “o peior” (Menezes, 1850:73), pois, como o

1160 11° concelho da Regido, Ribeira Brava, é criado em 1914, resultante da desagregacéo de parte do de
Camara de Lobos e de uma outra parte da Ponta do Sol.

17429 eram masculinas e 13 femininas” (Silva e Meneses, 1998:405).

18 10 eram para rapazes e 20 para meninas” (Silva e Meneses, 1998:405).
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enfatizava, exclamando mais uma vez, “entre as 38 freguezias (...) do Districto, hd 17
que ndo possuem um unico estabelecimento de instruccdo primaria no seu seio!” (ibid.),
circunstancia que o levava a acreditar, pelo nimero de criangas de ambos os sexos, que
existiam nas referidas freguesias, em 1845, “so até 7 annos inclusive” (ibid.: a bold em
itdlico no original), que cerca de dez mil “poderido receber instruccdo, e que ahi vivem
inteiramente privadas della” (ibid.).

Uma nota ainda para referir que, no Porto Santo, a situagdo tinha contornos
similares aos do Funchal, em termos de nivel e tipo de frequéncia, se bem que com um
percentual inverso, ja que existiam 43 alunos, estudando 21 rapazes numa escola do
Estado e 22 raparigas em duas instituicOes particulares (ibid.:86).

Este panorama geral da situacdo educativa no arquipélago, de que fala Rogério
Fernandes e que se constata, mais em concreto, no trabalho mandado efetuar pelo
Conselheiro Silvestre Ribeiro, mau grado as diferentes circunstancias agravantes,

1) discriminatdrias geograficamente (no plano interno no arquipélago e

externamente relativamente ao Continente), e
i1) fiscal e socialmente (pelos montantes de cobranga do Subsidio Literario
na Madeira e o retorno incipiente que era dado, a regido, decorrente do
pagamento desse mesmo imposto),
mas também as atenuantes,
a) de envolvimento da populagdo, de todas as classes sdcio-econdmicas, nalguns
casos especificos, e de muitas personalidades, noutros,
ajuda a perceber porque € que, entre 1864 e 1911, ora recorrendo ao Elucidario
Madeirense, se assistiu a uma regressao do analfabetismo de 88,4% para 82,7%'" (Silva
e Meneses, 1998:406). O mais interessante, porém, € que, constatando-se em “A
Demografia das Sociedades Insulares Portuguesas” que, em 1864, havia 111.687
residentes e, em 1911, 170.091 (Oliveira, 2013:134), significa que, tendo havido um
crescimento absoluto, da populacdo do arquipélago, de quase 52,3% da populacdo
residente, se terd assistido, a um crescimento de pessoas alfabetizadas, de cerca de

127%'.

19 Em 1900, “a maior percentagem de analfabetos [do pais] incidia no [distrito] do Funchal (87,97%)”
(Carvalho, 1986:635-636).

120 Suportado nos indicadores, das fontes citadas no pardgrafo, o nimero de pessoas alfabetizadas cresceu,
em termos arredondados, de 12.956 para 29.426.
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Ilacdo interessante, porventura relevante sobre os caminhos seguidos, pela
educacdo, no pais e nesta hoje Regido Auténoma, € a passivel de ser elaborada a partir de
a “Histdria do Ensino em Portugal”, nomeadamente do que € expresso sobre o Anudrio
Estatistico de 1900 (Carvalho, 1986:635-638), e os indicadores, desagregados, constantes
deste documento. Na realidade, a interpretacdo desses dados, especialmente a partir do
numero de alunos do ensino primario, total e por sexo, matriculados em escolas oficiais
e particulares, no Continente e no, entdo, distrito do Funchal, feita, cumulativamente, com
o trabalho desenvolvido por Rogério Fernandes, permitem inferir tendéncias relativas as
opg¢oOes educativas nos territdrios em causa.

Efetivamente, nesse momento de transi¢do de século, e apesar de ndo possuirmos
outros indicadores, nomeadamente de desagregacdo etaria (que permitiriam uma
interpretacdo ainda mais rigorosa), constata-se, na generalidade, nesse ano especifico,
que, em termos de frequéncia das escolas de ensino primario, na Madeira, a percentagem
de alunos, desse nivel de ensino, versus a percentagem da populacdo do territdrio vis-a-
vis o0 todo nacional, era inferior ao que, pressupostamente, deveria ser (2,42% versus
2,77%"").

Observe-se, contudo, que a frequéncia do ensino primério, em meio século, havia
aumentado cerca de 69,5%, ja que associando, aos trabalhos referenciados, o estudo de
Drummond de Menezes, se constatou que, em 1849/50, o nimero total de alunos, do
ensino primério, era de 3.304 e, em 1900, de acordo com o Anudrio Estatistico, esse
indicador era de 5.599, o que significa um crescimento médio, anual, de 46 alunos, ao
longo desse periodo.

Todavia, acredita-se que bastante mais relevante do que esta referéncia, € a
circunstancia de, em 1900, 78,7%'* dos estudantes, no Continente, frequentarem o
ensino oficial, percentagem essa que, na Madeira, era s6 de 45,2%'%, indicador que se
poderia inferir como sendo uma tendéncia decorrente de op¢do familiar, ou e como

expressava Rogério Fernandes, de falta de resposta, ou discriminagdo, do poder central

121 Segundo o Anudrio Estatistico de 1900, existiam 5.599 alunos do ensino primario na Madeira e 231.239
no Continente e ilhas, sendo a popula¢do do arquipélago de 150.574 e a do Continente e ilhas de 5.423.132
(MF, 1907:174-175).

122 Ainda de acordo com o AE, eram 167.122 os alunos nas Escolas Oficiais, de ensino primario, do
Continente, vs. um total de 212.408 estudantes que frequentavam esse nivel de ensino no mesmo territério
(MF, 1907:175).

123 5.599 alunos frequentavam o ensino primdrio na Madeira. 2.530 faziam-no em escolas oficiais (MF,
1907:175).
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relativamente aos Madeirenses, 0 que os obrigava a recorrer a escolas e professores
privados, com as consequéncias inerentes.

Noutro plano e também a merecer algum realce, € o facto do diferencial entre o
nimero de alunos e alunas, na Madeira, nesse ano, ser, como em 1849/50, entdao sé na
cidade do Funchal'?*, quase residual (<1,7%)'*, sendo essa diferenca, na parte continental
do pais, favordvel aos rapazes, neste caso, na ordem dos 38%!'2°. Uma nota s6 para referir
que o nimero de alunos do ensino secunddrio, matriculados no liceu do Funchal'?’, no
ambito da reforma de Jaime Moniz, se constituia s6 como cerca de 1,8%'?® do todo
nacional, devendo relevar-se que, contrariamente ao que sucedia no ensino primario, nao

havia qualquer jovem do sexo feminino matriculada.
24. Entre o Términus da Monarquia e a Implantacao da Repiblica

Como ¢é percetivel, nenhum destes indicadores era entendido como
suficientemente demonstrativo da vontade de o Estado, neste caso a Monarquia
Constitucional, querer alterar o panorama educativo em Portugal, circunstiancia que
explica que “um dos campos de trabalho fundamentais da propaganda republicana (...)
a partir do final do século XIX [tenha sido] fustigar o Estado pelas escandalosas taxas
de analfabetismo” (Candeias, 2003:186).

A realidade, porém, € que, neste periodo, qualificado como de “repiiblica antes
da repiiblica” (Ramos, 2009:8) ou de “repiiblica com um rei” (ibid.:9)'?, o Estado, nas
suas diferentes formas, ndo havia deixado de tentar alterar o quadro vigente,
designadamente ao avancar com um conjunto de projetos e diplomas para a educagao,
principalmente dirigidos a instrucdo primdria. Projetos e diplomas esses que foram,
literalmente, produzidos a um “ritmo alucinante, depende|nte] das conjunturas politico-
ideologicas, economicas e culturais das épocas” (Martins, 2004:3), no quadro do que este

investigador, em “A Historiografia Educativa do Sistema Escolar em Portugal”, entende

124 No Funchal, entre 2.520 estudantes de ambos os sexos, 1.238 eram raparigas e 1.282 eram rapazes.

125 No arquipélago, existiam, neste nivel de ensino, no citado ano, 2.823 rapazes e¢ 2.776 raparigas (MF,
1907:175).

126 O niimero de alunos, do sexo masculino, no Continente, era de 131.119, sendo 81.289 do sexo feminino
(MF, 1907:175).

127.S6 passou a Liceu Central Nacional em 1901, pelo que até entio, na sequéncia da reforma, de 1860, de
Fontes Pereira de Melo, sobre o Regulamento para os Liceus Nacionais, terd sido categorizado como de 2*
classe (Torgal, 1993 e https://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_Secunddria_Jaime_Moniz).

128 Os alunos, ao abrigo do regime de 1894, eram, na Madeira, 51, vs. 2.848 no Continente e Ilhas (MF,
1907:194).

129 Fundamentalmente, defende-se, porque “A cultura politica da monarquia sofre[ra] (...) uma evolugdo
no sentido da ‘republicanizagdo’, especialmente no tempo de Fontes Pereira de Melo” (Ramos, 2009:9).
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terem sido as imensas “ideias pedagogicas clarividentes que germinaram’ (ibid.:4), mas
que esbarraram, sempre, no que diz ter sido “O abismo entre as intengdes reformadoras
(legislacdo) e a realidade educativa concreta” (ibid.) e que se consubstanciou no que
refere como sendo “uma construgdo retorica da educacdo, em que o Estado promulgava
preceitos legais que eram dificeis de implementar” (ibid.).

E neste contexto, pela perce¢io da diversidade e riqueza das ideias e pela
qualidade da producao de projetos, que o autor afirma que “A transigcdo do séc. XIX para
0 XX, da Monarquia Constitucional para a 1 Reptiblica (1910-1926) foi um dos periodos
mais ricos da Historia da Educagdo portuguesa” (ibid.), mau grado, como se percebeu,
a eficdcia dos diferentes modelos preconizados, porventura pela sua constante alteracao
e/ou pelo seu sistematico desajustamento face a realidade, nada ter acrescentado de novo
ao problema da alfabetizacdo, ja que, em 1920, e depois de “A instrugdo primdria [ser
considerada] a religido da Republica” (Ramos, 1994:420), a taxa de analfabetismo se
situava em “cerca de 65 %, [nlum pais que, no mesmo ano foi abandonado por mais de
60.000 pessoas” (Candeias, 2003:185). Neste quadro, este professor da Universidade
Nova de Lisboa, afirma mesmo que “a continuidade estrutural entre Constitucionalismo
Mondrquico e Repiiblica é muito mais forte do que a ruptura” (ibid.:168).

Entendimento similar, sobre as caracteristicas deste periodo, € ainda percetivel em
Luis Reis Torgal, ja que, segundo este investigador, se “poderd dizer que o século XIX é
verdadeiramente, pesem embora os resultados relativos das politicas de ensino, o ‘século
da instrucdo publica’, como é também, para empregar a expressdo de Antonio Névoa

9

(1987), ‘o tempo dos professores’ (Torgal, 1993:611), perspetiva geral esta que, segundo
este docente da Universidade de Coimbra, se revelou pela criagdo, em Portugal, em 1854,
da Associacdo dos Professores, e pela realizacdo, em 1892, do que foi apelidado de I
Congresso Pedagoégico do Magistério Primdrio’*®, momento em que, a Bernardino
Machado!®!, € atribuida a célebre expressdo “Deslustra-nos, cobre-nos de vergonha,
acrescenta-se, a quantidade de analfabetos que ainda hd!” (citado por Proenca, 1997:80).

Em termos politico-organizativos, como j4 se observou também, toda a l16gica que

esteve subjacente a tentativa de construcdo e desenvolvimento do sistema educativo,

durante o século XIX e inicio do século XX, balancou, sistematicamente, “entre a

130 Realizar-se-4 um outro em 1897.

131 Bernardino Machado foi professor catedritico da Universidade de Coimbra, membro do Conselho
Superior de Instru¢do Piblica, Primeiro Ministro e, por duas vezes, Presidente da Reptblica. Dedicou-se
também a escrita e publicacdo de livros sobre a Educagdo, tendo presidido também ao II Congresso
Pedagogico do Magistério Primario, em 1897 in https://pt.wikipedia.org/wiki/Bernardino_Machado
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centralizacdo e a descentralizacdo” (Torgal, 1993:620), sendo, segundo este autor, as
apelidadas reformas de Costa Cabral e de Passos Manuel!*? categorizdveis no primeiro
tipo, “ao passo que a reforma de D. Antonio Costa, de 1870 (...) e a de Rodrigues
Sampaio, de 1878, voltavam a descentralizacdo” (ibid.), para, de novo e qual lei da acdo-
reacdo, esta vir a ser “abolida anos mais tarde” (ibid.), pela mao de Jodo Franco, com
quem se “regressa a centralizacdo (...) apoiando-se o Governo num decreto de 6 de maio
de 1892 (Carvalho, 1986:629).

Esta problemadtica, deve dizer-se, teve sempre subjacente, ao longo deste século,
nao sO as questdes e tensdes suscitadas pelas visdes do poder central e do poder local,
como também as decorrentes dos poderes corporativos, nomeadamente os suscitados a
partir de Coimbra e/ou Lisboa, para além das que decorriam da volatilidade da
governacdo e que acabavam por influenciar, também, os politicos das mais diversas
tendéncias.

Reconhece-se, neste contexto abrangente, a existéncia de uma questdo politica
especifica, que respeita, por um lado, exclusivamente ao principio da liberdade de ensino,
devido a “posicdo face ao ensino privado”'*(Proenca, 1997:59), e, por outro, porque o
tema entroncava no ambito mais vasto do “campo politico-administrativo” (ibid.:59-60),
1.e., da propria reorganiza¢do do Estado.

No que concerne ao primeiro destes fatores, a centralizagdo colidia “com a defesa
das liberdades, caracteristica inquestiondvel da ideologia liberal” (ibid.:60), razao pela
qual, explicitava a autora, “decretos mais facilitadores da liberdade de ensino
[provinham] de governos mais liberalizantes e decretos mais restritivos [decorriam] de
governos mais conservadores e centralistas” (ibid.).

Assim, a discussdo em torno destas opcdes e a percetivel como verdadeira
incoeréncia, entre a defesa das mais amplas liberdades e a restricdo dessa mesma condi¢ao
na drea do ensino, induziu largos debates publicos, quer de cariz concetual, quer de teor
mais operacional, devendo relevar-se, a este nivel, como também o referenciara Rogério
Fernandes sobre a Madeira, “a importdncia dos servicos prestados pelas escolas

particulares num pais em que o ensino oficial ndo cobria todas as regioes e em que o0s

132 Apesar do referido sobre estas reformas, a realidade é que, com Passos Manuel, em 1836, se assistiu a
criacdo, nas Provincias Insulares dos “Conselhos Provinciais da Instru¢do Publica” (Artigo 35° do diploma).
133 “Alguns deputados (...) discutiam dramaticamente a questdo de saber se a liberdade de ensino se
coadunava ou ndo com uma formagdo civica (liberal) das criangas e se o ensino particular ndo poderia
ser um foco de desenvolvimento das concepgoes tradicionalistas e contra-revoluciondrias, para além de
ser considerado ‘uma especulagdo lucrativa’ (Torgal, 1993:616).
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meios financeiros e técnicos, postos ao servico do combate ao analfabetismo, eram mais
do que insuficientes” (ibid.:61).

No que respeita a dimensdo mais abrangente, ligada a gestao do territério em
termos politico-administrativos, as questdes e as duvidas estavam subjacentes a
“possibilidade de colocar ou ndo sob a responsabilidade das instituicoes municipais as
escolas de instrugdo primdria” (ibid.), pelo que e segundo esta especialista em Histdria
Cultural e das Mentalidades dos Séculos XIX e XX, “Seria (...) a iniciativa municipal
forte que deveria estar na origem de um sistema descentralizado” (ibid:62), no que
podera ser entendido, a luz dos conceitos que envolvem a administragao da UE e do pafs,
particularmente desde 1992 e 1997, como a defesa do principio da Subsidiariedade.
Entendimento ainda mais proximo deste mesmo principio, particularmente no plano
financeiro que tanta preocupacdo induzia, é o expresso por D. Anténio Costa que, em
livro intitulado “A Instrucdo Nacional” e publicado em 1868, escrevia: “O sistema que
propomos é este: a escola primdria serd dotada pela paréquia, auxiliada pelo municipio
na mingua de meios paroquiais, e pelo Estado na insuficiéncia do municipio” (citado por
Carvalho, 1986:603).

Transformado em projeto ministerial e tendo “A descentralizagdo escolar [como]
principal inovagdo da reforma que transferia para as Camaras Municipais, auxiliadas
por instituicoes pedagdgicas locais - as Juntas Escolares - a responsabilidade sobre o
ensino primdrio” (ibid.: a bold em itdlico no original), a respetiva implementacdo “so
seria regulamentada e posta em prdtica em 1881 (Proenca, 1997:63), circunstancia que
nao reduziu a conflitualidade, sempre latente e intensa, entre os apologistas da
descentralizacdo e os defensores da centralizagdo das competéncias e das

responsabilidades no governo nacional.

24.1. Jaime Moniz - Perspetivas e Paradoxos

Concordando Maria Candida Proenca com a perspetiva de Luis Torgal, de que as
reformas de 1870 e 1878 eram descentralizadoras, da, porém, nota, que o “projecto de
descentralizacdo [de D. Anténio Costa s8] veio a ser concretizado, com maior
desenvolvimento, na proposta de reforma de instrucdo primdria de 1878 (Proenca,

1997:63), reforma esta em que a estudiosa da obra de Jaime Moniz, “a data Director
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Geral de Instrugdo Puiblica”'* (ibid.), refere que aquele terd colaborado diretamente com
Rodrigues Sampaio.

Neste contexto, ndo deixa de ser estranho que, ja com Jaime Moniz investido na
funcdo de Presidente do Conselho Superior de Instru¢cdo Publica!®s, cargo que ocupou
entre 1884 e 1911 (Proenca, 1997:215-216), se assista a aboli¢do da “descentralizacdo
do ensino primdrio (...) pelas leis de 1890 e 1892, [descentralizacdo que] so foi retomada
pela legislacdo republicana” (ibid.:64).

A realidade, porém, € que o confronto com o quadro académico-cultural das
populagdes; com a maior ou menor disponibilidade e empenhamento das autarquias; com
a percecdo sobre a realidade organizacional de outros paises, € com as sistematicas e
permanentes alteracdes de contexto que se viveram, a época, quer em termos Europeus
quer nacionais, com implica¢des profundas aos niveis politico e econdmico-financeiro,
induziram mudancas de posicdo  acentuadas, relativamente ao tema
centralizagdo/descentralizacdo, ora por umas razOes ora por outras, podendo ser
paradigmatico, nestas circunstincias, o pensamento de Jaime Moniz, ja que, entre outros,
esteve e/ou agiu, em diferentes momentos, a favor, ora de um, ora de outro dos lados da
barricada.

Sendo vejamos: mau grado defender, por exemplo, em termos gerais,

1) que a “diferenca de condicées geogrdficas, deve fazer drdua e trabalhosa a
administragcdo, compelida (...) a firmar e a estabelecer as prdticas que mais
se amoldem e melhor quadrem no governo de cada provincia” (Proenca,
1997:187),

2) “‘a firme manutencdo da liberdade e seu continuado desenvolvimento’,
frisando a necessidade do ‘sucessivo e maior exercicio do povo no governo
de si proprio’ (ibid.:188),

3) asonegacdo do “principio (...) da uniformidade legislativa” (ibid.:189), pois

4) que “A diversidade natural das provincias ultramarinas tornava impossivel a
existéncia de uma legislacdo comum e impedia a aplicacdo da legislacdo da

metropole indiscriminadamente” (ibid.:190),

134 Exerceu este cargo “entre 17 de julho de 1873 e 19 de Setembro de 1878 (Proenga, 1997:207).

135 Formalmente “A presidéncial (...) cabia ao Ministro e Secretdrio de Estado dos Negdcios do Reino, mas
no seu impedimento seria presidido pelo vice-presidente, nomeado por decreto real (...). Como € evidente,
o Ministro do Reino, so esporadicamente comparecia as sessoes, pelo que, ao longo da sua existéncia, o
Conselho Superior de Instrucdo Publica foi presidido por Jaime Moniz” (Proenga, 1997:216).
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a verdade é que a reforma do ensino secunddrio de 1894/95, porventura ditada pelas
influéncias entdo sofridas e marcantes do modelo germéanico; pela absoluta falta de
organiza¢do do ensino secunddrio'*®; pelo desrespeito social que se constatava existir,
pelo conhecimento, nalgumas classes, e pela inexisténcia de professores minimamente
habilitados para a empresa que se desejava prosseguir, a verdade, dizia, é que a reforma
do ensino secunddrio de 1894/95'%7, para além de, “Por um pensamento de muito preco
(...) decretar a uniformidade de cursos em todos os liceus” (CNE, 2009:376), clarifica
ainda que serd implementado, “sem distingdo pelos institutos secunddrios do Pais o
mesmo quantitativo e qualitativo de saber” (ibid.), definindo-se, concomitantemente, o
curriculo, as disciplinas e carga horaria respetiva e impondo-se, ainda, os compéndios, na
16gica do livro tnico.

Finalmente, qual instrumento mor da concretizagdo de um modelo

verdadeiramente centralizado, determinava-se ainda que “Em cada liceu hd um reitor

nomeado _pelo governo de entre professores de instrucdo superior ou secunddria,

estranhos ao respectivo corpo docente” (Proenca, 1997:417: sublinhado nosso).

242. A Construc¢do do Cidadao Republicano

Remetendo, de novo, para o movimento pendular, permanente e sistemdtico, que
se constatava existir, ha décadas, entre a centralizacdo e a descentralizacdo, esta volta a
ganhar preponderancia com a implantacao do regime republicano.

De facto, a reforma de 29 de marco de 1911, que se refere sé ter entrado “em
execucdo dois anos depois, por lei de junho de 1913 (Carvalho, 1986:678), tem
subjacente, como perspetiva e objetivo mor, que se pode constatar logo a primeira frase
do diploma, a ideia de que “O homem vale, sobretudo, pela educacdo que possui” (CNE,
2017:520).

Neste contexto, assume-se, explicitamente, que “Portugal precisa de fazer
cidaddos, essa matéria prima de todas as pdtrias, e, (...) Portugal so pode ser forte e

altivo no dia em que, por todos os pontos do seu territorio, pulule uma colmeia humana”

136 “Até 1895, o ensino secunddrio tal como o conhecemos hoje ndo existiu em Portugal. O que havia era
um sistema de exames publicos sobre certas matérias, dos quais dependia o acesso as escolas superiores.
(...) A maioria [dos estudantes] aprendia em casa ou em colégios particulares [ ...c] Mesmo nos liceus, ndo
havia turmas homogéneas nem curricula de disciplinas [sendo] Os alunos (...) livres para escolher as
disciplinas a que queriam assistir e em que queriam ser examinados cada ano” (Ramos, 1994:309).

137 Esta reforma, de Jaime Moniz, definiu “o objectivo da educa¢do secunddria como o do ensino, e nédo
apenas do exame” (Ramos, 1994:309),
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(ibid.: sublinhado nosso), entendimento este que antecipa a necessidade de desencadear
um processo que se concretize em todas as parcelas do pais, visto que, paragrafos adiante,

o legislador aproveita para dizer que “o jovem portugués amard (...) a regido onde nasceu,

a pdtria em que vive, a humanidade a que pertence” (ibid.:521:sublinhado nosso).

Quase imediatamente a seguir, no inicio do que se podera chamar de segunda parte
do preambulo, o diploma expressa qual a sua visdo sobre o modelo organizacional a
implementar, referindo o seguinte:

“Pelas disposigoes deste diploma, entregam-se as cAmaras municipais as

regalias administrativas do ensino primdrio (...) e a Repiiblica, fazendo-

o, cumpre uma das disposicoes do seu programa, sobre que mais incidiu

a palavra dos seus propagandistas. Descentralizou-se o ensino” (ibid.).

Demonstrando estar ciente das circunstancias vividas em periodos anteriores,
nomeadamente durante a Monarquia Constitucional, o legislador proclama ainda que
“nem sempre as cmaras municipais tem mostrado desvelo pela causa da instrucdo. Os
tempos, hoje, porém, sdo outros. O espirito libertador e transformador na Revolugcdo
animou a na¢do de intuitos novos” (ibid.), pelo que e de modo muito assertivo, se entende
alertar que “aqueles que ndo entrarem desde logo no caminho do saneamento moral, que
a Revolucdo impos a todo o pais, penalidades, por vezes severas, serdo o natural castigo
de descuidos ou desvarios, que a marcha do progresso ndo pode tolerar” (ibid.).

Estava, pois, dado o mote, concluindo-se que “Ao lado da mdxima liberdade, a
mdxima responsabilidade” (ibid.), pelo que se advertia também que, no quadro das
atribuicdes e competéncias definidas no proprio decreto, “As cdmaras municipais ficam
independentes nas suas fungcbes com uma grande autonomia, mas ligadas ao Estado, o
que equivale a dizer a sociedade, por fortes responsabilidades” (ibid.:522),
salvaguardando-se, neste contexto e desde logo, a possibilidade de o Estado, “se assim o
julgar preciso, de tornar autonoma (...) a fiscalizacdo das escolas e dos professores,
porque poderd nomear um inspector geral que superintenda em todos os ramos deste
importante e delicado servigo” (ibid.:522).

Neste caso particular e no ambito especifico do ensino primadrio, a inspecao das
“ilhas adjacentes” (1bid.:547) € integrada, de acordo com o Artigo 142° do diploma, numa
circunscricao escolar com sede em Lisboa, circunscri¢do esta que era, de acordo com a
redacdo dos Artigos 146° a 148°, dividida em circulos, ficando, porém, de acordo com o
clausulado deste ultimo artigo, os respetivos inspetores “subordinados aos inspectores de

circunscricdo” (ibid.:549).
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No que respeita ao ensino secundario, a realidade € que a reforma de Jaime Moniz,
com as alterag¢des cirurgicamente introduzidas em 1905'*%, nomeadamente a “aboli¢cdo do
livro unico” (Proenga, 1997:309), acabou por ultrapassar a barreira da transicdo de
regime, tendo sido s6 em 1918!'* que viu promovidas novas alteragdes que, “pela
natureza do regime politico que a promulgou'” realcava de forma muito acentuada o
cardcter formativo das disciplinas (...) no aspecto da inculcacdo de valores: amor da
Pdtria, desenvolvimento do sentimento nacional, culto das virtudes dos herdis”
(ibid.:349-350).

Diga-se, porém e em abono da verdade, que estes pressupostos estiveram
subjacentes ao regime republicano desde o seu inicio e para todos os seus niveis de ensino,
sendo disso paradigmatica a perspetiva expressa por Jodo de Barros'*!,em 1913, em “A
Republica e a Escola”, livro no qual o autor definia “a educagdo republicana como uma
‘educagdo patridtica’, um ‘curso de cidaddos’ [cujo] fim devia ser o de tornar as criangas
fandticas da pdtria” (Ramos, 1994:420).

Rui Ramos refere mesmo que “De facto, ensinar a ler sempre lhes [aos
republicanos] interessou menos do que doutrinar e transformar os espiritos” (ibid.:614),
podendo, desta circunstancia, ser demonstrativa a ideia, posteriormente consubstanciada
em forma de lei mas que foi lancada logo a 15 de outubro de 1910, de uma “instrugdo
militar preparatoria [...de] 1° grau dos 7 aos 16 anos, com obrigatoriedade a partir dos
10, e [de] 2° grau dos 17 até a idade de recrutamento militar, com cardcter obrigatorio”
(Carvalho, 1986:654)142. E deste modo e porventura, por este tipo de perspetiva, que
Antonio Candeias dird que

“0 Republicanismo ndo so é de facto uma ‘revolugdo’ (...) como também

se constituird numa espécie de proto-construtor da modernidade, ao dar

forma em Portugal a um nacionalismo populista tdo tipico da Europa da

138 “em 1905, um governo progressista criou um curso de ciéncias ao lado do de letras, fica[ndo] definido
o0 que ia ser a estrutura do ensino liceal até cerca de 1980” (Ramos, 1994:309).

139 Em 1914, segundo Rémulo de Carvalho, procedeu-se a duas alteragdes propostas por uma Comisséo
liderada por Adolfo Coelho. Desse grupo fez parte Domitila de Carvalho, diplomada em Matematica,
Filosofia e Medicina e que foi diretora do primeiro liceu feminino em Portugal. A primeira alteracdo remetia
para a “criagdo de trabalhos individuais (...) posteriormente designados por ‘trabalhos prdticos™
(Carvalho, 1986:682) e a segunda para o “ensino das raparigas, com vista ao ‘desempenho dos seus deveres
domésticos” (ibid.:683).

140 O Sidonismo.

141 Jodo de Barros foi diretor geral do ensino primério e do ensino secunddrio, para além de ter sido
secretdrio geral do ministério da Instrucdo Publica e de ter estado ligado a reforma da instrug@o primaria de
Jodo de Deus. (https://pt.wikipedia.org/wiki/Jodo_de_Barros_(1881)

142 “Nem todos os republicanos aplaudiram” (Carvalho, 1986:654) a medida, em particular Adolfo Coelho.
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época, e que de forma diferente, mas com uma intensidade, estabilidade e

meios a que a Republica ndo teve acesso, o Estado Novo aprofundard”

(Candeias, 2006:214).

Antes, porém, do estabelecimento do Estado Novo, mais concretamente em abril
de 1918, Sidénio Pais assume o poder'® e, nesse mesmo ano, a 12 de julho, decide
promulgar um diploma que, ao seu primeiro artigo, determinava: “Os servigos de
instru¢do primdria que (...) pertenciam as Cdamaras Municipais passam a ser
administrados pelo Estado a partir do ano economico de 1918-1919” (Carvalho,
1986:678). Justificava o governo a medida, porque “a descentralizacdo dos servicos de
instrugdo primdria ( ...) ndo tem produzido no maior niimero de municipios os beneficios
que deviam resultar da autonomia administrativa desses servicos” (ibid.).

Todavia, logo apds a morte do apelidado Presidente Rei'*, no dia 10 de maio de
1919 e continuando a recorrer ao “Histéria do Ensino em Portugal”, fica a saber-se que
se cria “um novo sistema, uma solucdo intermédia que atribuia a gestdo dos servicos do
ensino primdrio ndo as Camaras nem ao Estado mas a organismos chamados Juntas
Escolares, que incluiam, entre outros, representantes das Cdmaras e professores
primdrios” (ibid.:679), modelo esse cuja duragdo volta a ser curta, j4 que um novo
decreto, de 12 de maio de 1922, “determina, em parte, a sua dissolu¢do” (ibid.), num ano
em que, segundo o autor, “calculava-se em 3000 o niimero de professores primdrios
desempregados” (ibid.: 680).

Entretanto, naquele mesmo ano de 1919, a Madeira assiste um pouco incrédula,
apods a Escola do Funchal ter habilitado, “nos seus dezanove anos de existéncia (...) 172
professores de instrugcdo primdria de ambos os sexos” (Silva e Meneses, 1998:404), a
decisdo de promover uma outra alteragdo ao modelo organizacional da formacdo de
docentes, sendo extintas “fodas as escolas normais do pais, com excep¢do das de Lisboa,
Porto e Coimbra” (ibid.). Incredulidade que resultava do facto de o arquipélago ter
efetivamente beneficiado “com a criacdo, hd tanto tempo ansiada, da sua Escola
Distrital de Habilitacdo para o Magistério Primdrio do Funchal, a 10 de maio de 1900~
(Sousa, 2000:76), escola essa que, por sinal, a exemplo de todas as outras a nivel nacional,

pouco mais de dezoito meses decorridos, por “decreto de 24 de Dezembro de 1901) foram

43 Verdadeiramente, a tomada do poder, por Sidénio Pais, iniciou-se em dezembro de 1917, quando, num
espaco de dias, depois de ter passado a liderar uma Junta Revoluciondria, tomou posse como Presidente da
Republica. (https://pt.wikipedia.org/wiki/Sidénio_Pais)

144 Fernando Pessoa dedicou um poema intitulado “A memdria do Presidente-Rei Sidénio Pais”
(http://arquivopessoa.net/textos/673).
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convertidas em Escolas Normais, passando de dois para trés anos de formacdo” (ibid.).
Significou isto que, mesmo para completar o seu curso de magistério iniciado na Madeira,
os estudantes teriam de se deslocar ao continente, para frequentar uma das trés Escolas ai
existentes. Refira-se, entretanto, que ao encerramento da Escola Normal, em 1919,
corresponderd, contrariamente ao que se presumira inicialmente, a criacdo, também no
Funchal, ainda nesse mesmo ano, de uma “Escola Primdria Superior” (Silva e Meneses,
1998:404).

Como seria natural, todos estes processos, quais “avangos e recuos” e “dizeres e
desdizeres” subjacentes as politicas publicas de entdo, teriam o seu impacto muito
objetivo, e profundamente negativo, na realidade regional.

Qual comprovativo dessa influéncia, Eduardo Antonino Pestana, para além de
criticar, veementemente, o facto de “Hd dezenas de anos se vinha verificando que,
enquanto aumentava a populagcdo em idade escolar, as escolas ficavam as mesmas no
niimero e capacidade” (Pestana, 1970:204)!4, especificava, ainda, através de uma série
de calculos, sobre varidveis como a obrigatoriedade do ensino e o seu nimero de anos; a
quantidade de espacos existentes € o nimero de professores disponiveis, que, “sendo
50 000 os individuos de ambos os sexos desta terra a que o Estado obriga a aprender as
primeiras letras, o mesmo Estado torna praticamente impossivel essa aprendizagem a
46 000! (ibid.:205).

Neste contexto, defende, de forma agressiva e demonstrando o estado de espirito
subjacente, que “Perante um Estado que pensa e age tdo dementadamente, s6 um remédio
existe: ir-se a Nagcdo organizando, suprindo a agdo oficial” (ibid.). Para tal, preconiza,
deve “alargar[-se] infinitamente o ensino livre” (ibid.), ensino esse que qualifica mesmo
como “A principal obra social da Madeira” (ibid.: a bold em itélico no original), e para
cuja concretizacdo defende a contratacdo dos docentes formados nas escolas respetivas.

Infelizmente, porém, o quadro nacional ndo se alterou muito, ja que, trés anos
depois do alerta deste autor, em 1926, o mesmo € dizer, sete anos apds a confirmacao
sobre a manutencao da Escola Primaria Superior no Funchal, e pouco mais de quinze dias
sobre o golpe de estado que instala a ditadura, “pelo decreto de 15 de junho de 1926
(Silva e Meneses, 1998:404), a citada escola é mandada encerrar.

Reportada a esta circunstancia e nomeadamente ao golpe de Estado e as suas

consequéncias mais gerais, Jesus Maria Sousa, na sua estruturacao, ja referenciada, dos

145 Artigo publicado em A Esperanga, no Natal de 1923.
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momentos histéricos da educacdo na Madeira, cataloga-a como correspondente ao
términus de “O tempo da Primeira Republica” (Sousa, 2000:77) e, no fundo, ao inicio,
precisamente, do “do Estado Novo” (ibid.:83), visto que, em termos regionais, a partir de
entdo, “os Madeirenses passaram a ndo poder contar nem com uma [escola normal] nem

com outra [escola primdria superior]” (ibid.:87).

2.5. Do Estado Novo ao Pos II Grande Guerra

Esta discriminacdo, entretanto, pode mesmo considerar-se que se agravou,
designadamente se se atentar no ocorrido com os Acores, pois quando “as Escolas
Normais de Lisboa, Porto e Coimbra [foram] transformadas, em 1930, em Escolas do
Magistério Primdrio” (ibid.), o governo central aproveitou, simultaneamente, para criar
uma em Braga e outra em Ponta Delgada, ndo o tendo feito, todavia, no Funchal.

Mas as mudangas ndo se ficariam, neste tempo, por aqui.

Ainda segundo a investigadora da Madeira, devido a perspetiva vigente sobre a
educacdo e nomeadamente ao entendimento de que “A instrugdo era (...) encarada como
ameaga a ordem social estabelecida” (ibid.:89), o regime toma a decisdo de criar “postos
escolares [..com]| um novo tipo de professores: os regentes escolares” (ibid.:88),
mandando encerrar todas as Escolas do Magistério Primario.

Assim e mau grado (ou pela) circunstancia de, entre 1913 e 1926, Portugal
também ter tido ‘“‘quarenta ministros da Instrugdo, sem contar com o0s que
desempenharam o cargo interinamente (...) o que dd a média de um ministro por quatro
meses” (Carvalho, 1986:705), ndo se estranha que, em 1930, o pais tivesse, em nimeros
absolutos, mais analfabetos do que em 1911, circunstancia que era, porém, diferente, em
termos relativos, pois o indicador percentual baixara de 75,1 para 67,8 (ibid.:710).
Todavia e qual demonstracao do falhanco da propalada igualdade que defendia, desde a
Constituicao de 1822,'6 “que se ensine a mocidade de ambos os sexos a ler, escrever e
contar” (Torgal, 1993:612), e no que se apelidam de “Nimeros terriveis no seu
significado social” (Carvalho, 1986:711), o analfabetismo, nas mulheres, ndo s6 subira
em termos absolutos como percentualmente (de 81,1 % para 81,5%).

E, porém, s6 em 1942, pois para além de falta de visdo estratégica o regime
demonstrara também ndo ter qualquer perspetiva tdtica, neste caso percetivel pela

circunstancia de, s6 a partir de 1940, ter comecado “a reconhecer a falta de professores”

146 Artigo 237°.
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(Sousa, 2000.:89), que é tomada a decisdo de mandar reabrir as Escolas do Magistério
Primadrio. Relativamente a Madeira e aos Acores, afirma ainda a autora, houve ainda que
esperar um ano, ja que s6 em 1943 € que se criaram as Escolas do Funchal e de Ponta
Delgada (ibid.:90).

Contudo e como se observa ao longo da histéria, mais longinqua ou mais recente,
com uma nuance, nada despicienda, ja que “as despesas [eram] da responsabilidade da
Junta Geral do Distrito Autonomo [mas] a orientagdo e fiscalizacdo pedagogicas eram
da competéncia do Ministério da Educagcdo Nacional” (ibid.:90). Exemplo interessante e
paradigmatico do que era a pratica, que infelizmente se manteve nos diferentes sistemas
e regimes, € o facto de, também, o edificio, definitivo, do Liceu do Funchal, ter sido
maioritariamente financiado pela Junta Geral do Distrito, que suportou quase 75% dos
custos inerentes a constru¢cao do mesmo, ficando-se o Estado pelo remanescente'*’.

Todas estas circunstancias contribuem para suportar a posi¢cdo expressa pela
docente da UMa, num contexto mais abrangente, de que, na ilha, desde os anos vinte do
século XX, que “havia jd um surdo descontentamento generalizado contra o poder
absoluto e centralizado do Estado instalado em Lisboa [ ...e que] A Madeira considerava-
se votada ao abandono e ao isolamento” (Sousa, 2000:86), sentimento este que se
agravou, atentos especialmente os factos e episddios ocorridos nas décadas ulteriores e
de que, como se viu em capitulo anterior, as revoltas da Farinha e do Leite sdo
paradigmaticas.

Expressao interessante e reveladora do modo como, durante este periodo e até a
revolu¢do de abril de 1974, a Madeira e os Madeirenses foram tratados, pode ser
percebida pela leitura de uma carta, escrita em 1935 por Anténio Oliveira Salazar,
Presidente do Conselho de Ministros!® de entdo, a qual aborda, entre muitas outras, a
questdo da construcdo do Liceu.

Na referida missiva, Oliveira Salazar, certamente bem informado, pelos servicos
da policia politica, sobre o que se passava no arquipélago, dirigindo-se ao presidente da
Junta Geral do Distrito, escrevia:

“Desde a extrema-direita a esquerda (...), desde os bons conservadores

aos revoluciondrios ou conspiradores de profissdo, desde os catolicos aos

indiferentes e aos ateus, todos em comovedora identidade assentaram ou

47 in https://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_Secundaria_Jaime_Moniz
148 Nomeado, nestas fungdes, a 5 de julho de 1932.
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estdo assentando em que a Madeira é uma filha enjeitada” (Nepomuceno,
2006:121).

Demonstrando o seu desrespeito, por alguém cuja indicagdo era feita pelo governo
central, e deixando clara a ameaca sobre o que faria se entendesse necessario, continuava:
“E ndo tenho visto que ninguém com os factos, so com os factos, tenha
contrariado a campanha. (...) E porque compreendo esse fenomeno
[porventura porque o sabia ou percebia que o seu representante estivesse
do mesmo lado que a populagdo] é que a Madeira continua sendo tratada
como terra civilizada e com paciéncia, ao menos enquanto se ndao

desmandarem demais. Porque, se o fizerem, é conveniente ndo esperar a

docura da repressdo usada da outra vez. E podem continuar dizendo a

vontade que os abandonam” (ibid.: sublinhado nosso),
referindo-se, por certo, no penultimo periodo da missiva que se tomou a liberdade de
sublinhar, a auténtica guerra civil que havia desencadeado, em 1931, a partir de Lisboa,
contra a Madeira, em que, desde bloqueio de portos a bombardeamentos, passando pelo
envio, indiscriminado, para o exilio e para o degredo, de imensos cidad@os, tudo havia
sido feito.

Nao satisfeito, depois de acusar quem representava o seu governo de ma gestao,
o ditador, a propoésito da construc¢do de um hospital, prosseguia, com teor algo sarcéstico:
“A cedéncia de uma por¢do de hectares (para construir o Sanatorio) ndo estd justificada.
Demais a quinta ndo foge, pois ndo faco tensdo de a vender nem de ceder a outrem”
(ibid.:121-122).

A sua perspetiva sobre de que necessitava, verdadeiramente, a Madeira, nao
terminava, porém, por aqui. Relativamente a educacdo, em concreto, sentenciava: “O
projecto (de construgcdo do Liceu) é uma loucura (...). O projecto foi devolvido para ser
modificado e embaratecido. Quando voltar e mereca aprovacdo, o Estado
comparticipard na despesa” (ibid.:122). Neste particular, atente-se no facto de que s6
quando fosse entendido, em Lisboa, que o projeto se adequava, é que, eventualmente, a
sua construcdo teria luz verde. Mesmo assim e como j4 se observara, anteriormente, a
perspetiva era, tao sd, a de “comparticipacdo” na despesa, o mesmo € dizer que a Madeira
caberia a sua quota parte de responsabilidade financeira na concretizacao do projeto (que
foi, como se viu, de 75%), contrariamente ao que ocorria, em circunstancias idénticas, no

Continente / Metrépole, relativamente a todos os outros Liceus Nacionais.
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Quanto ao Porto Santo e depois de ter escrito o que escreveu sobre as
infraestruturas na Madeira, afirmava: “Tomei conhecimento do programa para o Porto
Santo. Entendo que ¢é preciso tratar primeiro das coisas da Madeira, sem nos
dispersarmos demasiadamente” (ibid.).

E concluia:

“Em toda a parte hd gente que ndo sabe agradecer, mas uma terra inteira,

cheia de beneficios e desconhecedora deles, s6 a Madeira. E porqué?

Porque no fundo deseja o que ndo pode ter, quer o que ndo é capaz de

realizar, e faz ideia que é ao Governo que cabe a responsabilidade dos

erros e dos crimes praticados pelos seus naturais” (ibid.:122-123).

O ano de 1935, terd, contudo, consequéncias muito mais graves para o pais e para
a Educagao, pois, a 13 de maio, “o Conselho de Ministros assina um diploma legislativo
(...) destinado a iniciar a depuracdo dos servigos publicos com cardcter sistemdtico”
(Carvalho, 1986:751), assim colocando em causa, também, o recrutamento € manutengao
de professores.

Dito isto, relativamente a Educag¢do da Madeira como um todo, para além de as
consequéncias desta decisdao também se fazerem sentir no territdrio, as circunstancias
mais gerais, como € de antever, continuavam a ndo ser muito diferentes, genericamente,
das que ja tinham sido reveladas por Drummond Menezes, ao periodo do Conselheiro
José Silvestre Ribeiro, em meados do século XIX; das que se haviam constatado, através
do Anuaério Estatistico, relativas a 1900, ou das que tinham sido reportadas, por Eduardo
Antonino Pestana, em 1923.

Efetivamente, como se constata num documento intitulado “Como resolver na
Madeira o problema do Ensino Primério?”, publicado em 1947 e da autoria de Angelo
Augusto da Silva'*, a situacdo, mau grado ser muito melhor do que era até 1928/29'%°,
continuava a dar uma resposta muito ineficaz a populacio Madeirense.

De modo muito objetivo, percebe-se que existiam, no arquipélago, no final do ano

letivo de 1945-46,28.137 criancas em idade escolar correspondente a este nivel de ensino,

149 Reitor do Liceu Jaime Moniz e diretor da Escola do Magistério Primério do Funchal, a sua reabertura
em 1943.
150 Ano assumido como referéncia, por corresponder a0 momento em que “Os encargos com os servigos de
Instrugcdo passaram (...) do Estado para a Junta Geral” (Silva, 1947:27). Adiante, o autor da nota de que
“Tomou a Junta Geral do Distrito conta das despesas com o ensino oficial em 31 de julho de 1928
(ibid.:37).
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mas, destas, s6 11.108 o frequentavam, o mesmo ¢é dizer que 61%"!' dos potenciais
estudantes viam sonegadas as suas possibilidades de aprendizagem (Silva, 1947:11). Se
o melhor cenario continuava a ser, como nos relatérios anteriores e confirmando a tese
de Rogério Fernandes, na cidade do Funchal, onde 58% tinham acesso a escola, Santana,
Machico, Camara de Lobos, Ponta do Sol e o Porto Santo, viam agravada a discriminagao
a que as suas criancas estavam sujeitas'>2.

Diz, entdo, aquele que hoje dd nome a uma Escola Basica e Secundaria do
Funchal'>?, que as responsabilidades por toda esta situacdo e apesar das que considerava
serem as melhorias ao longo dos tltimos 18 anos (ibid.:37), deveriam ser repartidas entre
os que haviam encerrado a citada escola de formag¢do uns anos antes (Silva, 1947:24); as
que percebia serem as tensoes inexplicaveis entre “O ensino piiblico e o ensino particular
[que, diz] ndo podem ser encarados como duas forcas antagonicas, [visto serem]
actividades com igual finalidade que se complementam” (ibid.:35) e, por dltimo e
enquanto fator primordial, a gestdo e a administracdo, a distancia, do sistema (ibid.:45).

Sublinha, enquanto exemplo desta sua afirmacdo, o ocorrido entre 1928/29 e
1947, periodo durante o qual o nimero de docentes havia crescido 125%'>* e, mais
importante ainda, o nimero de alunos, no mesmo periodo, tinha aumentado de modo
quase proporcional, de 5.240 para 11.108 estudantes.

E por uma razao muito simples, como expressa. Porque os responsdveis pela Junta
Geral e esta como um todo, “estava em condigcbes de compreender e de sentir melhor as
necessidades do Distrito do que quaisquer entidades distantes e - conhecedora do meio
e dos recursos e das instituicoes - podia e sabia adaptar-se melhor as circunstancias”
(ibid.)

Nio é despiciendo frisar, entretanto, como se infere das palavras de Angelo
Augusto da Silva, que todo este processo decorreu, fundamentalmente, do crescimento
exponencial, superior a 200% , no mesmo periodo, do orcamento consignado'>®, pela Junta

Geral, a este setor de ensino, bem como das opcdes politico-financeiras assumidas,

151 Angelo Augusto da Silva refere que a “percentagem de matriculas” era, no arquipélago, de 39%
(ibid.:11).

152 A percentagem era de 23% em Santana; 24% em Machico e em Camara de Lobos e 29% na Ponta do
Sol e no Porto Santo (ibid.).

153 Vulgarmente conhecida como “da Levada”.

154 “0O contraste entre os 131 professores oficiais de 1928-29 (...) e 0s 295 (...) de 1947” (Silva, 1947:45).
155 “A Junta Geral despendeu em 1928-29 (...) 1.020.105812 (...) e em 1946 (...) 3.079.426$09” (Silva,
1947:39), revelando o autor que o enquadramento dos encargos “Em 1947 (...) custard uns 4.000 contos”
(ibid.:39-40).
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escolhas essas que, conjugadamente, permitiram, particularmente a partir de “Outubro de
1942 - aproveitando as licoes da propria experiéncia’ (ibid.:39), que

“fol[ssem] surgindo novas escolas e passa[ssem]| a ser apoiadas e

deferidas sem demora todas as solicitacées feitas a tal respeito pelas

autoridades escolares | ...tendo sido ainda tomadas] precisas medidas para

que o ensino das criangas pobres - mesmo fora do campo oficial - fosse

inteiramente gratuito sem mensalidades e sem propinas” (ibid.:39).

A propésito do realce que é dado ao papel do ensino particular, que o autor
reconhece que, “ndo fosse tdo notdvel (...) e tornar-se-iam ainda mais patentes as
deficiéncias da nossa actividade no campo educativo” (ibid.:23), uma palavra para o
exemplo, que da, das escolas geridas pela Congregacao fundada por Mary Jane Wilson,
instituicdes essas que viram a sua frequéncia aumentar, entre 1942 e 1947, de “216
criangas [...para] 1054 (ibid.:21), o mesmo € dizer que, no ano em que o relatorio é
elaborado, cerca de 10% das criancas que frequentavam o ensino primario, na Madeira,

estudavam nesses estabelecimentos de ensino.
2.6. A Primavera Marcelista

Pouco se alterou, em todo o processo, ao longo do mandato, de trinta e seis anos'>%,
de Salazar como presidente do Conselho de Ministros de Portugal.

As circunstancias que envolviam a sua relagdo com a Madeira e que haviam sido
marcadas, desde 1931, ainda na sua condi¢do de Ministro das Finangas mas ja como
proto-lider da Unido Nacional'>’, pela Revolta da Farinha, jamais foram esquecidas pelo
ditador, como o comprovam a substincia e a forma da carta, de 1935, ao presidente da
Junta Geral do Funchal e as medidas tomadas, pelo governo da Republica, em 1936, apds
a Revolta do Leite.

Entretanto, a realidade ¢ que se criaram algumas expectativas, no quadro da que
foi apelidada, na histdria do pais, de Primavera Marcelista, periodo este que se iniciou em

setembro de 1968, com a nomeacao de Marcello Caetano como Presidente do Conselho.

156 1932 a 1968.

157 A partir da alocug@o de 28 de maio de 1930, na qual Salazar proclama “Sobretudo duas coisas: por um
lado, que a Ditadura ndo é um intervalo na chamada ‘normalidade constitucional’ |...e] por outro lado
que a Ditadura Militar (...) é uma formula transitoria” (Caldeira, 1986:955), o mesmo ¢ dizer, sustenta o
autor, que a essa data corresponde o institucionalizar da ditadura civil, cujo “Manifesto da UN é o primeiro
esbogo, jd relativamente elaborado, da futura Constitui¢do” (ibid.) de 1933, que concretizard, a prazo, a
“monopolizacdo do poder politico (...) e a legitimagdo do poder do chefe, tornando-o inamovivel e
intocdvel” (ibid.:975).
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Mais cedo do que tarde, porém, acabou por se perceber que ndo haveria alteracdes
substantivas ao regime em geral, mau grado, deve referir-se, um conjunto de mudancas
ocorridas na educagdo, nomeadamente apos a indicagdo, em janeiro de 1970, de Veiga
Simao para Ministro da Educagao.

Contudo e de permeio, mais precisamente a 22 de abril de 1969, um grupo de 39
cidaddos da Madeira!*® decidiu apresentar, no quadro da referida abertura “primaveril”,
ao governador civil ja indigitado no consulado de Marcello Caetano'>, sob a forma de
carta, um conjunto de ideias e perspetivas sobre a realidade regional e sobre o que
julgavam dever ser feito relativamente a Madeira.

Neste contexto e depois de afirmarem que “O problema, agora, ndo é o de falar
em ‘Patria’, em ‘Soberania’, o problema, agora, é o de restituir a Nagdo o poder de
decisdo que lhe foi subtraido sistematicamente” (citada por Vieira, 2001:341-342), os
autores avangam para referir que “A base mesma do problema da Autonomia é esta
constatagdo simples de que a autonomia é quase meramente nominal” (ibid.:342), o que,
em seu entender e por via de um conjunto de exemplos, os leva a sustentar a ideia de que
“a administragdo regional [vive] numa espécie de liberdade condicionada” (ibid.:343).

Num capitulo especifico dedicado & Educagdo e a Cultura, os subscritores do
documento referem, designadamente no que respeita aquela, que

“um numero muito significativo de escolas primarias [estdo] fechadas por

falta de professores (...); a maior parte dos edificios escolares existentes

ndo reune o minimo de condi¢oes para o ensino, estando, aléem disso,

superlotados (...); Para uma populagdo total superior a 200.000

habitantes existem, apenas um Liceu e uma Escola Técnica, obviamente

superlotados; A taxa de analfabetismo (...) ultrapassa, segundo valores
estimados, os 50% (...); Ndo existe nenhum estabelecimento de ensino

médio adaptado as necessidades da ilha [...dando-se o exemplo de]

‘nenhuma escola agricola média’” (ibid.:347).

Feita a radiografia da situacdo da educacdo, prosseguem para referir que “Os
factos (...) falam por si. E levam a conclusdo de que a populagdo madeirense tem estado

(e continua a estar), na sua esmagadora maioria, condenada a instrugdo primaria, que

158 Entre os subscritores desse diagndstico da situagdo sécio-econémica e politico-cultural da Madeira de
1969, estavam, para além de colaboradores do Comércio do Funchal, professores, advogados, jornalistas,
musicos, sacerdotes, médicos, comerciantes, hoteleiros, empregados de escritdrio e operarios.

159 Anténio Braancamp Sobral foi nomeado a 17 de fevereiro de 1969.
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o mesmo é dizer, ao analfabetismo disfarcado e a ignordncia” (ibid.), pelo que, entre
outras perguntas formuladas, se questionam sobre se terd sido elaborada

“alguma tentativa de reajustamento do ensino as necessidades regionais,

encarando corajosamente a sua democratizagdo, o problema da

quantidade e qualidade do professorado, a falta de equipamento e até os
programas  ultrapassados e contrarios as necessidades de
desenvolvimento integral dos jovens?” (ibid.).

Quase a terminar, os autores sublinham “que os problemas desta hora e de todas
as horas ndo podem deixar de ser discutidos com inteira liberdade pelos cidaddos deste
Distrito (e deste Pais) e que a eles e so a eles cabe a escolha dos caminhos do futuro”
(ibid.:349).

Dito isto, a realidade ¢ que no quinquénio entdo encetado, que viria a terminar
abruptamente a 25 de abril de 1974, se vieram, efetivamente, a proceder a algumas
altera¢des, nomeadamente por via da apelidada “reforma Veiga Simao”, mas o impacto
concreto sobre a realidade Madeirense, designadamente ao nivel da quase totalidade das
questdes colocadas pelos 39 cidadaos, foi quase nulo, tendo prevalecido, no fundo, a
substancia, a forma e o modo dos periodos anteriores do processo histdrico, com a nao
auscultacdo dos cidadaos do, entdo, Distrito, nem a disponibilidade para ajustar o ensino

as necessidades de desenvolvimento integral dos jovens nem as necessidades regionais.
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3. De ABRIL de 1974 ao ESTATUTO POLITICO-ADMINISTRATIVO de
1999

“O estado é em todo o momento
algo que vem de e vai para”
Ortega Y Gasset

Como referenciado, a 25 de abril de 1974, a capital Portuguesa foi acordada por
um golpe de estado, liderado por um movimento apelidado das for¢as armadas (M.F.A.),
cujos designios maiores, no plano politico, e sob a sigla dos “3 D”, se apresentavam como
sendo os da Democratizacdo e Desenvolvimento do pais e o da Descolonizacdo dos
territorios africanos e asiaticos.

Neste quadro e no ambito do primeiro dos objetivos referidos, foi eleita, um ano
mais tarde, por sufragio direto e universal, uma Assembleia Constituinte, que teve, como
missdo primdria, a aprovacao de uma nova Constitui¢do, ora de teor democratico.

Neste contexto e apoés um amplo leque de vicissitudes vdrias, que envolveram,
até, um cerco a citada Assembleia tendo em vista adaptar a novel Magna Carta Portuguesa
“a vontade dos sitiadores”, esta é, finalmente, aprovada pela maioria dos deputados
constituintes, a 2 de abril de 1976.

Nao tendo ido tao longe quanto a vontade expressa pelos Madeirenses de séculos
anteriores, a verdade é que se consagraram novos direitos e competéncias, por via, em
especial, da abertura para a existéncia de estatutos politico-administrativos e de 6rgaos
de governo proprio das Regides, bem como pela assungdo imediata do respeito pelo
“regime autonémico insular”'®’, no que ndo deixou de ser visto como o resultado de um
processo muito duro, dindmico e dialético, entre as novas autoridades nacionais e 0s
povos dos Acores e da Madeira, jd que, entretanto, ao longo do processo de
descolonizacdo dos territérios africanos e asidticos!®!, surgiram, nos dois arquipélagos,
movimentos independentistas (a FLA e a FLAMA), movimentos estes que, com algum
apoio local e das Didsporas, obrigaram a “um outro olhar” sobre a organizagdo politico-
administrativa do pais e especialmente sobre as regides insulares, no que um professor da
Universidade dos Agores caracteriza como a irresistibilidade das aspiracdes autonomistas
“em contraposicdo a um movimento separatista com fortes ramificacdes e apoios

internacionais” (Amaral, 1998:307).

190 Artigo 6° da C.R.P.
161 Tniciado em 1974 e terminado em 1999, com o “hand-over” de Macau a China.
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Esta perspetiva ndo €, todavia, a unica, tornando-se mesmo biunivoca quando
ganha uma outra dimensao, neste caso quando se assume que “o regime autonomico (...)
surge para enfrentar (...) os apaniguados por um portuguesismo descaracterizador e os
independentistas” (Oliveira, 1987:65), sendo este “lado da equagdao”, dos pro-
independéncia, ainda hoje € em momentos de crise, entre as instituicdes da Republica e
das Regides, o que propicia, aqui e além, o retorno aquela “outra palavra, a silenciada”
(Lourengo, 1987:51), que, realmente, “pensada e dita” (ibid.), poderia modificar o
estatuto, a imagem e o destino de Portugal, dos Acores e da Madeira.

Interessante de referir, como ja se percebeu, no contexto da problematica inerente
ao regime a aplicar aos arquipélagos atlanticos portugueses, ¢ a perspetiva de que

“em todos os periodos em que se verificaram conquistas no sentido da

Autonomia [e do seu refor¢o], o Estado Portugués atravessava momentos

de crise multifacetada, em particular de cardcter institucional e

financeiro” (Rodrigues, 2015a:37).

E foi assim, no quadro das circunstancias vividas no periodo 1974-1976 e
nomeadamente das lutas travadas entre Lisboa e o Funchal e Lisboa e Ponta Delgada,
ainda em sede da discussd@o sobre o projeto da nova Constitui¢do e qual respeito

1) pela maxima Nemesiana de que “A geografia, para nds, vale outro tanto
como a historia” (citado por Reis Leite, 1987:38),
ii) mas também que “Demands for autonomy (...) are rooted in historical
experiences” (Keating e Gagnon, 2012:8)
1i1) e de que a cultura € um produto histdrico cuja origem decorre da realidade
experimentada, sofrida ou desejada, consciencializada e historicizada
(Real, 2017:96),
que se estabeleceu que o novo regime das Regides deveria assentar “nas suas
caracteristicas geogrdficas, economicas, sociais e culturais e nas historicas aspira¢oes
autonomistas das populacdes insulares”'®?, visando, entre outros objetivos, “a promogdo
e defesa dos interesses regionais”'®, o mesmo € dizer que se consagrava,
constitucionalmente, o direito dos Acores e da Madeira assumirem a responsabilidade
pelo desenvolvimento integral e integrado dos respetivos arquipélagos e das suas

populagdes, ja que

162 Art.°225°§ 1°da C.R.P.
163 Art.° 225° § 2°da C.R.P.
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“a esséncia da autonomia situa-se na capacidade de formulacdo de opcoes

politicas proprias (...) e na execucdo concreta de tais politicas,

designadamente através do exercicio de poderes legislativos e
administrativos proprios, de igual valor formal aos dos orgdos centrais

do Estado” (Amaral, 1998:303: sublinhado nosso).

3.1. Fundamentos Estatutarios e Perspetiva de Integracao num Estado

em Rede

“Nenhuma ‘nagdo’ (...) € um dado natural,
mas uma constru¢do”
Eduardo Lourengo

Concomitantemente e dando corpo ao plasmado constitucionalmente,
nomeadamente ao

“n’ 2 do artigo 302° (...) que estabelece que, até 30 de Abril de 1976, o

Governo [da Republica] mediante proposta das juntas regionais [nao

eleitas note-se|, elaborard, por decreto lei, sancionado pelo Conselho da

Revolugao, estatutos provisorios para as regides autonomas” %4,
¢ publicado, precisamente na data limite, um primeiro Estatuto (provisério como
estabelecido) da Regido Auténoma da Madeira!®s .

Paréntesis que se entende muito importante fazer, no quadro deste exercicio, quer
pelo peso extraordindrio que as Didsporas tinham nas economias familiares regionais
como nas disponibilidades financeiras da regido e do pafs, mas, acima de tudo, como ja
vimos, no plano cultural, na apelidada Madeirensidade, o citado decreto dava nota de
que s por ndo ser tecnicamente exequivel no prazo que decorreria até as elei¢Oes
seguintes — as primeiras Regionais — e “independentemente de questoes de principio, ndo
[era] possivel encarar o problema do direito de voto dos emigrantes” (DR —1 Série — N°
102, 1976:955), circunstancia que, ainda hoje e infelizmente, pelo desrespeito politico-
institucional que significa, por estes Madeirenses (e Agorianos), se continua a verificar
relativamente as elei¢des para os 6rgaos de governo proprio das Regides Autonomas, pois

no que respeita as elei¢des para a AR, a questdo estd, ha muito, superada.

164 https://www .parlamento.pt/Parlamento/Documents/CRP1976 .pdf
165 Decreto Lei N° 318-D/76 de 30 de abril.
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No quadro dos principios gerais entdo estabelecidos no referido Estatuto
provisorio, afirma-se, ao §2° do Artigo 2°, que “A autonomia da Regido da Madeira visa
a participacdo democrdtica dos cidaddos, o desenvolvimento economico-social e a
promog¢do e defesa dos interesses regionais” (ibid.:956-30) cabendo-lhe, no ambito das
competéncias atribuidas a Assembleia Regional e em conformidade com a alinea b) do
Artigo 22°, “Legislar, com respeito da Constituicdo e das leis gerais da Republica, em
matérias de interesse especifico para a Regido que ndo estejam reservadas a competéncia
propria dos orgdos de soberania” (ibid.:956-31), num tempo em que, como se deve
recordar, estava cometido a um Ministro da Republica o direito de veto sobre os diplomas
regionais (§2° do Artigo 24°) e ao Conselho da Revoluc¢do, coadjuvado por uma Comissao
Constitucional, a funcao de verificagdo da constitucionalidade.

Quinze anos mais tarde, em 1991, €, finalmente, aprovado no Parlamento
Auténomo, um Estatuto Politico-Administrativo verdadeiramente democratico para a
Madeira, porque emanado dos seus 6rgdos de governo proprio, documento esse que €,
posteriormente, aprovado, pela AR, sob a forma de Lei, a N° 13/91.

No ambito dos principios gerais € do mesmo Artigo 2°, §2°, este novo diploma
introduz uma alteragdo que ndo €, de todo, exclusivamente semantica, designadamente

quando explicita que “A autonomia da Regido Auténoma da Madeira visa (...) a

promocdo e defesa dos valores e interesses do seu povo” (DR - 1 Série A — N° 128,

1991:3016: sublinhado nosso), visto que a sua leitura, associada com a do Artigo 5° do
mesmo Estatuto, que define a criacdo de uma “bandeira, brasdo de armas, selo e hino”
(ibid.) a utilizar “nas instalacoes e actividades dependentes dos érgdo de governo proprio
da Regido ou por estes tutelados™ (ibid.), configura uma outra perspetiva, muito mais
abrangente, que remete para a questao cultural, simbdélica e identitaria da Madeira e
dos Madeirenses, identidade esta que, pelos seus contornos, integra as trés formas e
origens de construgdo respetiva, segundo as categorias expressas em “O Poder da
Identidade” (Castells, 2007).

Na realidade, para além do cariz “legitimador” (Castells, 2007:4) que o diploma
confere, neste caso as novas instituicdes autondmicas, é também percetivel a dimensao
de “resisténcia’(ibid.:4/5), em particular a légica vigente até entdo, de dominacdo
absoluta do poder central, encerrando ainda e finalmente, o que se apelida de “identidade
de projeto” (ibid.:5), ja que recorre ao novo material politico-cultural ao seu alcance e
procura transformar toda a realidade regional e a sua propria imagem, bem como redefinir

a posi¢cdo da Madeira na sociedade portuguesa e na propria Europa.
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Noutro plano e para além da manutencdo do poder de “Legislar”, com os
contornos definidos em 1976, é-lhe ainda cometida, pela Lei de 1991, a possibilidade de
“Desenvolver, em fungdo do interesse especifico da Regido, as leis de
bases em matérias ndo reservadas a competéncia da Assembleia da
Repiiblica, bem como as previstas nas alineas f), g), n) v) e x) do n° I do
artigo 168° da Constituicdo” (DR -1 Série A —N° 128, 1991:3018: a bold

em itdlico no original),
bem como de “Fazer regulamentos para adequada execucdo das leis gerais provindas
dos orgdos de soberania, que ndo reservem para estes o respectivo poder regulamentar”
(ibid.).

Num outro ambito, que no contexto deste trabalho se revela particularmente
pertinente sublinhar, este Estatuto Politico-Administrativo da Regido Auténoma da
Madeira consagra ainda, a sua Sec¢ao III — Poderes, e ao seu Art.” 30° conjugado com a
sua alinea o), que

“Sem prejuizo das obrigacdes assumidas por Portugal, enquanto Estado

membro das Comunidades Europeias, constituem matérias de interesse

especifico para a Regido, designadamente (...) a Educacdo pré-escolar, o

ensino bdsico, secunddrio, superior e especial” (ibid.:3019: sublinhado

Nn0Ss0).

Esta referéncia, especifica, as Comunidades Europeias e as obrigacdes de Portugal
para com as mesmas, decorria, entretanto, de uma outra circunstancia determinante para
a sociedade portuguesa como um todo, bem como para a propria organizacio e
funcionamento do Estado, qual fosse a da nossa adesdo plena, a partir de 1 de janeiro de
1986, a entdao CEE, integracdo essa que marca o inicio de uma alteracdo radical das
perspetivas e das praticas nacionais, em particular a partir da aprovacdo do Tratado da
Unido Europeia (também conhecido como de Maastricht e que entra em vigor a 1 de
janeiro de 1993).

Mas, principalmente, devido ao impacto decorrente da jurisprudéncia estabelecida
por acérdaos do Tribunal Europeu de Justica, acordaos esses que assumem oS principios
de Efeito Direto e de Supremacia (ou Primacial) da legislagdo Europeia sobre a dos
Estados-membro (Wincott, 1999:171-173), qual consequéncia, neste como noutros
ambitos, de termos passado a viver “em tempos de multilevel constitutionalism...”

(Ferreira da Cunha, 2009:31: em inglés e em italico no original), o qual enforma a matriz
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de construcdo institucional elaborada pelos Estados-Membro que, coletivamente, “have

formed, together, a new form of state, the network state” (Castells, 2010a:111).

3.2. Categorizacao do Estatuto Politico-Administrativo

Retornando a questdo autondmica e a tematica especifica dos Estatutos Politico-
Administrativos das Regides Auténomas, importa frisar que se consideram, ambos, Leis
Estruturantes do Regime e que sd3o mesmo considerados como “sub-Constitui¢do”
(Bacelar Gouveia, 2007:368) e “Lei Para-Constitucional” (Mota Amaral, 2007), o
mesmo € dizer, segundo aquele constitucionalista e este ex-Presidente da Assembleia da
Republica e ex-Presidente de um Governo Regional, de valor hierarquico superior a todas
as outras de valor refor¢ado, e muito em particular as Leis de Bases.

Sublinhe-se ainda que, no entender de Jodo Mota Amaral, os Estatutos em apreco

“exprimem, de certo modo, um contrato entre a Repuiblica e cada uma das

Regioes Autonomas, celebrado através dos respectivos orgaos de governo

proprio democraticamente legitimados e so por vontade convergente de

ambas as partes é possivel alterd-los” (ibid.).

Esta referéncia aos dois contratos, i.e., aos dois Estatutos, € ainda pega fulcral para
melhor compreender a questdo, ja que decorre da perspetiva de que os quadros
Autonémicos das duas Regides insulares ndo deverdo ser obrigatoriamente iguais,
outrossim adequados as visdes, expectativas e vontades das populagdes de cada
arquipélago e as suas realidades especificas e concretas, expressas por via dos seus eleitos
as Assembleias Legislativas respetivas, o que vale por dizer que ndo hd um modelo
autondmico “fechado, uno e indivisivel” aplicavel as duas Regides Autonomas, outrossim
a possibilidade de qualquer delas optar, democraticamente, pela solu¢cdo que considere
mais adequada ao seu contexto especifico.

Enquanto facto histérico a relevar neste quadro, € importante referir-se que esta
foi, desde sempre, a posi¢ao de defensores das Autonomias Madeirense e Acoriana. Quais
exemplos do que referimos, citem-se as afirmagdes de Tolentino da Costa, autor do
desafio ao Presidente da Republica em 1922, de que “Submeter ambos os arquipélagos
a um regimen comum é um disparate. /.../ Trabalhemos paralelamente congracados no
fito tinico de engrossarmos a nossa voz fazendo-a ouvir ld fora. Mas nada de fusoes que

nos prejudicariam” (Verissimo, 1990:505)!. A mesma perspetiva era, entretanto,

166 Declaragdes ao Jornal da Madeira, de 19 de dezembro de 1923.
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subscrita por Frederico Lopes, representante da Junta Geral de Angra do Heroismo, para
quem “o novo diploma da autonomia insular deveria atender a diversidade de condigoes
dos diferentes distritos” (Verissimo, 1991:185), explicitando ainda, este investigador da
UMa, que o relatério apresentado junto da Comissio Autonomista, afirmava,
concretamente, que “cada distrito escolhia as bases que correspondiam melhor as suas
condigoes, interesses e recursos e dentro delas formulava a sua organizacdo especial (...)
sem ter em consideracdo se elas seriam ou ndo, no todo, aceitdveis por outro distrito”
(ibid.), assumindo, simultaneamente, a reciprocidade, pois, “Por igual, ndo obrigava
[outro] a aceitar encargos com que ndo pudessem ou ficar com atribuicoes que lhe ndo

conviessem’ (ibid.).
3.3. Do Impacto dos Tratados Europeus e das Revisoes Constitucionais

E neste quadro global e considerando as Revisdes Constitucionais, de 1992 e de
1997, que introduzem, na Lei fundamental, por transposicao da legislagao Europeia, entre
outras alteracGes e enquanto sua marca determinante, o principio da Subsidiariedade
(primeiro com uma dimensao externa'®’ e, a partir da 4°* revisdo, com efeitos internos'®®),
que se deve situar o processo da primeira revisao do Estatuto Politico Administrativo da
R.AM. de 1991, que vira a ser, na sua nova versao, aprovado em 1999, sob a forma da
Lei N° 130/99 de 21 de agosto (DR - I Série - A — N° 195, 1999).

Revelando o impacto politico generalizado, nos Estados-membro, do Tratado da
UE., esta versio do EPAM de 1999, em linha com a alteracdo constitucional
determinante da 4° revisdo da CRP, consagra ao Titulo I — Principios Fundamentais, logo
para todos os planos da relag@o entre a Republica e a Regido, ao Artigo 11°, o citado
preceito da Subsidiariedade, articulado este que é, de forma nada despicienda,
complementado, imediatamente a seguir, pelo Artigo 12°, subordinado ao principio da
regionalizacdo dos servicos, o qual estabelece que esta e a transferéncia de poderes
“prosseguem de acordo com a Constitui¢cdo e a lei”, no que se pode considerar como a
corporizacdo da ideia de Reinhold Zippelius, académico alemao especialista em Teoria

do Estado e na Filosofia do Direito, que defende que “uma distribuicdo equilibrada do

167 Articulado introduzido pela Lei Constitucional N° 1/92.

168 Decorrente da introdugdo, pela Lei Constitucional N° 1 /97, do conceito da Subsidiariedade, o Artigo
6°, § 1° passou a ter a seguinte redacdo: “O Estado € unitdrio e respeita na sua organizacdo e
funcionamento o regime autondmico insular e os principios da subsidiariedade, da autonomia das
autarquias locais e da descentraliza¢do da administragdo publica” (DR -1 Série A - N° 218, 1997:5152:
sublinhado nosso).
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poder desempenha um_papel importante ndo so para a distribuicdo nacional de

competéncias [como] para as forcas de uma sociedade pluralista” (Zippelius,
2010:276:sublinhado nosso).

Qual paréntesis e ainda a proposito do principio da Subsidiariedade, em especial
pelas reticéncias que, aqui e além e a diversos niveis do Estado, se observam sobre a sua
aplicagao efetiva, e mormente no quadro das relacdes internas entre os varios poderes,
Simdes Lopes, em “Globalizacdo e Desenvolvimento Regional”, deixa um alerta sobre
a contradicdo em que o Estado incorre, ao referir que, “incontestado [o principio da

Subsidiariedade] _guando se confrontam escalbes de decisdo supranacionais ( ...) tem de

ser_assumido em plenitude [nomeadamente no plano interno], sob pena de ferirmos de

incoeréncia e de incongruéncia a sua aplicacdo” (Simdes Lopes, 2002:21:sublinhado

nosso).

Politica e simbolicamente, a categorizar como de muito relevante para a matéria
em discussao, foi o facto desta versao, de 1999, do Estatuto Politico-Administrativo da
Madeira, ter sido aprovada por unanimidade e aclamacio, quer no Parlamento
Auténomo quer na Assembleia da Repiblica, o que significa que a regido e o pais,
cada um a seu tempo e como um todo, validaram, através dos seus legitimos

representantes € com as leituras e consequéncias inerentes, o contrato estabelecido, no

ambito dos planos abarcados pelo espirito e letra do mesmo, que “Ninguém pode pois

ignorar que correspondem a vontade expressa do orgdo maximamente representativo do

Povo Portugués” (Mota Amaral, 2007:sublinhado nosso).

Substantivamente diverso do anterior, desde logo, nunca é demais real¢d-lo, na
forma e no modo como foi construido, discutido e aprovado, quer na Madeira como,
posteriormente, em Lisboa, a verdade é que o EPAM de 1999, no que a este exercicio
concerne, promove uma alteracdo de contetido e de redacdo que, assumindo de ora em
diante, como pressuposto das relacOes entre os diversos niveis de poder (quer
relativamente a Unido Europeia quer no plano interno), a prevaléncia da Subsidiariedade,
retira, por essa circunstincia, a referéncia, de 1991, as “obrigacées assumidas por
Portugal enquanto Estado-membro” e estabelece, ora ao seu artigo 40°, que, a partir da
publicacdo desta nova versao do Estatuto,

“Para_efeitos de definicdo dos poderes legislativos ou de iniciativa

legislativa da Regido, bem como dos motivos de consulta obrigatdria

pelos orgdos de soberania (...) constituem matérias de interesse
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especifico, designadamente ...” (DR — 1 Série — A, N° 195, 1999:5598:
sublinhado nosso),
as quarenta e quatro tematicas que sao explicitadas na referida Lei e entre as quais voltam

a ser referenciadas, a alinea o), a “Educacdo pré-escolar, ensino bdsico, secunddrio,

superior e especial” (ibid.: sublinhado nosso).

Importa, nesta circunstancia, dar nota da opinido de Jorge Miranda sobre a
configuracdo do conceito de “matéria de interesse especifico”, questdo que o
constitucionalista comeca por enquadrar afirmando que “se hd uma vida regional que
suscita interesses comuns, devem ser os proprios interessados a tomar em suas maos a
prossecugdo desses interesses” (Miranda, 1987:109).

Neste quadro, prossegue o constitucionalista, “Se hd interesses regionais, eles
devem ficar a cargo de quem é seu titular ou de quem os representa” (ibid.) e,
concomitantemente, ainda segundo o mesmo autor, “Se hd orgdos de governo proprio
das regioes, tudo aquilo que por eles for definido como de interesse regional corresponde
a interesse especifico” (ibid.). Alerta ainda, este também conhecido como um dos “pais”
da CRP, para a necessidade de ser ponderada “a dialética (...) interesse regional -
interesse nacional” (ibid.: a bold em itdlico no original) pelo que e neste cendrio, afirma
que “Tem de haver (...) coordenagdo [ ...pois] Ndo existe uma harmonia pré-estabelecida;
importa, em cada momento, perante cada acto, frente a cada lei, encontrar um equilibrio
que preserve o contelido essencial da autonomia” (ibid.).

Frise-se, na oportunidade, que esta perspetiva estd alinhada com a ideia
disseminada de que “os governos locais / regionais tém-se transformado em forcas
decisivas no destino dos cidaddos, nas relagcbes entre Estado e sociedade e na
restruturacdo dos Estados-Nacdo™ (Castells, 2007:399), e que esta circunstancia se
verifica com particular acuidade na UE, onde

“a responsabilidade por muitos dos problemas relacionados com a vida

quotidiana dos cidaddos foi passada para as mdos dos governos regionais

e locais, inclusive, na maioria dos paises, os sectores da educacdo,

politica social, cultura, (...)” (ibid.:398: sublinhado nosso).

Uma nota para referir que, ainda segundo Manuel Castells, este processo de
transferéncia, de poderes e recursos, para os governos regionais e locais, decorre da
tentativa do Estado-Nacao “sobreviver a crise de legitimacdo que atravessa” (ibid.:401),
crise esta que pode ser melhor compreendida a luz dos resultados de um estudo sobre a

autodefinigcdo das pessoas em termos de identidade territorial.
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Efetivamente, de acordo com a investigagao de Pippa Norris (citada por Castells,
2007:396-7), 38% dos inquiridos considera a nacdo como sua fonte de identidade
priméria e 47% a opg¢ao local/regional, sendo esta “particularmente forte no Sudoeste

europeu’® [...onde...] 64% escolheu local/regional como a sua identidade primdria, a

maior percentagem do mundo” (ibid.:397:sublinhado nosso), circunstincia esta que se

pode, ainda em “The Rise of the Network Society”, perceber a luz da perspetiva de que

“identity is becoming the main, and sometimes the only, source of meaning

in_an historical period characterized by widespread destructuring of

organizations, delegitimation of institutions, fading away of major social

movements, and ephemeral cultural expressions” (Castells, 2010a:3:

sublinhado nosso).

A realgar, antes de terminar este capitulo e para uma melhor compreensao de todo
este processo de legitimacao e afirmagdo do poder autondmico da Madeira, no quadro do
Estado Portugués, é que o EPAM de 1999, aprovado, portanto, apds a revisdao
constitucional de 1997, prefigura ja o poder concorrencial da Regido, vis-a-vis o Estado,
nomeadamente para desenvolver, no ambito regional, os principios ou as bases gerais dos
regimes juridicos e, hélas, mesmo sem o constrangimento das estipuladas como matérias
de interesse especifico, ja que a interven¢do, a esse nivel, pode ter lugar “fora da
enumeracdo constitucional e estatutdria das referidas matérias, a qual passard a ter

cardcter exemplificativo e garantistico” (Blanco de Morais, 1998:984).

169 Onde se localizam Espanha e Portugal, paises onde o tema das autonomias tem vindo a suscitar inimeros
conflitos entre os centros e as periferias.
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4. DESCENTRALIZA(;AO, AUTONOMIA e SUBSIDIARIEDADE -
PRINCIPIOS e PILARES CONSTITUCIONAIS dos EDIFICIOS
JURIDICOS EUROPEU e PORTUGUES

“a unidade operacional de gestdo politica num mundo globalizado
é, hoje, o Estado em Rede formado por Estados-Nagao,
instituigcoes internacionais, associagoes de Estados-Nagao,
governos regionais e locais e organizacdes ndo governamentais”

Manuel Castells

4.1. Pressupostos Historico-Filosoficos e Sécio-Politicos

A Descentralizacdo, que “Ultimately (...) is an ideological principle (...) a
political decision, and its implementation a reflection of a country’s political process”
(Rondinelli et al, 1983:12-13), significa, formalmente, a cedéncia de
“poderes/competéncias” de uma entidade colocada, hierarquicamente numa estrutura,
num patamar superior, a outra, situada num nivel inferior.

Tendo o processo estes contornos e sendo determinado por quem €, pode-se
caracterizd-lo como um mecanismo ‘“de garantia do centralismo e da estrutura
hierdrquica, burocrdtica e racional que enforma a estrutura piramidal do Estado
moderno” (Amaral, 1998:205), sendo o seu objetivo principal “viabilizar a estrutura e o

poder hierdrquicos do Estado, de cima para baixo” (ibid.), perspetiva esta que é também

a de Tulia Falleti, ao caracterizar a descentralizacdo como “a set of policy reforms aimed

at transferring responsibilities, resources, or authority from higher to lower levels of

government” (Falleti:2004:3: a bold em itélico no original e sublinhado nosso).

Noutro plano e concordando com as premissas, Thomas Benedikter defende que
“Decentralization is a general term for the transfer of limited powers from the centre to
the periphery, but still subjected to the control and responsibility of the centre”
(Benedikter, 2009:209), poderes e competéncias essas que, mantendo-se na esfera e sob
a tutela das estruturas centrais, “can, by definition, be revoked unilaterally at any
moment” (ibid.).

Dito isto, a descentraliza¢do ndo tem uma forma unica. Encerra, alids, segundo a
maioria dos autores (Karmel, 2017: Gibson, 2001: Bray, 1994: Rondinelli et al, 1983),
trés tipos: Desconcentracao; Delegacao e Devolucao, formas estas que sdo entendidas
e por esta ordem, como crescentemente autonomizantes das entidades beneficidrias, mau

grado a primeira “is not a form of decentralisation at all” (Karmel, 2017:6).
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Ezra Karmel considera, pela inversa, que “Devolution [is] the most extensive form
of decentralisation” (ibid.), sustentando também que este formato, “involves giving sub-
national governments authority for decision-making (...) and legally recognised
territorial boundaries where they can exercise authority” (ibid.:6-7), processo este,

prossegue, que “usually involves the election of sub-national bodies” (ibid.:11).

DECONCENTRATION DELEGATION DEVOLUTION

Less More
decentralised decentralised

e —

— = »
% National Level ~%. Sub-National Principal-Agent Institutional

Government m Level Government Contractual Relationship Power
Relationship (Line Ministry) Shift

Karmel: 2017: figure pp.7

Os autores de “Governance, Administration and Development”, por seu lado,

referem que “Decentralization ‘purists’ regard devolution (...) as the only authentic form

of decentralization (Turner and Hulme, 1997:154: sublinhado nosso), modelo este que

tem subjacente “the transfer of authority to sub-national governments electorally
accountable to sub-national population” (ibid.), sendo, em seu entender, “All other forms
(...) interpreted as exhibiting degrees of centralization” (ibid.).

Mark Bray, professor da Universidade de Hong Kong, para além de também
concordar que a Devolugdo € a forma mais abrangente da descentralizagdo, sublinha ainda

que, neste cendrio, “Powers are formally held by local bodies, which do not need to seek

approval for their actions (Bray, 1994:819: sublinhado nosso) pois “the role of the centre

is merely one of collection and exchange of information” (ibid.: sublinhado nosso).

Registo similar €, ainda, expresso em “Decentralization in Developing
Countries”, no qual se assume que “Under devolution, local units of government are
autonomous and independent, and their a legal status makes them separate or distinct
Jrom the central government” (Rondinelli et al, 1983:24), distin¢do esta que os autores

reconhecem ter “clear and legally recognized geographical boundaries within which they
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exercise an exclusive authority to perform explicitly granted or reserved functions”
(ibid.:25).

Relativamente as razdes que sustentam os processos de descentralizagdo, Turner
e Hulme tém uma visao muito aberta, qualificando-a como “pragmatic political concern”
(Turner e Hulme, 1997:159). Quanto a Rondinelli, Nellis e Cheema, a quem se retorna,
defendem, no seu caso, que “devolution resulted from demands of ethnic or regional
groups for greater autonomy or self-governance” (Rondinelli et al, 1983:25).

Exemplo paradigmatico desta perspetiva pode ser a “decentralization in Colombia
(...) initiated from below (...) fueled by the protests of the local communities [...and a
response] to those subnational demands and interests voiced by the civic strikes” (Falleti,
2004:18), situacdo que esta investigadora sublinha poder reconhecer-se em “other
countries and regions of the world [..that] have at least two levels of government”
(Falleti, 2004:31), como € o caso da, hoje, Autonomia politica da Madeira, cuja causa
primordial remete para reivindicagdes historicas, seculares, das suas populacdes.

Interessante, também pelo modo como caracteriza a descentralizacdo, € a
perspetiva expressa em “A Sequential Theory of Decentralization and its Effects”, na qual

a autora se refere a “three categories -- administrative, fiscal and political — depending

on the type of authority devolved” (Falleti, 2004:3: sublinhado nosso).

Concretamente e no que concerne a dimensao categorizada como politica, Tulia
Falleti caracteriza-a como

“the set of constitutional amendments and electoral reforms designed to

open new (...) spaces for the representation of subnational polities

[...being] also designed to devolve electoral capacities to subnational

actors” (ibid.:4),
realcando, entretanto, que que “If the centre is forced to choose [..among the three
categories] it will choose (...) to retain political control” (ibid.:6), ordem de preferéncia
que se altera, radicalmente, se a questdo for formulada aos niveis subnacionais, pois
“Their preference, first and foremost [is] political” (ibid.).

Assinale-se, entretanto, que o entendimento desta autora € também subscrito pela

ONU, designadamente ao assumir que “Political decentralization typically identifies the

transfer of decision making power to citizens or their elected representatives” (UNDP,

1999:5: sublinhado nosso). Neste preciso contexto, esta organizac¢ao sublinha ainda que

“Decentralization is an integral part of the logic of democratization — the power of a

people to determine their own form of government, representation, policies and services”
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(ibid.:10:sublinhado nosso), pois, como se faz notar adiante, “political decentralization
and elections provide direct political accountability” (ibid.:20: a bold em itdlico no
original).

Note-se, a propdsito do bindmio descentralizacdo-democracia e da situacao vivida
em Espanha apés a queda do Franquismo, que um outro organismo da ONU, refere
mesmo que “The trend towards decentralization has, however, in some countries (...)
been motivated by a desire to establish or consolidate democracy” (UNESCO, 2005:9).

Como se observou, a Descentralizacdo encerra em si mesma uma dicotomia, ou
seja, “quem cede, pode revogar” (Benedikter, 2009:209).

Ora, € esta circunstancia, segundo este autor, que permite a destrin¢ca maior entre
aquele conceito e o de Autonomia, pois, esta, “contrarily, can generally be abrogated or
amended only with the consent of both the central authorities and the autonomous entity”
(ibid.:20), tal como ocorre no ambito das Regides portuguesas, nas quais a iniciativa de
revisdo dos Estatutos Politico-Administrativos depende, exclusivamente, dos 6rgaos de
poder auténomo.

Uma outra caracteristica diferenciadora, segundo um docente da Universidade da
Corsega, € “the possession of territorial legislative power (...) presented as a desirable
and even indispensable criterion for distinguishing autonomy from decentralization”
(Fazi, 2012:137).

Neste contexto, pode entdo inferir-se que “A descentralizacdo sugere a
continuidade institucional e cultural entre o centro e a regido. Enquanto a autonomia
implica que, para além dos factores de continuidade, haja também diferenca de
qualidade, diferenca de natureza” (Barreto, 1994:271), razdo substantiva para que este

investigador, do Instituto de Ciéncias Sociais de Lisboa, assuma que “a autonomia é um

conceito_muito _mais _rico_e complexo do que a descentralizacdo” (ibid.: sublinhado

nosso). Antonio Barreto conclui este seu exercicio, defendendo mesmo que “a autonomia

(...) estd ao servico da cidadania, da plena cidadania, enquanto a descentralizacdo pode

limitar-se _a uma técnica, eventualmente uma estratégia de administracdo” (ibid.:

sublinhado nosso).
Com estes pressupostos como fundamento, percebe-se a ideia de um investigador

do EURAC Research,'”® de que “autonomy is a mechanism for enhancing democracy”

170 “Eurac Research was founded in 1992 as an association under private law with just twelve members of
staff undertaking research in the areas of Language and Law, Minorities and Autonomous Regions as well
as the Alpine Environment. The centre gradually expanded its activities into new areas, attracted scientists
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(Palermo, 2012:93), ou o entendimento similar de que “autonomy represents one of the
most powerful tools to advance democracy” (Gagnon e Keating, 2012:240), perspetivas
estas que levam o autor de “The World’s Modern Autonomy Systems” a sublinhar que

“without autonomy democracy will not occur in a regional dimension, as the central

power makes all decisions disregarding regional needs and interests” (Benedikter,

2009:270: sublinhado nosso).

Por outro lado, se o conceito de Subsidiariedade pode remeter para a ideia “do que
€ subsididrio”, adjetivacdo esta que pode induzir a perspetiva de acessorio, de menos
importante, a verdade é que também pode ser entendido como o que “complementa”, que
“auxilia”, “que constitui reserva”, isto se se apelar a raiz da palavra, o subsidiarius
latino!"!.

Contudo, recorrendo a outras alternativas sobre a sua origem e significado, pode
encontrar-se “Subsidere [que] significa ponerse al acecho, disponerse como tropas de
reserva”’ (Landra, 2007:8), que este autor, remetendo para o ambito militar, explicita
dizendo que “en el imperio romano subsidiarii cohortes eran los que estaban en la
retaguardia, dispuestos a ayudar a la prima acies (tropas de primera linea) en caso de
que esta no pudiera resolver por si misma la situacion” (ibid.), entendimento este, de
ajuda, de complementaridade, que o autor de “La aplicacion del principio de
subsidiariedad como un criterio de buen gobierno del Obispo diocesano”, refere que
“tiene un contexto militar y de estrategia para la guerra, pero también una incidencia en
la sociedad que la incorpora a su vida y a su organizacion” (ibid.).

Percebe-se, assim, que a Subsidiariedade, antes de ter conotacdes politicas, se
concretizava ja noutros planos, encontrando-se “a sua forma mais simples nas células
bdsicas da sociedade a comegar pela familia, favorecendo a autonomia individual e
colectiva” (Fernandes da Silva, 2008:2). A este propdsito, refira-se que Pacheco do
Amaral vai ainda mais longe, defendendo que a familia j4 é, ela prépria, “subsididria na
medida em que surge para o servico como complemento natural do homem” (Amaral,
1998:272), interpretagdo esta que também € subscrita por Mauricio Landra, ao sublinhar

que “Para presentar el principio de subsidiariedad debemos tener en cuenta (...) Una

from all over the world and introduced new structures. Today, almost 400 scientists from over 25 countries
work here” in http://www .eurac.edu/en/aboutus/Pages/default.aspx

T parece ser o adjectivo subsididrio (de subsidiarius) que, substantivado, origina a palavra
subsidiariedade, tendo [porém] aquela expressdo um significado mais proximo do que era atribuido
originariamente a palavra subsidium” (d’Oliveira Martins, 2003:9-10: a bold em itdlico no original).
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preeminencia de la persona: el fin de la sociedad es la persona, consecuentemente toda

sociedad es subsidiaria para con sus miembros” (Landra, 2007:9: sublinhado nosso).

Alinhada com estes investigadores estd, também, a autora de “O Principio da
Subsidiariedade em perspetiva Juridico-Politica”, que sustenta que “A ideia
subsidiariedade radica na referéncia a uma sociedade ndo construida pelo Estado mas
que se constitui livremente por impulso natural do homem™ (d’Oliveira Martins,
2003:26), sendo, outra voz concordante, a de Gordon Gibson, “senior fellow” do Fraser
Institute, que sublinha:

“the fundamental unit [of Subsidiarity] is the citizen. He or she may

delegate powers upward to the family, the community, the city, the

regional district, the province, the central government, (...) or even the

United Nations, but the legitimacy that underpins those powers is always

on sufferance, with the ultimate sovereigns — individual citizens — always

free to withdraw powers, or change the levels or executives exercising

them” (Gibson, 2001:27-28: sublinhado nosso).

Assim e por isso, “A basic rule of subsidiarity is that the onus of proof is on those

who would move any given power “upstairs” (Gibson, 2001:27:sublinhado nosso), o

mesmo € dizer que “O principio de subsidiariedade aponta para uma estruturacdo
politica do Estado, a partir das bases, isto é, a partir das comunidades inferiores que
integra e do seu funcionamento autonomo”(Amaral, 1998:296), entendimento este que o
autor “Do Estado Soberano ao Estado das Autonomias” caracteriza como “uma rule of
reason, um “principio arquitectural” de direito natural para a leitura fiel da realidade

social (...) ja que a vitalidade social circula de baixo para cima” (Amaral, 1998:294: a

bold em itélico no original e sublinhado nosso).

Quase a terminar esta abordagem a diferenca entre os trés conceitos, sublinhe-se
que a diferenga substantiva entre eles, com implicacOes operativas obviamente distintas,
se observa, facilmente, através da identificacdo de “quem” faculta e revoga poderes. Se,
na Descentralizacido!’?, é “O Estado’’, no caso da Subsidiariedade!” e da Autonomia'’
¢ “O Cidadao”.

Noutro plano e ainda relativamente a referida diferenca, constata-se, também, que

quer a Autonomia quer a Subsidiariedade t€m raizes na reivindicagao histdrica e que esta

172 Benedikter, 2009.
173 Fernandes da Silva, 2008: Landra, 2007: d’Oliveira Martins, 2003: Gibson, 2001: Amaral, 1998.
174 Barreto, 1994.
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“is linked [...to] culture, which may be a matter of language, of shared

values or traditional ways of life |...; to the] economic [system] where
there is a perception that a community is exploited or disadvantaged

[...being] Another demand (....) more directly political, where there is a

desire to reset the boundaries of the political community” (Keating,

2012:13: sublinhado nosso).

Complementarmente, deve ainda explicitar-se, “Territory may also feature
directly in the demands, for symbolic or more substantive, functional reasons, giving rose
to a variety of claims” (ibid.:14), circunstancia esta que se assume como determinante no
caso das Ilhas, ja que se estas sdo categorizadas como “the archetypal periphery”
(Hepburn, 2012:122), e, como refere André Fazi, “the singularity of islands is nonetheless
taken for granted [being] Geographical distance (...) a major obstacle to the political,

9999

economic and cultural integration” (Fazi, 2012:134), o mesmo ¢ dizer que “geography
is by no means an insignificant source of political design” (Anckar, 2007:204), esta
realidade ganha uma dimensdo e um impacto ainda mais acentuado em Regides
Ultraperiféricas, visto assumir-se, também, “that physical boundedness is conductive to
psychological distinctiveness, because it promotes clearer, ‘bounded’ identities”

(Hepburn, 2012:126, citando Hay, 2003).

472. A Autonomia Politica e as Ilhas

“The UN General Assembly resolved that autonomy
is a manifestation of internal self-determination”
Thomas Benedikter

“the peripheral islands (...) usually

energetically strive for autonomy [and]

are determined to get it, preserve it and defend it”
Par Olausson

Neste contexto, o caso das Regides Auténomas de Portugal ndo se afasta da
tendéncia global, ja que “a majority of the autonomous territories in the world are
islands” (Olausson, 2007:2), realidade a que nao € estranha, como se percebeu, a ideia de
uma “identity of belongingness, affinity and the feeling of being different from the
mainland, which is often said to characterize islanders” (ibid.:2).

Significativamente, também, e acredita-se que ndo despiciendo para este

processo, “most regions [49] are constituted as belonging to European countries and
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former colonial powers” (Ackrén, 2009:36), sendo a reivindicacdo de cada uma delas,
para poder decidir, por si e para si, em nome das suas populagdes, um processo de séculos.

Augusto Branco Camacho, advogado Madeirense que se dedicou as questdes
politico-administrativas, especifica mesmo, num texto de 1962, que a Autonomia “Nasce
com o proprio povoamento (...) e processa-se desde entdo” (Camacho, 1962:20),
referindo que o seu primeiro instrumento foram as Cartas de Doacdo aos Capitaes-
Donatarios, ja que, sublinha, “jamais se concederam tdo vastos poderes a um governante
de dominios portugueses” (ibid.), como os que foram, entdo, atribuidos. Este investigador
acredita, porém, que “o poder central ndo estimasse tdo lata competéncia” (ibid.:22),
pois assume que a integracdo da Ordem de Cristo na Coroa e a Carta Régia de 8 de margo
de 1498, de D. Manuel I'”>, aprofundam a postura centralizadora desencadeada por D.
Jodo II, nomeadamente por estabelecer que “ndo se cumprissem na Madeira cartas ou
sentencas que ndo fossem por si assinadas” (ibid.).

Alvaro Monjardino, por seu lado, primeiro Presidente da Assembleia Legislativa
dos Acores, diz que “Falar dos arquipélagos dos Acores e da Madeira é falar de
Autonomia. Com diferentes nomes e matizes, o fenomeno vem acompanhando a historia
das ilhas desde os primordios do seu povoamento” (Monjardino, 1990:885).

Com contornos obviamente diferentes em cada uma delas, atentas as
especificidades intrinsecas, decorrentes das circunstincias geografico-ambientais e da
tipologia dos respetivos povoamentos, com todas as implicagdes inerentes. Mas também
e concomitantemente, por razdes de ordem histérica, econdmica, social e politica, bem
como, ndo se pode nega-lo, pela diversidade das Didsporas acorianas € madeirenses €
pelo seu papel na construcdo da Acorianidade e da Madeirensidade, processos estes que
se pode dizer que “accentuated their distinctiveness as communities |...and] has been a
major factor for the struggle (...) towards autonomy” (Olausson, 2007:13-14).

Na Madeira e como ja observado, o processo de desafio ao poder central iniciou-
se, praticamente, com o inicio do povoamento, tendo o fundamento principal sido de cariz
sdcio-econdmico, ja que se entendia, regionalmente, que a exportacao de cereais, para as
pracas africanas e para o prdprio continente, s6 deveria ocorrer se € quando as

necessidades internas estivessem absolutamente garantidas.

175 Para Rui Carita, “D. Manuel (...) ainda como duque, tentou levar o arquipélago da Madeira a
centralizac@o [..e] Através da carta régia de 27 de abril de 1497, (...) fez a ilha realenga” (Carita,
19994a.:222).
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Mas “The demand for autonomy is linked (...) to the attainment of substantive
policy goals across a range of domains” (Keating, 2012:13), pelo que as reivindicacdes
se alargaram, designadamente com a luta posterior para garantir que a exportacdo de
acucar era feita a partir do Funchal e ndo, como defendido pela “Casa do Infante”, através
da sua centralizagcdo em Lisboa, atentos todos os inconvenientes que acarretaria em
termos financeiros e fiscais, bem como a nivel econdmico, particularmente pela atividade
comercial, complementar, que a vinda dos navios a Madeira propiciava, ao garantir a
importacdo direta de inimeros bens e mercadorias e ao assegurar, também, a estadia de
muitos estrangeiros, na Regido.

Porém e porque “the probability of autonomy will be stronger in cases of colonial
possession” (Fazi, 2012:143), a partir do final do século XVIII e com especial incidéncia
a partir do século XIX, nomeadamente apds a invasdo britanica de 1807, o desafio ao
poder central comecou a adquirir contornos claramente politicos, passando a ter como
premissa, porque “Autonomy is a pre-eminently political rather than legal matter”
(Keating:2012:21), a ideia de home ruling, self-rule ou self-government.

Esta perspetiva suscitou, decorrente da referida governacdo britanica e como
observado em capitulo anterior, a reivindicacdo de mais poderes de decisdo para a
Madeira, reivindicacao essa que sempre ultrapassou “os conceitos de descentralizacdo ou
de desconcentragdo” (Rodrigues, 2015a:34), situando-se na esfera da auto-governagao,
perspetiva esta que “is related to their [in this case Madeiran people] representations of
themselves as a polity” (Nootens, 2012:41: a bold em itdlico no original), e que induziu,
desenvolveu e suporta, desde entdo, a ideia de Autonomia (Rodrigues, 2015a:66), ideia
esta que se alimenta (e, qual fendmeno de retroalimentacao, sustenta) a Madeirensidade.

A Autonomia €, neste contexto e hé vérios séculos, enquanto instrumento “to rule
over oneself according to one’s own laws or rules” (Ackrén, 2009:11), entendida como
o enquadramento politico desejado, pela Madeira, para que se defina e estabeleca o
quadro geral das relacOes entre o Estado (na sua vertente monarquica ou republicana) e a
Regido, devendo entender-se como a visdo mais abrangente dos “Regional autonomy
movements | ...which] seek political participation in the state’s powers on an equal footing
with the state majority and claim a just share of the state’s and region’s resources”
(Benedikter, 2009:9-10).

Foi, assim, libertas as amarras do Estado Novo em 1974, que a concretizagao da
Autonomia (em oposi¢do, simultaneamente, as causas independentistas e as teses

centralisto-integracionistas) se tornou na questdo determinante para a populacdo
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Madeirense, constituindo-se como o leitmotiv da quase totalidade dos deputados deste
circulo eleitoral, desde a Assembleia Constituinte eleita em 1975, ja que havia a nog¢do,
por parte de todos, de que “representa[va] uma inovagdo orgdnica necessdria a plena
identificacdo do Estado com a sociedade nacional” (Enes, 1987:23).

De relevar, também enquanto alavanca do processo, o facto de se estar a assistir,
em diversos paises da Europa e desde finais da II Grande Guerra, a uma

“growing trend of general decentralization or regionalisation (...) and

devolution [...being] Special forms of autonomy (...) established in Italy

and Denmark, apart from Europe’s oldest working autonomy, the Aland

Islands'” in Finland” (Benedikter, 2009:29),
exemplos aqueles que foram particularmente importantes para a constru¢ao da solucao
constitucional Portuguesa (Fernandes da Silva, 2008:1050).

Por outro lado, suportando-se a Autonomia da Madeira no movimento, de raiz
britanica, de Home Rule, também esta perspetiva esteve sempre subjacente ao
pensamento dos Madeirenses, que, neste contexto, a entendiam como “a political
arrangement in which a part of a country governs itself independently of the central
government of the country”!”’, realidade esta que, consoante as circunstincias e os
contextos, podia ainda ganhar outros contornos, nomeadamente “for symbolic reasons
as an expression of group identity” (Keating e Gagnon, 2012:4).

Dito isto, a verdade é que, qual fusdo de diferentes conceitos e perspetivas, “The
concept of autonomy is not clear-cut, but must be understood in relation to other forms
of sub-state governance, notably federalism” (Suksi, 2012:60). Neste contexto, este
docente universitdrio, de Direito Piblico, assume mesmo que “Territorial autonomy is
a legal construction that (...) is akin to federal arrangements” (ibid.:63), sublinhando
que a unica diferenca substantiva, entre Autonomia e Federalismo, resulta do facto dos
territérios auténomos nao participarem “in decision-making at the central level in the
same way as within federations” (ibid.:75), mau grado, no caso das Regides Auténomas
Portuguesas, essa participacdo poder ocorrer.

Nao, obviamente, através das usuais segundas camaras dos regimes federais,

mas por via dos representantes ao Parlamento Nacional e ao Conselho de Estado, onde

176 Relativamente as Ilhas Aland, “The Autonomy Act of 1921 established the first official territory with

autonomous status in Europe” (Benedikter, 2009:107), estatuto esse que “has been (...) in 1951 and in
19917 (ibid.:108).
177 https://dictionary .cambridge.org/dictionary/english/home-rule
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a maioria das decisdes, sobre as mais diversas questdes nacionais, sdo definidas, sob a
forma de lei ou recomendacdo. Esta circunstincia € tdo mais pertinente quanto, atenta
a balcanizacao parlamentar generalizada, pode caber, aos eleitos insulares, decidir sobre
as caracteristicas e textos finais da legislacdo a aprovar.

A andlise tedrica da questdo €, também, efetuada em “Conditions for Different
Autonomy Regimes in the World”, onde se reconhece “Autonomy (...) as a new State
paradigm, where the principle of autonomy replaces the modern principle of
sovereignty in the distribution and organization of power” (Ackrén, 2009:12), modelo
este que leva ainda a autora a assumir que, neste contexto, “Autonomy becomes an
instrument for the democratizing reform of the state in so far as it entails a vertical
distribution of power amongst various communities” (ibid:13).

Pela sua afinidade com um conjunto de posicdes assumidas, noutros paises da
Europa, onde a CRP foi beber muitos dos seus conceitos e a sua matriz organizacional, €,
a este nivel, importante referir que, segundo “Medeiros Ferreira (...) o processo
constituinte das autonomias regionais foi, na sua parte substantiva, anterior e
concorrente a elaboragdo das normas da Constituicdo” (Sousa Ferreira, 2009:158).

Este entendimento € particularmente pertinente para se perceber o enquadramento
das Autonomias, pois expressa o espirito e a perspetiva dos legisladores de entdo sobre o
que seria exclusivo da Repiublica e o que seriam os poderes remanescentes das Regides
Auténomas.

Neste contexto, percebe-se, a partir da posi¢ao daquele ex-deputado na mesma, a
visdo muito abrangente da Constituinte, especialmente quando “alude aos decretos-lei N’
10078 e 101'7°, de 3 de Fevereiro de 1976, que previam explicitamente as matérias

reservadas ao Governo da Repuiblica [como sendo s6] defesa, seguranca, justica, politica

externa, financeira e monetdria, transportes e comunicacoes, meteorologia e o Instituto

Geogrdfico e Cadastral”'® (ibid.: sublinhado nosso), no que € entendido, no plano
eminentemente tedrico da apelidada “theory of sub-state governance” (Suksi, 2012:69),

como a confirmacdo da perspetiva de que “The resulting division of powers [with an

178 Relativo aos poderes conferidos a Junta Regional dos Agores.

179 Idem para a Madeira.

180 F interessante constatar que, a excegdo da meteorologia e do Instituto Geografico-Cadastral, os citados
diplomas de 1976, como o refere Medeiros Ferreira, a semelhanca do que estipulavam os das Ilhas Faroé,
explicitam quais as matérias que se entendiam como estando fora da jurisdicdo das Regides Auténomas, o
mesmo ¢ dizer que essas seriam as exclusivas da Republica.
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autonomous entity] is one where the national level retains the residual powers, while the
sub-state level relies on enumerated powers” (ibid.:76).

Observa-se, ainda, no quadro destas divisoes, que “The powers of the autonomy
are usually related [among others mentioned] to matters of education, culture, (...)”
(Ackrén, 2009:15), existindo, de acordo com a investigadora, “two fundamental models
of legislative devolution, i.e., the retaining model and the transferring model” (ibid.:17).
Sendo este ultimo, até 1997, o que vingou relativamente aos territérios portugueses, ou
seja, “The transferring model [that] clarifies the specifics of what the devolved parliament
is permitted to do” (ibid.), ter-se-ao, neste caso, como referéncia, as matérias de interesse
especifico, ou seja, também a Educagdo'®!.

Uma nota, a este propdsito, para realgar uma outra posicao de Medeiros Ferreira,
que assumiu, de forma linear, em linha com todos quantos subscrevem a estreita ligacao
entre Autonomia, Subsidiariedade e Democracia, que “o respeito pela autonomia dos
Acores e da Madeira serd sempre o barometro da qualidade da democracia em Portugal”
(citado por Sousa Ferreira, 2009:174).

Recorde-se, entretanto, que os fundamentos, sobre a questdo autondOmica,
remetem para periodos historicos bem mais distantes, ja que os

“Encontramo(s], em primeiro lugar (...) para exprimir um principio

norteador das relacdes entre as unidades politicas da Antiguidade e,

muito em particular, entre poleis gregas e os impérios asidticos

emergentes, e entre vdrias poleis unidas entre si numa Liga” (Amaral,

1998:218).

Este perito do Conselho da Europa assume que a autonomia “Emerge no Médio
Oriente e na Pérsia como instrumento de integracdo comunitdria e como meio para a

resolucdo de conflitos [sendo] técnica ou principio politico arquitectural” (ibid.:

sublinhado nosso), podendo também encontrar-se a mesma ldgica “na base da integracdo
e da organizagdo politicas de civilizagbes antigas como a chinesa, a grega, a maia e a
suméria” (ibid.:219), nas quais se percebia que “Em face das idiossincrasias (...) que

diferenciavam as comunidades politicas menores, cada uma delas era autonoma ao nivel

181 Artigo 40°, alinea 0) do E.P.AM. de 1999, para o qual também remete a CRP, no quadro da revisdo
constitucional de 2004, designadamente ao Artigo 46° da citada alterac@io. Especifica, no caso da Madeira,
que “Até a eventual alteragdo das disposicoes dos estatutos politico-administrativos das regides autonomas
(...) o dmbito material da competéncia legislativa das respectivas regides € o constante (...) do artigo 40°
do Estatuto Politico-Administrativo da Regido Autonoma da Madeira”. https://dre.pt/pesquisa/-
/search/506783/details/maximized
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da sua organizagdo interna e do respectivo sistema de relacionamentos e de interaccoes”
(ibid.:220).

Interessante, ainda, de referir é que, mutatis mutandis, se podera falar de uma
matriz similar, na Europa, durante o periodo feudal, ja que a caracteristica essencial deste
decorria de “a meaningful fragmentation of political authority [In which] Kings (...) ceded
considerable strength to local strongmen who enjoyed both public and private power”
(Blades e Chaney, 2013:22), cenario este que induz estes autores a assumirem que O
Feudalismo “increased the geographic decentralization of political power”(ibid.:24).

Mais recentemente, segundo Par Olausson, “One of the first documents that dealt
with minority rights was the 1648 Treaty of Westphalia” (Olausson, 2007:11), constando,
ainda, segundo este investigador, “Autonomy arrangements (...) in the Treaty of Vienna
in 1815 and the Treaty of Berlin in 1878” (ibid.), século este em que se observa, também,
no Império Otomano, a referéncia a existéncia dos “Millets”3? 183 (...) a form of religious-
based communities that enjoyed a form of autonomy” (ibid.), modelo organizacional este
que remontava ao Império Persa e visava facilitar a integracao de diferentes comunidades
religiosas, nomeadamente judaicas e cristas, a quem ‘“‘era salvaguardado um amplo grau
de liberdades que, para além do foro religioso, se estendiam ainda aos dominios cultural,
civil, e até mesmo juridico” (Amaral, 1998:219). Ainda segundo este autor, a evolugdo
deste tipo de estrutura originou “um tal grau de autonomia que (...) com o tempo
acabaram por se constituir numa espécie de sub-Estados, ou de Estados parciais”
(ibid.:251), os quais viriam, porém, a desaparecer, com a desintegracao daquele Império.

Por outro lado e mais concretamente sobre a realidade portuguesa, percebe-se que
“O sentido actual (...) reportando-se a autonomia politico-administrativa de uma regido
que continua integrada num Estado, so comeca a definir-se no século XIX” (Jodo,
1992:4), século este, relembra-se, que foi “marcado por um debate muito vivo sobre
centralizacdo versus descentralizacdo” (ibid.), debate esse tdo mais compreensivel
quanto se sabe que “o idedrio e as reivindicagdes autonomistas sdo geradas pela

implantagdo do Estado moderno ou Estado-nagdo” (ibid.:6).

82 “The word millet comes from the Arabic word millah and literally means ‘nation’” in
https://en.wikipedia.org/wiki/Millet_(Ottoman_Empire)

183 Tera sido utilizado, no Império Otomano, a partir do século XV, “com o estabelecimento do millet grego
ortodoxo” (Amaral, 1998:251: a bold em itdlico no original), ou, segundo Thomas Benedikter, “since the
13™ century as a non-territorial form of organization” (Benedikter, 2009:28), modelo este que pode “at
least in some form still today be found in, e.g., Jordan, Lebanon, Israel and Egypt” (ibid.).
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Aproveite-se, entretanto, para recordar que esta perspetiva se enquadra com o que
Paulo Rodrigues (2015) também sustenta relativamente a Madeira, nomeadamente que a
ideia de autonomia surgiu, no arquipélago, a partir desse mesmo século XIX, em especial
a partir das invasdes britanicas do arquipélago e da apropriacdo feita, a partir de entdo,
pela Regido, do conceito de Home Rule.

No que respeita a etimologia da palavra, é aceite que deriva do grego antigo,
significando “o poder de dar a si a propria lei, autos (por si mesmo) e nomos (lei)” (Zatti,
2007:12: a bold em italico no original), o mesmo € dizer que, algo e/ou alguém que é
auténomo, tem o direito de se reger pelas suas leis, circunstancia que caracterizava, como
se sabe, a civilizacdo helénica, onde “city states (...) were self governing”'®. Diferente e
a merecer referéncia, € a ideia expressa por Elias Bickerman'®®, de que “as palavras
cldassicas formadas com o radical Nem [...como] autonomia, etc., ndo sdo compostas
com nomos, mas com nemo [i.e.] Exprimem a ideia de distribuigdo (...) autonomos (...)
aquele que possui a sua por¢do propria’” (citado por Amaral, 1998:228: a bold em italico
no original). Dito isto, entendé-la como significando o “poder de ter a sua propria lei”, ou
de “possuir a sua por¢do propria”, ndo invalida a perspetiva atual, tanto mais quanto a
realidade € que, fundamentalmente, “Autonomia é oposta a heteronomia, que em termos
gerais é toda a lei que precede de outro, hétero (outro) e nomos (lei)” (Zatti, 2007:12: a
bold em itélico no original).

A relevar, ainda, do pensamento deste autor, ¢ a assung¢do de que “Como a

autonomia_é ‘condicdo’ [...a]l sua construcdo envolve dois aspectos: o poder de

determinar a propria lei e também o poder ou capacidade de realizar” (ibid.: sublinhado

nosso), perspetiva esta que € corroborada por Alex Koutsogiannis, docente de Ciéncia
Politica, designadamente ao sublinhar que “a autonomia quanto a prdxis, dialeticamente,
pressupoem uma a outra” (Koutsogiannis, 1999:21).

Assumidos estes entendimentos como relevantes e aceite a perspetiva de que “O

primeiro_aspecto [da ‘condi¢do’ autonomia] estd ligado a liberdade e ao poder de

conceber, fantasiar, imaginar, decidir, e 0o segundo ao poder ou capacidade de fazer”

(Zatti, 2007:12: sublinhado nosso), ou seja, a tudo quanto € inerente e exigivel a acdo
politica em si mesma, constata-se que estas circunstancias se verificam relativamente as

Regides Auténomas portuguesas, ja que, para além do poder de conceber e decidir, no

18¢ Mark Piper, professor de Filosofia da Universidade James Madison (E.U.A.), em Internet
Encyclopedia of Philosophy - A Peer Review Academic Resource. https://www.iep.utm.edu/aut-norm/
185 Investigador da Civilizagdo Greco-Romana.
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plano politico, por via nomeadamente das competéncias atribuidas a ALRAM, estao
ainda estabelecidos, quanto a capacidade de fazer, os poderes “regulamentar; executivo;
de administracdo de patrimonio; tributdrio e financeiro e de tutela e superintendéncia”
(Vieira, 2001:2), realidade esta que confirma a ideia subjacente ao enquadramento tedrico
sobre a autonomia, de que

“Territorial autonomy is to be understood as a special status granted to a

territorial unit that enables the residents of that territorial unit to regulate

their own affairs through autonomous legislation, government,

administration, and in some extent also the judiciary” (Benedikter,

2009:38).

Sublinha, ainda, este investigador que, entre os assuntos a assumir pelas entidades
autébnomas, se devem contemplar os que permitam “maintain its cultural identity” (ibid.),
designadamente, explicita, “an educational system, including higher education (...);
cultural institutions and programmes; radio and television and other communication
means and media” (ibid.), percebidos estes a luz do impacto real sobre a educacdo e
cultura de um territério, nomeadamente pelo seu papel difusor da industria cultural
(Adorno e Horkheimer:1969).

Concretizado o conceito num plano mais operacional, Thomas Benedikter
aproveita para enfatizar as vantagens decorrentes da Autonomia, sublinhando o facto de
que “enhances the democratic participation of the people (...) is one condition of cultural
survival (...) contributes to constitutionalism (...) emphasiz[ing] the rule of law, the
separation of powers (...) is beneficial in improving the participatory rights of the entire
regional population” (Benedikter, 2009:54-55), quadro global este que, defende, “allows
for a gradually increasing transfer of powers and a dynamic enlarging of the autonomy”
(ibid.:55), circunstincia que, deve dizer-se, tem vindo a ocorrer, de forma mais marcante,
a partir das Revisoes Constitucionais de 1997 e de 2004.

Refira-se, noutro plano mais tatico-estratégico, sobre as causas justificativas de
um modelo Autondmico, que este ¢ também entendido como uma atitude de “prudent
states [which] concede autonomy as a means of conflict management” (Keating,
2012:20), circunstancia que se percebe, alids, que esteve subjacente a
constitucionalizagdo da Autonomia Politica em Portugal, qual mecanismo “for diffusion
of powers in order to preserve the unity of a state” (Hepburn, 2012:121), pois e como

sublinha esta docente do Instituto Universitario Europeu, “autonomy implies a way of
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devolving authority to a lower level, but maintaining the state’s territorial integrity”
(ibid.).

Verifica-se, assim, que a perspetiva primeira € maior, de Autonomia, para os
Madeirenses, suportada que esta, historicamente, no conceito de “home rule”, o qual e no
quadro mais atual, “is synonymous with self-rule” (Benedikter, 2009:20), encerra a ideia
de governagdo do seu territorio de forma independente do poder central, mau grado o
entendimento deste poder ser radicalmente distinto, ja que o Estado sé a prefigurou,
verdadeiramente, como meio de garantir que parte do seu territorio insular ndo seguia os
passos das restantes coldnias que faziam parte do império portugués, sendo, entre aquelas,
o exemplo mais proximo, em termos de contexto e circunstancias, o de Cabo Verde
(Vieira:2015:190). A propdsito da solugcdo encontrada, Alberto Jodo Jardim, em
“Regionalizacdo, Europa, Estado e Poder Local”, afianga mesmo que “Sd foram possiveis
Regioes Autonomas na Madeira e nos Acores, em 1975-76, porque o Estado Central
encontrava-se esfrangalhado e débil” (Jardim, 1999:34).

Com este enquadramento geral, ndo se estranha que a questao se tenha constituido
(e se mantenha) como a razao primeira do debate intenso e profundo, entre as institui¢cdes
da Republica e da Madeira, sobre os poderes proprios desta, debate esse que foi mesmo
elevado a categoria de “contencioso”, considerados os obstaculos que os atores politicos
Madeirenses entendem ser colocados, pelas autoridades centrais do pais, a referida auto-
governacao, obstaculos esses que decorrerdo, como sublinhou Augusto Branco Camacho
com uma expressao cujo simbolismo tudo parece explicar, porque “O Poder é avaro de
poder” (Camacho, 1962:36).

Note-se, a propdsito, que esta situacdo € perfeitamente percetivel em “Many
countries [which] consist of several parts or regions with populations that have different
interests or identities | ...and where] one of the parts of the country is politically dominant
due to its size, historical circumstances or other reasons” (Abbink e Brandts, 2014:1),
sendo constatdveis, ainda de acordo com estes autores, “In many of such cases (...)
conflicts - peaceful or violent - over parts of countries attempting to obtain more political
autonomy or to secede and obtain independence” (ibid.).

A defesa da pertinéncia de um regime politicamente auténomo, para as Regioes
Insulares Portuguesas, enquadra-se também, como observado na CRP, na visdo mais
geral de que “Autonomous status must always be tailored to the historical, geographical,

cultural, political and social circumstances of the concerned area” (Benedikter,
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2009:10), bem como na perspetiva, aceite no ambito da teoria da Autonomia Politica, de
que

“territorial power-sharing (...) endowing specific regions with autonomy

provides the opportunity for local resolution of local problems [and] It

also offers the prospect of broadening democracy by increasing political

representation and opportunities for participation beyond the level of the

central state” (ibid.:13),
configurando-se, assim, como uma nova realidade organico-institucional que da origem
a

“um novo tipo de Estado (...) um Estado onde coexiste uma multiplicidade

de centros de poder autonomo, jd ndo de adaptacdo e execugdo da vontade

e das orientagoes definidas pelo centro, mas capazes de lhes resistir e de

desenvolver as suas proprias orientagoes e op¢goes alternativas”™ (Amaral,

1998:215),
que comprovam a tese, hoje vigente, em especial no espaco da UE, de que “contemporary
models of governance are no longer exclusively based on, and organized around, the
sovereignty of the state” (Hepburn, 2012:120).

Sendo este o quadro desejado e estabelecido para a Autonomia Politica da
Madeira, i.e., “Democratic self-rule or autonomy [of| a group of people seeing themselves
as a body politic and wanting to decide for themselves” (Nootens, 2012:46), por razdes
Obvias que radicam nas diferengas objetivas e substantivas da realidade e dos anseios das
populacdes de cada uma das Regides, foram os respetivos Parlamentos Regionais
incumbidos de parametrizar os que entendiam como os aspetos fundamentais sobre os
quais assumiam ter capacidade de estabelecer o seu préprio caminho, o mesmo € dizer
que, aos Acorianos e aos Madeirenses, foi dada a oportunidade, por via dos respetivos
Estatutos Politico-Administrativos, de definirem as dreas e setores que queriam ver
subordinados a vontade dos seus habitantes.

Todo este quadro e contexto, eleva, segundo José Enes, a “autonomia
constitucional [...a condicao de] revolugcdo mais violenta que abalou a alma e o corpo da
Nacgdo portuguesa em toda a sua historia [...pela] eversdo de alto a baixo de todo o
sistema estatal portugués” (Enes, 1987:17), muito em especial porque este novo regime
e enquadramento politico-administrativo, “colidindo sempre com o principio de
soberania absoluta e exigindo uma partilha de poderes” (Sousa Ferreira, 2009:177),

induziu uma alteracdo substancial do modus operandi, dos poderes legislativos e
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executivos nacionais, permitindo que os Parlamentos Auténomos dos Acgores e da
Madeira, cada um per si e enquanto dois dos que fazem parte das “Twenty five autonomies
[which] are regulated through national constitutions and their own constitutions or
statutes” (Ackrén, 2009:35), tivessem a liberdade de desenhar e de concretizar as suas
propostas, as quais foram, posteriormente, sujeitas a ratificacdo pela Assembleia da
Republica. No que interessa a este exercicio e como ji referenciado, o EPAM foi
aprovado, em 1999, por unanimidade e aclamacao, quer no Parlamento Regional quer no
Parlamento Nacional.

Todavia e como séi dizer-se, ndo havendo um “fim da histéria”, a posicao
generalizadamente aceite e que apresenta afinidades com as circunstancias vividas por
cada sujeito / cidadao no seu processo de desenvolvimento pessoal e social, € a de que
“a autonomia (€] um processo dindmico, susceptivel de sucessivos aprofundamentos e,
em cada um dos seus estddios de progresso, absoluta e totalmente irreversivel” (Sousa
Ferreira, 2009:213, citando Mota Amaral), entendimento este que € também subscrito por
Maria Ackrén ao defender que “autonomy should not be seen as a static phenomenon
but as a phenomenon changing through time and space” (Ackrén, 2009:57), perspetiva
esta que a leva a assumir, neste contexto, que ‘“Autonomy becomes a process of

development” (ibid.).
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4.3. Sobre a Subsidiariedade

No que concerne a Subsidiariedade, a paternidade conceptual € atribuida a
Wilhelm Ketteler, bispo e deputado da Dieta de Frankfurt que viveu no século XIX
(d’Oliveira Martins, 2003:18 e 62), mas, segundo Mauricio Landra, ndo lhe devendo esse
papel ser sonegado, entende que também deve ser partilhado com Heinrich Pesch e
Gustav Gundlach, para quem remete, alids, a formulacdo do “principio prdctico de la
subsidiariedad” (Landra, 2007:13).

A sublinhar, ainda de acordo com este docente da Universidade Catdlica
Argentina, € o facto de se entender que, modernamente, o principio tem “una clara
genealogia alemana, considerando a la subsidiariedad como un ubrigens deutsch-
rechtlichen Grundsatz (principio mdximo legal alemdn)” (Landra, 2007:8-9) sendo,
sustenta ainda o autor, “en Alemania donde el principio ha sido considerado con mdxima
atencion como norma para la sociedad” (ibid.:9), o que € perfeitamente compreensivel
se considerarmos todo o processo histdrico de constru¢do do pais, nomeadamente a partir
da que foi a integragdo, ao longo de séculos, de muitos e diferentes estados de
caracteristicas varias.

Recorrendo, de novo, a perspetiva politica da Assembleia da Republica
portuguesa sobre o assunto, € interessante constatar, mais uma vez, Ser a sua convic¢ao
similar (apesar de vista pela inversa e condicionada a uma circunstancia), como o
expressa a sua Resolugdo N° 21/95, ainda relativa a sua posicdo na Conferéncia
Intergovernamental de 1996, sobre a revisdo do TUE, resolugdo esta em que se afirma,
sem quaisquer subterfugios, ou reservas, que “uma entidade superior ndo deve assumir
as fungoes que, de uma maneira satisfatoria, possam ser realizadas por uma entidade
inferior” (DR - I Série A - N° 84, 1995:2075).

Uma nota especifica para a circunstancia condicionadora, i.e., para a referéncia a
categorizacdo do desempenho que € expressa na referida Resolucdo (“maneira
satisfatoria’), questdao que nao é abordada noutras e por outras entidades, como eventual
fundamento para que uma estrutura de nivel superior possa “usurpar” a funcdo e o papel
de uma de nivel inferior, no que pode ser visto como uma particularidade nacional. Ainda
assim, condicionada, percebe-se, pela necessidade de facultar, a anteriori, “a realizacdo
de fungdes”, unico meio para se poder afirmar se foi, ou ndo, efetuada de “maneira
satisfatoria”.

Relativamente a Subsidiariedade, de per si, a constatacdo € que
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“Os teoricos [do principio] detectam os fundamentos do conceito quer no
espirito grego (onde remetem as mais das vezes para Aristoteles), na
filosofia cristd medieval (em especial em S. Tomds de Aquino) e na visdo
germdnica da sociedade” (d’Oliveira Martins, 2003:39),
diapasdo pelo qual também alinha, relativamente aos primeiros, Carlos Pacheco Amaral,
designadamente ao afirmar que S3o Tomds acompanha de perto, prolongando-a, a

perspetiva aristotélica (Amaral, 1998:273), e que é

“cristianizando e aprofundando Aristoteles [que] toda a filosofia politica

de Sdo Tomds de Aguino é um intrincado e maravilhoso complexo de

autonomias encadeadas subsidiariamente. desde a pessoa, na base, até a

comunidade de homens no topo” (Amaral, 1998: 288: sublinhado nosso).

Todavia, enquanto principio e mau grado haver referéncia, no século XIII, ao
“subsidiarii officii principium” de S. Tomds de Aquino!'®¢, a realidade € que

“é apenas no século | XIX] e no quadro do desenvolvimento da doutrina

social da Igreja Catolica que, a partir do paradigma politico aristotélico

e das transformagoes que lhe foram introduzidas particularmente por Sdo

Tomds de Aquino, se assiste ao seu surgimento positivo e a fixacdo do seu

significado” (Amaral, 1998:267),
nomeadamente a partir de 1891, com a categorizada como “a primeira grande enciclica
social” (CPJP, 2005:128-9), a Rerum Novarum (“Das Coisas Novas™) de Leao XIII.

E mais concretamente quanto esta enciclica remete para o papel do Estado e para
a ideia de que

“ndo se intrometa no seu [das sociedades fundadas no seu Aambito como as

muitas corporacdes, sociedades e congressos] governo interior e ndo toque

nas molas intimas que lhe ddo vida, pois o movimento vital procede

essencialmente dum principio interno” (Ledo XIII, 1891:23: sublinhado

Nnosso),
pressuposto este que, na légica do subsididrio como o ‘“que constitui reserva”, se
evidencia ainda de modo mais claro neste documento quando, a propdsito da discussao

sobre a problematica do montante do salério, se afirma que “serd preferivel que a solugcdo

186 Valente de Oliveira refere que S. Tomds de Aquino enunciou o principio de gestdo da sua ordem,
“dizendo que os problemas devem encontrar resolucdo ao nivel mais proximo daquele em que se
manifestam, ndo subindo desnecessariamente de escaldo [pois] Se o fizerem vdo congestiond-lo, atrasando
a resposta” (Valente de Oliveira, 1997:53).
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seja confiada as corporagoes ou sindicatos (....) ou que se recorra a outros meios (...)

mesmo com o auxilio e apoio do Estado, se a questdo o reclamar” (ibid.:20:sublinhado

nosso), o mesmo € dizer que a intervencdo do Estado s6 deveria ocorrer se outras
instancias da sociedade civil ndo conseguissem, por si ou entre si, resolver as questoes.
Assumida a importancia da citada enciclica na formalizacdo do conceito, ha,
todavia, quem entenda'®” que os pressupostos bdsicos do principio da Subsidiariedade
estavam ja derramados numa enciclica anterior, Immortale Dei,de novembro de 1885, do
mesmo Papa Ledo XIII. Designadamente quando, na elaboragdo da mesma, se promove
a destrinca entre “o poder eclesidstico e o poder civil”(Ledao XIII, 1885:5) e a
necessidade de haver “um sistema de relacoes bem ordenado”(ibid.:6) que, no mesmo
texto, se clarifica com a méxima de “a César o que é de César’(ibid.), ou ainda,
acrescento, de modo porventura mais objetivo, quando fala de impedir “as usurpacoes

injustas do Estado sobre a comuna ou sobre a familia” (ibid.:13:sublinhado meu).

A este proposito, contudo e enquanto principio sistematizador da organizacao
social, é ainda numa outra enciclica, a Quadragesimo Anno de Pio XI, que se categoriza
a Subsidariedade como “solene principio da filosofia social” (Pio XI, 1931:19) e que, de
forma ainda mais assertiva, apos referir que “assim como é injusto subtrair aos individuos
0 que eles podem efectuar com a propria iniciativa e industria, para o confiar a
colectividade” (ibid.), se entende dever extrapolar esta perspetiva para outros planos e

sentenciar “que passar para uma sociedade maior e mais elevada o que sociedades

menores e inferiores podiam conseguir, é uma injustica, um grave dano e perturbacdo

da boa ordem social” (ibid.: sublinhado nosso).

Neste contexto, afirma-se mesmo que s6
13 . . . , . .

Desse modo os corpos sociais intermédios podem cumprir
adequadamente as funcoes que lhes competem, sem ter que cedé-las
injustamente a outras agregagoes sociais de nivel superior, pelas quais
acabariam por ser absorvidos e substituidos” (CPJP, 2005:129-130),

o que, no entendimento do Conselho Pontificio, significaria “ver-se negar, ao fim e ao
cabo, dignidade propria e espaco vital” (ibid.:130) aos citados niveis s6cio-organizativos

intermédios.

187 Milagros Otero Parga, docente catedratica de Filosofia do Direito na Universidade de Santiago de
Compostela, citada por Fernandes da Silva (2008:26).
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Por esta circunstancia se assume, entdo, que o “Estado deve abster-se de tudo o
que (...) restrinja o espaco vital das células menores e essenciais da sociedade [nao
devendo] suplantar as suas iniciativa, liberdade e responsabilidade” (ibid.), ja que,

aceita-se ainda, “A experiéncia revela que a negacdo da subsidariedade ou a sua

limitagdo (...) as vezes, também anula o espirito de liberdade e iniciativa” (ibid.:

sublinhado nosso).

A percecdo sobre a importancia determinante deste principio, bem como a
pertinéncia da sua aplicacdo nas organizagdes socio-politicas, € de uma tal dimensao que
se lhe fazem corresponder, e depender da sua implementagao, entre outras funcoes,

“o respeito e a promocdo efectiva do primado da pessoa e da familia; a

valorizacdo das associacoes e das organizacdes intermédias (...); a

articulacdo pluralista da sociedade e a representacdo das suas forcas

vitais [e] a salvaguarda dos direitos humanos e das minorias” (ibid.:130-

131: sublinhado nosso).

Last but not least, e de particular importancia para uma sociedade de cada vez
mais informacao e conhecimento, € o da aplica¢do do citado principio remeter para “uma
adequada responsabilizacdo do cidaddo no seu “ser parte activa” da realidade politica
e social do Pais” (ibid.:131), pressuposto este que, de modo ainda mais claro, foi expresso
numa outra enciclica (Pacem in Terris de Jodo XXIII), na qual se explicita, a sua 4" parte
— “Relacdes entre os Seres Humanos e as Comunidades Politicas com a Comunidade
Mundial”, que

“as relagoes entre os individuos, familias, organizacoes intermédias e os

poderes publicos das respectivas comunidades politicas devem estar

reguladas e moderadas, no plano nacional, segundo o principio da

subsidiariedade” (Joao XXIII, 1963)
principio esse que, advoga ainda o documento, deve ser alargado e também disciplinar
“as relacoes dos poderes puiblicos de cada comunidade politica com os poderes puiblicos
da comunidade mundial” (ibid.) ou, afirmamo-lo nds, tendo em consideragdo a praxis da

Unido Europeia, os poderes publicos dos Estados membro e a entidade supranacional.
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A, dir-se-ia, perenidade do principio, no quadro da Doutrina Social da Igreja, pode
ainda ser demonstrada com dois novos apelos, o primeiro, em 1986, na Instrucdo
Libertatis Conscientia’®®, na qual se afirma que

“nem o Estado, nem sociedade alguma, devem jamais substituir-se a

iniciativa e a_responsabilidade das pessoas e das comunidades

intermédias, no nivel em que essas possam agir, nem destruir o espaco

necessdrio a liberdade das mesmas” (Ratzinger, 1986: sublinhado

nosso)'??,
razdo pela qual se estabelecia, ao capitulo V da citada instrucdo, que “Ao fundamento,
que ¢ a dignidade do homem, estdo intimamente ligados o principio de solidariedade e o
principio de subsidiariedade” (Ratzinger,1986)!°. Relativamente ao segundo apelo do
Papa Jodo Paulo II, ocorre em 1991, quando, na enciclica Centesimus Annus
(comemorativa do centenario da Rerum Novarum), se reitera e reforga a posi¢ao doutrinal
sobre o tema, ao explicitar, de forma muito concreta e objetiva, que “se deve respeitar o
principio de subsidariedade i.c.]: uma sociedade de ordem superior ndo deve interferir
na vida interna de uma sociedade de ordem inferior, privando-a das suas competéncias”
(Jodao Paulo II, 1991:40: a bold em italico no original).

E neste quadro que se compreende, portanto, a afirmacio de que “A doutrina
catédlica, a qual é atribuida a elaboracdo dogmdtica do principio da subsidiariedade,
contém ensinamentos no sentido de que a subsidiariedade deve estar presente na
governagdo” (Fernandes da Silva, 2008:21), processo esse, de “laicizacdo” do conceito,
que o autor entende, porém, dever-se, em primeira instancia, ao jurista alemao do século
XVI, Johannes Althusius, que o teoriza em reacdo “a forte concentracdo do poder régio
personificada pelo absolutismo™ (ibid.:31-2), assumindo ainda, este também académico
e reconhecido como o “primeiro defensor do federalismo” (d’Oliveira Martins, 2003:47),
ora num plano mais operativo e relativamente ao Estado, “que [este] apenas deve intervir
nas tarefas em que possa ser mais eficaz, como a defesa, diplomacia e moeda” (citado
por Fernandes da Silva, 2008:32) ou, como o expressa Margarida d’Oliveira Martins

sobre a mesma questao, “O poder supremo prové as necessidades da esfera piiblica como

188 A publicag@o desta Instrucéo foi ordenada pelo Papa Jodo Paulo II, mas a sua elaboragio foi do Cardeal
Joseph Ratzinger, futuro Papa Bento XIV, que era, entdo, Prefeito da Congregacdo para a Doutrina da Fé.
189http://www.vatican.Va/roman_curia/congregations/cfaith/documents/1r(:_con_cfaith_doc_19860322_fre

edom-liberation_po.html

190 Idem.
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a paz, a policia e a moeda (...) ndo se imiscuindo nos assuntos das comunidades”
(d’Oliveira Martins, 2003:50).
Relativamente ao pensamento de Althusius, € ainda salientado, como suporte do
seu papel enquanto “construtor” do conceito de Subsidiariedade, que o filésofo alemao
“caminha para a construgdo do Estado enquanto comunidade politica
global, a partir de um consociatio symbiotica, em complexidade
crescente, primeiro de individuos e depois das comunidades em que estes
se situam e inserem as suas vidas: familias, municipios, cidades,
provincias, regioes, Estados ...” (Amaral, 1998:257),
no que pode ser perspetivado a luz do principio de que “o politico reveste-se de um
cardcter subsididrio perante o pessoal e o social” (ibid.:276), impondo-se-lhe estes, que

o precedem, por direito natural (ibid.:282).

44. A Subsidiariedade no Plano Europeu

Nao sendo linear o entendimento, a realidade € que, segundo Margarida d’Oliveira
Martins, a referéncia ao principio da Subsidiariedade surge, pela primeira vez, em
documentos da hoje Unido Europeia, num relatério da Comissao de 26 de junho de 1975,
relatério onde se antevé que a reparticio de competéncias deva estabelecer-se em
conformidade com o referido principio.

Ainda segundo a mesma constitucionalista, €, em 1982, numa resolu¢do aprovada
a 6 de julho e relativa a reforma dos tratados e a concretizacdo da U .E., que o Parlamento
Europeu ndo s6 “enuncia expressamente [como] desenvolve o principio da
subsidiariedade” (d’Oliveira Martins, 2003:104), abordagem ao tema que prossegue, em
1983, numa outra resolu¢do, de 14 de setembro, em que “Para além da definicdo do
principio (...) determinou-se a preservacdo da reparticdo tradicional de tarefas na

aplicagdo do direito da Unido, sendo tal aplicacdo (...) confiada aos Estados membro [e

~ 99

relevando-se que] deveria ser tdo proxima quanto possivel do cidaddo” (ibid.:111).

Todavia e de modo mais formal e operativo, com implica¢des no plano politico,
“a Carta [Europeia da Autonomia Local] é considerada o primeiro instrumento
internacional a acolher o principio da subsidiariedade” (Martelo, 2014:25), surgindo o

conceito associado a descentraliza¢c@o de poderes que € defendida na mesma.
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Este documento, elaborado no ambito da Conferéncia dos Poderes Locais e
Regionais da Europa!®! e aberto a subscri¢do, pelos Estados membro, a partir de outubro
de 1985, entrou em vigor a 1 de setembro de 1988, tendo sido ratificado por Portugal,
sem quaisquer reservas, em 1990, através da Resolucao N° 28/90 de 23 de outubro, da
Assembleia da Republica.

Mais em concreto, “The Charter requires that the principle of local self-

government (...) known as the principle of subsidiarity, allows for the decentralisation of

power towards the level closest to the citizen” (ECLSG and Explanatory Report, 2010:9:
sublinhado nosso).

Interessante e a relevar pelo que esta subjacente, €, enquanto interpretagdo do
espirito da letra do documento, por quem o congeminou € aprovou, a assungao,
formalmente expressa, de que

“the principles of local self-government laid down in the Charter apply to

all the levels or categories of local authorities in each member state, and

indeed also, mutatis mutandis, to territorial authorities at regional level”

(ibid.:30: a bold em itélico no original: sublinhado nosso).

Dito isto e no que ao nosso exercicio importa sobremaneira, a referida Convengao
estabelece, aos seus Artigos 4° e 5°, que as atribui¢des confiadas devem ser normalmente
plenas e exclusivas!?, devendo, ainda, os recetores de poderes, em caso de delegacdo
destes, gozar de liberdade para adaptar o seu exercicio as suas condi¢cdes concretas.

No quadro especifico da Unido Europeia, “Superestado-Nagdo (...) que expressa,

dentro de uma geometria varidvel, os interesses dos seus membros” (Castells, 2007:389:

sublinhado nosso), o principio da Subsidiariedade foi “formalmente consagrado pelo
Tratado de Maastricht” (Raffaelli, 2017:1), Tratado este assinado em fevereiro de 1992,
por sinal nove meses apds a publicagdo da enciclica Centesimus Annus, o0 que,
especulativamente, pode permitir inferir que a sua juridificagdo a escala do Velho
Continente e enquanto valor determinante para a comunidade Europeia (apesar do ja
estipulado pela Carta Europeia da Autonomia Local), tenha também sido feita no respeito
pelos pressupostos filosoficos reafirmados pela Doutrina Social da Igreja.

A merecer énfase particular, nesse ano de aprovacdo do Tratado e antes da sua

entrada em vigor a 1 de novembro de 1993, € o facto da questao de a Subsidiariedade ter

YL “As from 14 January 1994 (...) was transformed into the Congress of Local and Regional Authorities of
Europe, as a recognition of its political significance” (ECLSG and Explanatory Report, 2010:25).
192 “full and exclusive” é a expressao utilizada na sua redacdo (ibid.:15).
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estado sempre presente nas temdticas dos Conselhos Europeus de 1992 (Lisboa — junho;
Birmingham — outubro e Edimburgo — dezembro), momentos, todos eles, em que se

manifestou a perspetiva de que o “desenvolvimento harmonioso da Unido depende em

grande medida da rigorosa aplicacdo, por todas as instituicées, do principio da

subsidiariedade” (d’Oliveira Martins, 2003:175: sublinhado nosso), questao que, pelo

impacto ja a todos os niveis percetivel, levava ainda a afirmar que algumas regras
comunitdrias voltariam a ser analisadas no sentido de se proceder a sua adaptagdo ao
referido principio, reconhecendo-se, simbdlica e operacionalmente, na declaracdo de
Birmingham, de 16 de outubro, que “E essencial dar vida a este principio — da
subsidiariedade ou proximidade” (d’Oliveira Martins, 2003: 174/176: a bold em itdlico
no original).

Ainda a sublinhar, neste processo, € o estabelecimento, em sede do referido

Tratado, ao Artigo B das Disposi¢cdes Comuns, que “Os objectivos da Unido serdo

alcancados (...) respeitando o principio da subsidariedade” (TUE, 1992:8:sublinhado

nosso), no que deve ser percecionado como a assungao de que esta deve ser a metodologia
a aplicar, em termos globais e especificos, no quadro da Europa e respetivos Estados
membro, j4 que a Subsidiariedade “configura ainda (...) a expressdo de uma dada
concepgdo de individuo, da sua liberdade, das suas responsabilidades e da sociedade em
que vive” (Fernandes da Silva, 2008:4).

De realcar na oportunidade e ainda de acordo com este autor, € o facto de ser
assumido que a Subsidiariedade ndo deve ser vista apenas como um mero principio
administrativo de distribuicdo de competéncias, outrossim € como o “reconhece a

Comissdao Europeia (...) mais um estado de espirito que, para se consubstanciar,

pressupde que seja dada uma resposta de natureza politica as questoes de fundo” (ibid.:

sublinhado nosso).
Posteriormente, o citado principio viria a ser reiterado nos Tratados de
Amesterdao (1997); Nice (2001) e Lisboa (2007)'*}, documento este em que, por sinal, se

“Acrescentou (...) uma referéncia explicita a dimensdo regional e local do principio”

(Raffaelli, 2017:1: sublinhado nosso), pelo que a redacdo do Artigo 5°, § 3°, do Tratado,
passou a explicitar que “a Unido intervém apenas se e na medida em que os objetivos da
acdo considerada ndo possam ser suficientemente alcancados pelos Estados-Membro,

tanto ao nivel central como ao nivel regional e local”, circunstancia que vem, de algum

193 As datas correspondem aos anos de assinatura dos Tratados.
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modo, dar razdo a quem afirma que “a subsidiariedade para ter sucesso tem de comecar

no interior dos proprios Estados” (Fernandes da Silva, 2008:5: sublinhado nosso), neles

se concretizando o principio de que “En el Estado mismo, el nivel local en lo que le atarie,
no puede ser suplantado por el regional, ni éste por el nacional” (Landra, 2007:16) pois
e como observa o autor de “Integracdo, Subsidiariedade e Autonomias na Unido
Europeia”,

“sendo a subsidiariedade reclamada e invocada para limitar os poderes

comunitdrios (...) parece dificil que se peca ao todo comunitdrio que

pratique aquilo (subsidiariedade) que individualmente cada um dos

membros se recusa a praticar ou que pratica segundo critérios de

oportunismo pontual, segundo meros interesses conjunturais” (Fernandes

da Silva, 2008:417: a bold em itélico no original: sublinhado nosso).

A relevar ainda, nesta circunstancia, € o facto de a prépria Comissao Europeia,
em relatdrio apresentado, em maio de 1995, sobre a aplicacdo do Tratado de Maastricht
e nomeadamente sobre o principio da Subsidiariedade, ter sublinhado que “convém

dar-lhe o seu pleno significado politico, ou seja, o de um compromisso assumido pelos

Estados e pelas instituicdes para procurar a maneira de melhor servir todos os cidaddos

da Unido” (d’Oliveira Martins, 2003:249:sublinhado nosso), relatdrio esse em que, ainda

segundo esta autora, a Comissdo reitera, e reforca, “a ideia de que a subsidiariedade

constitui uma obrigacdo de comportamento” (ibid.:259:sublinhado nosso), perspetiva

esta que viria, posteriormente, a ser “ratificada” pelo Conselho Europeu, em Cannes, em

junho de 1995, plendrio esse, dos responsdveis primeiros dos Estados-Membro, que

exalta, também e do mesmo modo, que “a subsidiariedade impoe uma obrigacdo, ndo

apenas juridica mas também de comportamento” (ibid.:257), no que pode ser entendido

como significando que
“Con todo lo visto, el principio de subsidiariedade manifestaria una
dimension antropolégica de validez universal, aplicable a la vida de
cualquier sociedad, a las relaciones entre individuos y comunidades, y
entre comunidades menores e mayores” (Landra, 2007:26).
Em linha com estes autores, também Gonzalo Jover, docente da Universidade
Complutense de Madrid, assume que “subsidiarity is a normative principal more ethical
in nature, thus denoting a particular conception of human beings and society” (Jover,

2002:15), defendendo, neste quadro e enquanto praxis, que “Subsidiarity represents a
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method of action, a key to setting the limits of intervention and non-interference at each
place and time” (ibid.: 16).

Sobre as consequéncias da assuncdo do principio e sabido que ha, na constru¢ao
Europeia, pressupostos eminentemente de cariz politico e outros de contornos também
juridicos, importa referir que os Estados-membro se dividiram quanto a colocacio do
principio no Tratado que introduziu o conceito.

Oito manifestaram a vontade de que constasse, unicamente, do preambulo ou da
introducdo, o que valia por dizer que o seu “peso” seria estritamente politico, com isso
inviabilizando, posteriormente, a apreciacao pelo Tribunal Europeu de Justi¢a de uma sua
eventual violacdo. Os restantes Estados-Membro, pelo contrério, defendiam a colocac¢ao
do citado principio no articulado do Tratado, assim lhe conferindo a natureza de norma
juridica suscetivel de apreciacdo, posterior € sempre que necessario, pelo TEJ.

Qual confirmacdo de que a constru¢do Europeia tem, como substrato principal, o
compromisso ou a procura do maximo denominador comum,

“o0 legislador comunitdrio tratou de satisfazer ambas as pretensdes, pois

ao colocar a subsidiariedade nas disposicoes comuns ( ...) conferiu-lhe um

cardcter politico, enquanto a colocacdo no artigo 3B torna-o susceptivel

de _apreciacdo_juridica (...) dando [neste caso] sequéncia a posicdo

defendida pela Alemanha, Reino Unido, Portugal e Comissdo” (Fernandes

da Silva, 2008:231-2: sublinhado nosso).

Posteriormente, quer o Conselho Europeu de Lisboa, em junho de 1992, como o
Parlamento Europeu, por decisdo de maio de 1997, consideraram, respetivamente, o
principio da subsidiariedade como nova regra fundamental juridicamente vinculativa e
como norma juridica vinculativa, o mesmo € dizer que corroboraram o estabelecido,
entendimento este que é, como se sabe, crucial na dinamica das instituigdes da Unido
Europeia. Uma nota particular para explicitar que, em 1994, numa das sessdes de debate
sobre a que viria a ser a futura Constitui¢do da Unido Europeia'®*, uma Resolu¢do do
Parlamento Europeu enfatizou, qual espirito subjacente ao principio, “the necessity for
the decision affecting the citizens to be adopted in the way closest to them and for powers
not to be delegated to respectively higher levels other than for the proven reasons for the

common good” (Jover, 2002:18).

194 A Constitui¢do da Unido Europeia acabou por ndo entrar em vigor, apés ndo ter sido ratificada por alguns
dos paises. Foi, formalmente, substituida pelo Tratado de Lisboa ou TFUE.
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Assim e sobre esta matéria, deve fazer-se uma referéncia especial a sintonia
conseguida entre todos os 6rgaos que lideram a UE, tendo em conta o problematico e
sempre candente “primado do direito comunitdario sobre os direitos nacionais”
(Fernandes da Silva, 2008:210: a bold em itdlico no original). Com este pressuposto, este
autor afirma mesmo que “se os Estados, contrariando a ideia de subsidiariedade,
continuarem a evitar promover uma descentralizacdo e participagdo, estardo também a

violar principios bdsicos de funcionamento colectivo” (ibid.: 505-507).

4.5. A Transposicao da Subsidiariedade para o Direito Portugués

Foi naquele quadro, portanto, cumprindo com as suas responsabilidades para com
a Unido Europeia, que se produziram, nos diferentes Estados-Membro, alteracdes
juridico-constitucionais que visaram acomodar os edificios legislativos nacionais a essa
nova realidade, cujas implicagdes politicas, organico-funcionais, sdo considerdveis, na
medida em que “centralized states have been required to devolve powers downward and
upward to the regional and supranational level in response to decentralization and
globalization” (Hepburn, 2012:125), processos estes que traduzem “simultaneamente a
crise do Estado-Nacdo da era moderna e o regresso do Estado em novas formas
organizacionais, novos procedimentos de producdo de poder e novos principios de
legitimagdo” (Castells, 2007:358), matéria esta que € tdo mais candente quanto os paises,
decorrente dos seus processos histdricos e das suas idiossincrasias, enfim, da sua cultura
e esquemas mentais, sdo, mais, ou menos, centralistas.

No nosso pafs, a primeira implicacdo foi obviamente de dmbito constitucional,
tendo ocorrido, em novembro de 1992, com a terceira revisdao da CRP, cujo objetivo
fundamental foi o de permitir a ratificagdo do Tratado da Unido Europeia, assinado em
Maastricht em fevereiro de 1992 e cuja entrada em vigor ocorreria no ano seguinte.

Durante esse processo, de discussdo interna ao nivel da Assembleia da Republica,
e porque o espirito e a letra da lei se complementam e ajudam a esclarecer eventuais
futuras davidas sobre os caminhos a prosseguir, € crucial comegar por sublinhar que, de
acordo com Jaime Gama, “Somos interpelados pelo Tratado de Maastricht para repensar
o papel do Parlamento nacional, das autonomias regionais e do poder local” (d’Oliveira
Martins, 2003:335-6), fundamentalmente, acredita-se que o tivesse subjacente, porque “o

principio da subsidiariedade transforma-se em barreira, intransponivel, de salvaguarda

da _autonomia das entidades inferiores face as superiores, particularmente face ao
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Estado” (Amaral, 1998:298:sublinhado nosso), constituindo-se ambos, Subsidiariedade

e Autonomia, ainda de acordo com o0 mesmo autor ,“como principios arquitecturais [e]

instrumentos de estruturacdo do Estado” (ibid.:300: sublinhado nosso), que se assumem

mesmo, como o reitera adiante, como “paradigma politico-organizacional em

emergéncia no Ocidente, [qual] novo tipo de Estado: o Estado regional ou das

autonomias” (ibid.:317: sublinhado nosso).

Interessante também de referir, foi a posicdo expressa por Almeida Santos,
deputado do PS e presidente da Comissao encarregue das alteracdes, o qual afirmou “que
nos arrogamos o direito de ter a nossa propria interpretacdo doutrinal e jurisprudencial
do principio da Subsidiariedade” (d’Oliveira Martins, 2003:341), posicao esta que terd
sido corroborada por um deputado do P.S.D., Costa Andrade, que sublinhou “o seu
acordo a que haja um sentido juridico-constitucional portugués de subsidiariedade”
(ibid.).

Estas perspetivas ndo foram, todavia, subscritas por todos, ja que a ideia
subjacente ao principio da Subsidiariedade “has been shaped throughout the ages’
(Jover, 2002:16) ou, como se constatou anteriormente e o afirma, ainda, Pacheco do
Amaral,

“Apesar de terem sido lancadas para a primeira linha do debate piiblico

apenas nos ultimos anos (...) a_autonomia e a subsidiariedade ndo

constituem qualquer invencdo corrente. Ndo sdo conceitos vazios de

conteldo, que possam aceitar as concepcodes que, artificialmente, o

legislador positivo houver por bem atribuir-lhes” (Amaral, 1998:324:

sublinhado nosso),
o mesmo € dizer que se deve sonegar, literalmente, no plano filos6fico-politico, a ideia
da possibilidade de adulteracdo e de adequacdo, ao bel-prazer de um qualquer pais
Europeu, de pressupostos e principios que remontam as civilizagdes classicas e
nomeadamente a Helénica e que, em especial com o desenvolvimento que sofreram no
ambito da Doutrina Social da Igreja e no Direito Internacional, ganharam uma substancia

e uma forma que s@o as que estdo subjacentes a sua introdug@o nos Tratados europeus.

195 “jts roots go back to Aristotle himself [...and] The thread follows through Saint Thomas, Althusius,
Locke, Montesquieu, Hegel, Tocqueville, Proudhon, Ketteler, Taine, Taparelli ... becoming by the late
nineteenth and early twentieth centuries the keystone of social doctrine in the Catholic Church” (Jover,
2002:16)
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Gonzalo Jover, em “Rethinking Subsidiarity as a Principle of Educational Policy”,
remete mesmo para a circunstancia de estar subjacente ao principio uma “dual dimension
of intervention and non-interference” (Jover, 2002:16), fundamentalmente porque, como
defende, “its ethical Foundation is not based on the adoration of formal liberty or on the
aspiration to equality as a goal, but rather, on the ethical-anthropological assumption of
dignity” (ibid.).

Procurando ainda perceber o espirito do legislador, neste caso e para o que nos
interessa sobremaneira, o portugués, € de relevar a posicao expressa por Alberto Costa,
também deputado do PS, que, na sessdo de debate e votacdo no plendrio, em linha com
Jaime Gama,

“esclareceu que, “a partir de agora ndo serd possivel um debate sobre as

competéncias das autarquias, sobre as competéncias das regides e da

Comunidade, sem que esse principio seja aplicado. E o principio [sustenta

o deputado] é, basicamente, o de que aquilo que 0s niveis mais proximos

dos cidaddos sdo suficientemente capazes de fazer ndo pode [atente-se no
verbo]| ser transferido para niveis superiores” (d’Oliveira Martins,

2003:348-9: bold e sublinhado nosso).

Todo o debate suscitado, em 1992, pode, de algum modo, entender-se como a
antecamara da discussdo ocorrida cinco anos mais tarde, em 1997, em sede da quarta
revisdo constitucional, quando da introdu¢@o do principio no quadro juridico interno,
objetivamente e s6, deve frisar-se, como consequéncia da sua consagra¢cdo no espago da
UE, o que arrastou o tema e pressionou a sua integracao “na discussdo da arquitectura
politica interna, particularmente daqueles Estados membros que, a par de uma forte
tradicdo unitarista e centralista, integram ainda regides autéonomas”  (Amaral,
1998:301), como € o caso de Portugal.

E neste contexto, portanto, que a quarta revisio da CRP estabelece, por via do §
1° do seu Artigo 6°, a integracdo do citado conceito/principio da Subsidariedade, ora

“dirigido as relacoes internas entre o Estado e a administracdo publica,

autdrquica e autondmica [...assim o ...| incorporando (...) entre os

principios a que deve obedecer a organizagdo e funcionamento do Estado
unitdrio” (Fernandes da Silva, 2008:883: sublinhado nosso),
proclamacdo esta que, de acordo com Jorge Miranda, citado pelo mesmo autor, “surge
em simultdneo com a consagracdo “...do regime autonomico insular como elemento a

respeitar pelo Estado unitdrio” (ibid.: a bold em itdlico no original).
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De facto e a relevar para este exercicio, o legislador, que contemplara j4, desde a
1* Constituicdo Democrética de abril de 1976, no § 2° desse mesmo Art.° 6°, a existéncia
de “regides autonomas dotadas de estatutos politico-administrativos préprios” (a que se
aduziriam, entretanto, “e drgdos de governo proprio”), vem reforgar, nesta revisao de
1997, ao mesmo Art.° 6°, todo o contexto e enquadramento das ditas Regides e dos seus
Orgios, nesta circunstincia ao introduzir, ao seu paragrafo 1°, a nogdo de que se “respeita
na sua organizagdo e funcionamento o regime autonomico insular”, matéria esta que nao
estava, de todo, subjacente até entdo e que denota, de forma substantiva, uma preocupagdo
em alterar o quadro de relacionamento, global e especifico, entre a Republica e as Regides
Auténomas.

Medeiros Ferreira, ainda a propdsito de Autonomia e de Subsidiariedade, afirma
mesmo que este principio

“acolhido no T.U.E. é aquele que mais depressa se entrelaca com o

principio geral da autonomia politica, sobretudo no que diz respeito a

questdo das competéncias e atribuicées assim como a teoria da

descentralizag¢do” (citado por Fernandes da Silva, 2008:825).

E, assim, a luz deste derramar de um conceito / principio, da legislacio Europeia,
no edificio juridico nacional e sé para efeitos internos (porque, externamente, a sua
integracdo ja havia ocorrido em 1992), que se cré que Blanco de Morais, professor da

Faculdade de Direito de Lisboa, assume que

“se no plano juridico o principio [da Subsidiariedade] nasceu

federalisticamente, a sua incidéncia como critério suplementar de

reparticdo de competéncias confluentes entre o Estado-Pessoa e diversos

tipos de entes territoriais descentralizados (...) expandiu-se para outras

formas de Estado, mormente para os de estrutura unitdria” (Blanco de

Morais, 1998:783: sublinhado nosso),

como € o caso do nosso pafs.
Blanco de Morais €, contudo, ainda mais assertivo nesta sua interpretacdo e
perspetiva, sublinhando, paginas adiante, que

“com_a revisdo (Constitucional) de 1997 as duividas dissiparam-se e a

subsidiariedade ganhou o estatuto de principio constitucional reitor da

organizacdo e funcionamento interno da Republica Portuguesa como

Estado unitdrio” (ibid.:790: sublinhado nosso),

interpretacdo esta que entronca com a afirmagao de que
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“A juridificacdo de uma ideia simples, como essa assim veiculada ao

termo subsidiariedade, pode implicar a concep¢cdo de todo um sistema de

poder que hd-de ser diferente do sistema existente porque alheio e

estranho a este” (d’Oliveira Martins, 2003:19: a bold em itdlico no
original: sublinhado nosso).
Este entendimento, de que a introdug¢do, no quadro juridico nacional, do conceito da
Subsidariedade, alterou, substantivamente, a partir de 1997, a correlacdo de forcas e
competéncias entre os diversos atores institucionais, é também subscrito por Nuno J.

Sousa que considera mesmo que

“0 Estado é politicamente unitdrio, mas considera-se constitucionalmente

limitado pela autonomia insular (...) e pelos principios da subsidiariedade

e _da descentralizacdo administrativa democrdtica” (Sousa, 2013:81:

sublinhado nosso).

Frise-se que este ponto de vista encarna, no limite, a convic¢do politico-juridica
maior dos regimes democraticos, qual seja a de que “distribuir de modo equilibrado o
poder do Estado por vdrios orgdos favorece, em primeiro lugar, um controlo e uma
limitagdo do poder do Estado” (Zeppelius, 2010:268), o que, se associado a nova
condicdo de “Estado em Rede no contexto daquilo que Habermas definiu como a
constelacdo pos-nacional” (Castells, 2007:425), acarreta “graves consequéncias para a
teoria e prdtica do Estado” (ibid.:424), considerando em particular que as relacdes entre
o Estado e a Sociedade passam a ser “especificadals] de forma a incluir a diferenciacdo
territorial a diferentes niveis: nacional, regional e local” (ibid.:426), mas também no
plano supra-nacional, deixando de se centrar exclusivamente na referéncia cléassica do

Estado-Nacao.

4.6. Da Leitura Politica e Juridica sobre as Implicacées da

Subsidiariedade na Lei Portuguesa

Reiterando o j4 afirmado anteriormente, de que a letra e o espirito da lei ndo
podem jamais dissociar-se, menos ainda num exercicio deste género, importa relembrar
algumas das perspetivas exaradas pelos diversos representantes dos diferentes partidos,
para o que recorreremos, fundamentalmente, ao trabalho de Margarida Salema d’Oliveira
Martins e nomeadamente ao seu “O principio da Subsidiariedade em perspectiva Juridico-

Politica”.
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Comecando por referir que a proposta final, aprovada pela maioria qualificada do
Parlamento necessdria a uma alteracdo constitucional, decorreu de “uma proposta
acordada entre o PSD e o PS” (d’Oliveira Martins, 2003:425), importa frisar, como o
expressa esta docente de Direito, que, com a citada proposta e alteracdo, assume-se

(1) “o principio da subsidiariedade, na revisdo de 1997, como uma
continuidade da consagracdo da subsidiariedade pela revisdo
constitucional de 1992 (ibid.:432);

(i)  que o estipulado pelo “artigo 6° [da C.R.P.] tem a ver com a estrutura¢do
interna do Estado Portugués que integra regides auténomas, autarquias
locais e uma administracdo publica descentralizada” (ibid.),

e, por ultimo e ndo menos importante,

(ii1))  que o “seu sentido politico [é] de proximidade de decisdo ao cidaddo”
(ibid.) e que a “sua funcdo [se relaciona] com a reparticdo de poderes”
(ibid.).

No que concerne as diversas intervengdes, a autora salienta as de Medeiros

Ferreira, do PS, que, para além de reiterar que “O principio da subsidiariedade implica

que as decisoes dos poderes publicos sejam tomadas ao nivel mais proximo do cidaddo”

(ibid.:426: sublinhado nosso), entende, ainda, que se deve assumir que “Trata-se em
sintese, de uma norma de protec¢do contra as intervengoes de cuipula injustificadas e
favordvel aos direitos e competéncias dos Estados e das regioes” (ibid.) para e,

finalmente, realcar que “aproveitou-se a actual revisdo para entrelacar os novos

conceitos derivados do Tratado da Unido Europeia com os principios fundamentais da

Constituicdo” (ibid.: sublinhado nosso), qual ajustamento a uma nova realidade, ou, como
sublinha Pacheco do Amaral, a “uma nova estrutura de organizagdo politica que gira a
volta de um mosaico de espacos, de lealdades e de instituicoes, locais, regionais,
supranacionais” (Amaral, 1998:91), a que ha, portanto, que dar coeréncia e consisténcia
juridico-politico-administrativa.

Refere-se, ainda, a ex-deputada ao Parlamento Europeu, a interven¢do de outro

representante dos partidos-autores da proposta aprovada, neste caso ao deputado do PSD,

Mota Amaral, o qual, para além de afirmar que “A nossa democracia moderna (...) ndo

tolera (...) um unitarismo centralista, incompativel, alids, com a sociedade plural dos

nossos dias”, (d’Oliveira Martins, 2003:430: sublinhado nosso), defendeu ainda que
“na sua estruturagdo, o Estado tem de reger-se (...) deixando o mdximo de

poder o mais proximo possivel dos cidaddos [sendo] este o contetido do
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principio da subsidiariedade tal como o entende a teoria cldssica do
Estado” (ibid.)
para, quase ao terminar e de forma mais objetiva, sublinhar que

“Fica agora expresso, sem lugar para equivocos, que a_autonomia dos

Acores e da Madeira tem de ser respeitada também na organizacdo e

funcionamento do Estado unitdrio portugués e, portanto, também na sua

legislacdo ordindria” (ibid.: sublinhado nosso).

Contrariamente a estas posi¢oes, constata-se que os deputados do PCP e do CDS,
respetivamente Luis S& e Ferreira Ramos, opuseram-se, em nome dos seus partidos, a
citada alteracdo constitucional que transp0s, para a ordem juridica nacional, o referido
principio.

Da parte do PCP, porque, alegadamente e demonstrando a sua crenga nas teses
que sustentam o “centralismo democratico”,

“o principio da subsidiariedade ndo vem trazer nada de novo em relagdo

aquilo que é virtuoso, que é exactamente o principio da descentralizacdo,

o qual aponta para (...) a vertente descendente do principio da

subsidiariedade” (d’Oliveira Martins, 2003:427),
ou seja, para que o processo sO decorra em funcdo do que as estruturas superiores do
Estado entendam, a cada momento, como sendo o “desejdvel ou possivel”.

No que concerne ao CDS, por entender, no quadro do pendor nacionalista que faz
parte do ADN das estruturas centrais deste partido, que “a constitucionalizacdo deste
conceito ndo servird mais do que para (...) se fazer um avango em teses federalistas com
que (...) o PP ndo concorda e combaterd ndo votando este normativo” (ibid.:431), o que
denuncia também o receio de que a institucionalizag¢ao do preceito, considerados os seus
pressupostos fundamentais e a sua ldgica funcional, servisse para avanc¢ar rumo a criagao
de um Estado federal.

Neste quadro, pelo seu posicionamento diverso das estruturas nacionais, cabe
referir a posi¢ao de quem foi lider do CDS-PP na Madeira e que, para além de ter sido
deputado a ALRAM, foi também docente da Universidade Catdlica e da P6s-Graduagao
em Direito Regional na UMa. Para além de concordar com o principio, Ricardo Vieira
sublinha mesmo, em “O Principio da Subsidiariedade e a Autonomia Administrativa das
Regides Autébnomas”, que

“A Subsidiariedade actuard, desde logo, no plano politico ou de jure, na

medida em que exige aos orgdos de soberania as medidas legislativas que
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melhor correspondam a exigéncia de colocar nas instancias de poder mais

proximas das populacdoes a competéncia para decidir os assuntos e

interesses que a ela digam respeito” (Vieira, 2001:5: a bold em itdlico no

original).

Neste contexto, afianca, suportando-se nos pressupostos historico-filoséficos do
conceito, que “O principio impde, agora, (...) um raciocinio juridico inverso: nos

territorios insulares so devem ser executados pela Administracdo do Estado os assuntos

que ndo facam parte das atribuicoes das Regioes Autonomas” (ibid.:35: sublinhado

nosso). Mas mais. O ex-lider do CDS-PP Madeira refere ainda que, neste novo quadro
juridico-constitucional enformado pelo principio da Subsidiariedade, “acompanhamos a

maioria da doutrina no sentido de que o poder regulamentar regional abrange toda a lei

nacional, mesmo no dominio da competéncia reservada” (ibid.:17: sublinhado nosso),

acrescentando, noutro ambito, a ideia de que foi ainda retirada “aos drgdos de soberania
a decisdo da oportunidade de ‘transferéncia’ do poder executivo para o espago regional”
(ibid.:23), o que significa que o poder de iniciativa e a decisdo, sobre “o qué e quando”,
entendem as Regides Auténomas assumir como competéncias suas e poderes seus, deixou
de estar dependente de critérios e “timings” estabelecidos pelos 6rgaos de poder central.

Antes de prosseguir, acredita-se, também, ser relevante para o nosso exercicio e
ilagdes do mesmo, referenciar que antes de ser desenhada a solugdo final da redacao, se
constatou, ainda, o aparecimento, relativamente a categorizacdo do Estado, de trés
propostas: uma, da Assembleia Legislativa da Madeira, defendida pelos deputados eleitos
pelo PSD por este circulo; outra, do PS, também da autoria dos deputados, deste partido,
eleitos pela Madeira, e finalmente, outra, do cidadao Jorge Miranda, propostas estas em
que se estabelecia que “O Estado é unitdrio e regional” (ibid.:422-424).

Apesar de esta redacdo ndo ter vingado, visto ter-se assistido, como observado, a
uma negociacdo entre o PS e o PSD, que entregaram uma “proposta de substitui¢do”
(ibid.:425) do referido artigo, permite, todavia, inferir que a ado¢do do texto final e o
modo como foi redigido, ao explicitar, conjugadamente, ao seu Artigo 6°, que o Estado
“respeita na sua organizacdo e funcionamento o regime autonomico insular e os
principios da subsidiariedade ...” mais nao fez do que assumir, como, noutro plano, se o

sublinha, que “O principio de subsidiariedade constitui o coroldrio e o complemento

natural do principio de autonomia” (Amaral, 1998:266:sublinhado nosso).
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4.7. A Sonegacao dos Pressupostos da Autonomia e da Subsidiariedade

Importa, no dmbito deste exercicio, e porque, como se viu, a questio da
categorizaciao do Estado se tem assumido, enquanto suporte semantico-ideolégico que
confirma a forca e o papel do discurso que lhe atribui Foucault, como fundamento para
inibir uma alteracao substantiva da organizacao do Estado, vis-a-vis,em 1" instancia,
as Regibes Auténomas, mas também e num segundo plano, relativamente as
Autarquias, importa, dizia, falar um pouco sobre a qualificagdao do Estado, mau grado
ser evidente que “the States are in fact, geographically diverse in their political, economic
and social conditions and that this holds true whether they are unitary or decentralized”
(Gallego et al, 2018:134).

Sabido que “a Constituicdo de 1911 (...) foi a primeira que proclamou que
Portugal é um Estado unitdrio, porventura para atalhar projectos federalistas”
(d’Oliveira Martins, 2003:438) e que foi a de 1976 que reintroduziu o conceito,
precisamente no artigo que cria as Regides Auténomas (Enes, 1987:26), € de sublinhar
que tal tenha ocorrido, quando, “in the last few decades, the preponderant form of the
unitary state has been questioned in every continent [...and] Some states have even newly
transformed themselves into full-fledged federations” (Benedikter, 2009:9).

Alids, a persisténcia na manutencdo da categorizacdo do Estado portugués, na
CR.P., “Ndo tem sido (...) pacifica (...) sendo quase undnime a sua contestacdo
doutrinal” (Fernandes da Silva, 2008:847), particularmente, prossegue o autor, citando
Jorge Miranda, porque a atribuicdo, as regides insulares, de Estatutos Politico-
Administrativos, induz “uma profunda alteracdo qualitativa, introduzida ndo somente
na situagcdo dos arquipélagos (...) mas também na propria estrutura do Estado
portugués” (Fernandes da Silva, 2008:847-8: a bold em itélico no original).

Ainda segundo este docente da Universidade Lusiada, que continua a citar Jorge
Miranda, por esta circunstancia “Portugal constitui hoje “...um Estado unitdrio regional,
apesar de esta designacdo ndo estar expressamente consagrada no texto
constitucional” (ibid.:848: a bold em itdlico no original), perspetiva esta que é afim da
de Marco Olivetti (2009), professor de Direito Constitucional da Universidade de Roma,
quando afirma que “the regional state is a form of constitutional arrangement in which
the notion of autonomy is somewhat less developed than in the federal state” (citado por

z

Suksi, 2012:63), entendimento este que € reforcado, ao sublinhar-se que “territorial
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autonomy involves a singular entity in what otherwise be a unitary state” (ibid.:76:

sublinhado nosso).

Posicdo diversa terdo Gomes Canotilho e Vital Moreira, ja que, dizem, “A
componente regional ndo é irrelevante para a caracterizacdo do Estado, mas ndo chega
para o qualificar como “Estado Regional” (citados por Fernandes da Silva, 2008:48), no
que sao contrariados por Jorge Miranda, ao sublinhar que “fodos os elementos
caracteristicos do Estado Regional estdo presentes na Constituicdo” (Miranda,
1997:368). Deve, todavia, neste contexto, referir-se ainda que Gomes Canotilho, de per
si, ndo deixa de “reconhecer existirem limites ao poder estatutdrio da AR, limites que
assentardo na propria ideia de autonomia regional” (citado por Fernandes da Silva,
2008:859).

Entretanto, frise-se, que tera sido aquela convicgdo que terd levado Jorge Miranda,
em sede da 1° revis@o constitucional (proposta pela Alianca Democrética), em 1982, a
defender, pela primeira vez e enquanto deputado da A¢ao Social Democrata Independente
(integrada na Frente Republicana e Socialista), a qualificagdo de Estado Unitario
Regional, afirmando que com ela ndo se quebrava a unidade do Estado, antes se a
reforcava “levando a que todo o Estado seja visto ou revisto em func¢do da autonomia
regional” (Correia de Jesus, 1996:199-200), proposta esta que, apesar de votada
favoravelmente pela maioria dos deputados, ndo vingou, por ndo ter obtido os votos de
2/3 dos deputados, em efetividade de fun¢des's.

Importante e a merecer realce, pela posicdo de principio que expressa
relativamente ao que deve ser inerente a toda a legislacdo, é a declaragdo, durante a
discussdo da referida revisdo constitucional, de Francisco Sousa Tavares, deputado da

Alianca Democratica, que vincou, em defesa da proposta, que “as expressoes da

Constituicdo devem corresponder as realidades objectivas a que se dirigem” (ibid.:199:

sublinhado nosso), qual assuncdo do principio de que o politico ndo se impde
artificialmente sobre o social, antes € sua func¢ao servi-lo, para o que “ferd de o interpretar
tdo fielmente quanto possivel” (Amaral, 1998:282), ou e como sustenta o autor,

“o Estado apresenta-se como a forma da sociedade; e a sociedade como

a matéria do Estado (...) Ora, tal juncdo de forma a matéria ndo pode ser

um exercicio abstracto; tem, antes, de ser concreto e situado |[...tendo] de

se verificar um encaixe, uma harmoniza¢do entre a forma e a matéria, no

196 Artigo 286° da C.R.P.
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sentido em que a forma a imprimir deverd ser especifica e compativel com

a matéria que arecebe” (ibid.:79: a bold em itédlico no original: sublinhado
Nn0Ss0).

Ainda em linha com estes advogados-deputados e investigadores do tema, estao

Sousa Franco, a quem ¢ atribuida a afirmacdo de que “...0 Estado portugués deixou de

ser unitdrio para ser um Estado regional (mesmo sem consagra¢do constitucional deste

nome)” (citado por Fernandes da Silva, 2008:850:sublinhado nosso) e Franck Moderne,
docente de Direito Publico Comparado, na Sorbonne, que € citado como afirmando que

Portugal “...doit étre rangé dans la catégorie des Etats régionaux” (ibid.).

Noutro plano, Pereira da Silva, também Professor de Direito Constitucional,
alinha praticamente pelo mesmo diapasdo, ao afirmar que

“As experiéncias de regionalizacdo que maior interesse apresentam, do

ponto de vista da sua proximidade com a nossa experiéncia regional, sdo

a espanhola, a italiana e a dinamarquesa. Outros exemplos de Estados

regionais existem, mas a mera descricdo das trés experiéncias referidas

permitird verificar que foram certamente elas que, em maior ou menor

grau, serviram de fonte inspiradora para a configuragdo institucional das

nossas regioes autonomas” (ibid.:846).

Quanto a Fernandes da Silva, afirma que coexistem, na UE, diversos tipos de
Estado: o Unitario; o Unitario Descentralizado; o Federal e o Regional, categoria esta na
qual integra Itdlia e Espanha - que apelida de regionais integrais - mas também a
Dinamarca e Portugal, qualificados como regionais parciais ou unitarios com regioes
(ibid.:1049), afirmando, ainda, que o desenho da Constituicao de 1976 “inspirou-se (...)
nos modelos mais avangados de descentralizacdo politica, em especial a Alemanha, Itdlia
e Dinamarca” (ibid.:1050), realcando, especificamente, no caso dinamarqués, a
“Groneldndia e as Ilhas Faroé” (ibid.:1050).

Atenta esta referéncia, e de interesse substantivo para o nosso trabalho, em
especial considerando a relacdo entre o modelo aplicado na CRP e o das Faroé e da
Groenlandia, € a circunstancia de ser entendido que, entre outras, “Islands meeting the
‘federacy’ definition include (...) the Faroe Islands and Greenland (Denmark), the Azores
and Madeira Islands (Portugal)” (Hepburn, 2012:123), conceito este que tem subjacente
a ideia de que “an island may form a relationship with a larger state (often a colonial
power) (...) but at the same time is able to retain substantial autonomy and self-

government” (ibid.).
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Esta problematica, parecendo a alguns despicienda, considerando que “States’

interests are always perceived within an ideological framework™ (Castells, 2010a:143:

sublinhado nosso) marca, todavia, toda a dindmica e dialética das relacdes entre a
Republica portuguesa e as suas Regides insulares, desde o 25 de abril até ao presente e a
todos os niveis, ja que os (des)entendimentos e as perspetivas decorrentes, reitera-se, de
valoracdo semantico-ideoldgica da questdo, em detrimento da realidade objetiva e do
efetivo enquadramento politico-organizacional mais geral, decorrente da existéncia de
Regides Autéonomas e da constitucionalizagdo do principio da Subsidiariedade, tem
obstado ao normal e proficuo desenvolvimento das relacdes entre os dois niveis de poder,
central e auténomo, com todas as consequéncias inerentes.

Neste ambito, entende dever relevar-se a posi¢cdo de quem foi Presidente do
Governo Auténomo da Madeira e Presidente da Conferéncia das Regides Periféricas da
UE durante décadas, tendo sido também Vice-Presidente do Comité das Regides. Para
quem, na entrevista concedida e de forma desassombrada, “O Estado Unitdrio é uma
mentira”, visto que e como o afirma reiteradamente, aquele s existe “quando existe uma
inica fonte de poder legislativo [..sendo que] em Portugal existem 3 fontes
constitucionais de poder legislativo”, quais sejam os Parlamentos Nacional e os
Auténomos insulares.

Todavia e como sublinha Alberto Jodo Jardim, a manuten¢do dessa categorizagcao
do Estado interessa, por forma a que “a jurisprudéncia do Tribunal Constitucional
[garanta que] as Autonomias acabam onde estd o Estado Unitdrio”, o que torna este
conceito num estratagema “para que a Autonomia seja amordacada por vias
instrumentais” .

Ainda segundo este politico, o problema decorre de “uma grande dificuldade
cultural [quer de magistrados quer de decisores politico administrativos] em distinguir
Estado Unitdrio de unidade nacional, que sdo 2 conceitos absolutamente diferentes”,
circunstancia que exemplifica recorrendo ao exemplo da Suica, que “é confederada, vive
em unidade nacional e ndo é Estado Unitdrio”, para terminar reiterando que o problema
€ de “incultura do Estado Portugués”, incultura essa que decorre de uma “tradicdo de
oito séculos de centralismo e de cinco séculos e meio de colonialismo” que ainda ndo
permitiu a acomodagdo a ideia de “regides com poder politico-legislativo proprio
[...porque] tudo o que é novidade causa desconfiangca”, entendimento que €, também, o

de José Enes (1987), relativamente ao impacto da autonomia na mentalidade nacional.
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Qual paréntesis interessante, realce-se alguma sintonia entre personalidades com
referéncias ideoldgico-politicas muito diferentes, ja que, em entrevista concedida por
Rodrigo Trancoso, deputado do BE, este assume que “A cultura muito centralizadora que
existiu historicamente no nosso pais acaba por ser um obice, um obstdculo” ao
desenvolvimento de processos em contextos diferenciados.

Note-se, porém, que esta tendéncia para procurar, no plano substantivo,
fundamentos ideoldgico-culturais e, no plano formal, suporte semantico, que desvirtuem
a realidade politico-organizacional estabelecida com a implanta¢do da Autonomia, a qual
entretanto, se aduziu,em 1997, qual fator amplificador desta mesma realidade, o principio
da Subsidiariedade, leva a que haja autores que, mau grado todo o contexto e todos os
textos, continuem a afirmar que “interpretamos este preceito constitucional [Artigo 6° da
CRP] no sentido de que o principio da subsidiariedade ndo se aplica as regioes
autonomas dos Acores e da Madeira” (d’Oliveira Martins, 2003:413), pois, defende-se,

99 ¢

ao falar-se em “regime autondémico” “aponta-se para um conjunto de regras que (...)
delimitam a autonomia insular” (ibid.:415), designadamente a explicitacdo de matérias
de interesse especifico, explicitacio essa que, alega-se, impossibilita o “regime
autondmico” de recorrer a Subsidiariedade, apesar de, segundo a autora, tal
impossibilidade ndo ser observdvel relativamente as autarquias locais, a quem, no quadro
das relacdes entre aquelas e o mesmo Estado central... o principio se adequara (ibid.:417).

Qual l6gica da sobreposi¢cdo de outros “valores” a realidade objetiva e aos
principios filosoficos, sociais e politicos, a autora afirma que “se apenas se fizesse
referéncia a autonomia insular, seria ainda possivel aplicar as regidées autonomas o
principio da subsidiariedade” (ibid.:415). Como se, mutatis mutandis, se ndo pudessem
aplicar determinadas ldgicas e principios ao “regime democratico”, outrossim e so, a
“democracia”. Para a qual, por sinal e analisada a CRP, em especial o seu Art.” 2°, se
defende “o aprofundamento da [dimensdo] participativa”, dimensdo esta que passa,
objetivamente, pela aplicagdo, genérica e transversal, quer dos poderes Autondmicos,
como da Subsidiariedade.

Contudo e contrariamente a esta posi¢do, autores hd que advogam precisamente o
inverso, sendo, nesse sentido, paradigmatica, a posicdo de Carlos Blanco de Morais,
Professor Catedratico de Direito da Universidade de Lisboa, que ndo sé considera que
“Um dos “ex-libris” da Revisdo Constitucional de 1997 (Blanco de Morais, 1998:983)
€ o aumento dos poderes legislativos, politicos e financeiros atribuidos as Regides

Auténomas, nomeadamente no “novo quadro de reparticdo vertical de competéncias
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legislativas entre elas e o Estado” (ibid.:984: a bold em itélico no original), como, no
contexto das que refere serem as “Seis linhas de forca [que] logram sintetizar as
principais inovagées” (ibid.) naquele relacionamento, o autor de “As Competéncias
Legislativas das Regides Auténomas no Contexto da Revisdo Constitucional de 1997”
afirma, desde logo e em primeira instincia, que

“Os _orgdos regionais (...) podem doravante selecionar na esfera de

competéncia concorrencial com os orgdos de soberania, dominios onde

potencialmente exista o referido “interesse especifico’”, mesmo que essa

seleccdo ocorra fora da enumeracdo constitucional e estatutdria das

referidas matérias, a qual passard a ter cardcter exemplificativo e

garantistico” (ibid.: sublinhado nosso),
entendimento este que confirma a ideia subjacente a teoria da autonomia politica, de que
“under the constitution of the state (...) both the state legislature and the legislature of
the autonomous entity (...) may also have concurrent competences” (Suksi, 2012:60) ou
e citando ainda o que € expresso em “The World’s Modern Autonomy Systems - Concepts

2 (13

and Experiences of Regional Territorial Autonomy”, “A real autonomy must comprise

the right to set out its own laws, in both forms, as exclusive domain or as a concurrent

domain within a framework of setting and limiting the powers of the central state”

(Benedikter, 2009:26).

Entretanto, e retornando as referidas “Seis linhas de for¢ca” de que fala Blanco de
Morais, € ainda importante sublinhar que, na citada Revisdao Constitucional, se assistiu a
“Inversdo do primitivo regime de aplicacdo preferencial da lei geral da
Repiblica sobre os decretos legislativos regionais (...) em favor de um

novo regime (...) pautado pela prioridade aplicativa dos decretos

legislativos regionais sobre a legislacdo estadual concorrente, a qual

assumird a natureza de Direito supletivo” (Blanco de Morais, 1998:985:

sublinhado nosso).
Finalmente e ainda segundo este docente da Universidade de Lisboa, no que

concerne a uma questdo central ao nosso exercicio, “A_enumeracdo constitucional e

estatutdria [das matérias de interesse especifico] deixou, assim, de ser taxativa para o

exercicio deste poder regional” (ibid.:992: sublinhado nosso), passando este a poder ser
aplicado “onde [a Assembleia Legislativa Regional] considere existir interesse
especifico” (1bid.:991), 0o mesmo € aceitar a premissa fundamental de que, como qualquer

outra e nomeadamente a pessoal, “a Autonomia é evolutiva [e] encontra a sua razdo de
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ser na necessidade dos textos legais acompanharem, como instrumentos que sdo, as

necessidades do desenvolvimento” (Reis Leite, 1987:49).
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5. SOCIEDADE CONTEMPORANEA - GLOBALIZACAO,
PARTICIPACAO e GOVERNACAO em REDE

“Human beings emerge as active agents who,

due to their awareness of historical forces

and the effects of such forces on individuals,

help shape the future expression of these historical forces”
Joe Kincheloe

5.1. A Incerteza e o Paradoxo do Hiperindividualismo e da
Hiperdependéncia

Krishan Kumar explicita, em “Post-history: living at the end”, a que € a
caracteristica determinante da sociedade em que vivemos, designadamente quando afirma
“We seem to feel ourselves suspended in a transitional state where the only certainty is
the lack of certainty” (Kumar, 2000:57), perspetiva esta que é, de modo mais simples
mas igualmente assertivo, a de Toffler, nomeadamente ao assumir que “the sole certainty
is that tomorrow will surprise us all” (Toffler, 1990:500).

Recorrendo a outra imagem, numa das categorizadas como ‘biblias da
globalizacdo econdmica’, “Global Shift [Transforming the World Economy]”, o autor
partilha da mesma visdo ao afirmar que “The future (...) is a land of many questions to
which there are no certain answers” (Dicken, 1998:467), o que é, pode dizer-se,
adequadissimo a uma era em que “o inesperado surpreende-nos.(...) o novo brota sem
cessar [e] Nunca podemos prever como se apresentard” (Morin, 1999:35), pelo que e
como o sublinha este filésofo e socidlogo franc€s, “O futuro chama-se incerteza”
(ibid.:87).

Reconhecida, também, a causalidade multifatorial que origina este cenério,
Krishan Kumar assume que

“is the arrival of an incontrovertibly global economy, propelled by an

accelerating revolution in information technology that is transforming

societies and cultures and undermining many of the landmarks of national

societies” (Kumar, 2000:60),
visdo esta que, em capitulo de “Understanding Contemporary Society”, se corrobora,

designadamente ao sublinhar-se que
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“Globalization processes involve variable, but always significant, shifts in

the spatial ordering and reach of networks (...) in the stretching of

interpersonal and social relationships across time and space, and in

organizational forms and functions” (Axford, 2000:239).

Quanto a Peter Dicken e retornando ao professor da Universidade de Manchester,
subscreve o entendimento daqueles autores e, de modo mais linear, quase sumariza as
suas posicoes ao afirmar que “Globalization is the new economic (as well as political and

cultural) order” (Dicken, 1998:3: sublinhado nosso).

Noutro plano desta “era of breathtaking change” (Osborne e Gaebler, 1993:15),
que € categorizada como um “process of multidimensional, structural change that takes
place in the midst of agony and uncertainty” (Castells, 2010a: xvii), e como é
caracteristico das andlises sistémicas, este socidlogo cataldo identifica ainda,

1) no plano comportamental, “a fundamental cultural transformation, as

virtuality becomes an essential dimension of our reality” (ibid.: xviii:

sublinhado nosso),

1i) bem como, em termos sociais, “a_growing multiethnicity and

multiculturalism almost everywhere [ ... which] places multiculturalism at

the forefront of social dynamics” (ibid.: xxiii: sublinhado nosso),

e, finalmente,
1i1) no plano institucional, no que se se percebe ser um processo descorrente
de toda esta alteracdo tecno-econdmica e sdcio-comportamental, “the

growing incapacity of political institutions based on the nation-state to

handle global problems and local demands” (ibid.: sublinhado nosso).

Importante de realgar, antes de continuar, porque trago também determinante
nesta nossa civilizagdo contemporanea e decorrente da “virtualidade” de que fala Manuel
Castells, € esse dom, atual, de quase ubiquidade, que se pode observar na “possibilidade
de cada um estar simultaneamente em vdrios locais, de intervir a distdncia seja onde for
que se encontre” (Lipovetsky, 2017:134), no que este autor franc€s categoriza como “o
nomada conectado” (ibid.).

Esta, se se pode dizer, nova dimensdo humana, traz todavia consigo uma outra
realidade, que comeca por se perceber na area laboral mas que se alargou ja a todas as

restantes atividades humanas, realidade essa que se consubstancia na “ldgica implacdvel

da urgéncia” (ibid.:137), por via da que € uma constatacdo indiscutivel, em todos os

setores, “da ditadura das respostas imediatas, [d]a impossibilidade de ganhar distdncia,
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[de] uma pressdo temporal permanente, [d]o sentimento do viver absorto” (ibid.), assim

se originando o que este autor refere ser o “Desvanecimento da distin¢do entre esfera do

trabalho e esfera privada” (ibid.: sublinhado nosso), que favorece, como sublinha, “a

gravidade do homo addictus” (ibid.:138: a bold em itdlico no original).

Ainda causa ou consequéncia do processo de globalizacdo e da revolucao
tecnoldgica, o final do século XX e as primeiras décadas do século XXI, trouxeram
consigo, por um lado, o desenvolvimento de uma economia imaterial, nomeadamente na
area de servigos, que

“may have altered the meaning of territory and its scale, but have not

eliminated it altogether [...for] we are seeing a reterritorialization of

policy demands and public action across a variety of policy domains,
including culture, economic development and social policies (Keating,

2012:15),
mas também e por outro lado, decorrente do aumento exponencial da capacidade
produtiva a nivel mundial e da revoluc¢do nos transportes, de uma economia caracterizada
como de consumo, que se impde, de modo muito evidente, como “uma economia
hipermoda” (Lipovetsky, 2017:40), conceito este com que o autor “designa a época em
que as industrias de consumo, dos lazeres e da comunicacdo sdo governadas pela
aceleracdo dos ritmos de mudanca, pela renovagdo perpétua dos modelos, das imagens
e dos programas” (ibid.).

Neste contexto, de aumento da capacidade de oferta generalizada e de integracao
de todas as geografias na economia mundial, em que sobressai, complementarmente a
reducdo dos precos e a democratiza¢do do consumo, “o advento de um sistema-moda que
rege a ordem da produgdo e das necessidades” (ibid.:29), percebe-se, universalmente e

enquanto efeito desta logica, que “Para a maioria das pessoas, 0s gostos por necessidade

recuam em proveito dos gostos da moda, do “ultimo grito”, das paixoes efémeras, da
sede de renovagdo permanente”'’ (ibid.:48: sublinhado nosso), comportamento este que
leva este fil6sofo francés, tedrico da Hipermodernidade, a falar do “neoconsumidor (...)
como um colecionador de experiéncias” (ibid.), circunstincia esta que, enfatiza em “Da

99 ¢ 2

Leveza—Para uma Civiliza¢do do Ligeiro”, “é filha dos processos de desregulacdo, de

Y7 Lipovetsky enfatiza que “Jd ndo sdo apenas os estratos superiores que podem comprar “por prazer” e
consumir para além da cobertura das suas necessidades bdsicas, mas também as proprias massas”
(Lipovetsky, 2016:47).
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destradicionalizacdo e de individualizagcdo hipermoderna” (ibid.: 49), todas estas, sabe-
se, marcas determinantes da globalizacao.

Retornando a Manuel Castells e a um outro livro'*® da sua trilogia dedicada a era
da informacdo (Economia, Sociedade e Cultura), o autor aponta ainda a sociedade em
rede, que diz ser a do século XXI e produto da revolucdo das tecnologias da informagao
e da restruturacdo do capitalismo, como responsavel “pela transformagdo das bases
materiais da vida — o tempo e o espaco — mediante a criacdo de um espago de fluxos e de
um tempo atemporal” (Castells, 2007: X XIX).

Ainda de acordo com o socidlogo cataldo, esta circunstancia tem vindo, qual
mecanismo de ‘acdo-reacdo’, a contribuir para que, contrariamente as tendéncias
globalizantes, se esteja a induzir, também e paralelamente, o “avango de poderosas
expressoes de identidade colectiva que desafiam a globalizacdo e o cosmopolitismo em
fungdo da singularidade cultural e do controlo das pessoas sobre o seu ambiente e as
suas proprias vidas” (ibid.: XXX).

Qual comprovativo de que de “la mundializacion interactia con un movimiento

hacia la diversidad” (Braslavsky, 2003:2: sublinhado nosso), ou, como o observa Edgar

Morin, “A unificacdo mundializante é cada vez mais acompanhada pelo seu proprio
negativo, que ela suscita por contra-efeito: a balcanizacdo” (Morin, 1999:73), no que
pode, também, ser perspetivado como um fendmeno de desagregacdo da sociedade de
massas “fractured into thousands of pieces” (Osborne e Gaebler, 1993:230), as quais e
retornando a Castells, “contribuem para a transformacdo das relacées humanas ao seu
nivel mais bdsico” (Castells, 2007: XXX) e, concomitantemente, para uma mudanca total
do relacionamento entre os Cidadaos, as Sociedades e os Estados.

Definitivamente a considerar nesta fotografia da sociedade atual, deste mundo de
“de-massified mini-movements, de-massified opinions, increasingly de-massified
communications media, and torrents of specialized data pouring in through fast-
multiplying channels” (Toffler citado por Osborne e Gaebler, 1993:230), em que, como
sustenta Warren Bennis, professor universitdrio e assessor de diversos presidentes dos
EUA, “we are undergoing a period of the most rapid acceleration of ‘creative

destruction’ in history” (Bennis, 1998:150), constata-se, de modo cada vez mais

abrangente, que “As grandes certezas ideologicas desaparecem [...] em beneficio de

singularidades subjetivas, talvez pouco originais, pouco criativas, pouco reflectidas, mas

198O Poder da Identidade.
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mais numerosas e flexiveis” (Charles citando Lipovetsky, 2004:32: sublinhado nosso), a

grande maioria das vezes induzindo a criacdo de grupos de geometria varidvel e de fluidez
extraordindria na sua constitui¢do, quadro este que decorre, hd que ter também
consciéncia, do facto de “Cada um de nos te[r] acesso direto ao mundo através do seu
dispositivo portdtil, e [ser] encorajado a maximizar a sua autonomia” (Damasio,
2017:293).

A este propdsito, percebe-se que a perspetiva destes dois investigadores €, de
algum modo, similar, em especial quando Gilles Lipovetsky assume que

“Ndo é exato equiparar a sociedade do hiperconsumo a uma sociedade de

pura passividade |...antes] Devemos associar o fenomeno ao advento da

nova cultura do individuo que celebra os desejos de autonomia, de

realizacdo e de expressdo de si proprio” (Lipotevsky, 2017:72: sublinhado

Nn0Ss0).

Nao € assim surpreendente que se afirme que “Liberalism is a leading if not the
leading dominant ideology” (Browning, 2000:152) deste século XXI, muito em especial,
assume-se, porque os que o autor identifica como sendo os seus temas chave,
“individuality, reason, equality and freedom” (ibid.:161) se adequam, em absoluto, as
caracteristicas de transformacdo permanente e sistematica da sociedade contemporanea,
no quadro da qual, se observa também, que “diversity is widely seen as being compatible

with, and even a component of” (Keating & Gagnon, 2012:1: sublinhado nosso).

Esta conjugacdo de fatores contribui, no limite, para que o individualismo possa
mesmo ser elevado a “forma de ‘identidade coletiva’ (Castells, 2007:4) e se assuma
como mecanismo de afirmacdes (ou sonegacdes) diversas, eminentemente pessoais, mas
também de grupos, de organizagdes, instituicOes € mesmo de espacos territoriais, com
l6gicas que refletem, acima de tudo, ndo ha como escamotear, interesses particulares.

Interessantemente, Sébastien Charles, em “Introdu¢do ao pensamento de Gilles
Lipovetsky”, afirma que “A esséncia do individualismo é o paradoxo” (Charles,
2004:23), caracteristica esta que constata através de “duas logicas que coexistem
intimamente, uma que favorece a autonomia, a outra que aumenta a dependéncia’ (ibid.),
ou, dito de outro modo, no que vislumbra em “Por um lado, mais responsabilizacdo e,
por outro, mais desregramento’ (ibid.).

Este entendimento €, anos mais tarde, sublinhado pelo préprio Lipovetsky, ao
assumir que “as sociedades de consumo e de hiperconsumo ndo coincidem de modo

algum com a leveza infinita de um mundo sem dimensdo de sentido e de valores”
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(Lipovetsky, 2017:75), perspetiva esta que procura evidenciar com exemplos como “a
dimensdo das dddivas para ajuda e caridade, a expansdo do voluntariado, as miiltiplas
ONG e as organizagoes antirracistas” (ibid.), enfatizando mesmo, com este pano de
fundo, que “As sociedades hiperindividualistas continuam a reconhecer-se bastante nos
principios do humanismo moral” (ibid.).

Qual ‘outro lado da moeda’ desta categorizada como sociedade
hiperindividualista, percebe-se também que, em termos mundiais, “nation states are
losing their capacities for governance and national-level processes are ceding their
primacy to global ones” (Hirst and Thompson, 1996:175), pois e como observa Helen
Wallace, “Globalization makes the traditional state level of governance particularly
inadequate for a number of important issues, including - and this is troublesome - some
policy issues traditionally defined as core prerogatives of statehood” (Wallace, 1998:16),
circunstancia que se observa de forma progressiva e cada vez mais acentuada, por via dos
diferentes processos de integragdo econdmica, politica, cultural e educativa que vém
ocorrendo e que leva a que se acentue a ideia e a praxis de que

“the international political system (...) can best be depicted as a ‘web of

interdependencies’ (...) involving national governments, international

organizations and transnational organizations” (Dicken, 1998:77:

sublinhado nosso),
entre as quais, qual caso paradigmatico € no que ao nosso exercicio muito importa, “A
UE ¢ pioneira de um sistema de governo transnacional” (Giddens, 2007:265).

Categorizado como de “multilateralismo — governagdo pela consulta e persuasdo
— [...que] é um principio de aplicacdo lata num mundo interdependente” (ibid.:264), este
sistema resulta, primordialmente, da circunstincia da natureza democratica da Unido
Europeia decorrer ‘“sobretudo do facto de as politicas propostas precisarem de ser
discutidas de forma aberta e de as decisoes deve[relm, sempre que possivel, ser
alcangadas por via do consenso” (ibid.:251), o que, sendo verdade no plano
supranacional, ndo pode deixar de ser também verificado em termos intra-nacionais, por

forma a ser garantida coeréncia de principios e de processos.

5.2. Participacao e Poder numa Sociedade Globalizada e em Rede

Neste contexto e decorrente da expansdo, célere e aprofundada, em todas as

geografias (devido ao desenvolvimento das telecomunicagdes e a acessibilidade crescente
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as tecnologias de informacdo), da sociedade referenciada como do conhecimento, e qual
relacdo de causa-efeito e enquanto marca determinante deste mundo contemporaneo, 0s
valores da participacio nos processos e nas decisoes e, qual outra face da mesma
moeda, da reivindicacao, lato sensu, para que aquela seja garantida, tornaram-se
incontornaveis € vém induzindo, de forma mais ou menos acentuada, nos diversos
continentes, paises e regioes, alteracdes substantivas nas estruturas e no funcionamento
das organizagdes sociais, politicas e econdmicas, com especial énfase para as dos Estados,
que tém de desconstruir, de modo radical, as suas obsolescentes instituicoes,
“inventad|as] antes do advento do sistema fabril” (Toffler, 1984:411-12).

Todo este processo tem permitido assistir a criagdo e ao desenvolvimento de
arquiteturas de poder “em rede” que induzem uma transformacdo profunda, na vida,
social, politica ou econémica, e no modo de estar de todos os Cidadaos, visto que “the
diffusion of networking logic substantially modifies the operation and outcomes in
processes of production, experience, power, and culture” (Castells, 2010a:500),
entendimento este que o autor reitera e enfatiza paginas adiante, nomeadamente no que

concerne as questdes do poder, ao afirmar que “the network morphology is also a source

of dramatic reorganization of power relationships” (ibid.: 502: sublinhado nosso),

circunstancia esta tdo mais evidente quanto, como se sublinha em “From Nation States to
Networks”, “We live in a world where the real power is in big networks |...but] For a
network to work, everyone has to feel that they are in the center”’ (Naisbitt, 1998:214: a
bold no original).

Como € percetivel, neste contexto, “The principle of rule by the people is
undoubtedly one of the most successful ideologies of modernity” (Hewlett, 2000:166) ou
mesmo € como lhe chamam Hirst e Thompson, “a virtually universal ideology”
(1996:173), o que vale por dizer que a democracia €, hoje e nomeadamente apds 198919,
“taken for granted as the best way to organize government of nations, of cities and in
some cases international organizations” (Hewlett, 2000:166), sendo, todavia, sublinha o

autor, “not just the broad notion of democracy that had become the ideology of modernity

par excellence, but more precisely liberal democracy as practised in the West” (ibid.:167:

a bold em itdlico no original e sublinhado nosso).
Interessante, neste quadro e qual tendéncia crescente devido ao acesso, cada vez

mais amplo e disseminado, a tecnologia, a informacdo e ao conhecimento, €, ainda, a

199 Ap6s a queda do muro de Berlim.
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assun¢do de que “the key notions for the improvement of contemporary democracy are

participation and power” (ibid.:175: sublinhado nosso).

Participacdo e poder que remetem, concomitantemente, para a necessidade de
assegurar cada vez mais meios de envolver e de integrar, todos sem excec¢do, em todos 0s
processos de gestdo da “coisa publica”, no que, numa alusdo ao Estado soberano, se
antecipa como a possibilidade de que “The (...) sovereign people could easily replace the

299

‘sovereign’” (Hirst and Thompson,1996:173), atendendo a que os cidadaos t€ém hoje, por
via da globalizacdo informatica e da ciberdemocracia, a possibilidade de assegurar o
aprofundamento e uma maior transparéncia nas relacdes entre si, 0s seus pares € as
institui¢des sociais, mormente com o Estado (Real, 2017:130).

Num outro plano, que decorre da perspetiva politica que foi desencadeada por
Anthony Giddens e Tony Blair, surge o conceito politico-operativo de “Partnership”,
que, segundo o ex-primeiro ministro britanico, “is statesmanship for the 21+ century (...)
is also citizenship for the 21* century” (citado por Franklin, B. et al, 2004:1), a qual tem
subjacente toda a ldgica inerente ao funcionamento dos sistemas em rede, o mesmo €
dizer que, segundo os autores de Educational Partnership, “establishles] patterns of
association and interaction that links the state to civil society with the intent of forming
interconnections, introducing flexibility, and structuring individuality and citizenship”
(ibid.:3).

No quadro das possibilidades previstas para a citada Parceria, que os autores, a
exemplo da dupla britanica, enquadram nas novas teorias politicas e de governagao, cabe
um espaco privilegiado para a problemdtica da educacdo, assumindo-se, a este nivel, ter
implicagdes, quer no ambito dos diversos setores quer para todos os niveis do Estado, ja
que pode potenciar “the participation and experience of those left out of policy
discussions or decision-making” (ibid.), destacando-se, entre estes, as familias,
comunidades e outras organizacdes, quer de cariz lucrativo quer ndo lucrativo, onde
cabem também as do foro religioso.

Mais especificamente € como se constata, a Parceria pressupde uma logica de
Rede e tem subjacente, genericamente, “a certain type of state, one that promotes the
devolution of authority and the decentralization of decision-making” (ibid.:8), podendo
configurar-se como sendo, no limite, mais um instrumento do apelidado Network State,
visto que toda a narrativa subjacente ao conceito e a praxis defendida, decorre da ideia de
que quer as comunidades como os individuos, de per si ou no dmbito das suas familias e

demais organizagOes, t€ém a responsabilidade de participar na gestdo da coisa publica, no
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que Thomas Popkewitz qualifica como “the pact of government to its citizens (...) formed
symbolically as a social contract or agreement (...) to ensure progress and individual
well-being” (Popkewitz, 2004:30).

A proposito das premissas deste novo acordo ou contrato social, sublinhe-se que
Anténio Barreto também entende que “A cidadania é hoje um novo critério de
estabelecimento dos poderes sociais” (Barreto, 1994:271), pelo que, neste contexto, esta
em linha com Barry Franklin, Thomas Popkewitz e Marianne Bloch, na defesa de um
outro tipo de Estado, visto acreditar que “a centralizacdo do Estado e dos poderes (...)
constitua hoje um travdo a assunc¢do dos direitos de cidadania, ou um limite ao
desenvolvimento da autonomia pessoal e comunitdria” (ibid.:272).

No quadro deste entendimento, como jd se disse, cabe o perspetivar sobre o papel
a cometer ao sistema educativo pois, como afirmava, em 1972, o presidente da Comissao
Internacional da UNESCO, para o Desenvolvimento da Educacao, “I’éducation appelle,
accompagne ou consacre 1’évolution sociale et politique, tout aussi bien que 1’évolution
technique et économique’” (Faure, 1972:XXVI), sublinhando, neste contexto, a ideia, que
hoje se acentua, de que “Des sujets plus instruits tendent a s’affirmer comme citoyens, et
s’ils sont en plus grand nombre, a avancer une revendication démocratique’ (ibid.).

Todavia e como o sustenta ainda Edgar Faure, “le probléeme de la démocratie se
pose d’une facon plus impressionnante encore |[...car| tous les peuples ressentent
maintenant [’aspiration (...) a un type de démocratie différent” (ibid..:XXVIII),
democracia essa cuja dimensdo meramente formal ja ndo € suficiente, pelo que e ainda
segundo o responsavel pelo relatério conhecido como “Aprender a Ser”,

“Il s agit donc (...) de développer le concept méme de la démocratie (...)

qui doit lui [au citoyen] permettre de participer aux responsabilités et aux

decisions inséparables d’une société promotionnelle (...) et de recréer

["objet et le contenu de [’éducation en tenant compte a la fois des nouveaux

caracteres de la société et des nouveaux caracteres de la démocratie”

(ibid.: XXIX e XXX: sublinhado nosso),
pois e recorrendo ao autor de “Partnerships, The Social Pact, and Changing Systems of
Reason”, “Participation is not a normative principle that stands outsider of its cultural
practice but a governing principle formed and constituted through those cultural
practices” (Popkewitz, 2002:48).

Entretanto, quase um quarto de século depois do ultimo relatério sobre o tema, a

UNESCO cria, em 1996, uma nova comissao, ora liderada por Jacques Delors, comissao
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essa que analisando o contexto global e fazendo uma prospetiva sobre a Educagao para o
Século XXI, traz a lume um novo documento, intitulado “Educacdo - Um Tesouro a
Descobrir”.

Neste, ao seu prefacio, aquele que liderou a UE no seu periodo de maior expansao
e aprofundamento, i.e., entre 1985 e 1995, depois de afirmar que “A questdao central da
democracia é saber se queremos, se podemos participar na vida em comunidade”
(Delors, 1996:14), da nota que ha que ter presente um conjunto de questdes, que apelida
de tensdes, as quais ha que enfrentar de modo a poderem superar-se.

Sobre a primeira, que apelida de “tensdo entre o global e o local” (ibid.), Jacques
Delors releva a necessidade de cada um “tornar-se pouco a pouco, cidaddo do mundo
sem perder as suas raizes” (ibid.), sublinhando ser imperioso que se participe “ativamente
na vida do seu pais e das comunidades de base” (ibid.). Noutro plano, o presidente do
grupo responsavel pela elaboracdo do relatorio refere “A tensdo entre o universal e o
singular” (ibid.), dando nota da progressao do que apelida “mundializa¢do da cultura”
(ibid.) e dos riscos que lhe estdo subjacentes e que ha que enfrentar, de modo a ndo
permitir-se, simultaneamente, “o esquecimento do carater unico de cada pessoa, da sua
vocagdo para escolher o seu destino e realizar todas as suas potencialidades, mantendo
a riqueza das suas tradigoes e da sua propria cultura” (ibid.).

Entre outros papéis que reserva a Educagdo e depois de referenciar a pertinéncia
de esta ser, cada vez mais, perspetivada ao longo da vida, assim se desenvolvendo o que

9200

apelida de “Uma sociedade educativa (ibid.:18) com os seus diferentes

”201 "o ex-Presidente da Comissido Europeia alerta para a necessidade de ndo

“aprenderes
se esquecerem, em todo o processo, os que apelida de “atores principais que contribuem
para o sucesso das reformas educativas” (ibid.:25), realgando que “E evidente a
importancia primordial da comunidade local para o sucesso de qualquer reforma”
(ibid.:26), pelo que, linhas adiante, em nome da “Comissdo, chama a aten¢do para o
interesse de uma sabia descentralizagdo” (ibid.:26), deixando também claro, ja em sede
do proprio relatério, que “A preparagdo para uma participagdo ativa (...) tornou-se para
a educag¢do uma missdo de carater geral” (UNESCO, 1996:61).

Estes valores e estruturas incontornaveis deste tempo, que se suportam mas

também influenciam “o entendimento de [que] o Estado democrdtico ndo se contenta

com a obediéncia solicita dos cidaddos [antes] Pretende dar importdncia a

200 A lembrar o conceito de “sociedade cognitiva” (C.E., 1995) estabelecido ao Livro Branco da Educagao.
201 A conhecer, a fazer e, em conformidade com o relatério de 1976, a ser.

156



autodeterminacdo do homem também no dominio politico” (Zeppelius, 2010:284:

sublinhado nosso), qual, como afirma o autor, “direito a competéncia individual” (ibid.:

sublinhado nosso) vem, portanto, dando corpo a uma nova perspetiva institucional sobre
a necessidade imperiosa de se criarem “meios mais directos de participacdo” (Giddens,
2007:138), que permitam a expressdao, a todos os niveis € em todas as areas, dessas
competéncias individuais crescentes que a triade (Tecnologia — Informagdo —
Conhecimento) exponencia continua e desmesuradamente.

Competéncias e desenvolvimento tecnoldgico disponivel “worldwide” que sdo
responsaveis por ter “transformed the way we think, we produce, we consume, we trade,
we manage, we communicate, we live, we die, we make war, and we make love” (Castells,
20106:1), ou, como de modo mais sintético do que este, Anthony Giddens, “pai” do
conceito politico trabalhista “The Third Way”, o coloca, designadamente quando afirma
que as pessoas “Jd ndo querem continuar a ser tratados como pedes (...) Querem fazer-
se ouvir” (Giddens, 2007:137).

E esta circunstincia que suporta, no fundo, a ideia de que “o individuo
hipermoderno continua a ser um individuo para o futuro” (Lipovetsky, 2004:78), futuro
este que o autor enfatiza ser “declinado na primeira pessoa” (ibid.), mas que comporta,
também, a perspetiva, jd antecipada em 1972, de que “La conscience individuelle doit
pouvoir exercer sa force par le relais de la conscience historique et de la conscience de
groupe, par la recherche et la sauvegarde de |’authenticité, enfin par le sentiment de la

pleine appartenance de chacun a la totalité de I’espece” (Faure, 1972:XLIII).

5.3. O Processo Decisional numa Sociedade do Conhecimento e as

Premissas / Valores do Desenvolvimento

Neste quadro vastissimo, que decorre do desenvolvimento deste tipo de
sociedade®?, em que, desde logo ao nivel das organizacdes econdmico-financeiras,

“there has been a tendency to increase the decision-making autonomy of educated

knowledge workers” (Castells, 2010a:xxiii: sublinhado nosso), ¢é ainda aceite a ideia de

que “the more educated a population, the more democracy it seems to demand” (Toffler,
1990:254: sublinhado nosso) pois € como o sublinha ainda este autor, “as educational

levels higher, the pressure from below mounts [thus] result[ing] a fundamental shift in

power relationships” (ibid.:257-8: sublinhado nosso).

202 Da “Information Age” (Castells, 2010).
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Esta circunstancia, transposta para o ambito dos sistemas politico-sociais, é
passivel de ser considerada como percursora da necessidade atual de se aplicar, de facto,
o principio da Subsidiariedade aqueles, qual instrumento de garantia da participacdo
efetiva de todos e de se acrescentar mais valor aos processos, bem como e
simultaneamente, de prevenir o eventual afastamento dos cidaddos das coisas publicas,
visto que “a more educated group (... cannot be managed in the traditional
authoritarian, don’t-ask-me-any-questions fashion [ ...as...| challenging assumptions are
becoming part of everyone’s job” (ibid.:254).

Este entendimento mais geral, que traduz a assuncao do principio de que “fo make

effective use of knowledge workers, they must [be] give|n] authority to make decisions”

(Osborne e Gaebler, 1993:253: sublinhado nosso), permite, acredita-se, inferir que "a
reorganizacdo dos potenciais humanos compativeis com a democracia continua a ser
possivel” (Damasio, 2017:297).

Desde que, acrescenta-se, se ajustem as estruturas e funcionalidades, garantindo
a participacdo de todos nos processos que lhes digam respeito, o mesmo € dizer, como
explicitado em “A Terceira Vaga”, que “precisamos dividir as decisdes e de as
redistribuir — reparti-las de modo mais vasto e mudar o local de tomada de decisoes”
(Toffler, 1984:428), qual resposta organico-funcional que assegure a homeostasia,
enquanto meio “responsdvel pela emergéncia de estratégias e dispositivos
comportamentais capazes de garantir a manutencdo e o florescimento da vida”
(Damasio, 2017:232), neste caso dos sistemas politico-sociais que dao resposta as
preocupacdes e expectativas dos cidaddos, visto que e ainda segundo este autor, “os
produtos culturais [...sa0] sempre orientados pela homeostasia e pelos valores por ela
determinados” (ibid.: 235).

Neste contexto, é paradigmadtica a perspetiva expressa, pelo autor do conceito de
Anticipatory Democracy, ao afirmar que

“I fail to see how it is possible for us to have a technological revolution, a

social revolution, an information revolution, moral, sexual and

epistemological revolutions, and not a political revolution as well [ .. .for]

Simply put, the political technology of the industrial era is no longer

appropriate technology for the new civilization taking form around us”

(Osborne e Gaebler, 1993:249, citando Toffler: sublinhado nosso).

E neste quadro e recorrendo ainda ao autor da concecao de que, acima de tudo, é

preciso aprender a aprender, nomeadamente para sabermos quando € como devemos
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substituir ideias velhas (Toffler, 1974:406), que se compreende que “ndo hd nenhuma
possibilidade de restituir sentido, ordem, ‘eficiéncia’ (...) a muitos governos, sem uma
substancial devolucdo do poder central” (Toffler, 1984:430), raciocinio este que o autor
termina expressando que “Precisamos de dividir a carga das decisoes e transferir uma
boa parte dela para baixo” (ibid.).

Alvin Toffler categoriza mesmo esta visdo como o “grande salto democrdtico em
frente [..que] abre (...) emocionantes perspectivas de uma expansdo radical da
participacdo politica” (ibid.:433), entendimento este que “A nova teoria da governacdo”
(Giddens, 2007:256) também reivindica, por via de um maior envolvimento direto dos
cidadaos “no trabalho do governo — envolvendo uma democracia deliberativa ao nivel
local, democracia electronica” (ibid.:256-7), e que os autores de “Reinventing
Government” também defendem, designadamente ao sustentarem que “Today’s
environment (...) demands institutions that empower citizens” (Osborne e Gaebler,
1993:15).

Importante de realgar, a propdsito da configuracdo de instrumentos que garantam
0 acesso, de todos e de cada um, a participar, € qual matéria, neste particular, entendida
como imperiosa para todos os sistemas sociais, 0 mesmo € dizer também para o educativo,
¢ a perspetiva de que essa “Acessibilidade”, em termos latos, € ainda condi¢do “sine qua
non” para o desenvolvimento (Simdes Lopes:1987)%%, desenvolvimento que, ainda de
acordo com este autor, “so faz sentido em termos concretos, reais (...) so faz sentido em
funcdo das pessoas onde elas vivem” (Simdes Lopes, 1987:339: a bold em itdlico no
original).

Anténio Simdes Lopes, considerado um dos pais da Ciéncia Regional®*** em
Portugal, reitera, alids, quase vinte anos mais tarde, em artigo intitulado “Encruzilhadas

do Desenvolvimento”, que o “tém encontrado a falar do desenvolvimento como acesso

das pessoas, onde estdo, aos bens e servicos (...) e acesso, ainda, as oportunidades de

realizacdo da pessoa humana” (Simdes Lopes, 2006:45: a bold no original em italico:

sublinhado nosso), posicao esta que refor¢a, inequivocamente, quando, noutro contexto,
para além de sublinhar que “a exclusdo de participar plenamente na ‘construcdo social’

[...£€...] das degradagbes maiores a que o ser humano pode ser submetido” (ibid.), real¢a

203 Este autor sublinha mesmo que “tenho defendido que ‘desenvolvimento’ se exprima por acesso” (Simdes
Lopes, 1994:212).

204 Ou Ciéncia do Desenvolvimento Regional ou, a luz da visibilidade conferida por Paul Krugman, Nobel
da Economia de 2008, Nova Geografia Econémica, sendo que outros a entendem s6 como ramo da
Economia.
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ainda e de forma categorica, que “a liberdade de participacdo — a participacdo, tout court

— [tem] também de ser considerada valor do desenvolvimento” (ibid.:46: a bold no

original em italico: sublinhado nosso).

Frise-se que este posicionamento é também subscrito por Alvin Toffler que, ao
relembrar que vivemos numa sociedade em que “Knowledge is the real power lever”
(Toffler, 1990:43), faz questao de sublinhar que aquela s6 floresce se for garantido “better

feedback between rulers and ruled [and] more popular participation in decision-making”

(ibid.:410: sublinhado nosso), razdo porque, no limite, real¢ca e defende que “Democracy

presupposes that those affected by a decision have a right to participate in making the

decision” (ibid.:498: sublinhado nosso), desde o inicio da ponderagdo e desenho da
mesma, até a definicdo dos processos de implementacdo e avaliacdo respetiva, no
pressuposto de que “o fim € a trajectoria com que o alcangas” (Reich, 1978:67), ou e
como se defende em “Autonomy, Boundaries and Trust”,

“because participation in a public, transparent and accountable process

of decision-making may lead people to understand better the scope, range

and impact of decisions, and the extent to which they depend on each

other” (Nootens, 2012:46).

Como se o explicita em “A Europa na Era Global”, este entendimento sobre a
necessidade absoluta de “convergéncia” entre o objetivo substantivo e a forma, decorre
de termos substituido, como lago principal de coesdo social, “uma confiangca passiva
[...por uma confianca] activa (Giddens, 2007:147), circunstancia que se reconhece ser
influenciada pela “crescente democratizacdo da vida quotidiana” (ibid.) e induzida pela
vontade de “os cidaddos quere[relm cada vez mais monitorizar e questionar as
actividades dos seus lideres politicos” (ibid.)*”, sendo, sé nesse quadro e em funcdo do
resultado dessa monitorizagdo e questionamento, que a referida confianca se estabelece,
mantém, cresce... ou regride!

E neste contexto e ao caracterizar os que apelida de “pontos cardeais da vida
democrdtica” (d’Oliveira Martins, 1994:232), que o ex-Ministro da Educacdo assume a

“necessidade de criar na sociedade politica condicées concretas para a participagcao,

para a representacdo adequada dos cidaddos e para que a solucdo dos problemas ocorra

o _mais proximo possivel das pessoas e das comunidades onde elas se inserem”

205 Esta postura € transversal, sendo ainda passivel de observar no cidadio “neoconsumidor [que] mostra-
se mais vigilante, mais critico, esta[ndo] sempre a avaliar os produtos e os riscos” (Lipovetsky:2017:58).
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(d’Oliveira Martins, 1994:232:a bold em italico no original: sublinhado nosso), posi¢ao
e entendimento este que justifica com a ideia de que “O poder politico tem (...) de ser
partilhado (...) tem de se fundar (...) na relagdo de legitimidade (de origem e de exercicio)

entre o Estado e a Sociedade” (ibid.:230).

5.4. A Regiao Sujeito

Por complementar esta visdo sobre a participacdo € porque 0 nosso exercicio se
centra num estudo do caso relativo a uma regido, tematica esta que Simdes Lopes assumiu
como central ao trabalho de uma vida, decidiu-se recorrer, de novo, a sua obra, ora para
frisar que a participagdo, para além de ser oportunidade de realizacdo da pessoa humana

e valor do desenvolvimento, também “¢€ a efectiva pedra de toque que vai garantir (...)

até onde as regides continuam a ser objetos de planeamento ou dele serdo sujeitos”

(Simdes Lopes, 1987:361: sublinhado nosso).

Ainda segundo o ex-Presidente do CRUP, parece nao haver dividas que “no

estado atual do conhecimento, a énfase na resolucdo da questdo regional tem de ser posta

na perspectiva politica” (Simdes Lopes, 1987:347: sublinhado nosso), pelo que, se se

considerar que “In terms of international law, a collective right means that a group is
subject of the right” (Benedikter, 2009:33), ou € como 0 expressa 0 mesmo autor, “the
subjects of autonomy are always a group” (ibid.:42), neste caso, caberd assegurar aos
sujeitos da Autonomia, o direito de decidir, em especial no que concerne as opgdes a
tomar e aos caminhos a percorrer, visao esta que € tdo mais percetivel quanto

“Ndo € possivel a uma sociedade descentralizar a actividade econdémica,

as comunicacoes e muitos outros processos cruciais sem (...) ser obrigada

a descentralizar também a tomada de decisoes governamental” (Toffler,

1984:431: sublinhado nosso).

um outro livro em que colabora na respetiva introdug@o®’®, o autor refere-se a
N tro 1 lab t trod 206 t f
matriz que defende e as razdes em que se suporta, as quais explicita do seguinte modo:

“Begin reducing the decision load by sharing it with more people, allowing more

decisions to be made “down below” or at the “periphery” instead of concentrating them

at the already stressed and malfunctioning center” (citado por Osborne e Gaebler,
1993:251: sublinhado nosso), pressuposto este que estd, também, subjacente a perspetiva

de que “A politica liga-se (...) cada vez mais a uma cultura do proximo” (d’Oliveira

206 “Anticipatory Democracy”, de Clement Bezold, referenciado por Osborne e Gaebler (1993:251).
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Martins, 1994: 229), sendo ainda realidade também ja observada no espaco da UE,
universo politico no qual “os governos locais e regionais representam (...) o ponto de
contacto mais proximo entre o Estado e a sociedade civil e a expressdo de identidades
culturais” (Castells, 2007:395).

Esta perspetiva, que concretiza, de facto, um papel cada vez mais acentuado e
relevante das estruturas locais e regionais, tem como consequéncia que “people are less
likely to see themselves as part of a large centralized organization, and more likely to
identify with local communities” (Benedikter, 2009:32), no que o autor, recorrendo a
Michael Keating (1999), apelida de “re-territorialization of politics [meaning] moving
the focus of responsibility for policies from the central to the regional and local level”
(ibid.).

De forma perentodria, Simdes Lopes afianga mesmo que “tudo comega nas regioes

e termina nas regioes, porque hd necessidade de a politica se aproximar das pessoas”

(Simdes Lopes, 1987:342: sublinhado nosso), entendimento este que é exponenciado em
“Pensamento Cristao e Politica”, designadamente ao afirmar-se que “a ideia democrdtica
e a forca da cidadania partem de uma concepg¢do de vida politica centrada nas pessoas,
cuja autonomia e singularidade se contrapoem as logicas transpersonalistas e a primazia
da “sociedade-massa” (d’Oliveira Martins, 1994:223).

A convic¢ao da necessidade de implementar um processo com estes contornos €

tao acentuada que se assume mesmo que “Envolvendo a participagdo das populacdes no

processo, desde a sua fase de concepcdo as de implementacdo e controlo, criam-se

condicoes de maior sucesso” (Simdes Lopes, 1987:279: sublinhado nosso).

Esta questdo €, induz-se naturalmente, tdo mais de relevar quanto a realidade que
se analisa € insular e ultraperiférica (e de tal modo que se estabelece como corpus proprio,
em sede legal e regulamentar, totalmente distinto dos “de centro” e continentais), dando
mesmo origem ao desenho de uma arquitetura de poderes que permite a adequacao das
solugdes aos contextos € uma atuagao mais célere a favor dos cidadaos, circunstancia que,
como também ja se observou, no caso da Madeira se verificou em especial a partir de
1800, particularmente através do estabelecimento “de uma espécie de poder intermédio,
o qual, saliente-se, tinha caracteristicas inexistentes no Reino” (Rodrigues, 2015a:28),
poder esse cuja praxis induziu, como ja se viu também em capitulo anterior, a ideia de

Autonomia, cuja logica teve sempre subjacente o “restringir o leque dos assuntos que

obrigavam a uma audicdo prévia ou direta do poder central” (ibid.:16: sublinhado

nosso).
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Alias, ainda segundo Paulo Rodrigues, os fatores pilar da reivindicagdo operada
desde o século XIX, centraram-se na

“insularidade geogrdfica, [nla ideia de especificidade; [nlos quadros

mentais intra e extra insulares (...); [n]o descontentamento e [n]as

consequentes reivindicacoes insulares [e nlas novas conjunturas,
internacional, nacional e madeirense” (ibid.:48: a bold em itdlico no
original),
conjunturas essas que se alteraram, mas que, pode dizer-se, terdo mesmo Visto
reconhecida a sua dimensao estrutural, pois, “a medida que a democratizacdo procede, e
a globalizacdo se intensifica (...) as regioes reivindicam mais autonomia” (Giddens,
2007:245).

Sublinhe-se, entretanto e a propdsito, que os fatores identificados na citagao supra
do investigador da Universidade da Madeira sdo, precisamente, algumas das razdes
substantivas que estdo subjacentes ao conceito e ao reconhecimento da Ultraperiferia no
Direito Comunitario Europeu, circunstincia que ndo se estranha de todo, considerando,
como se expressa em “End of Millennium,”

“the ability of [the European Union’s] institutions to link up with subnational

levels of government — regional and local — by a deliberate extension of the

subsidiarity principle, under which the Union institutions only take charge of
decisions that lower levels of government (...) cannot assume effectively”

(Castells, 20105:367),
no que se constitui, ainda segundo este autor, na marca determinante do “network state.

(...) a state characterized by the sharing of authority” (ibid.:367: sublinhado nosso) e em

que, ndo havendo um centro, mas uma estrutura policéntrica de poder, “even the most

powerful, can[not] ignore the others, even the smallest, in the decision-making process”

(ibid.:368).

5.5. Globalizacao e Governaciao em Rede na Educacao

Mas se este processo, de interacdo, permanente e sistematica, entre as instituicoes
e os seus diferentes niveis, neste particular no ambito da Unido Europeia, ¢é
definitivamente evidente pelas diversas obrigacdes de consulta, debate e aprovacdo a que
estdo sujeitas as normas e principios que se pretendam do ambito da Europa unida, ele é

também percetivel, nalguns casos hd mais tempo, noutros planos da sociedade
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contemporanea. Quer pelas circunstancias ditadas pela globaliza¢do econdmica, na qual
os Acordos de Comércio Livre?®” e a Organizacdo Mundial de Comércio, assumiram um
papel determinante, quer e mais recentemente, por via dos Acordos e Protocolos que
incidem sobre a problematica das alteracOes climaticas e/ou do desenvolvimento
sustentdvel, patrocinados pela Organizagdo das Nacdes Unidas e de que o Rio (1992),
Quioto (1997) e Paris (2015) representam os momentos paradigmaticos, mau grado as
reticéncias e os abandonos de alguns.

Percebe-se, assim, que, de modo mais formal ou informal, a “aldeia global” tem
vindo a desenhar e a encontrar instrumentos que lhe permitam, em especial em matérias
candentes e cujo impacto seja universal (e/ou regional), ter uma atuacdo conjunta que
expresse, se possivel, as vozes e as perspetivas de todos (ou da maioria) dos paises,
mecanismos esses cujas metodologias de trabalho se sustentam e obrigam a consulta
sistematica de todos os atores envolvidos, com as consequéncias inerentes que a
participac@o nesses processos induz, quer no mundo como um todo, quer em cada uma
das regidoes (nomeadamente de cariz continental, como sdo as da Europa; dos Estados
Americanos; da Unidade Africana; do Sudoeste Asiatico ou da Ocednia) bem ainda e
como também ¢é crivel, em cada uma das sociedades de per si.

No plano mais especifico da Educacgdo, assiste-se, também, a criacdo e
aparecimento de um conjunto de organizagdes que, no interior de algumas das citadas ou
noutras completamente distintas, t€m vindo a dar origem a situacdes também catalogaveis
como de influéncia ou de interagdo mutua, sendo, entre estas, de relevar e para além da
ja referida UE, a UNESCO e a OCDE, mas também e por razdes diferenciadas mas
igualmente a suscitar impactos importantes nos sistemas educativos de alguns paises, o
BM e o FMI.

E com este pano de fundo e num documento apelidado de “Childhood and Power”,
que Z€lia Porto aborda a globalizacdo no campo da Educacdo e, recorrendo a Jurgen
Schriever e a Roger Dale, sublinha mesmo que “External international influences are
deeply involved in national policies” (Porto, 2014:204), sendo essas influéncias
consubstanciadas pelo que referencia como sendo “the externalization of knowledge,

whether this is by standardization, diffusion, transmission of educational models (...) or

207 Vulgarizados como G.A.T.T., acrénimo induzido pelas iniciais, em lingua inglesa, de Acordo Geral
sobre Tarifas e Comércio (“General Agreement on Tariffs and Trade”).
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by the imposition of rules tied to specific international financial instruments of
cooperation” (ibid.).

Mantendo o recurso a Roger Dale, docente da Universidade de Bristol e cujo
trabalho se tem centrado sobre os efeitos da Globalizacdo sobre a Educacdo, a autora
brasileira entende explicitar quais os fatores determinantes de influéncia externa,
identificando, entre estes,

“(i) loans,; (ii) teaching and learning with other formal systems of

educational organization and planning; (iii) harmonization (...); (iv)

dissemination (...); (v) standardization; (vi) installation of

interdependence (...) and, finally (vii) imposition” (ibid.:207: sublinhado

Nn0Ss0).

O realce conferido, pelo sublinhar do texto transcrito, decorre do entendimento de
que os fatores “harmonizacao; disseminacido e estandardizacio” sdo os que mais
podem ser constatados no quadro Europeu e de cada um dos seus Estados-Membro, mau
grado saber-se, por exemplo, que 0 nosso pais em concreto, e situando-nos s6 no pds
1974, ao recorrer a empréstimos, quer do Banco Mundial como do FMI, sentiu, também
ao nivel do seu sistema educativo, os efeitos explicitados pelos fatores referenciados pela
autora em (i), empréstimos e (vii), imposicao, atentos os ajustamentos que o pais foi

obrigado a fazer a todos os niveis da governagao.

5.5.1. Harmonizagao

Retornando aos fatores identificados como os de maior impacto institucional, a
autora, continuando a citar Roger Dale, comeca por referir que a harmonizagao, neste
caso, “operates by means of a collective accord, an example which is provided by the
Treaty on European Union (1992), which introduced a new situation, conferring on the
population a transnational identity” (ibid.:207).

Esta circunstancia, segundo o expressa o autor britanico, € possivel,
fundamentalmente, desde o estabelecimento, a partir da agenda de Lisboa, do Método
Aberto de Coordenagdo®® que “shapes both the E [uropean] E [ducation] S [pace], and
how it can be filled” (Dale, 2009:128), sendo a sua influéncia “very much wider than

might be assumed from that statement” (ibid.:127), pois e ainda segundo este

208 Acr6nimo usual € O.M.C., “Open Method of Coordination”, decorrente da reda¢do em lingua inglesa.
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investigador, “the main purpose/goal/objective of E [uropean] E [ducation] P [olicy] is to
replace or at least (more commonly) to modify national education policies, in whole or
in part, in the sense of having effects on them” (ibid.: 122), processo este que, segundo
Goran Therborn, docente da Universidade de Uppsala, se concretiza através de “its focus
on comparing policy outcomes, on benchmarking, targeting, and search for ‘best
practice” (Therborn, 2002:17).

Este propésito, de influéncia das politicas educativas dos diversos Estados da
Unido, a nivel Europeu e pelas suas instancias, sendo 6bvio e, deve dizer-se, legal,
nomeadamente a partir de Maastricht, remonta, porém, segundo Anténio Novoa e Martin
Lawn, a 1971, momento em que “using a movable description within the 1957 Treaty of
Rome regarding cooperation within the field of education” (N6voa e Lawn, 2002:2), os
ministros dos Estados da Comunidade, de entdo, decidiram avangar com “‘a cultural and
education strategy (...) which would begin the task of constructing Europe as a common
space, and the role of education in this task was seen as a necessary step” (ibid.).

Esta é, também, deve frisar-se, a posi¢do de Fatima Antunes, soci6loga do centro
de investigacdo da Universidade do Minho, que refere que “O inicio dos anos 70 constitui
0 momento em que se regista o primeiro afloramento de iniciativas no campo da
educagdo ao nivel comunitdrio” (Antunes, 2005:125)2%.

Esta especialista do setor entende ainda que “em meados dos anos 80, com o Acto
Unico Europeu, assistimos a intensificacdo dessa intervencdo [sendo, porém] o Tratado
da Unido Europeia [que] representa um marco decisivo (...) dada a consagragcdo, com a
integracdo do Artigo 126°, da legitimidade da competéncia e da accdo da Unido
Europeia no dominio educativo” (ibid.), posi¢ao e entendimento este que sdo também os
dos autores anteriormente referenciados, ja que e segundo os préprios, foi s6 a partir de
1992 que “’education’ was formally recognized as a major responsibility of the EU and
not just the member states” (N6voa e Lawn, 2002:3).

Todavia, € s6 a partir de Lisboa (marco de 2000), que, segundo Anders Hingel?!°,
“not only is a European Space of Education in its making [but] common principles of
education are being agreed upon between Member States, leading logically to a

European Model of Education” (citado por Novoa e Lawn, 2002:4), processo € momento

209 A autora apelida esta, que categoriza como primeira etapa, “como de emergéncia da intervengdo politica
comunitdria no campo da educagdo [e que] abrange o periodo anterior ao TUE (1957/1971-1992)”
(Antunes, 2005:126).

210 Anders Hingel foi responsdvel pela Unidade de Politica Educativa da Comissdo Europeia.
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esse que levou a propria Comissaria Europeia para a Educagao e Cultura, Viviane Reding,
a categoriza-lo como um marco do que entendeu ter passado a ser, na Unido, “uma
revolucdo silenciosa no campo da educacdo” (Antunes, 2005:128), revolugdo esta que €

assinalada, ainda segundo Fatima Antunes, pela “institucionalizacdo de uma instdncia

supranacional como fonte declarada de elaboracdo de politicas nacionais no campo da

educacdo e da formacdo” (ibid.:130: sublinhado nosso).

Consubstancia-se a citada instancia, sustenta a investigadora a propdsito do
referenciado “Método Aberto de Coordenacdo” e em linha com o que pensa Roger Dale,
no facto de, mau grado estar excluida “a imposicdo dos fins [ ...e] a definicdo das medidas
concretas a serem implementadas” (ibid.), se conseguir, porém e a posteriori, por via do
que a autora apelida de “execucdo da politica (designada como programa®'! nos
documentos oficiais), [...0] controlo explicito, que ¢é realizado pelas instancias que a
definem - o Conselho da ‘Educacdo’, a Comissdo Europeia, o Conselho Europeu’ (ibid.:
a bold em italico no original), controlo esse que € obtido a partir dos “resultados medidos
com base em pardametros e indicadores padronizados” (ibid.). Ainda segundo o ex-Reitor
da Universidade de Lisboa e o editor do “European Educational Research Journal”, o
processo, de coordenacao e controlo mais geral, “takes place in a number of ways, via the
school curriculum, Eurostat statistics and exemplar texts” (N6voa e Lawn, 2002:6).

Se se aceita que 2000 e a Cimeira de Lisboa, induzem alteragdes substantivas a
este nivel, ndo se pode, contudo, escamotear, em todo este processo de harmonizagdo,
mais ou menos velado ou claramente manifesto, no espaco Europeu, o papel que nele
cabe ao que se viveu no ambito do ensino superior, nomeadamente € em primeira
instancia, a subscri¢do, em 1998, por quatro paises, da “Declaragcdo conjunta sobre a
harmonizacdo da arquitectura do sistema europeu do ensino superior, que ficou
conhecida como a declaragdo da Sorbonne” (Antunes, 2005:132), circunstancia esta que
€ considerada como catalisadora da Declaracdo de Bolonha de 1999, declaragdo esta que,
para além de se dirigir “em primeiro lugar, a designada construcdo do espaco europeu
do ensino superior” (ibid.:133), promove ainda o que esta autora apelida de “O processo
de Bolonha [que] inaugura uma fase e constitui uma modalidade inédita na regulacdo

supranacional da educag¢do” (ibid.:134: : a bold em itélico no original), quer em termos

21 O programa Educagdo e Formacdo 2010 € visto como paradigmatico, j4 que se constituiu “como um
conjunto de objectivos, assumidos pelos estados subscritores, para os sistemas educativos e de formagdo
do conjunto dos paises envolvidos [31 a altura], a serem prosseguidos através da cooperagdo politica
usando o método aberto de coordenacdo” (Antunes, 2005:129:a bold em itélico no original).
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do que refere como “o seu dmbito geogrdfico-politico [...como pela] sua configuracdo
organizacional (...) de uma plataforma intergovernamental’” (ibid.).

Mas o papel e a funcdo de Bolonha nio se esgotam no seu impacto na Europa e
no Ensino Superior. Segundo Roger Dale e Susan Robertson, “Bologna may be seen as
possibly the most extensive and effective means of bringing about levels of convergence
of education policy so far witnessed” (Dale and Robertson, 2012:5), j4 que e de acordo
com estes autores, esse nivel de convergéncia ndo se esgota no espaco Europeu, antes se
expande globalmente, devido ao

“movement of key elements of the Bologna Process, such as Tuning?'?, into

the USA and Latin America, the intense debate in the USA about Bologna

as a possible threat to US hegemony in higher education |...and] the

reaction in Australia to the Bologna Process because of what might mean

to its share of the international student market” (ibid.:6).

Neste contexto, percebe-se que as consequéncias decorrentes desta decisdao
europeia se refletem “well beyond the European higher education area” (ibid.),
adquirindo mesmo uma dimensdo global e evidenciando ainda, como referem aqueles
professores universitarios, que o Processo de Bolonha “needs to be viewed, not just as a
higher education reform, but a reform that has altered what it means to talk about
knowledge, the university, student mobility” (ibid.:8), desde logo, assuma-se também, a
montante do referido ensino, neste particular e em primeira instancia no secundario, bem
como e pela l6gica integrada dos sistemas, em todos os que o antecedem a partir do que

€ considerado o primeiro momento da escolaridade obrigatdria nos diferentes paises.

552. Disseminacao

No que respeita a outros dos fatores considerados determinantes e que
demonstram as influéncias, as interacdes e os impactos que se produzem sobre os diversos

sistemas educativos, Z€lia Porto refere ainda “a disseminagao e a estandardizagao”.

22 “TUNING Educational Structures in Europe started in 2000 as a Project to link the political objectives
of the Bologna Process and at a later stage the Lisbon Strategy to the higher educational sector. Over time
Tuning has developed into a Process, an approach to (re-)designing, develop, implement, evaluate and
enhance quality first, second and third cycle degree programmes. (...) The name Tuning is chosen (...) to
reflect the idea that universities do not and should not look for uniformity” in Tuning Educational Structures

in Europe (https://www.unideusto.org/tuningeu/)
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Disseminacdo e estandardizacdo que sdo eminentemente promovidas por
OrganizacOes Internacionais, que, mau grado criadas e suportadas pelos Estados,
baseando-se, genericamente, em “expertise, coupled with its claim to ‘neutrality’ and its
apolitical technocratic decision making style” (Barnett e Finnmore, 1999:710), acabam,
ainda segundo os autores de “The Politics, Power, and Pathologies of International
Organizations”, por se tornar em entidades quase-independentes que, “more than the
reflection of state preferences (...) they can be autonomous and powerful actors in global
politics” (ibid.:700).

Fundamentalmente, assumem ainda os docentes da Universidade George
Washington, “because of power flowing from at least two sources: (1) the legitimacy of
the rational-legal authority they embody, and (2) control over technical expertise and
information” (ibid.:707). No entanto e como estes autores ndo o deixam também de
referir, qual explanagdo / justificacdo da referéncia as patologias no titulo do artigo, ha
que relembrar que “many 1O elites have as their stated purposes a desire to shape state
practices by establishing, articulating, and transmitting norms that define what
constitutes acceptable and legitimate state behavior” (ibid.:713).

Feito o enquadramento da questdo e da razdo da proeminéncia das ditas
organizagdes internacionais, quanto ao tema da disseminacgdo, Zélia Porto refere que esta
“most present in the activities of the OECD” (Porto, 2014:207), cuja influéncia maior na
Educacdo, quer nos seus trinta e quatro paises membro como nos seus mais de cem
parceiros, se identifica hoje como sendo decorrente do PISA23, visto que, ndo sé a
coordenacdo da implementacdo do programa como a analise e posterior elaboracdo das
conclusdes do mesmo, sdo da sua responsabilidade, conclusdes estas que ndo se limitam
a andlise especifica e estatistica dos dados obtidos, antes se consubstanciam em ilagdes
mais abrangentes relativas as questdes politicas que estdo a montante dos mesmos e que
decorrem dos sistemas educativos existentes em cada pais, com isso influenciando quer
os decisores politicos dos diferentes paises como as sociedades respetivas, pelo que e
como diz Zélia Porto, disseminando informacdo e o seu tratamento, a OCDE vem
ganhando, nomeadamente através da informacdo propiciada pelo PISA, visibilidade

acrescida e capacidade de influenciar a educagdo a nivel internacional.

213 Acrénimo de “Programme for International Student Assessment”, cujos resultados foram publicados,
pela primeira vez, em 2001.
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Todavia, esta circunstancia ndo deixa de ser fortemente criticada, quer por se
entender que a visdo predominante, relativamente a educacdo, da organizagdo, € a de
“provider of human capital for the globalized economy” (Froese-Germain, 2010:6) e que,
neste contexto geral, “PISA may produce useful metrics of the performance of 15-year-
olds on a particular conceptualisation of reading, mathematics and science skills, but it
cannot represent the broader goals and purposes of school systems” (Breakspear,
2014:11), perspetiva esta que estd em linha com a ideia de Svein Sjgberg, professor na
Universidade de Oslo, ideia essa expressa num artigo intitulado “The PISA-syndrome -
How the OECD has hijacked the way we perceive pupils, schools and education”, artigo
esse no qual o citado autor sublinha que “The intentions of PISA are, of course, related
to the overall aims of the OECD and its commitment to a competitive global free market

economy” (Sjgberg,2019:14).

5.53. Estandardizacao

Finalmente e quanto a estandardizacdo, a professora da Universidade Federal de
Pernambuco, diz decorrer “for example [from] the scientific policy adopted by UNESCO”
(Porto, 2014:207).

Por forma a melhor entender esta circunstincia, decidiu-se recorrer a Martha
Finnmore e nomeadamente ao seu artigo sobre “International Organizations as teachers
of norms” (1993), no qual o sujeito de analise é, precisamente, a UNESCO e as politicas
para a Ciéncia.

Dissecando sobre a sua fundagdo, bem como sobre o papel que esta Organizagao
internacional foi tendo e ganhou na sociedade contemporénea, a autora quase comega por
sublinhar que, desde a sua criagdo e nomeadamente apds 1954, no quadro da apelidada
Guerra Fria e da quase simultanea, a partir dos anos 60 do século XX, independéncia de
muitos € novos paises em todo o mundo, “the United Nations Educational, Scientific, and
Cultural Organization ‘taught’ states the value and utility of science policy
organizations” (Finnmore, 1993:566).

Como o refere ainda a investigadora, a partir do ano de 1954,a UNESCO “became
concerned with promoting science at the national level [and] began to focus its attention
on helping states to organize, direct, and expand their own domestic science
establishments” (ibid.:581), sendo o método preferencial, para desencadear o processo e

independentemente das circunstancias de cada pafs, o de criar “a new state agency to take
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care of these tasks” (ibid.), situacdo esta que a autora, no citado artigo, explana com uma
série de casos especificos e que a leva ainda a referir que “the language is universal; it
promotes these bureaucracies as good for all states and at all levels of scientific
capability” (ibid.:583).

Neste contexto, Martha Finnmore refere ainda que “UNESCO did not after all
invent science policy*'*. Rather, it picked up the notion from successful and powerful
states and popularized it” (ibid.:592), assim acabando por demonstrar, como o sublinha
nas suas conclusdes, que “State policies and structures are influenced by intersubjective
systemic factors, specially by norms promulgated within the international system”
(ibid.:593).

Demonstrando que a circunstancia ndo se resume, nesta drea particular, s6 a
UNESCO, a autora entende ainda que, a partir dos anos 50 do século passado, esse foi
também um papel assumido pela OCDE (ibid.:576), sendo também clara a sua perspetiva
de que essa influéncia de organismos internacionais, a partir desta sua andlise, “is
suggestive in several ways. First and most obviously, it shows how forces external to
states can shape choices about internal state structure” (ibid.:592), circunstincia esta que
induz Angelo Ricardo de Souza, docente da Universidade Federal do Parana, a sublinhar
que “os estados nacionais tomam decisbes sobre a forma e a direcdo da politica, mas
pautadas por uma agenda que, se ndo lhes é imposta, é fortemente influenciada
externamente” (Souza, 2016:466), atentas as tendéncias hegemonicas das superestruturas
e dos seus interesses e modelos.

Interessante e a sublinhar, ainda segundo este autor Brasileiro?'>, é que, se “o
processo de globalizagdo, na sua face cultural, cobra maior homogeneizacdo e
rotinizagcdo, como o isomorfismo global dos curriculos” (ibid.:467), a realidade € que,
indmeras vezes, se constata, quer a falta de sintonia entre as diversas OrganizacOes
Internacionais, nomeadamente no que a Economia do Conhecimento concerne, visto que,
estas?'®, entre si, “tém conceitos, leituras e propostas diferentes” (ibid.:466), como 0s
processos educativos, no ambito de cada Estado, de per si e ainda segundo este

investigador, ora remetendo para Roger Dale (1989), também ocorrem “cotidianamente

214 Segundo a autora, a existéncia, de relacdes entre o Estado e a ciéncia, remonta as Academias e as
Sociedades Cientificas, criadas nomeadamente a partir do século XVII (Finnmore, 1993:567). O seu
conceito contemporaneo, porém, de criacdo de estruturas do Estado especificas para a investigacdo, situa-
o,em 1915, na Gra-Bretanha, “when they established the Department of Scientific and Industrial Research”
(ibid.).

215 Citando John W. Meyer et al, 1992.

216 O autor refere-se, neste caso, as perspetivas da UNESCO, da OCDE e do Banco Mundial.
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ndo no cumprimento linear de determinagcoes governamentais (...) sendo que a partir de
uma rede complexa de atores, contextos e posicionamentos” (ibid.:467) e de todas as
“complicated conversations”, para recorrer ao conceito de William Pinar, que entre eles
se vao estabelecendo.

O professor sul-americano, naquela que é uma andlise ao que Roger Dale
classifica como Agenda Globalmente Estruturada para a Educacio, refere ainda que, para
além dos constrangimentos operativos ao dito modelo global, existem, também, nesta
area especifica, alguns limites decorrentes do que apelida de “importdncia subestimada
de desenvolvimentos regionais |[...visto que] mesmo com a influéncia marcante da
AGEE?”, hd movimentos dos sujeitos que operam na politica locallregional, que
resistem, bloqueiam, redirecionam, ou desconsideram aquela influéncia” (ibid.:472),
movimentos esses que corporizam, afinal, a vontade, o desejo e a expectativa, mas
também a exigéncia de participagdo plena, qual marca maior e primacial dos cidadaos da
sociedade contemporanea, que entendem ter uma palavra a dizer em todos os assuntos e
decisdes que entendam que lhes dizem respeito e que impactem nas suas vidas € no seu

futuro.

5.54. Construgdo de Redes Informais

Nao despiciendo, outrossim passivel de ter um efeito multiplicador pela ligagao
com os fatores anteriormente abordados, e com um impacto natural, inicialmente informal
mas posteriormente também de teor institucional, impacto esse que se verifica, porém,
em sentido inverso ao que se observou na harmonizacdo, na disseminacdo € na
estandardizacdo (cuja ldgica era “top-down”), deve falar-se ainda de uma outra categoria
para que Zélia Porto e Roger Dale nos alertam, qual seja a que resulta de “feaching and
learning with other formal systems of educational organization and planning” (Porto,
2014:207).

Efetivamente, como o afirma Cecilia Braslavsky, a importancia deste processo €
cada vez mais evidente, pois “los contactos personales y la construccion de redes
profesionales van tejiendo los nuevos modos de concebir la internacionalizacion”
(Braslavsky, 2003:2), estando definitivamente subjacente e podendo dizer-se que é

mesmo incutido, nomeadamente no ambito do jé referido espago Europeu. Em especial,

27 Acrénimo de Agenda Globalmente Estruturada para a Educagio.
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deve dizer-se, como referiram dois dos entrevistados, por via de todo um conjunto de
programas de intercambio de técnicos de educacdo, professores e alunos, intercambio
esse que acaba por induzir, pela troca de experiéncias e perspetivas, os referidos “ensinar
e aprender” de uns com o0s outros, com as dbvias implicacdes decorrentes. Quer para os
que retornam ao seu sistema apds o contacto, quer para os que nele permanecem, qual
processo de aculturagdo miutua que sofrem e que € tao mais intenso e pluridimensional
quanto os intercambios se desenrolam em diferentes paises e niveis e tipos de ensino, o
que acaba, naturalmente, por alterar a sua forma de ver os problemas e as solucdes, bem
como a dos que, em primeiro plano, nas escolas respetivas, com eles trabalham, tudo com
uma ldégica, como se comegou por dizer, inversa a que decorre da ‘“harmonizagdo,
disseminacgdo e estandardizagao”, visto que esta se operacionaliza “de baixo para cima”,

a partir de cada professor com os seus alunos e na sua escola.
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6. A REALIDADE CURRICULAR em ESPACOS EUROPEUS
ULTRAPERIFERICOS e/ou INSULARES e 0 CASO ALEMAO

Por forma a melhor enquadrar a analise da questdo, entendeu-se que seria
pertinente, considerando que a Madeira se integra, por via do Tratado da Unido Europeia
e do seu Artigo 299°%8, no ambito das Regides qualificadas como Ultraperiféricas,
regides essas que se consideram distintas de todas as outras, continentais e insulares,?!’
do mesmo universo Europeu, entendeu-se, dizia, que se deveria perceber, ao nivel das
citadas Regides, qual € a situagdo especifica relativa a cada uma delas e, nomeadamente
no ambito do sistema educativo, no que respeita ao curriculo.

Ou seja, mau grado saber-se que os enquadramentos politico-institucionais sao
diversos, “de e em” cada pais, entendeu-se que seria crucial procurar equacionar e analisar
a situacdo, quer em termos de perspetiva filos6fico-concetual quer no plano operacional.

Deste modo e sabido, no caso da Madeira, o que estabelecem, para além dos
Tratados, a Carta Europeia da Autonomia Local, a CRP e o EPAM, sobre a
Subsidiariedade e, no ambito destes dois ultimos diplomas legislativos, sobre a
Autonomia Politica e sobre a Educacdo, entende dever proceder-se a uma breve e
sucinta, analise comparativa, sobre o que ocorre, como se disse, (i) nas restantes
Regibes Ultraperiféricas, como e complementarmente, considerada a referéncia de que
as Constituicdes desses paises e em especial o estatuto das Ilhas Faroé e da Groenlandia
terdo sido fontes determinantes, de suporte do legislador portugués, para o desenho da
solucdo encontrada para os Acores e para a Madeira; (ii) nas Regides de Itilia e da
Dinamarca, mas em particular e pelo referenciado supra, nas desta tltima, bem ainda, de
forma genérica e ndo menos relevante, atento o papel do germanico Althusius na
consubstanciagdo da Subsidiariedade como instrumento de a¢ao politica concreta e a ideia
de Mauricio Landra de que este principio tem uma clara genealogia alema, que este autor,
recorda-se, qualifica como “principio mdximo legal alemdn” (Landra:2007:8-9) (iii) nos

Liander Alemaes.

28 E Artigo 349° do TFUE.

29 “The EU has made special provisions for islands in its Treaty (...) the EU generally distinguishes
between three categories of islands | ... being] the group comprising the French overseas departments, the
Azores, Madeira and the Canary Islands, often termed ‘most remote regions’ (...) the distinctive
characteristics of which qualify them for specific treatment” (Moncada et al, 2010:62: sublinhado nosso).
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6.1. Os Départements d’Outre Mer ou o caso Francés

Recorrendo as fontes disponiveis, quer do Eurydice*?° quer da OCDE, bem ainda
a estudos realizados no ambito académico e governamental, percebe-se que as realidades,
nos DOM??! Franceses, nas ilhas Candrias e nos arquipélagos portugueses, enquanto
Regides todas reconhecidas, no Tratado da UE, como Ultraperiféricas, sao
completamente distintas.

Relativamente ao sistema educativo Francés, de acordo com o “Outlook™ da
OCDE, de abril de 2014, é “un systéme éducatif centralisé |[..dont] L’Etat définit les
orientations pédagogiques et les programmes d’enseignement”’**?* (OECD, 2014:14), ou
e como refere o sitio do Eurydice, em que “The State provides educational guidelines and
programmes”*?*. Dito isto, a verdade é que ao perceber-se, ao recorrer ao sitio do
Ministério da Educacdo Nacional e da Juventude de Franca,??* que ““’L’administration de
I’Education nationale est présente dans (...) chaque département [par des] services

déconcentrés du ministere de I’Education nationale”, constata-se, complementarmente,

porque esta logica organizacional €, verdadeiramente, uma “Variedade do centralismo”
(Amaral, 1998:208), que a referida perspetiva centralista se alarga a muitos mais
dominios, assumindo contornos ainda mais acentuados, designadamente ao observar-se e

recorrendo, de novo, ao Eurydice, que o Estado central “is responsible for recruitment,

training and management of heads (...) in state schools and in private schools under

contract with the State, (...) school heads [that] ensure implementation of national

education policy at local level”.

No que respeita, especificamente, aos DOM, que a Franca “vested (...) with some
powers, but without giving them the basic entitlement of self-rule” (Benedikter, 2009:16),
a organizacdo, relativamente ao resto do territério e apesar de catalogados como de
Regides Ultraperiféricas, nao se altera vis-a-vis o “hexdgono”?*, constatando-se, ainda

de acordo com o site do Ministério citado, a existéncia de academias em cada uma delas,

220 De acordo com o sitio respetivo, “Eurydice, a network of 43 national units based in all 38 countries of
the Erasmus+ programme (...) explain[s] how education systems are organised in Europe and how they
work” (https://eacea.ec.europa.ecu/national-policies/eurydice/index_en.php_en).

221 Tlhas da Guadalupe, Martinica e Reunido, e o territdrio continental da Guiana.

222 http://www.oecd.org/education/EDUCATION%20POLICY %200UTLOOK %20FRANCE_FR .pdf

223 https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/france/organisation-and-governance en

24 https://www.education.gouv.fr/les-regions-academiques-academies-et-services-departementaux-de-1-
education-nationale-6557

225 Termo pelo qual o territério metropolitano € identificado pelas populagdes dos DOM, 16gica geométrica
esta, de catalogacdo, que é também utilizada, na Madeira, para se referenciar o continente, neste caso por
“retangulo”.
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entendidas como “la circonscription administrative de référence de I’Education
nationale”, e sendo, todas elas, tal como no espago metropolitano, chefiadas por um
“recteur d’académie®® [qui] exerce (...) les missions relatives au contenu e a
[’organisations de I’action éducatrice et représente le ministre chargé de |’éducation”,
reitores estes que sdo “Nommé[s] par décret du président de la République’™?.

Dito isto, a realidade € que, de acordo com o Livre Bleu Outre Mer??, produzido
apds a reforma constitucional?” de 2003, “86% des citoyens d’outre-mer n’ont pas
confiance dans les politiques publiques menées dans leur territoire” (Md’OM, 2018:10),
o que suscitou, por parte do Governo Francés, a tentativa de compreensao sobre “o que e
como fazer” nesses espacos, circunstancia que nao induziu, porém, grandes alteracdes ao
modelo centralizado de politica publica®®, ja que, a ultima pdgina do documento, se
estabelece que “la mise en oeuvre [du plan] sera coordonnée para le ministere de
I’éducation nationale” (Md’OM, 2018:78), prevendo-se também que o mecanismo
fundamental seja “Une instance unique pilotée par I’Etat (rectorat et préfecture) dans
chaque territoire” (ibid.).

Nao sendo Regido Ultraperiférica, entende-se fazer também uma pequena
referéncia a Corsega pois “The new statute [of 1991] transformed [...it] into a territorial
authority placing the Island in the same category as the ‘peripheral territories’
(Hintjens et al, 1995:125).

De facto e apesar da tentativa da sua integracdo, no Tratado Europeu, como RUP,
ideia essa que acabou por ndo se concretizar, a verdade € que a Corsega, desde o ano de
1991%! e apds, em particular, a revisdo do seu estatuto em 2001, “enjoys slightly more
powers than other French regions [..though] is considered a part of the French

mainland** (Benedikter, 2009:261).

226 Segundo 0 mesmo sitio do Ministério da Educagéo de Franga, “Les collectivités d’Outre-mer disposent
d’un vice-rectorat” in https://www .education.gouv fr/les-regions-academiques-academies-et-services-
departementaux-de-I-education-nationale-6557

227 https://www .education.gouv .fr/les-regions-academiques-academies-et-services-departementaux-de-1-
education-nationale-6557
28https://assets.ctfassets.net/xx83r0rav05e/2fFvmCeGTq8scouwwA4WOa/20e3c42d716f56bfa8e7faa2e2
474152/Livre_Bleu_Inte__gral_28JUIN.pdf

229 “constitutional reform of 28 March 2003 ( ...) establishing the power to adapt legislation and regulations
upon authorization by Parliament or the Government” (Fazi, 2012:140)

230 Salvo a eventualidade de avangar com um modelo plurilinguistico nesses territdrios.

21 O primeiro estatuto especial conferido a ilha ocorreu em 1982/1983 (Henders, 2010:96).

232 Qual perspetiva de adjacéncia que, em determinado momento histérico (de 1822 a 1974), se teve também
em Portugal, relativamente aos Acores e a Madeira, categoria esta meramente formal e artificial (Rodrigues,
2015).
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Contudo, a realidade € que a dimensdo desses mesmos poderes € muito restrita,
sendo a autonomia da ilha “mainly functional and administrative” (Henders, 2010:99),
perspetiva esta que da ao estatuto da Corsega, ainda de acordo com esta docente da
Universidade de York, fundamentalmente, “additional symbolic and institutional
asymmetry (...) with a uniquely political flavor and legitimacy in comparison with other
regional councils” (ibid.), j4 que este ganha, neste caso, “the more political title of
Corsican Assembly” (ibid.), apesar de ndo ter quaisquer “legislative powers, but instead
regulatory powers to implement national laws and decrees” (Benedikter, 2009:233).
Cabe a esta Assembleia, entretanto, eleger o seu presidente, o qual “replaced the prefect
as chief executive” (Henders, 2010:100) e a quem cabe implementar as medidas daquele
orgdo, cujas competéncias, na area da educagdo, se restringem, por sinal, as mesmas que
detém qualquer regido continental Francesa, salvo no que concerne as questdes

decorrentes da diferenciacao linguistica.

6.2. AsIlhas Canarias e o Estado Espanhol

Quanto as Candrias, enquanto Comunidade Auténoma do Estado Espanhol, t€m
um enquadramento totalmente distinto das regides francesas, jd que a perspetiva global
do sistema estatal é de Descentralizacdo, em que “educational competences are
shared between the General State Administration (...) and the authorities of the
autonomous communities”?*3, possuindo, as entidades Auténomas, competéncias
executivas e administrativas para gerir o sistema educativo no seu territorio. De acordo
com um outro relatério, ora a versdo preliminar de um, de 2012, da OCDE?**, centrado
sobre a realidade Canaria, “The Education Ministry in the Canary Islands — like in other
regions in Spain — holds many functions which in other systems are devolved to
municipalities or schools” (OECD, 2012:26). Relativamente a estas ultimas e retornando
ao Eurydice, ttm, no quadro do Estado Espanhol como um todo, “pedagogical,
organisational and managerial autonomy”, defendendo, porém, o supra-citado relatério
da OCDE que “in the Canary Islands, there is too little autonomy at the level of the
school”(OCDE, 2012:82), designadamente, ¢ complementado linhas abaixo na mesma
pagina, porque “school principals [have no capacity] to make some curriculum-related

decisions” (ibid.).

233 https://eacea.ec.europa.cu/national-policies/eurydice/content/spain_en
234 http://www.oecd.org/education/research/49882402 .pdf
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No plano concreto do curriculo e ainda de acordo com o documento da OCDE de
20122%, aplicam-se as Candrias as regras definidas para a generalidade das Comunidades
Auténomas, o que significa que “Spanish national law mandates 65% of the curriculum,
leaving regions to decide on 35%” (ibid.:14), relevando ainda o mesmo documento que,
no caso do Pais Basco e da Catalunha, esse indicador percentual, sobre a responsabilidade
das partes relativamente ao What Knowledge is of most Worth, passa a ser de 55% para
o Estado e de 45% para as referidas Comunidades Autonomas.

Neste ambito especifico, estes 6rgaos de poder Autonémico** tém a faculdade de
“establish the official curriculum and (...) make recommendations regarding teaching
methodology” para, designadamente, “Primary education, compulsory secondary
education and Bachillerato™.

Neste particular, é pertinente referenciar que “The development of the field of
curriculum in Spain is closely linked to the political changes (...) undergone as a result
of the restoration of democracy” (Coll and Martin, 2014:445), alteracdes politicas essas
que se refletiram de forma profunda na organizacdo e gestio do curriculo, nomeadamente
a partir da aprovacado da “Ley Orgdnica de Ordenacion General del Sistema Educativo”
(ibid.), a qual foi aprovada em 1990%*7. De acordo com estes autores, “the importance that
curriculum issues have had [...was] a result of the need to adapt the Spanish education
system to the new democratic order” (ibid.), tendo, nessa circunstancia e contexto, ainda
segundo estes docentes universitdrios, o Estado Espanhol “opted for an open curriculum
model as opposed to the closed model that had been used” (ibi.:446), modelo de curriculo
esse que, sendo aberto, deveria “be filled in across successive levels” (ibid.), os quais sd@o
e como ja se observou, “one decided by the central and regional education authorities**8,
a curriculum plan for each school (...) and each teacher’s planning for their own group
of students” (ibid.). Relativamente a responsabilidade das autoridades Autonomas, estas

tém a incumbéncia de “decide on the prescriptive curriculum which (...) include all the

Shttps://www.oecd-ilibrary .org/docserver/9789264174788-2-
es.pdf?expires=1583012844&id=id&accname=guest&checksum=CDFF794E954BD5E27C248 A91ECS2
7985
B%https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/administration-and-governance-central-
andor-regional-level-79_en

7 Em 1985, o Estado Espanhol tinha promovido ji algumas alteragdes no setor, por via da aprovagao,
como referem César Coll e Elena Martin, da Ley Orgdnica del Derecho a la Educacion, mas esta “did not,
however, modify the actual structure (...) nor did it introduce curriculum changes” (Coll and Martin,
2014:445: sublinhado nosso).

23 Com as ja referenciadas percentagens que a cada nivel estdo cometidas, i.e., 65% e 35% no caso das
Regides onde s6 se fala castelhano e 55% e 45%, nalgumas das em que se fala uma outra lingua oficial para
além daquela (Coll and Marti, 2014:446).
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learning areas considered essential for students in the respective autonomous

communities” (ibid.).

6.3. As Regioes Portuguesas dos Acores e da Madeira

No que respeita a Portugal, o Eurydice também assume, como sucede no caso
Francés, que o sistema educativo Portugués “is very centralized in terms of organization
and funding”?*°, acrescentando, porém, que as unidades organicas escolares “have some
autonomy, namely at pedagogical level, as well as with regard to timetables and non-
teaching staff management”.

Relativamente ao Outlook da OCDE?** publicado em abril de 2014, reafirma o
entendimento de que a “governance of Portugal’s education system is centralised [being]
The Ministry of Education (...) responsible for defining the curriculum, guidelines for
national examinations” (OECD, 2014:14), embora e ainda de acordo com a analise desta
institui¢do, “Portugal is gradually increasing decision-making at sub-national levels”
(ibid.), que se percebe serem estritamente do foro da gestdo logistico-administrativa,
salvo no que sdo referenciadas como “curricular enrichment activities in the first cycle”
(ibid.). Maria do Carmo Seabra, suportada, precisamente, nos resultados decorrentes do
PISA 2012, os quais induziram o Outlook citado, de 2014, sublinha mesmo, num encontro
do CNE com ex-ministros da Educacdo, que “no conjunto dos 64 paises onde se
realizaram esses testes, Portugal (...) na autonomia das escolas elou professores
relativamente a escolha das cadeiras oferecidas |...ficaem] 52° lugar [ ...e no que respeita
a] responsabilidade das escolas nos curricula e avaliagdo (...) em 50° lugar” (Seabra,
2017:76), concluindo que esta é uma questao fundamental, a par, como também suscita,
das escolas também terem maior autonomia “na escolha do seu pessoal
docente*!”(ibid.), de modo a poder operar-se o que apelida de “rutura com o atual
sistema” (ibid.).

J4 mais recentemente, em 2018242, a OCDE volta a incidir parte da sua atencio

sobre o nosso pais, neste particular para analisar um programa de flexibilizacdo

23 https://eacea.ec.europa.cu/national-policies/eurydice/content/portugal_en

240 http://www.oecd.org/education/EDUCATION %20POLICY %200UTLOOK PORTUGAL EN.pdf

241 A classificac@o, nesta varidvel, nos citados testes, é a 52° (Seabra, 2017:76).

W2Curriculum  Flexibility —and  Autonomy in  Portugal - an OECD  Review” in
https://www .oecd.org/education/2030/Curriculum-Flexibility-and- Autonomy-in-Portugal-an-OECD-
Review.pdf
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curricular’*. Mantendo a légica dos relatérios anteriores, nomeadamente ao reiterar que
“Portugal’s education system is [...a] highly prescribed, centralised system” (OECD,
2018:20), € interessante que haja, neste, a transmissao da ideia de que, em Portugal, “A
misperception persists that greater flexibility in the curriculum implies lowering learning
standards” (ibid.), razao pela qual o lancamento deste projeto se considera positivo, no
sentido de ultrapassar esse entendimento.

Uma nota para referir que o citado programa nao refere, em momento algum, as
Regides Auténomas, pelo que se presume que ndo terdo sido envolvidas no projeto,
circunstancia que pode decorrer de eventual desinteresse de qualquer das institui¢des
governamentais, quer nacional quer regionais, como de eventual omissdo, tantas vezes
percebida na auscultagdo dos Acores e da Madeira, como sublinhado pelo estudo citado
sobre o instituto da audi¢do dos 6rgaos de governo proprio das regides insulares.

De relevo e retornando ao relatdrio em causa, € o facto de o mesmo afirmar que
“In the longer term, Portugal could consider instituting a far-reaching curricular review
(...) to achieve the profound goals delineated in the student profile” (ibid.:23), perspetiva
esta que perpassa, pode inferir-se, pelo pensamento das proprias autoridades portuguesas,
J& que se assume, pelo menos de acordo com o expresso no documento, que “Allowing
greater curriculum flexibility and choice enables students to align learning pathways with
their interests and allows schools to serve student’s heterogeneity” (ibid.:27), qual
comprovativo, ora por parte das autoridades da Republica Portuguesa, de que as
reivindicacbes, em 1% instincia, das instituicdes das Regides Auténomas, jamais
estiveram desfasadas do interesse, pode dizer-se, nacional, porque de todos os seus
cidadaos.

Abordando o caso concreto das Regides Auténomas, sublinha-se, ainda ao
Eurydice, que os executivos auténomos “are responsible for defining the national
education policy in terms of a regional plan and managing human, material and financial
resources”, nao se referindo, todavia, outros poderes estabelecidos desde 1979, bem
como as competéncias dos Parlamentos Auténomos, em especial desde 2004.

Uma palavra final, para salientar que contrariamente ao observado em Espanha,
em que apds a implantagcdo da Democracia, o reconhecimento das Autonomias € a
integracdo em pleno na Europa das Comunidades, aos poderes Autondémicos

estabelecidos lhes foi reconhecida, no respeito e em coeréncia com aqueles dois valores

243 Implementado pelo Despacho N° 5908/2017.
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maiores € com a integragdo numa estrutura supranacional, a co-responsabilidade de
participar na elaboragdo e decisdo sobre a constru¢do dos curriculos, em Portugal, de
acordo também com o “International Handbook of Curriculum Research”, apesar de a
nova realidade ser similar a dos “vizinhos paredes-meias”, “the curricular structure (at
both the elementary and secondary education levels) did not change. It remained a

national curriculum controlled centrally” (Pacheco and Seabra, 2014:398-399).

6.4. As Ilhas Faroé, a Gronelindia e o Reino da Dinamarca

No ambito das restantes situagdes suscetiveis de ser determinantes para uma
analise comparativa das diversas realidades, estdo as Autonomias conferidas, pelo Reino
da Dinamarca, as Ilhas Faroé e a Groenlandia, as quais sdo marcadas por niveis de
responsabilidade muito mais abrangentes e profundos do que os especificados, inclusive,
para as Canarias.

Comecando pelas referéncias do Eurydice®*, constata-se que o Ministério da
Educacdo da Dinamarca € responsavel “for setting up the framework for curricula”, e que
“oversees the municipal primary and lower secondary school (...) in collaboration with
the municipal councils”, explicitando-se, noutro plano, que “The contents of the courses
are (...) finalised by the teachers themselves with their pupils”, 0 mesmo € dizer que se
estd perante um sistema de caracteristicas consideravelmente descentralizadas.

Porém e relativamente as suas Regides Insulares, em especial as Ilhas Faroé, cujo
enquadramento constitucional serviu de suporte ao desenho da solucdo portuguesa para
as suas proprias regides, O sistema acentua essas mesmas caracteristicas
descentralizadoras e de forma muito consideravel.

Efetivamente e comegando por este caso concreto, constata-se que “The 1948
Home Rule Act recognized the Faroe Islands as a ‘self-governing community” (Ackrén,
2006:226). Neste contexto, continua a autora, a citada Lei elencava os setores e areas que
o Estado mantinha como responsabilidade exclusiva, da qual ndo constava, observe-se,
qualquer referéncia a Educacdo, sendo, outrossim de real¢car e em sentido inverso, que
mesmo nas dreas da sua responsabilidade exclusiva, “any legislation proposed by the
Danish Parliament should be submitted to the Faroese Logting for comment before
entering into force for the Faroe Islands” (ibid.), qual figura de audicdo que se

preconizou, também, para Portugal e para as suas Regides, mas que ndo teve a forca da

244 https://eacea.ec.europa.cu/national-policies/eurydice/content/denmark_en
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solu¢do dinamarquesa, tendo mesmo acabado, no nosso pais, por se constituir como letra
morta.

No que remetia para as dreas ndo exclusivas do Estado, percebe-se, em “Sub-
National Island Jurisdictions as Configurations of Jurisdictional Powers and Economic
Capacity”, que “the [Faroe Islands] local legislative assembly (Logting) has been able to
take over the responsibility of some agreed upon (and listed) legislative areas*® from the
state of Denmark on a continual basis” (Karlsson, 2009:148: a bold em itdlico no
original), sendo o pressuposto basico para a assun¢do do poder de decisdo, administragcdo
e gestdo dessas dreas, um mecanismo simples e objetivo, que a autora, citando Hans Jacob
Debes?*, refere ser “that ‘those who decide should pay’, meaning ‘you decide when you
can afford it” (ibid.:149). Note-se, a proposito, que esta situacdo, de responsabilizacdo
financeira pelos encargos do sistema Educativo, se verifica, na Madeira, hd mais de
quarenta anos, sem que, todavia, a implicacao decisoria seja a que ocorre nas Ilhas Faroé,
onde, desde 2002 e decorrente dessa légica, cabe as autoridades Auténomas, decidir, a
todos os niveis, em termos de Educagao®’ 248,

Uma nota, ainda, para referir que, apesar de em matéria de Negdcios Estrangeiros
a politica respetiva continuar a estar nas maos do Estado dinamarqués, as Ilhas Faroé tém
“their own ‘embassies’ in Brussels and in Reykjavik and an attaché in London [and] The
Faroese flag flies outside these ‘embassy’ buildings” (ibid.)** 2% para além de possuirem,
também, no plano desportivo, a possibilidade de participacdo direta em competi¢es
internacionais de futebol, quer em Campeonatos da Europa como do Mundo, acreditando-
se que esteja para breve a sua integracdo em Jogos Olimpicos, atentos os esforcos
desenvolvidos pela Regido e a ndo oposi¢do do Reino da Dinamarca a pretensao.

Interessantissimo e a dever relevar-se deste estudo de Agneta Karlsson, pelo

impacto abrangente na sociedade Auténoma, € o facto de se constatar que “the gradual

245 A fazer lembrar as entendidas como matérias de interesse especifico, da Regido Auténoma da Madeira,
que constam dos diplomas fundamentais e onde se inclui a Educag@o aos seus mais variados niveis.

246 Historiador das Ilhas Faroé, que foi também vice-presidente do Partido Republicano e deputado ao
Parlamento daquele arquipélago. in https://da.wikipedia.org/wiki/Hans_Jacob_Debes

247 https://www.government.fo/en/the-government/act-of-responsibility-by-the-faroese-authorities/

248 Act N° 79 of May 12%2005.

249 De acordo com o sitio da Internet do Governo das Ilhas Faroé, possuem jd, entretanto, mais uma
embaixada em Moscovo, bem como uma Representacio em Copenhaga, qual reciprocidade para a
existéncia de um Comissario do Estado dinamarqués nas ilhas.

230 “the Foreign Policy Act from 2005 (...) gives full powers to the Government of the Faroes to negotiate
and conclude agreements under international law on behalf of the Kingdom of Denmark where such
agreements relate solely to matters for which internal powers have been transferred to the Faroese
Authorities” in  https://www.government.fo/en/foreign-relations/the-faroe-islands-in-the-international-
community/.
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transfer of legislative and administrative competencies (...) also fosters political
entrepreneurship and administrative knowledge” (Karlsson, 2009:148), quadro este que,
em termos gerais, sublinha a autora, “has also strengthened their self-confidence”
(ibid.:150). Auto-confianga coletiva esta que, é enfatizado ainda, “has affected their
willingness to take on new political and administrative responsibilities” (ibid.:156), qual
comprovativo de quais sdo as implicagdes de uma aplicagdo efetiva e concreta do
principio da Subsidiariedade, como o explicita o Conselho Pontificio Justica e Paz no seu
tratado sobre a Doutrina Social da Igreja, e como o comprovou a sua integragdo na praxis
politico-juridica alema, desde Althusius.

Termina-se esta referéncia a este estudo comparativo, dando nota de que, a partir

do mesmo, a sua autora defende que “The present politico-economic configuration of the

Faroe Islands comes close to the idea of an ideal-type SNIJ?*"” (ibid.:152: sublinhado

nosso), circunstancia que decorre, ainda segundo a investigadora, do facto de existir “an
almost perfect match between jurisdictional powers and economic capacity and the two
variables support one another” (ibid.:156).

No que concerne a Groenlandia o seu “Home Rule Act (...) is (...) a copy of that
of the Faroe Islands™ (ibid.:153), j4 que o Estatuto daquela Regido foi estabelecido, em
1979, quase 30 anos depois do das Ilhas Faroé. Todavia e mau grado a similitude do
estabelecido, a realidade € que as situacdes foram dispares, fundamentalmente por duas
ordens de razdes. A primeira, devido ao desfasamento entre as estruturas e os ambitos
disponiveis de governagdo, e o quadro académico-cultural da maioria dos seus habitantes,
o que fez com que “Greenland has become dependent upon immigrants from Denmark”
(ibid.:153) e a segunda, porque “Financially, Greenland is highly dependent upon
Denmark” (ibid.). Estas circunstancias nao invalidaram, porém, que, em 2009 e apds um
referendo, votado favoravelmente no ano anterior por 75% da populacdo, “The Act on
Greenland Self-Government was granted |...conferring] sovereignty and administration
over areas (...) such as education, health (...)"*2.

Tal como as Ilhas Faroé, também a Groenlandia “is represented in a number of
international associations and networks and was, in 2005, given an unrestricted right to
make international agreements within areas that belong to the Greenlandic legislative

mandate” (Benedikter:2009:154).

21 Acr6nimo em lingua inglesa para Sub-National Island Jurisdictions.
252 https://naalakkersuisut.gl/en/About-government-of-greenland/ About-Greenland/Politics-in-Greenland
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A realcar, a prop6sito do envolvimento internacional nas dreas que se enquadrem
no mandato legislativo das RegiGes em apreco e qual demonstracdo da dimensdo e
profundidade de Autonomia existente nestas (e para estas) Regides, quer as Ilhas Faroé
quer a Groenlandia?>* participam no Nordic Council®**, organismo este que integra, desde
1971, a Dinamarca, a Finlindia, a Islandia, a Noruega e a Suécia, mas também
“Representatives of the devolved governments of the Faroe Islands, Greenland and Aland
[which] also take part in the Council of Ministers’ work™>. Importa sublinhar, nesta
circunstancia e particularmente pelo significado e pelo impacto politico que dele decorre
na concecdo e na praxis politica dos diversos territorios “membro”, que as Regides
Auténomas em causa, “have established greater representation and stronger positions in
the Nordic Council of Ministers and now enjoy practically the same representation as the
other members” (ibid.), participac@o e envolvimento esse que ocorre também e de forma
particular no “Committee for Knowledge and Culture [...which] works on issues and cases
affecting culture, research and education, primary and secondary schools, adult

education and general education”°.

6.5. Sobre as Regioes Italianas

Uma palavra, antes de prosseguir para o caso Italiano, para referir que a sua
abordagem decorre da circunstancia de o seu modelo politico-administrativo, segundo
Fernandes da Silva (2005:1050), também ter servido de referéncia, em 1975-76, a
moldura constitucional portuguesa em termos das nossas Regides.

Neste caso em concreto e retornando a fonte Eurydice, constata-se que, em Itdlia,
“The education system is organised according to the principles of subsidiarity and of
autonomy of institutions” >’ Neste preciso contexto, percebe-se ainda que “The State has
exclusive legislative competences on the general organisation of the education system

[namely] minimum standards of education”®® e que as Regides t&ém responsabilidade

233 A par das Aland, situadas entre a Finlandia e a Suécia e parte integrante daquele pais, com grau de
Autonomia também muito similar as Dinamarquesas.

234 “The Nordic Council of Ministers is the official body for inter-governmental co-operation in the Nordic
Region. The Prime Ministers’ vision is that the Nordic region will become the most sustainable and
integrated region in the world by 2030 in https://www .norden.org/en/information/about-nordic-council-
ministers.

2355 https://www .norden.org/en/information/about-nordic-council-ministers

236 https://www .norden.org/en/organisation/committee-knowledge-and-culture-nordic-region

257 https://eacea.ec.europa.cu/national-policies/eurydice/content/italy_en

238 Jdem
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partilhada em inumeras areas, para além da competéncia exclusiva em matéria de
“organisation of the regional vocational education and training system’>.

Quanto as autoridades Locais, tém competéncias, fundamentalmente, de cariz
logistico, cabendo as Escolas “a high degree of autonomy: they define curricula, widen
the educational offer, organise teaching (school time and groups of pupils)”?%°. De acordo
com o Education Policy Outlook da OCDE?**! relativo a 2017, pode constatar-se que o
Ministério da Educacgdo “is solely responsible for setting general guidelines, minimum
standards of education and fundamental principles” (OECD, 2017:15), e que essas suas
responsabilidades sdo ainda divididas “with the regions” (ibid.), regides que, por seu
lado, t€m “exclusive legislative competence for vocational training” (ibid.). Quanto as
escolas e ainda de acordo com o citado relatério, “from pre-primary to secondary level
(...) have more autonomy than the OECD average (...) over curriculum and assessment”
(ibid.).

Relativamente as Regides-Ilha, da Sicilia e da Sardenha, “are described as
‘special’ in the Constitution” (Fazi, 2012:140), tendo ainda a primeira daquelas, desde
1946 e de acordo com este autor, “a unique regime based on ‘exclusive’ legislative power,
that is limited only by the ‘state’s constitutional law” (ibid.), regime este que, todavia,
com a criacdo do “Constitutional Court (...) in 1957 (...) has never been more than a
chimera” (ibid.), mesmo e ainda segundo André Fazi, apds a revisdo constitucional de
2001, ja que a realidade, € que “Island regions (...) have generally demonstrated very

weak governmental capacity” (ibid.)

6.6. A Subsidiariedade e os Linder no Federalismo Alemao

Naturalmente que os Lander ndo s@o insulares, nem ultraperiféricos. A integragao
de uma referéncia, muito pequena, aos mesmos, decorre do facto de se entender que seria
pertinente analisar o que ocorre num territorio em que, ndo s6 a Subsidiariedade € o seu
“principio mdximo legal” (Landra, 2007:8), como por ter sido no ambito desse mesmo
espacgo geografico que, primeiramente, se corporizou a aplicacao desse principio ao nivel

da praxis politica.

239 Idem
260 Jdem
261 http://www .oecd.org/education/Education-Policy-Outlook-Country-Profile-Italy .pdf
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Neste contexto, diz-nos o Eurydice?®? que, “responsibility for the education system
is divided between the Federation and the Lénder”, no que € corroborado pelo Outlook
da OCDE de abril de 2014°%, relatério este que acentua mesmo a perspetiva
descentralizadora do modelo, ja que complementa a informacao referindo que “Unless
the Basic Law awards legislative powers to the Federation, the Ldnder have the right to
legislate™%*. Note-se que estas atribuicdes e competéncias se aplicam, entre outros, “to
the school sector, the higher education sector, adult education and continuing education”
(ibid.), matérias estas, alids, que e ainda de acordo com o site, sdo “almost exclusively a
matter for the Ldnder” (ibid.), que, pelo que referencia a OCDE, “have their own
education ministries” (OECD, 2014:14), os quais asseguram uma coordenacgao de carater
geral por viada “Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs
of the Ldnder |...which] co-ordinates education policies and makes recommendations for
further developments” (ibid.).

Com este enquadramento e com um entendimento, no fundo, similar ao que esté
subjacente a assungdo de responsabilidades pelas Ilhas Faroé e pela Groenlandia, no
ambito do reino da Dinamarca e apesar desta ndo ter um regime federal (mas e tal como
Portugal, unitirio com regides), também aos Linder estdo cometidas todas as
responsabilidades financeiras na administracdo e gestao do sistema. Finalmente e ainda a
merecer referéncia, € o facto de aquela légica organizacional de cooperacdo entre as
partes €, por vezes, ainda, necessaria a ligacao entre os Léander e a Reptblica, pelo que
“the Basic Law also provides for particular forms of cooperation between the Federation

and the Linder within the scope of the so-called joint tasks % .

262 https://eacea.ec.europa.cu/national-policies/eurydice/content/germany_en
263 http://www.oecd.org/education/EDUCATION%20POLICY %200UTLOOK %20GERMANY _EN .pdf
264 https://eacea.ec.europa.cu/national-policies/eurydice/content/germany_en
265 https://eacea.ec.europa.cu/national-policies/eurydice/content/germany_en
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7. CURRICULO - DA PERSPETIVA HISTORICA AS TEORIAS CRITICAS
e POS-COLONIAIS

“Education is always a function

of some particular civilization at some particular time in history; (...)
it can never be an autonomous process, independent of time and place
and conducted according to its own laws”

George Counts

“real education is an

economic, political and social matter

and a matter that draws us

toward the land, air and water to which we are inextricably bound”

Erik Malewski

Mau grado ser considerado que, enquanto pratica, o curriculo, “the backbone to
the entire educational process” (Psifidou, 2014:135), tem uma historia relativamente
longa, que remete, inclusive, para a Antiguidade Classica, a verdade € que outros ha que
situam a aparicao do conceito s6 a partir do século XVI?*%¢, nomeadamente com os estudos
de Petrus Ramus?%’ e a publicacdo de Professio Regia*®, em 1576, na qual “a palavra
curriculo apareceu pela primeira vez associada a um curso sequencial de estudo” (Fino,
2016:253), decorrente da que se infere ter sido “a preméncia de um dispositivo de
sistematizacdo do conhecimento” (Ramos do O e Paz, 2019:4).

Esta perspetiva conceptual que serd, posteriormente, 1é-se em” Towards a Theory
of Schooling”, utilizada pela Universidade de Leiden (1582) e pela Universidade de
Glasgow (1633)2%°, como referéncia ao “the entire multi-year course followed by each
student” (Hamilton, 1989:45), tornar-se-4, segundo Ramos do Oe Paz, hegemonica
durante centenas de anos, estando, histdrica e intrinsecamente associada “a evolucdo da
imprensa [enquanto] condicdo absoluta (...) para o desenvolvimento de novas técnicas
de apropriacdo e disseminagcdo do conhecimento” (Ramos do O e Paz, 2019:12). Mas

também e num contexto s6 possibilitado por esse salto tecnolégico da humanidade, pelo

266 David Hamilton (2003), por sinal, ndo contrariando o momento, diz, porém, que “Between about 1450
and 1650, a cluster of words, including syllabus, class, curriculum, subject and didactics, entered the
European educational lexicon -- and thence to the Americas, south and north” (citado por
Sousa:2014:1268).

267 Ou Pierre de la Ramée.

268 Publicada, em Basileia, como obra pdstuma, por Thomas Fregius (Ramos do O e Paz, 2019:26).

29 Como justificagdo para a utilizacdo do conceito por estas duas Universidades, Hamilton refere a
circunstancia de “during the late sixteenth century, both were heavily influenced by Calvinist ideas”
(Hamilton, 1989:44).
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“designio de alargar a escolarizacdo — fazendo-a sair dos circulos restritissimos das
organizagoes religiosas e da aristocracia europeia” (ibid.:6), objetivo este subjacente ao
movimento de “New Learning”, “Revival of Learning” ou “Classical Learning?"° da
Renascenca e, mais especialmente ainda, ao da Reforma, face ao espirito de
responsabilizacdo individual inerente a esta, espirito esse que induziu a ideia “that every
one_should be able to read [..which] undoubtedly called for education for all”

(Cubbereley, 1920:307: sublinhado nosso).

De todo 0 modo, deve-se sublinha-lo desde logo, o curriculo, apesar de surgir “em
rutura contra a Escoldstica medieval e a sua logica aristotélica da Alta Ildade Média”
(Sousa e Fino, 2014:1269), assumia-se, ainda e s0, como “mapeamento logico do
conhecimento (...) ndo ousa[ndo]| ainda questionar esse mesmo conhecimento”
(ibid.:1267).

E, todavia, num artigo intitulado “What knowledge is of most worth?”, que Herbert
Spencer publica, pela 1* vez, em 1859, que muitos situam como que o dealbar de uma
visdo contemporanea da problematica do curriculo, precisamente porque “The question
which we contend (...) is not whether such or such knowledge is of worth, but what is its
relative worth?” (Spencer, 1895:28: a bold em itdlico no original), pelo que, nesta
circunstancia, o autor aproveita mesmo para assumir as que entende serem “the general
ideas with which we must set out in discussing a curriculum”?”! (ibid.:37: a bold em
italico no original), aproveitando ainda para alertar para os que considera serem os vicios
do sistema educativo, que, segundo o bidlogo e fildsofo inglés, “neglects the plant for
the sake of the flower. In anxiety for elegance, it forgets substance” (ibid.:73-74), questdao
que, acredita-se, o terd levado ainda a sentir a necessidade de sublinhar que “So far from
science being irreligious, as many think, it is the neglect of science that is irreligious”
(ibid.:90-91).

Porém e apesar deste entendimento, a realidade é que ¢ “The Curriculum”,
publicado por John Franklin Bobbitt em 1918, que é considerado como “the first step of
the development process of curriculum as a field of study” (Aktan, 2015:1).

Dito isto, no ambito deste situar do tema, julga-se pertinente, antes de iniciar
formalmente o presente capitulo, proceder a uma abordagem da problematica no ambito

de um conjunto especificado de realidades histdrico-geograficas, sociais, culturais,

270 Nas palavras de Norman Davies (1997); Ellwood Cubberley (1920) e Franklin Painter (1886),
respetivamente.
271 Note-se o enfatizar da ténica no “discutir” de um curriculo.
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politicas e tecno-econdmicas, ja que, por um lado e como o refere John Adamson, em

1922, em livro dedicado aos “Educational Writings of John Locke”, “the educational

situation of the present is to be understood in its completeness only by reference to the

past” (Adamson, 1922:v:sublinhado nosso) e, por outro, porque no quadro do nosso
projeto e das respostas que buscamos, bem como no ambito dos objetivos geral e
especificos fixados, esta € uma questdo proeminente visto que “Within our tradition,

looking towards the past has always had a double aim: cognitive, in order to understand

the present; practical, in order to determine actions and to take measures for a different
future, hopefully a better one” (Cappa, 2014:45: sublinhado nosso).

Neste contexto, teremos, em primeira instancia, um identificar de circunstancias
que, na linha do tempo, mas ndo numa ldgica estritamente cronolégica nem exaustiva,
foram marcando a questdo educativa e nomeadamente o “o qué, porqué e para qué
ensinar’, até ao aparecimento do conceito de curriculo no século XVI e, posteriormente,
a sua assunc¢do, ja em pleno século XX, como matéria de estudo, momento a partir do
qual nos envolveremos, entdo, no tema mais especifico que titula esta parte do nosso

trabalho.

7.1. Da “Pré-Historia” do nosso Objeto de Analise

Mau grado ndo se poder falar de sistemas, modelos nem matrizes, menos ainda de
curriculo, no que pode ser referenciado como o “desde sempre” existente processo de
integracdo de criangas, adolescentes e/ou adultos numa determinada realidade socio-
politica, econémica e cultural, a verdade é que, analisados os trabalhos relativos ao tema,
nas suas mais diversas fases, etapas e geografias, se pode assumir que esse processo de
integracdo, transversal a todas as sociedades, € passivel de ser categorizado como o
periodo “pré-historico” da Educacdo enquanto sistema e, neste mesmo contexto, por
arrastamento, do Curriculo enquanto estrutura e resposta sistemdtica a ja universalizada
questdo sobre “What Knowledge is of the most worth?”, para que os cidadaos de qualquer
sociedade se integrassem, ajustassem e colaborassem na manutencdo e/ou mudanga das
realidades existentes, aos seus diferentes niveis.

Neste quadro e comecando por recorrer a Frank Pierrepont Graves?’2, constata-se

que e pode dizer-se desde sempre, “Outside (...) practical training a more conscious and

272 Frank Pierrepont Graves foi professor em diversas universidades americanas tendo sido também
responsavel, durante 19 anos, pelo sector da Educacdo no Estado de Nova lorque.
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formal means of education, largely theoretical, is usually undertaken (...) through what

9

is_known by anthropologists as ‘initiatory ceremonies’ or ‘puberty rites’ (Graves,

1937:15: sublinhado nosso).

O autor em causa, especialista em Histéria da Educacdo, relativamente ao que
explicita como sendo o “outside practical training”, da conta de inimeros exemplos,
nomeadamente nas chamadas civiliza¢Oes cldssicas?’?, sobre os quais assenta a sua tese
de que o objetivo educacional era, objetivamente, “intended only as a preparation for the
various professions” (ibid.:49).

Ja relativamente a dimensdo que apelida de “more conscious and formal (...)
largely theoretical” (ibid.:15), dimensao esta que Jurgen Schriewer?’#, noutro contexto,
apelida de “ceremonial pedagogy” (citado por Paolone, 2014:75), para se referir, ainda
segundo o autor de “Citizenship, Values and Social Orders”, a “Collective rituals with a
socio-pedagogical relevance” (ibid.), Frank Graves remete-nos para a ideia de que o
objetivo se centrava na reflexdo em torno dos ideais s6cio-comunitdrios, com o propdsito
essencial de assegurar a manutencao do status quo, “as (...) always have been” (Graves,
1937:63), quadro este que exemplifica com circunstincias vividas na India*”® e na
Pérsia?’®. No que respeita a um outro caso a que o autor recorre, o dos Judeus, e
sobrepondo-se, entre estes, a dimensdo moral e religiosa a todas as outras, €, pela sua
particularidade neste contexto, bem como pelo seu significado enquanto valor social, de
relevar a que expressa como maxima do Talmude?”” 278, de que “You should revere the
teacher even more than your father. The latter only brought you into this world; the
former indicates the way into the next” (Graves: 1937:132).

E este entendimento mais geral que permite, ainda, que outro autor, William

Torrey Harris?”, realce que “Each State has evolved a system of education in conformity

with the fundamental idea of its civilization. It may or may not have had a system of

273 Egito; Assiria e Babilonia (Mesopotamia); Pérsia; Fenicia; India e Israel/Judeia.

274 Presidente da Sociedade de Educagdo Comparada na Europa e docente nas Universidades de Frankfurt
e Humboldt (Berlim).

75 Na qual a intenc@o seria “preserve the caste system” (Graves, 1937:83).

276 Cujo objetivo maior e central seria “produce a nation of soldiers” (Graves, 1937:98).

277 Coletanea de Livros Sagrados Judaicos que é assumido como texto central ao Judaismo Rabinico.

278 O Talmude, no quadro da sua diversidade de textos, assume-se também como um referencial pedagégico,
sendo, neste caso, de referir que “recognizes four classes of pupils — the ‘sponge’, who absorbs everything;
the ‘funnel’ who retains nothing, the ‘sieve’ who catches the illustrations but lets the main argument slip
by, and the ‘winnow’, who fans away the illustrations but holds the more solid portion” (Graves, 1937:130).
279 William Torrey Harris ocupou o mais alto cargo da Educag@o federal Norte Americana durante quase
20 anos, sendo ainda considerado responsavel, enquanto supervisor de educacdo da cidade de St. Louis,
pelo apoio a criagdo do 1° jardim de infancia publico nos EUA.
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schools, but it has possessed instrumentalities for education in the family, civil society,
and religious ceremonial” (Harris, 1886:vi: sublinhado nosso). Interessantemente, nesse
mesmo livro, o seu autor, Franklin Painter?®®, da nota do carater ainda mais diverso e
abrangente que a educacao pode ter, pois, sublinha, “has varied with the different social,
political, and religious conditions of the people and the physical characteristics of the
country. But [ ...it] has existed among all nations” (Painter, 1886:5).

Em linha com Graves e utilizando exemplos similares e muito concretos, Painter
afirma também que a educacdo, neste periodo, ndo visa criar ou desenvolver o homem

ideal, antes tem uma funcdo meramente reprodutiva, “fo prepare its subjects for their

place in the established order of things (...) in India, caste; in Persia, the state; among
the Jews, the theocracy” (ibid.:9: sublinhado nosso).

E como sustenta de modo ainda mais especifico, “Sometimes the physical was
emphasized, sometimes the intellectual, sometimes the moral, sometimes the religious”
(ibid.:6), pois € como o procura demonstrar ao longo de quase todo o documento e de
acordo ainda com o prefaciador da obra, a educagdo esta intimamente ligada a civilizagao

dos povos, sendo “at the same time, both a cause and an effect” (ibid.:7: sublinhado

Nnosso).

A realcar também como varidvel pertinente para este exercicio, € a perspetiva da
“Education, or teaching-transforming (...) the prototype of Chinese Schooling ever since
the Spring and Autumn period (770 to 476 BCE) and continuing until the Qing Dynasty
(1636 to 1912)” (Popkewitz et al, 2014:31), ndo s, como se percebe, pela larga
permanéncia do modelo - que pode significar uma longa imutabilidade das condi¢des do
contexto ou a perspetiva de que o mesmo responderia a alteracao dos mesmos - mas, neste
particular, porque e ainda conforme os autores, “Historically, the ultimate goal of
Confucian learning was to become a gentleman with gem—like qualities of being virtuous,
humane, righteous, and trustworthy in building up a harmonious relationship with one’s
inner self, outward toward one’s own family, friends and also strangers” (ibid.:32).

Corroborando estas visdes da questdo e em especial a que € a intima relacdo entre
as normas mais gerais da sociedade e o modelo de educacdo, é o que se pode dizer da

perspetiva expressa por Ellwood Cubberley?®! em “Changing Conceptions of Education”,

280 De seu nome completo Franklin Verzelius Newton Painter, foi professor do Roanoke College, ligado a
Igreja Luterano-Evangélica, tendo estudado na Europa, em Franca e na Alemanha.

281 Autor também de um livro intitulado “The History of Education”, cujo subtitulo é “Educational Practice
and Progress”, Ellwood Cubberley foi docente e responsédvel, durante 17 anos, pela School of Education da
Universidade de Stanford e professor convidado, entre outras, da Universidade de Harvard.
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um livro editado em 1909 e que, remetendo para a Historia da América entre o final do
século XIX e o inicio do século XX, tdo bem evidencia o fator causa—efeito entre as
transformacoes vividas nos mais diferentes ambitos e o processo educativo, quadro que

paradigmaticamente releva, nomeadamente para defender que “ours cannot be a static

system of education. Change is the inevitable accompaniment of schools” (Cubberley,

1909:viii:sublinhado nosso), mudanca essa que identifica, exemplarmente, nas mais
simples e variadas circunstancias do quotidiano dos Americanos desse periodo, a que,
como sublinha, se junta “a tremendous increase in the quantity of our knowledge”

(ibid.:18).

7.2. Visao Classica da Educacao e do Curriculo

“a plan to harmonize the interest of the individual with that of society

had to be devised.

[...and this] was the problem set themselves by Socrates, Plato, and Aristotle” *%?
Frank Pierrepont Graves

Aceite o pressuposto da relacdo intrinseca entre as caracteristicas, gerais e
especificas, de cada sociedade e os seus processos educativos, independentemente da sua
tipologia ou mesmo da sua assun¢do terminoldgica, ndo pode parecer estranho que
Aristoteles, em “A Politica”, tivesse assumido, de modo taxativo, que “Por toda a parte
a educacdo deve regular-se pela forma de governo [ja que] Cada Estado tem costumes,
que lhe sdo proprios e de que dependem a sua conservagdo e, mesmo, o seu regime”
(Aristoteles, 1977:59), o que vale por dizer que o entendimento sobre o papel da educacao
era de que esta deveria servir o propdsito de inculcar e reproduzir, lato sensu, nos
cidaddos, comportamentos socialmente aceites e necessarios e adequados a cada Estado.

Perspetiva similar, relativamente a ligacdo entre a educacao e a forma de governo,
estd também subjacente ao “A Republica”, de Platdao, em especial quando, ao seu Livro
VIII, no didlogo entre Glducon e Sdcrates, este assume, interrogando, se o seu interlocutor
ndo acha “que é forcoso que haja tantas espécies de caracteres de homens como formas
de governo” (Platdo, 1972:363), ao que aquele replica que “Ndo poderiam ter outra

origem que ndo fosse essa” (ibid.).

282 Sécerates é referenciado como mentor de Platdo, de quem, por seu lado, Aristételes terd sido proeminente
discipulo e “later the rival” (Graves, 1937:197).
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Este entendimento €, assinale-se, referenciado em “The Curriculum — Theory and
Practice”, livro em que o autor, para além de considerar que Platdo foi o primeiro
expoente da teoria educativa, sublinha ainda que este filésofo “recognized educational

provision as the key to achieving the kind of society wished to see established.” (Kelly,

2004:14: sublinhado nosso).

No ambito do seu equacionar do problema, Aristoteles sustentava ainda que,
“Como ndo hd mais do que um mesmo fim comum a qualquer Estado, ndo deve haver
mais do que uma mesma educagdo para todos os sibditos” (Aristételes, 1977:60), o que
ndo significava, todavia, a defesa de uma educac¢do universalizada, visto que o filésofo
ateniense defendia a “division of citizens into rulers and followers” (Null,2011:19), bem
como a ideia de que “women, since they are radically different from men, are to be limited
in the scope of their training” (Graves, 1937:206).

Dito isto, a verdade é que assumia e de forma que pode considerar-se contundente,
que “A educagdo das criangas nas suas diversas fases apresenta-se como um dos
primeiros cuidados do legislador” (Aristételes, 1977:59), matéria em que Platdo também
entende, no quadro da sua famosa alegoria da caverna e ora pelo interlocutor Sdcrates,
que “Seria (...) conveniente, 6 Glducon, que se determinasse por lei este aprendizado”
(Platao, 1972:333).

No que concerne ao tipo e objeto da educacdo, a ideia defendida por Platdo é
similar a de Aristoteles, ja que a universalizag@o nado € o seu objetivo central. “The goal
is to provide each student [according to the three soul types 2**] with what he or she needs
to serve the ends of the state” (Null, 2011:18), pois e conforme se percebe também no
trabalho de Albert Kelly, a visao de Estado ideal para Platdo ndo € o de uma sociedade
“de iguais”, outrossim, uma “hierarchically structured [being] its education system (...)
designed to allocate individual to their proper status within that hierarchy” (Kelly,
2004:36), perspetiva esta que ndo deixava também de ser a Aristotélica ja que, tendo os
dois filésofos visdes negativas sobre a democracia?®*, aceitavam, ambos, que “Some
citizens are responsible for deliberating and making decisions (...) while others are

responsible for following the decisions” (Null, 2011:19).

283 “4 caste system was proposed [by Plato], the people being divided into rulers, warriors, and common

people” (Painter, 1886:61)

284 “pPlato ranks democracy as one of the worst regimes [....and] Aristotle categorizes democracy as a
‘deviant’ regime” (Null, 2011:18)
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Apesar das suas afirmagdes tdo taxativas nestes planos, a verdade é que
Aristoteles assumia também algumas duvidas, nomeadamente quanto ao “What
knowledge is of most worth?”, ou e dito de outro modo, ao que deveria ser ensinado.

Em particular quando reconhecia que “Ndo se sabe se se deve ensinar as criangas
as coisas uteis a vida ou as que tendem para a virtude, ou as altas ciéncias” (Aristoteles,
1977.:60), questao sobre a qual assumia que nem todos estavam de acordo e que “Cada
uma destas opinides tem os seus partiddrios” (ibid.), circunstancia que contribui para que

possa ser aceite a ideia de que “the problematization of the knowledge reflected in the

curriculum [is] quite an ancient concern” (Paraskeva, 2011:26: sublinhado nosso).

A este nivel e decorrente da sua postura mais pragmatica, percebe-se que haveria
menos duvidas para Platdo, para quem a educacdo se deve centrar sobre “o conhecimento
do que existe sempre e ndo do que a certa altura se gera ou destroi” (Platao, 1972: 336).
Neste contexto, € entendido que “Serd dificil achar uma [educacdo] que seja melhor do
que a encontrada ao longo dos anos — a gindstica para o corpo e a musica para a alma”
(ibid:86), as quais, todavia e tendo em vista a criagdo do melhor cidadao, se assume, por
um conjunto de razdes que sao objetivadas, que se devem aduzir “as artes” (ibid:328), “a
ciéncia dos niumeros e do cdlculo” (ibid.), “a geometria” (ibid.:335) e “a astronomia”
(ibid.:339), para além de se concluir que tudo se concretiza em “O método da dialética
[que] € o unico que procede (...), a fim de tornar seguros os resultados” (ibid.:347),
dialética que € ainda elevada “a cupula das ciéncias (...) que representa o fastigio do
saber” (ibid.:349).

Interessantemente, € ainda defendido que a educacdo deve concretizar-se “desde
criangas e pela vida fora” (ibid.:136), devendo, complementarmente e por forma a “fazer
a reparticdo pelas pessoas a quem destinaremos estes estudos, e de que maneira”
(ibid.:349), discernir-se sobre um conjunto de caracteristicas fundamentais e que remetem
para “a memdria, a forga, o gosto pelo trabalho” (ibid.:350) “a temperanca, a coragem
e a grandeza de alma” (ibid.:351), qual perfil que categoriza como de “homens de boa
constituicdo fisica e intelectual” (ibid.).

Platao termina esta parte do didlogo com a observagao, por Sdcrates, de que “Ndo
vds julgar que o que eu disse se aplica mais aos homens do que as mulheres” (ibid.:358),
o que, demonstrando que esta € matéria a sublinhar (e que o diferencia de Aristételes),
leva o seu interlocutor Glducon a corroborar a ideia.

Importante de relevar, antes de prosseguir e nomeadamente pelos pressupostos e

pelas repercussdes subjacentes ao seu método, é uma referéncia ao pensamento de
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Socrates (relembra-se, mentor de Platdo que o foi, por sua vez, de Aristételes),
pensamento esse expresso, de forma paradigmatica, na ideia de que sentia ser necessario

“to teach [his pupils] to think rather than load them with ready-made information”

(Graves, 1937:181: sublinhado nosso), e razdo pela qual “he adopted the plan of
development through informal conversation” (ibid.), o qual se viria a tornar conhecido
como “dialectic (‘conversational’)”(ibid.), método este que, ainda segundo Frank
Graves, “Socrates strove to harmonize the individual welfare with that of the social
group” 25 (ibid.: 182).

Neste contexto classico, ndo € de estranhar que o ideal Ateniense fosse pouco
atrativo para Roma, ja que se “By 350 BC (...) Greek school education had been
differentiated into three divisions”*¢ (Cubberley, 1920:42), ainda de acordo com este
investigador, “In the early history of the Romans there were no schools, and it was not
until about 300 BC that even primary schools began to develop” (ibid.:58).

Ainda (ou mesmo) assim, como o assume, por seu lado, Franklin Painter,

“Grecian education aimed _at forming the beautiful Greek [and] Roman education, at

forming the practical Roman” (Painter, 1886:80: sublinhado nosso), sendo que s6 com a

chamada Helenizacdo do Império Romano®’ se assiste, efetivamente, ao
desenvolvimento da sua educacdo, “slightly modified to meet the needs of Rome”
(Cubberley, 1920:62), em particular e desde logo, pela assun¢do do Latim como lingua
primordial.

Ha que referir que o processo de Helenizacdo de Roma evidencia uma situacao
histdrica pouco usual, decorrendo do que se pode apelidar de aculturacdo primordial do
colonizador pelo colonizado, circunstincia esta que foi enfaticamente cantada por
Hor4cio?®, bem como e com sentido inverso, referenciada por Catio, que defendeu que
“Greek innovations were getting too influential, and thought it necessary to protest

against them” (Graves, 1937:244).

285 QObjetivo que os seus “discipulos”, ainda de acordo com Frank Graves, terdo também procurado
prosseguir, ja que “Aristotle, like Plato, endeavored to work out the harmonizing of individual with social
interests by the creation of an ideal state” (Graves, 1937:209)

286 “]) Primary education (...) embracing reading, writing, arithmetic, and chanting (...); 2) Secondary
education (...) embracing geometry, drawing, and a special music course [..as well as] Later some
grammar and rhetoric (...) 3) Higher or university education, covering the years after sixteen” (Cubberley,
1920:42)

87 “during the last century before Christ and the first two centuries of the present era, a new type of
Hellenized education had come to prevail in Rome, in marked contrast to that which was indigenous”
(Graves, 1937:245: sublinhado nosso)

288 Horacio, poeta e filosofo que viveu entre 65 AC e 8 AC, a quem se deve a perspetiva de que “Captive
Greece took captive her rude conqueror | And brought the arts to Latium” (Cubberley, 1920:62).
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Resultante dessa assimilagdo dos valores gregos e da assuncdo de alguns deles
como determinantes, “the professors of the new learning were encouraged and
protected®® [and] higher schools were established in the provinces” (ibid.:63), nas quais,

pelas suas culturas tdo dispares, “the schools were very useful in inculcating Roman

traditions and in helping the Romans to assimilate the sons of local princes and leaders”

(ibid.:73: sublinhado nosso).

Confirma-se, assim, em todo este periodo, o que €, afinal, intemporal, i.e.,
“different models [of curriculum] reflect different ideologies of education
and (...) these ideologies in their turn represent different theories of human

knowledge and deeper ideological positions in relation to society itself’

(Kelly, 2004:45).

7.3. Da Transicdo Romana para o Cristianismo a Idade Média

Se tal inferéncia se poderia retirar do processo até entdo, essa perspetiva acentua-
se com o nascimento e expansdo do Cristianismo (Null**°, 2011) ja que, segundo o autor
de “Curriculum — From Theory to Practice”, “Christianity’s message is that Christ died
for everyone [and] not just for a specific segment of the population” (Null, 2011:19). O
mesmo era afirmar a igualdade de todos os Homens perante Deus, perspetiva que induzia
o desaparecimento de “false distinctions of class and caste” (Painter, 1886:81), assim
afetando, também, as perspetivas vigentes sobre educagdo, nomeadamente porque “a new
ethical force of first importance was added (...) and a basis for education of all was laid,

for the first time” (Cubberley, 1920:7: sublinhado nosso).

Dito isto, a principal diferenca, entre os dois periodos, relativamente ao
“conhecimento com mais valor”, é que “the Hellenized Roman schools may be accounted
as ‘worldly’ [while] the Christians were ‘otherworldly’® in their aim” (Graves,
1937:281), circunstancia que € evidenciada pelo facto do propdsito central, subjacente a

educacdo Crista, ser, como no Judaismo, “to train up their children in the fear of God”

289 Qual exemplo do referenciado, “Julius Caesar, who intended to inaugurate a universal empire, granted
the franchise to all foreign teachers already in Rome, and offered it to any others who should come; and
Augustus, in banishing foreigners from Rome, made an exception in favor of teachers” (Graves, 1937:265-
266). Ainda com o mesmo entendimento “Vespasian (...) established the first real endowment of education
by paying salaries of one hundred sestertii from the imperial treasury to each Greek rhetorician in Rome”
(ibid.:266).

20 Wesley Null, Provost (o equivalente a Pré ou Vice Reitor no nosso sistema) da Universidade texana de
Baylor e doutorado em Educacdo pela Universidade de Dallas.

21 Segundo Franklin Painter, George Eliot apelidou de “other-worldliness
for nearly a thousand years (...) upon education” (Painter, 1886:93).

» o«

the ascetic tendency exerted
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(Painter, 1886:90), contexto que, noutro plano, se pode assumir como o do dealbar da
centralidade da educacdo no individuo, pois a perspetiva de salvacdo da alma “was a new
idea in a world where the submergence of the individual in the State had everywhere up
to that time been the rule” (Cubberly, 1920:86)>%2.

A referida légica de salvacdo marcard, entretanto, os séculos ulteriores??,
permitindo a afirmacdo de que “The first period of Christian education extends to the
Reformation of the sixteenth century” (Painter, 1886:86), periodo este em que, de tdo
acentuada a sua caracteristica, leva ainda o autor a afirmar que “Education was stamped
with a theological bias that fettered it for ages” (ibid.:94), sendo exemplo maior as
escolas Mondsticas?** onde

“The curriculum became fixed and somewhat barren (... consist[ing]

mostly in learning to read and write the Scriptures, sing psalms, work out

enough mathematics and astronomy to calculate holy days, together with a

mere taste of the old Graeco-Roman culture” (Graves, 1937:294/5).

Apesar da pouca referéncia a cultura Greco-Romana nas escolas em causa, a
realidade € que a sua influéncia acabou por se fazer sentir na doutrina, no sistema e na
institucionalizacdo da propria Igreja, nomeadamente porque “Christianity no longer
rested solely upon upright conduct and religious fervor” (ibid.:289), facto que €, ainda
segundo este investigador, fundamentalmente percebido através do modelo
organizacional adotado pela instituicio maior do Catolicismo, que parece ter sido
“desenhado” com base (ou sobre) a organiza¢do do império Romano?®.

Importa, entretanto, reiterar que nao foi, de todo, despiciendo o papel dos

mosteiros, para a educag@o da época e para o futuro .

292 O autor sustenta que hd, todavia, uma diferenga substantiva entre a perspetiva Cristd e a Judaica, jd que
“the Hebrews, in their great desire to perpetuate their race and faith, had suppressed and absorbed the
individual in their religious States” (Cubberley, 1920:86).

293 “After the fourth century, ecclesiastical education through the episcopal and monastic schools became
predominant; and by the middle of the sixth century the monasteries were in full control of the situation,
and the period known as the Middle Ages was well under way” (Graves, 1937:28/9).

24 “Europe came to be dotted with thousands of these establishments [...and] Nunneries for women were
also established early [by 382]”. (Cubberley, 1920:340).

25 Segundo Cubberley “the presbyters and bishops ordinarily corresponding to district and city
magistrates respectively [...and] a visible head of the entire Church, with a position similar to that of the
emperor (...) to make the comparison complete (...) was eventually accomplished in 445 through the
recognition by Valentinian Il of the supremacy of the Bishop of Rome, who by the sixth century came to
be generally known as the Pope ( ‘father’)”(Cubberley, 1920:292-293). Ainda segundo o mesmo autor “The
great organizing genius of the western branch of the Church was Saint-Augustine (354-430)” (ibid.:96).
2% Segundo Ellwood Cuberlley, o mundo é profundamente devedor a ordem dos Beneditinos “for the
copying of books and the preservation of learning throughout the mediaeval period”’(Cubberley, 1920:128),
circunstancia que terd decorrido do facto de “The 48" rule of Saint Benedict (...) had imposed reading and
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De acordo com Cubberley, aqueles tornaram-se “the storehouses of learning, the
publishing houses of the Middle Ages, teaching institutions of first importance, and
centers of literary activity and religious thought” (Cubberley, 1920:132), tendo sido,
simultaneamente, observado o crescimento do nimero de conventos para mulheres, onde
0s processos instrutivos e produtivos se assemelhavam ao dos mosteiros (ibid.: 137).

A sublinhar, no dmbito do papel destas institui¢des, e depois de um periodo em
que a sua abertura se resumia aos “intending to take the vows (oblati) the instruction was
gradually opened, after the ninth century, to others (externi) not intending to take the
vows [on] what came to be known as ‘outer’ monastic schools” (ibid.:129: a bold em
italico no original).

Especulativamente, ou talvez ndo, esse papel de abertura poder-se-4 ter devido ao
modo como Carlos Magno, figura dominante da Idade Média, neste particular
acompanhado por Alcuino, “his minister of education” (ibid.), se dedicaram a questao,
quer através, da “first general proclamation on education of the Middle Ages’’
(ibid.:142),em 787, como da subsequente (a palavra utilizada, pelo autor, €) admoestacao
do primeiro Imperador do Sacro Império Romano (800-814), “to let schools be
established in which boys may learn (...) in each monastery and bishopric” (ibid.:143)?%,

Ainda segundo Cubberley, a “admoestagao’ nao se tera restringido as instituicoes
referidas, pois Carlos Magno tera ainda estabelecido que “‘everyone should send his son
to school to study letters, and that the child should remain at school with all diligence

P2

until he should become well instructed in learning’”(ibid.), entendimento este que o
levou, a exemplo do que fard Lutero séculos mais tarde, a escrever aos Bispos e
Conventos, com a indicacao de que “all those who by God’s help are able to teach should

give instruction in the sciences. For although it is better to do than to know, yet it is

necessary to know in order to be able to do” (Painter, 1886:105: sublinhado nosso).
Mas esta situacdo ndo se verificou s6 na parte continental da Europa. Do outro

lado da Mancha, provavelmente inspirado pelo exemplo de Carlos Magno, Alfredo, o

Grande, que reinou em Inglaterra entre 871 e 901, “established a large palace school, to

the support of which he devoted one eight [i.e., 12,5%] of his income, imported scholars

study as a part of the daily duty of every monk (...) as a matter of education and discipline [...and] this rule
ultimately led to the establishment of schools” (ibid.).

297 Franklin Painter afirma que Carlos Magno “even went so far as to contemplate the organization of a
popular school system” (Painter, 1886:104).

2% Segundo David Hamilton, “medieval schooling was a loose-textured organizational form which could
easily encompass a large number of students” (Hamilton, 2009:4).
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from Mercia and Frankland, (...) and tried hard to revive schools and encourage learning
throughout his realm” (ibid.:146-147), com a particularidade de ter encorajado o ensino
nas linguas Anglo-Saxodnicas.

A sublinhar ainda, neste largo periodo que se inicia no século X e que perdurara
cerca de 600 anos, e qual comprovativo de outras percecdes sobre “que conhecimento
seria de maior valor” para as multiplas e diferentes realidades dos paises entdo existentes,
identifica-se o aparecimento de outras e diversas respostas de formacdo, desde logo no
que respeita ao conteudo mas também a metodologia, respostas essas que podem ser
encontradas, no que concerne aquele, nas apelidadas “burgher schools” (Painter,
1886:110: a bold em itélico no original)**°, institui¢des de cariz secular e que resultaram

do aparecimento de “new social orders — merchants, bankers, tradesmen, artisans, and

craftsmen —[...who] soon demanded rights and obtained some form of education for their
children™*" (Cubberley, 1920:205: sublinhado nosso).

Este tipo de educagdo, que se consubstanciaria na apelidada “guild or
apprenticeship education” (ibid.), persistiu durante séculos, “being displaced only by
modern power machinery and systematized factory methods” (ibid.:211), o mesmo é
dizer, de novo, por alteragdes tecno-economicas que transformaram, radicalmente, o
processo produtivo e, retornando a Spencer, o “What knowledge is of most worth”.

Relativamente a alteracdo das respostas em termos metodoldgicos, deve relevar-
se a chamada Escoldstica®!, filosofia e movimento que, ainda segundo Cubberley, se
caracterizou, fundamentalmente, pela sistematizacdo e organiza¢do do conhecimento,
neste particular na procura de harmoniza¢do do “new Aristotelianism with the doctrines

of the Church” (ibid.: 191:sublinhado nosso), periodo durante o qual e apesar dessa nova

matriz, “O curriculo ndo existi[r] numa forma organizada e oficializada” (Gesser,
2002:72).

Neste processo de transformacdo metodoldgica, considera-se que tiveram papel
relevante Pedro Lombardo®”? e Sdo Tomds de Aquino’*®, nomeadamente porque “their

work helped create a more tolerant attitude toward the supporters of either side of

29 Ou “burgh schools” (Cubberley, 1920:209).

30 Segundo Ellwood Cubberley “the creation of independent burgh schools” (Cubberley, 1920:209)
obrigou a uma luta entre as “burgher merchant guilds” (ibid.:208) e as “church authorities” (ibid.:208/9).
301 Método que tem origem nas Escolas Mondsticas e que concilia os pressupostos da fé com o pensamento
racional, decorrente em especial da filosofia helénica e, nesta, da Aristotélica, método esse que se tornou
dominante no ensino universitario medieval.

392 “the first to state the philosophy of Aristotle in systematic form” (Cubberley, 1920:191)

303 “the greatest and most influential scholastic philosopher of the Middle Ages” (Cubberley, 1920:191).
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debatable questions by revealing so clearly that there are two sides to every question”

(ibid.:192: sublinhado nosso), circunstancia que pode ser percetivel na obra de Sao
Tomds de Aquino, que defende, a Summa Theologica’**, uma certa autonomia da razao,

afirmando que “é da esséncia da opinido admitirmos a possibilidade de ser de outro

modo aquilo que opinamos” (http://permanencia.org.br/drupal/node/888 : sublinhado

nosso), perspetiva que, relativamente a ci€ncia, assume ser diferente, pois esta “consiste

essencialmente, em admitirmos _a _impossibilidade de ser de outro modo aquilo que

sabemos” (ibid.: sublinhado nosso)®.

Reiterando o principio de que, em cada geografia e/ou momento historico, a
realidade social, cultural, politica, econdmica e tecnoldgica € causa e efeito do entendido
como “conhecimento de maior valor”’, também a Idade Média assumiu o seu, neste
particular e nesta fase, no que se tornou conhecido como “The Seven Liberal Arts®’ (...)
knowledge |...that] represents the amount of secular learning which was intentionally
preserved by the Church from neglect and destruction during the period of the barbarian
deluges” (Cubberley, 1920:153).

Qual contraponto, mas demonstrando, de novo, a estreita ligacao entre a realidade
social e o que € passivel de ser considerado como dever ser “ensinado” nesse contexto, é
0 que ocorre, ainda na Idade Média, a partir do momento em que o Feudalismo se impde,
fase a partir da qual se pode falar também de uma educacdo cavaleiresca (ou
cavalheiresca) que “reached its maximum greatness during the period of the Crusades”
(ibid.:166), educacdo essa que

“was essentially an education for secular ends, and prepared not only for

the active participation in the feuds and warfare of the time, but also for the

Seven Perfections of the Middle Ages’” [meaning] (1) Riding, (2)

Swimming, (3) Archery, (4) Fencing, (5) Hunting, (6) Whist or Chess, and

(7) Rhyming” (ibid.:168).

304 Obra considerada como exemplo maior da escoldstica.

305 Reza, em concreto, o Tratado da Fé, na Summa Theologica, ao citado artigo 5°, Questdo 1- Do Objeto
da Fé, na Resposta a Quarta Objecao.

306 “These Seven Liberal Arts were comprised of two divisions, known as I - THE TRIVIUM — (1) Grammar,
(2) Rhetoric, (3) Dialectic (Logic) [and] Il — THE QUADRIVIUM — (4) Arithmetic, (5) Geometry, (6)
Astronomy, (7) Music” (Cubberley, 1920:153). De acordo ainda com o mesmo autor, “Beyond these came
Ethics or Metaphysics, and the greatest of all studies, Theology” (ibid.:155).

397 Texto a bold, por op¢do nossa, de modo a estabelecer o contraponto com The Seven Liberal Arts.

200



74. Das Perspetivas Renascentistas e Reformistas ao Pensamento

Cientifico

No ambito da sistematizacdo histérica comummente aceite, reconhece-se que o
processo decorrente da época medieval induziu o que se apelida de Renascimento,
periodo a que Norman Davies (1997) entende dever aplicar o plural, considerando as
diversas dimensdes e caracterizacOes distintivas que envolveram essa fase da histdria, na
qual se estabeleceram e conviveram novos (ou renovados) valores, mas em que € em
muitas geografias, “Magic continued to compete, and to interact with religion and
science” (Davies, 1997:471).

Entendido, também, o Renascimento como parte integrante do movimento mais
abrangente que inclui as reformas de cariz religioso, as quais se centraram sobre a luta
entre a “authority of the Church versus the authority of the Bible, and salvation through
the Church versus salvation through personal faith and works” (Cubberley, 1920:295: a
bold em itdlico no original), luta esta que acabou por provocar a perda de “control of a
Church with monopoly powers and ‘totalitarian pretensions” (Davies, 1997:471), a
realidade € que os seus efeitos tiveram “a major impact on education in the Protestant
countries, and hence on popular literacy” (Davies, 1997:494), sendo, por essa razao
também, que se assume que a Reforma foi, antes do mais, “a revolution of thinking (...)
a manifestation of inquiring and questioning tendency” (Cubberley, 1920:297).

Este quadro, categorizado como “The New Learning 3% 3% (Davies, 1997:477),
resulta, fundamentalmente, do que este autor qualifica como “a fundamental shift from
the theocratic or God-centred world-view of the Middle Ages to the anthropocentric or
man-centred view of the Renaissance” (ibid.:479), decorrente do que referencia como
sendo o “concept of human personality, created by the new emphasis on the uniqueness
and worth of individuals” (ibid.:479). Todo este contexto e recorrendo ainda aos

Renascimentos®® de Norman Davies, cuja “prime quality has been defined as

398 Ellwood Cubberley, como ja o referimos, apelida-o de “Revival of Learning, often termed Renaissance”
e refere que “up to 1450 (...) was entirely an Italian movement ( ...) known as humanism, from an old Roman
word (humanitas) meaning culture” (Cubberley, 1920:252: a bold em itdlico no original).

39 Franklin Painter, por seu lado, diz que “The revival of classical learning ( ...) had its central point in the
downfall of Constantinople in 1453 [...after which] many Greek scholars took refuge in Italy [being] The
times (...) propitious [..for] Noble and wealthy patronage was not lacking [...and] Several of the popes
became generous patrons of ancient learning” (Painter, 1886:119-121).

310 Aldo Janotti, num livro sobre “Origens da Universidade: A singularidade do caso Portugués” defende
também uma tese, ligeiramente diferente da de Davies, sobre a existéncia de “Trés renascimentos, ou, mais
exatamente, um renascimento em trés etapas” (Janotti, 1992:62).
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‘independence of mind’” (ibid.:471), induziu uma crescente remissdao do poder da Igreja,
cada vez mais limitada a influenciar s6 a dimensao pessoal e privada, da consciéncia de
cada um.

Noutro plano, a Reforma, movimento despoletado no século XVI que grassou
durante quase dois séculos e do qual se podem considerar percursoras as revoltas em
Inglaterra®'! e na Boémia’!?, bem como a reunificagdo da Igreja Catdlica’’® pois o
“absolutism [of the Roman Church] became stronger than ever before”'* (Cubberley,
1920:292), a Reforma, dizia, mau grado a sua dimensdo primacialmente religiosa, “has
to be described both in socio-political as well as geographical terms” (Davies, 1997:492).

Efetivamente e segundo “Luther on Education”, percebe-se que o impacto do
movimento foi tdo importante na educacdo quanto na religido (Painter, 1889:iv),
circunstancia que este investigador comega por reconhecer pelo facto de Lutero ter
“perceived at once the obligation and necessity of maintaining schools, and with powerful
words urged this duty upon parents, cities, and princes” (ibid.:128).

A sua percecdo da necessidade de haver uma educacdo para todos, esta expressa
no projeto’ que “In co-operation with Melanchthon®'¢ [Luther] drew up [for]| primary
and secondary schools, and from the University of Wittenberg sent forth many
enlightened and successful teachers” (ibid.), mas também e porventura primordialmente,
no que podem ser considerados dois dos seus documentos fundamentais para a Educacao,
quais sejam a “Letter to Mayors and Aldermen in behalf of Christian Schools”, divulgado
em 1524, e o “Sermon on Duty of Sending Children to School”, dado a conhecer em

1530.

311 Com John Wycliffe, que formulou a 1* tradu¢do da Biblia para a lingua inglesa para que o seu universo
fosse mais abrangente.

312 John Huss, considerado o “patrono” das ideias posteriormente desenvolvidas por Comenius, foi
“discipulo” de Wycliffe, tendo desencadeado um papel central no desenvolvimento da lingua checa. Seria,
pelas suas ideias e prética, excomungado e sujeito a fogueira em 1415.

313 Ap6s o Concilio de Constanga na Suiga, que deu por terminado o Grande Cisma do Ocidente, durante o
qual se havia assistido a criag@o de dois Papados, um em Avignon e outro em Roma, que coexistiram desde
o ultimo quartel do século XIV até a segunda década do século XV.

314 “Among the several cooperating causes of the Reformation (...) a prominent place must be given to the
effort of the human mind in Europe to throw off the oppressive intellectual tyranny of the Papacy” (Painter,
1889:12)

315 “A school system for German people should be a state system, divided into 1) Vernacular Primary
Schools (...) 2) Latin Secondary Schools [...and] 3) The Universities” (Cubberley, 1920:313/4).

316 Segundo Ellwood Cubberley “The organizing genius of the reformation, in central and southern
Germany, was Luther’s colleague, Philip Melanchthon [...and] In norther Germany was Johannes
Bugenhagen (...) another of Luther’s colleagues” (Cubberley, 1920:314). Ainda segundo este autor,
Bugenhagen “has been called the father of the German Volksschule” (ibid.:315).
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Quase iniciando a sua Carta por dizer que “It is no less a sin to neglect a pupil
than to do violence to a woman” (Painter, 1889:178), Lutero prossegue para afirmar que

“a _city must have well-trained people (...) therefore we must see to it, and spare no

trouble or expense to educate and form them ourselves”(ibid.:181/2: sublinhado nosso).

Esta perspetiva ndo se escuda, como se percebe, exclusivamente nas questoes de
cariz religioso, pois e como o autor das 95 teses’!” o afirma e de modo muito objetivo:

“Even if there were no soul (...) and men did not need schools and the languages for the

sake of Christianity and the Scriptures, still, for the establishment of the best schools

everywhere, both for boys and girls, this consideration is of itself sufficient” (ibid.:196:

sublinhado nosso).
De modo ainda mais assertivo e explicando o porqué deste seu entendimento,
Lutero assumia que
“society, for the maintenance of civil order and proper regulation of the

household, needs accomplished and well trained men and women. Now such

men are to come from boys, and such women from girls; hence it is necessary

that boys and girls be properly taught and brought up” (ibid.: sublinhado

Nnosso).
Complementarmente, defendia ainda a ideia de que esse ensino deve ser conduzido
“by thoroughly qualified male or female teachers, who taught the languages, other arts,
and history” (ibid.:197), pois o seu impacto nos alunos permitiria que estes, “in a short
time (...) would be able to comprehend, as in a mirror, the character, life, counsels,
undertakings, successes, and failures, of the whole world from the beginning” (ibid.).
Sustenta ainda o precursor da Reforma que, cumpridas estas premissas, esses
futuros cidadaos, “From this knowledge [...and] having become wise in judging what is
to be sought and what avoided” (ibid.), poderiam enfrentar qualquer desafio em que se
vissem envolvidos.
Decorrente, ou ndo, dessa indiscutivel luta em prol da educacao, a verdade € que,
em 1559, Wurttemberg se torna no primeiro Estado germéanico a organizar um sistema de
escolas integrado, no que é entendido como “the real beginning of the German state

school system” (Cubberley, 1920:317)38.

317 Publicadas enquanto desafio a autoridade do Papa em 1517.

318 “Three classes of schools were provided (1) Elementary schools, for both sexes (...) in every village in
the Duchy; (2) Latin schools (...) with five or six classes [...and] The universities or colleges of the State”
(Cubberley, 1920:317).
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Mas a dimensdo educativa abrangente que Lutero propunha, ndo se esgotava na
escola, razdo pela qual assume, complementarmente, que “no cost nor pains should be
spared to procure good libraries in suitable buildings, especially in the large cities, which
are able to afford it” (ibid.:203), bibliotecas onde e entre muitos tipos de livros que

defende que af existam®", se afirmava ainda que, “A prominent place should be given to

chronicles and histories, in whatever languages (...) for they are wonderfully useful in

understanding and regulating the course of the world” (ibid.:207: sublinhado nosso).

Relativamente ao Sermao, cuja divulgagdo ocorreu em 1530 e que foi remetido
para o conselho da cidade de Nuremberga, Lutero releva nele, de novo, qual deveria ser
o papel da educagdo, para o proprio como para a comunidade, advertindo para o facto de
que, “when you can teach your child, and it is capable and desirous of learning, and you
do not aid but hinder it, (mark my words well !) you are responsible for the injury that
comes to the world” (ibid.:221).

Na segunda parte do referido Sermao (que remete para os beneficios seculares do
apoio — ou da falta dele — as escolas), Lutero afianca mesmo que “civil order (...) can not
be maintained if people do not have their children instructed; and since more wisdom is
required in civil office than in the ministry, it will be necessary to set apart for it the
brightest boys” (ibid.:249).

E termina este seu trabalho enfatizando, de modo inexoravel, a obrigatoriedade de
frequéncia da escola, dizendo:

“I maintain that the civil authorities are under obligation to compel the

people to send their children to school [ ...for] If the government can compel

such citizens as are fit for military service (...) how much more has it a right

to compel the people to send their children to school” (ibid.:269: sublinhado

Nnosso),
circunstancia esta que terd levado Franklin Painter a afirmar que € aos Estados
Germanicos do Século XVII que se deve “the beginnings of the transfer of educational
control from the Church to the State” (ibid.:319).

Do lado do Catolicismo, entretanto, qual lei de agdo-reacdo comum no processo

histérico, surge a apelidada Contra-Reforma, cujos efeitos também se fizeram sentir a

todos os niveis e, em 1* instancia, no continente europeu. Segundo Norman Davies, um

319 Nomeadamente os ligados as Sagradas Escrituras, ao Direito e a Medicina.
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dos marcos deste processo € a formacdo, em 1540, da Companhia de Jesus32° 32! 322 a qual
foi apelidada de “corps d’élite of Catholic Reform” (Davies, 1997.:496) e, menos
simpaticamente, de “Church’s secret thought police” (ibid.:497).

Companhia de Jesus a quem € destinada, como finalidade maior, a educacdo,
objetivo que se concretiza, pois constata-se que “Education in all Catholic countries
gradually passed into its [Society of Jesus] hands [and] In 1710 the order had no less
than six hundred and twelve colleges’?, one hundred and fifty-seven normal schools,
twenty-four universities, and two hundred missions” (Painter, 1886:168).

A relevar neste exercicio e nesta circunstancia, € o facto de que “Indcio de Loiola

determinou quais as matérias que deveriam ser ensinadas, em todos os escalbes, nas

escolas da Companhia, indicando nominalmente o que ndo deveria ser ensinado” 3**

(Carvalho, 1993:333: sublinhado nosso), ideia que € subscrita por Franklin Painter ao
afirmar que o modelo de ensino jesuita se baseou num “draft prepared by Loyola himself,
[which] was elaborately set forth in a “plan of studies”3* prepared in 1588 (Painter,
1886:168/9). Mas vai mais longe este autor, ao dizer que esse plano de estudos
permaneceu quase intocavel, “though it underwent some slight modification in 1832% to
accommodate it, in some degree, to modern needs” (ibid.:169) no que € secundado por

Cubberley, que reitera que “the course of study remained practically unchanged until

320 “the ‘Society of Jesus’, but more commonly called the ‘Jesuit Order’ (...) was organized along strictly
military lines, all members being responsible to its General, and he in turn alone to the Pope” (Cubberley,
1920:336).

321 Os dois primeiros jesuitas chegaram a Portugal logo em 1540, cabendo a um deles, Simao Rodrigues,
fundar o 1° Colégio da Companhia, em Coimbra, em 1542 (Carvalho, 1985:286-87). Ainda segundo este
autor, em 1551, € o préprio Indcio de Loiola que, em carta dirigida “a Simdo Rodrigues manda criar o
ensino publico da Companhia de Jesus, em vdrias cidades de Portugal, com especial atengdo para Lisboa
e Evora” (ibid.:292).

322 “After having been banished from nearly every country of Europe, the order was finally abolished by
Pope Clement XIV, in 1773” (Painter, 1886:168), tendo-se, porém, mantido na Russia e na Polénia até
1814, ano em que foi restaurada pelo Papa Pio VII.

323 Uma referéncia para o Colégio do Funchal, que iniciou a sua atividade a 6 de maio de 1570, ap6s lhe ter
sido atribuido o alvard régio em agosto de 1569, 6 de maio que se tornou, hoje por hoje, e por reporte a
circunstancia, como o dia da Universidade da Madeira.

324 Neste particular ndo se pode falar, formal e substantivamente, de “Null Curriculum” ou “Excluded
Curriculum” ja que Inacio de Loiola “Admitiu, porém, que [ ...essas] matérias pudessem ser lecionadas nas
suas escolas desde que os respectivos professores ndo fossem jesuitas” (Carvalho, 1993:333).

325 Como ja se referiu, a Gramética utilizada nas escolas da Companhia era da autoria do Padre Manuel
Alvares, nascido na Madeira em 1526 e considerada “uma das figuras cimeiras da pedagogia jesuitica”,
tendo, essa sua obra, que “ainda se usava no século XIX [e] teve, desde o século XVI, cerca de trés centenas
de edigoes | ... sido] adoptada em toda a Europa” (Carvalho, 1985:335-36).

326 O mesmo € dizer que essa pequena alteragio ocorreu 244 anos depois da criagdo do plano de estudos e
dezoito anos depois da restauracdo da Companbhia.
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1832327 (Cubberley,1920:341), momento a partir do qual, diz, variacdes menores do
mesmo foram autorizadas em determinados locais.

Genericamente, as instituicdes Jesuitas eram divididas em dois cursos®?®,
existindo, para o todo da educacao por si facultada, “a very carefully worked-out manual
of instruction, known as the Ratio Studiorum’% 3°” (ibid.: a bold em itdlico no original),
cuja versao bdsica se manterd durante quase trés séculos.

A quase imutabilidade do curriculo e do método Jesuita, ndo é estranho o0 ADN
centralizador da Companbhia, ja que “The will of the general was supreme, and from his
headquarters in Rome he could direct the movements of the society with absolute
precision and certainty” (Painter, 1886:167), facto que este investigador sublinha,
dizendo que “The principle of authority, suppressing all freedom and independence of
thought, prevailed from beginning to end”(ibid.:172).

Qual oposi¢do ao modelo preconizado por Lutero e demais reformadores, “The
Jesuits were hostile to the mother-tongue” (ibid.:170), sendo, por outro lado, “The Jesuit
system of education based not upon a study of man, but upon the interests of the order”
(ibid.:172), pois, segundo o autor, ‘“the prime principle of the Order [...was] to try to
reach and train those likely to be the future leaders in Church and State” (Cubberley,
1920:337) e ndo, questdo em que estavam nos antipodas do Luteranismo, “With the
education of the masses of the people [with whom| the Order was not concerned” (ibid.).

Assim e como se percebe, até pelo impacto direto na forma como a educagao era
entendida pelas diversas perspetivas, o ambiente de litigincia religiosa na Europa
agudizara-se, pois se até 1530 o Cristianismo estava dividido em dois “blocos” (Cat6licos
e Ortodoxos), a partir de entdo “it was split into three: Orthodox, Catholic, and Protestant
[...being these] split into ever more rival factions’*"”” (Davies, 1997:496). Ainda segundo

Norman Davies, este terd sido mesmo um momento de viragem substantiva para todo o

327 Ainda de acordo com Cubberley, em 1832, “some history, geography, and elementary mathematics and
science were added to the lower schools, and advanced mathematics and science to the philosophical
course” (Cubberley, 1920:341)

328 “The studia inferiora, or lower school, (...) and the studia superiora, which (...) included the higher
college and university courses” (Cubberley, 1920:340: a bold em itdlico no original).

329 A primeira versdo terd sido aprovada no final do século XVI (1599) e “In 1906 each Province of the
Order was permitted to change the Ratio further, if necessary to adjust it better to local needs” (Cubberley,
1920:341: a bold em itélico no original).

330 “The memory was drilled, but little training of the judgement or understanding was given. Thoroughness,
memory drills, and the disciplinary value of studies were Foundation stones(...). Repetition, they said, was
the mother of memory [...A] system of rivals, whereby each boy had an opponent constantly after him, (...)
was one of the peculiar features of their schools” (Cubberley, 1920:341-342).

31 Luteranos; Calvinistas (que também foram conhecidos como Huguenotes; Presbiterianos Escoceses;
Reformadores Holandeses; Puritanos) e Anglicanos sdo os ramos principais (Cubberley, 1920: 298-299).
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continente, ja que “The scandal was so great, and the fragmentation was so widespread,
that people stopped talking about Christendom, and began to talk instead about
‘Europe’” (ibid.).

Entretanto, constata-se, uma vez mais, a influéncia pluridimensional, “de e em”
todos os momentos histdricos, sobre a educagdo, ora através do contributo determinante
da “descoberta” do papel e do desenvolvimento do processo de impressdo por
Gutenberg®¥, tendo sido, a época e a escala, o que permitiu que “the Lutheran protest

movement was swelled by a series of parallel events” (Davies, 1997:488).

7.5. A Imprensa e o Curriculo

O referido salto tecnolégico, como sumariamente se referenciou no inicio deste
capitulo, teve uma influéncia determinante para o sistema educativo e para a propria
construcdo do conceito de curriculo, jd que a invencdo da imprensa®*® permitiu que os
livros “could now be reproduced rapidly and in large numbers” (Cubberley, 1920:310),

mas e fundamentalmente, que se alterasse o0 modo de ensinar “from a reading-by-the-

professor to a textbook method” (Cubberley, 1920:281: sublinhado nosso), livros esses

que, como o sublinha David Hamilton (2003), “are not simply depositories of knowledge.
(...) They are a condensation (...) of both knowledge and instruction” (citado por Sousa e
Fino, 2014:1269). E, alids, por esta circunstancia, que se tornou “possivel, para o mestre-
escola (...), focar o todo da economia pedagogica no arranjo espacial de materiais
perante o aluno [como, por exemplo,] Olha para a pdgina sete, linha trés, a quarta
palavra” (Ramos do O e Paz, 2019:13: a bold em itdlico no original), légica de
intervengdo que era, até entdo, impossivel.

Na realidade, e como referem ainda estes autores, a evolu¢do da imprensa foi
determinante, quer para a disseminacdo do conhecimento quer para o aparecimento e
desenvolvimento de novas técnicas de apropriagdo do mesmo, tendo sido, “no contexto
proprio da producdo manualistica que o conceito de método ganhou uma efetiva
significacdo e se afirmou (...) no territorio educacional” (ibid.), método que, também

segundo estes docentes da Universidade de Lisboa, “viria a ser o item mais famoso de

332 A quem se deve, em 1455, a impressdo da 1* Biblia.

333 “The invention of printing and the Protestant Revolts were in a sense (...) revolutionary forces, which
in combination [particularly with the process of making paper] soon produced vast and far-reaching
changes” (Cubberley, 1920:310).
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todo o repertorio de Ramus” (ibid.:10-11), pensador e docente universitirio Calvinista
que ousara defender, com 21 anos, que tudo o que Aristoteles havia escrito estava errado
(ibid.:15) e que terd sido o primeiro a utilizar o conceito de curriculo nos moldes
vulgarizados até ao século XX.

Refira-se também que, para estes investigadores, terd sido suportado nestes
pressupostos que Petrus Ramus concretizou um dos seus objetivos maiores, o de reformar
o curriculo da faculdade de artes de Paris, processo em que associou, a valorizacdo que
fizera do método, “outro importante conceito, o de sistema” (ibid.:25: a bold em itdlico
no original), conjugacdo esta que permitiu a constru¢ao de uma matriz organizacional que

assentava no principio de que para “fodas as matérias curriculares proceder com ordem

e método devia impor-se soberana sobre todas as prdticas de ensino e aprendizagem”

(ibid.:30: sublinhado nosso).

Nao €, assim, impunemente, qual conclusdo deste sub-capitulo, que os autores em
apreco sublinhem que os fundamentos da teoria curricular estavam ja contemplados na
estrutura desenvolvida e que “os Estados modernos e contempordneos foram construindo
0s respectivos sistemas nacionais de ensino ndo abdicando desta apertada politica de
governo da cognicdo, gizada em larga medida pela acdo de Petrus Ramus e seus
discipulos™ (ibid.:29).

Importa, entretanto, reconhecer que, mau grado o fundamental da inovacdo de
Petrus Ramus ser a organizagdo do conhecimento, essa circunstancia “implicou
necessariamente a determinagdo do que era conhecimento puro e socialmente vdlido,
relativamente ao conhecimento impuro e herético, que era preciso expurgar da
transmissdo” (Sousa e Fino, 2014:1267), perspetiva esta que é percebida a luz do
pressuposto de que “power and knowledge exist symbiotically (...) as the complex
interplay through which the production of disciplinary knowledges enables the exercise
of institutional power” (Burns, 2018:40).

E aqui, neste processo e retornando aos docentes da UMa, “que radica o pecado

original do curriculo [i.e.] a selecdo do conhecimento que importa passar as novas

geracoes” (Sousa e Fino, 2014:1267: sublinhado nosso), selecdo essa que, uma outra
professora da mesma Universidade, num outro contexto, refere ter subjacente, “in the
distribution of knowledge and meaning (...) the social and cultural control of a certain

society” (Rodrigues, 2013:820).
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7.6. Da Influéncia das Universidades ao Papel de Ramus e Comenius

Nao despiciendo para a compreensao do papel que coube, a Petrus Ramus, em
todo este processo, € o saber-se que foi professor do College de France na Universidade
de Paris, instituicdo esta que a par, entre outras mas primordialmente e a época, de
Bolonha e Salerno, no continente Europeu, havia obtido, logo a partir do século XII,
“influence and power ( ...) speedily recognized” (Painter, 1886:116), o que contribuiu para
atrair ao seu seio milhares de alunos oriundos de muitos e diversos paises.

Uma nota relevante para sublinhar que essa capacidade de atracdo e influéncia
decorreu, em muitos casos, de “new knowledge (...) added, chiefly from Moslem
sources 33 (Cubberley, 1920:280), que, com o seu dominio do Médio Oriente e contacto
com o longinquo Oriente, ndo so af tiveram contacto com “much of the old Greek learning
in philosophy, science, and medicine” (ibid.:182) como desenvolveram um conjunto de
estudos*’, em diversas dreas de conhecimento®*®, que, segundo o autor, “was now
gradually carried to Spain by travelling Mohammedan scholars” (ibid.), tendo sido, por
essa via, que “the Moslem learning in Spain helped in the intellectual awakening of the
rest of Europe™? (ibid.:185).

Retornando a Petrus Ramus e ao efeito multiplicador, no conhecimento, do
aumento da frequéncia das novas Universidades surgidas um pouco por toda a Europa*®,
e apesar de ndo ter sido seu discipulo direto, a verdade é que caberd a “John Amos

Comenius®¥, a seventeenth-century philosopher and curriculist. Known as the father of

334 £ referencidvel o exemplo de que “No study of arithmetic of importance was possible (...) until the
introduction of Arabic notation and the use of zero” (Cubberley, 1920:160), conhecimento este que o
mesmo autor afirma, paginas adiante, ser “Hindu mathematical knowledge [from whom they] obtain[ed]
(...) the so-called Arabic notation and algebra” (ibid.:182).

335 “In 786 Haroun-al-Raschid became Caliph of Bagdad, and he and his son made it an intellectual center
of first importance [...where] a university after the old Greek model was founded, a large library was
organized, and an observatory was built” (Cubberley, 1920:182).

336 “astronomic tables were calculated, algebra and trigonometry were perfected, discoveries in chemistry
not known in Europe until towards the end of the eighteenth century, and advances in physics which
Western Europe waited for Newton were made, [while] in medicine and surgery their work was not
duplicated until the early nineteenth century” (Cubberley, 1920:182).

337 Este autor introduz a perspetiva de uma “translation route (...) a roundabout one — [from] Greek [to]
Syriac, Arabic, Castilian [and finally] Latin — (...) translations that could not be very accurate, but they
sufficed for the needs of Europe until the original Greek versions were recovered when the Venetians and
Crusaders took and sacked Constantinople” (Cubberley, 1920:186).

338 Bolonha (1088) e a quem se devera o termo Universidade; Oxford (1096); Paris (1170); Modena (1175);
Cambridge (1209); e, entre muitas outras, Lisboa / Coimbra (1290), considerando que entre a criacido do
Estudo Geral em Lisboa e as sistemdticas mudangas entre uma e outra cidade, a universidade, neste periodo
da histéria, acaba por ser de ambas as cidades.

339 Nascido na antiga Boémia, “He spent much of his energies (...) writing on pedagogics, or acting as an
itinerant educational consultant [..having been] invited to be president of Harvard” (Davies, 1997:609).
No ambito do seu trabalho enquanto consultor, foi convidado “by the English Parliament (...) in 1641,
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universal education” (Null, 2011:20), continuar a assegurar o que Jesus Maria Sousa e
Carlos Fino categorizam como o cerne da acdo de Petrus Ramus, designadamente o
processo de “passagem do enfoque na Dialética para o enfoque na Diddtica” (Sousa e
Fino, 2014:1269), questao que, Comenius, assumiu mesmo ser determinante ao seu
trabalho, ao referenciar, num dos seus livros**, “My fundamental principle - an
irrefragable law of didatics” (citado por Painter:1886:202).

Efetivamente, para além da sua obra proeminente (Opera Didactica Omnia**'),
Comenius publicou muitos outros trabalhos, entre os quais Janua Linguarum Reserata**
343; Methodus Linguarum Novissima**, ainda centrado nas questdes da aprendizagem das
linguas, e Schola Materni Gremii**, dirigido as familias e em particular as maes, focado
na infancia 34,

Todavia e revelando uma perce¢do muito abrangente da questdo educativa, este
autor, que terd sido o ultimo bispo da Igreja Hussita, seguindo um raciocinio similar ao
expresso por Lutero, assumia que “Not the children of the rich and powerful only, but

bovs and girls alike, rich and poor, in all cities and .. .villages should be sent to school”

(citado por Davies, 1997:610: sublinhado nosso), perspetiva esta a que aduzia, de modo

objetivo e qual alerta para os docentes, que “The slower and weaker the disposition of

any man, the more he needs assistance” (ibid.).

Nao € assim de estranhar, por esta visdo do problema, que tenha dedicado,

conforme se 1€ em “Matética e Inovagdo Pedagédgica: O Centro e a Periferia”, grande

apos o que se transferiu para a Suécia, onde “No sooner had Comenius accomplished the work assigned
him by his Swedish advisers (...) he received a call to reform the schools of Transylvania, in Hungary”
(Painter, 1886:206).

30 Janna Linguarum Reserata, que Painter traduz como sendo “Gate of Tongues unlocked” (Painter,
1886:202).

31 “A Arte de Ensinar Todas as Coisas a Todas as Pessoas” (tradugdo do autor a partir da versdo inglesa do
livro de arquivo da internet da Universidade de Harvard)
(https://archive.org/details/bub_gb zgDIL.5SUdWzmUC/page/n53).

342 “ Janua Linguarum or ‘Gate of Languages’ (...) started as a trilingual textbook in Latin, Czech, and
German, ran to hundreds of versions, including Persian and Turkish” (Davies, 1997:609: a bold em italico
no original).

33 Neste livro, que Painter classifica como “Gate of Tongues Unlocked”, Comenius afirma que
“understanding and the tongue should advance in parallel lines always [for] The human being tends to
utter what he apprehends. If he does not apprehend the word he uses, he is a parrot; if he apprehends
without words, he is a dumb statue” (Painter, 1886:202).

34 “Latest Method with Languages” [...where] he laid down ( ...) that theory should not be dissevered from
practice, and that study should advance by easy gradations” (Painter, 1886:205-206).

35 “g book [in which] he anticipated many of the ideas of the kindergarten of to-day” (Cubberley,
1920:411).

36 Citagdes da  Enciclopédia  Britanica  (https://www.britannica.com/biography/John-Amos-
Comenius#ref213532) e de “School of Infancy” (1858:39), livro do arquivo da Internet da Universidade de
Harvard (https://archive.org/details/bub _gb zgDL5UdWzmUC/page/nS5)
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parte da sua ultima obra (“Spicilegium Didactum’) precisamente a “arte do discente
(Mathetica est ars discendi), que consiste na tarefa de aprender a conhecer as coisas e
procurar a ciéncia das coisas” (Fino, 2016:254: a bold em itdlico no original).
Realce-se, finalmente, que esta preocupagdo, sobre a aprendizagem alargada a
todos, tinha naturalmente subjacente uma preocupacdo que se podera qualificar como
politico-social, como se pode inferir da seguinte passagem da “Opera Didactica Omnia”:

“If any ask, ‘What will be the result if artisans, rustics, porters, and even women become

lettered ? I answer: none of these will lack the material for thinking, choosing, following

and doing good things” (citado por Davies, 1997:610: sublinhado nosso).

7.7. Sobre as Perspetivas de Locke e Rousseau

No ambito deste contexto, foi natural que se assistisse a um cada vez mais
acentuado interesse pelas questdes do conhecimento, tendo sido fundadas, um pouco por
todo o continente Europeu, um conjunto de instituicdes**’ dedicadas ao estudo e
divulgacdo®*® das mais diversas questdes e descobertas realizadas, circunstancia esta que,
retornando a Norman Davies, leva mesmo este autor a referir que “The interest in the
theory of knowledge (...) added to the growing corpus of information, had a natural
corollary in a mania for encyclopedias™ (1ibid.:599), para além, como defende ainda este
professor universitario, de ter permitido que o Renascimento fosse visto como “the first
stage in the evolution which led via the Reformation and the Scientific Revolution’* to
the Enlightenment” (ibid.:471).

Com uma influéncia marcante neste processo € no quadro de uma obra muito mais
vasta que engloba os “Treatises of Government”*°, de que se releva o segundo, pois nele
se apresentam e defendem, os fundamentos politicos de uma sociedade que entendia
dever ser sujeita ao direito natural e a um contrato social, John Locke, em “Some

Thoughts concerning Education” (1693), real¢a duas ideias que virdo a marcar os séculos

37 No século XVII surgiram, segundo Rémulo Carvalho (1985) e Norman Davies (1997), entre outras, as
Academias dei Lincei (1603; Roma) e del Cimento (1657; Florenga); a Collegium Naturae Curiosorum
(1652; Saxodnia); a Royal Society of London (1660) e a Academia de Ciéncias de Paris (1666).

38 Em 1665, surge a primeira publica¢io atribuida a Royal Society of London, de seu nome “Philosophical
Transactions, which established the important concepts of scientific priority and peer review” (link:
https://royalsociety.org/about-us/history/).

39 Norman Davies utiliza, ainda, paginas adiante no livro que citamos, a figura de que “The Scientific
Revolution (...) followed a natural progression from Renaissance humanism, and was assisted to some
extent by Protestant attitudes” (Davies, 1997:507: a bold em itdlico e a negrito no original.)

330 Para uma leitura do Segundo Tratado (Locke, 1688), centrado sobre as questdes do direito natural, da
liberdade e do contrato social, vide https://www.gutenberg.org/files/7370/7370-h/7370-h.htm.
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seguintes. A de que “Each man’s mind has some peculiarity (...) that distinguishes him

from all others; and there are possibly scarce two children who can be conducted by

exactly the same method” (citado por Adamson, 1922:179: sublinhado nosso), € a que se

vird a transformar no seu simbolo maior, a ideia de “Tabula Rasa”, ou seja, a perspetiva
de que as criancas seriam “only a white paper, or wax, to be moulded and fashioned as
one pleases” (ibid.).

Com estes fundamentos, Locke®! “urge that the tutor train the judgement and the

understanding rather than the memory” (Cubberley, 1920:402: sublinhado nosso) pois e

ainda segundo este investigador, o fil6sofo inglés estava absolutamente convencido de

que “it was the process of learning that was important, rather than the thing learned”

(ibid.:433: sublinhado nosso).

Todas as obras e ideias de John Locke, para além de (ou por) terem sido
traduzidas, ainda no século XVII, para francés (lingua que era a mais lida na Europa de
entdo), serviram de suporte, mais tarde, ja no século XVIII, a filésofos como Voltaire e
Rousseau®¥, pensadores estes que seguiram, porém, caminhos diversos, ji que se
“Voltaire appealed to the enlightened élite, (...) Rousseau appealled] to the masses™>
(Davies, 1997:607), perspetiva esta que € constatdvel no seu Contrato Social***, logo ao
primeiro capitulo, nomeadamente ao afirmar que “O homem nasceu livre e em toda a
parte vive aprisionado” (Rousseau, 1981:11), imagem que complementa com a ideia de
que, “enquanto um povo é obrigado a obedecer e obedece, procede bem; logo que pode
libertar-se do jugo e se liberta, procede ainda melhor” (ibid.:12)3%.

J4 na sua obra “Emile3% ou de I’ Education”, o autor, que assume que rejuvenesceu

depois de ler Locke (Rousseau, 1762:iij), comeca por afirmar, a introdu¢do, que “depuis

351 O autor refere que a ideia era igualmente partilhada por Montaigne.

352 “Locke’s great influence on educational thought (...) came through the popularization of his best ideas
by Rousseau [...who] Restate[ed] and expand|ed] the leading ideas of Locke in his Emile” (Cubberley,
1920: 436: a bold em itdlico no original).

353 Norman Davies afirma mesmo que estas duas figuras proeminentes do [luminismo “were as different as
chalk and cheese” (Davies, 1997: 605).

334 “The Social Contract virtually became the Bible of the French Revolutionists” (Cubberley, 1920:483).
355 Afirmagdo esta que converge com a ideia de Locke, expressa no ja citado Segundo Tratado, quando
afirma que “what state all men are naturally in, and that is, a state of perfect freedom to order their actions,
and dispose of their possessions and persons, as they think fit, within the bounds of the law of nature,
without  asking  leave, or  depending upon the will of any other man”
(https://www.gutenberg.org/files/7370/7370-h/7370-h .htm).

336 Ao tomo IV desta sua obra, Rousseau fala também da educacéo feminina, neste particular através do
recurso, ja ndo a figura de Emile, mas de “Sophie”, pois, diz “la seule chose que nous savons avec certitude,
est que tout ce qu’ils ont de commun est de ’espéce, & que tout ce qu’ils ont de différent est du sexe”
(Rousseau, 1762:TOMO IV:4), circunstincias estas que o levam a afirmar que “En ce qu’ils ont de commun
ils sont égaux; en ce qu’ils ont de différent ils ne sont pas comparables” (ibid.).
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temps infinis il n’y a qu’un cri contre la pratique établie, sans que personne s’avisé d’en
proposer une meilleure” (ibid.:ij), grito esse que se pressupde tenha sido o de Platdo, em
“A Republica”, ja que, adiante, Rousseau defende que aquele era “le plus beau Traité
d’éducation qu’on ait jamais fait” (ibid.:14).

Neste contexto e para além de sublinhar, como o filésofo inglés, a sua crenga no
principio da “tabua rasa”, nomeadamente ao sustentar que “Nous naissons capables
d’apprendre, mais ne sachant rien, ne connaissant rien” (ibid.: 89), o autor afirma,
enquanto grandes linhas do seu pensamento sobre a questdo, que se deve comegar por
“mieux étudier [les] éleves; car treés-assurément, vous ne les connoissez point” (ibid.:iv),
em especial, realca-o e de forma clara, porque “Les plus sages s’attachent a ce qu’il
importe aux hommes de savoir, sans considérer ce que les enfants sont en état
d’apprendre” (ibid.:iij).

Noutro plano, o autor sublinha que “Le pays n’est pas indifférent a la culture des

hommes” (ibid.:56: sublinhado nosso), facto que explicita, exemplificando que “zelle
éducation peut étre praticable en Suisse & ne l’étre pas en France” (ibid.:vij). Note-se,
porém, que ndo se cinge a dimensdo geografico-climatérica, remetendo também para o
contexto institucional de cada sociedade, nomeadamente quando afirma que “L’homme
civil (...), il est enchainé par [les] institutions” (ibid.:21-22), qual antecipacdo do
pensamento Althusseriano, visto enfatizar e de modo perentdrio, que o homem naquela
condi¢do, “nait, vit, & meurt dans l’esclavage” (ibid.:21).

Relativamente ao propodsito da educagdo, o seu entendimento € tdo abrangente e
diversificado quanto “on doit lui [a I’enfant] apprendre a se conserver étant homme, a
supporter les coups du sort, a braver [’opulence & la misere, a vivre, s’il le faut, dans les
glaces d’Islande ou fut le brulant rocher de Malte” (ibid.:20), advogando ainda, no que
concerne a concretizacdo do processo educativo, que “I’exécution dépend de mille
circonstances, qu’il est impossible de déterminer autrement que dans une application
particuliere de la méthode a tel ou a tel pays, a telle ou a telle condition” (ibid.:viij).

A Rousseau caberd ainda “a paternidade” de “Europe’s earliest ministry of state

education” (Davies, 1997:608) que terd surgido em 1772-73, na Poldnia, na sequéncia de
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uma recomendacao do filésofo suico para que se criasse “a single unified educational
system in place of all existing institutions™ (ibid.)?>7 358 359,

Qual reiterado comprovativo da intima ligacdo entre as visdes do mundo, da
sociedade e da organizagdo politica, e o tipo, os objetivos e as finalidades dos sistemas
educativos em cada momento histérico, Norman Davies assume ainda que “Education
was the sphere to which the ideas of the Enlightenment were most readily applicable”
(ibid.:608: sublinhado nosso), circunstancia que € percetivel se houver a nocao de que
“The philosophy of the Enlightenment was primarily concerned with epistemology, that
is, the theory of knowledge” (ibid.:597), o que nao pode deixar de ser entendido, enquanto
causa — consequéncia das novas convic¢des decorrentes do método cientifico de
observacdo e deducdo, que este deveria ser aplicado a todas as questdes do homem
(ibid.:597) %% e razdo, porventura também, para que “religious teaching was separated
from general education [and] modern subjects were introduced to supplement the

classics” (ibid.:608).

7.8. Do Impacto das Revolucoes Inglesas as Revolucoes Americana e

Francesa

Até finais do século X VIII, entretanto, multiplas e diversas circunstancias levaram
a que comecassem a OcorTer ou a acentuar-se, mudancas sociais profundas. Ditadas, por
um lado, pela ascens@o de uma burguesia mercantil que, desejosa de fazer valer os seus
direitos e expectativas a todos os niveis, entendia ter também condi¢des para aceder ao
poder e definir, com as até entdo classes reinantes, “o que, como e quando fazer”, mas
também e por outro lado, pelo posicionamento de alguma nobreza, que comega a opor-se

ao despotismo absolutista e que reivindica, para si, outro tipo de direitos e

357 Com base livro de Rousseau “Considérations sur le gouvernement de Pologne”, publicado em 1769 e
que continha “an all important chapter on education” (Davies, 1997:608).

338 O ensino primario tera também sido assumido como obrigatoério, em 1773, no &mbito do Sacro Império
Romano-Germanico, entdo sob a lideranca de José II, Arquiduque da Austria (Cirne dos Santos, 2009:217-
18). Neste caso especifico, autores ha, porém, como Cubberley, que atribuem a Maria Teresa, mae de José
II, a paternidade da ideia, dado que ha um periodo de co-regéncia do império. Neste caso, ¢é referida a data
de 1774 como de promulgacdo de um “General School Code [..which] gave details as to teachers,
instruction, compulsory attendance, support, and inspection” (Cubberley, 1920:562).

3% Segundo Cubberley “The uniform system of public schools [was] ordered established for Prussia by
Frederick the Great, in 1763” (Cubberley, 1920:438), bem como e segundo o mesmo autor, “compulsory
education for the children of all subjects from the ages of five to thirteen or fourteen [with] all apprentices
to be taught (....) and fines on parents not sending their children to school” (ibid.:560).

360 Segundo Norman Davies, este enquadramento geral teria induzido Alexander Pope a escrever o seu
célebre “Know then thyself, presume not God to scan / The proper study of mankind is Man” (Davies,
1997:597).
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prerrogativas®®!, sendo, em todo este processo, reconhecido o papel determinante das
Revolugdes ocorridas em Inglaterra; nos hoje Estados Unidos da América e em Franga.

Relativamente a primeira, a dita Gloriosa**?, que deu origem a Bill of Rights de
1689, ndo pode escamotear-se que decorre dos fundamentos de séculos da Charter of
Liberties*®, de 1100, documento este que se reconhece ser o catalisador da Magna Carta’%*
365366 que os nobres ingleses induziram Jodo Sem Terra a subscrever,em 1215, e no qual,
se constata, que “government under law and based on the consent of the governed began
to shape itself” (Cubberley, 1920:486). A importancia e impacto, daquela, sdo de tal
ordem que nos dois séculos seguintes*®’, varios monarcas “had been forced to confirm [it]
no less than thirty-seven times” (ibid.:487), podendo percecionar-se também, na citada
Declaracdo de Direitos de 1689, os fundamentos de alguns dos principios das
Constituicdes Americana e Francesa, como, por exemplo,

“That the pretended Power of Suspending of Laws or the Execution of

Laws by Regall Authority without Consent of Parlyament is illegall”;

“That the Election of Members of Parlyament ought to be free”; “That the

Freedom of Speech and Debates or Proceedings in Parlyament ought not

to be impeached or questioned in any Court or Place out of

Parlyament™368,

361 Refere-se a que se prefigura, a época, como o exemplo mor desse processo, a Magna Carta, aprovada,
pela 1* vez, em 1215 e cujo titulo sé foi oficializado em 1237 (Soares Carvalho, 1993:73), Carta esta que
seria depois “confirmada ou ratificada cerca de sessenta vezes” (ibid.:77) tendo sido “transformada em
arma legal contra as doutrinas politico-teologicas do jus divinum seiscentista” (ibid.:79: a bold em itélico
no original) e constituindo-se como o suporte “do common law contra a tendéncia absolutista (...) e
salvaguarda das liberdades do povo contra as arbitrariedades do rei” (ibid.:80: a bold em itdlico no
original).

3625 Revolucdo Gloriosa, também chamada de Revolu¢do Sem Sangue, ocorreu em 1688 e resultou na
deposi¢ao do Rei James II e no acesso ao trono da sua filha, Mary II, e do seu marido, William III, de
Orange, dos Paises Baixos. Deste revolucdo decorreu a implementag@o da Convengao dos Direitos de 1689,
que transformou a Inglaterra e, mais tarde, o Reino Unido, numa monarquia constitucional, assim
estabelecendo que o Parlamento era o verdadeiro poder reinante do pais e razdo pela qual se diz que os
novos reis juraram governar, ji ndao sob as leis da monarquia, mas do parlamento in
https://www britannica.com/event/Glorious-Revolution

363 https://sourcebooks.fordham.edu/source/hcoronation.asp.

364 Inicialmente apelidado de “Artigos dos Bardes”.

365 http://www legislation.gov.uk/aep/Edw1cc1929/25/9/contents.

366 “Os colonos ingleses que, fugidos a perseguicdo politica e religiosa dos seus compatriotas (...) se
instalaram na América levavam jd consigo o mito da Magna Carta [e] a ideia mdgica do seu clausulado”
(Soares de Carvalho, 1993:85).

367 “By 1295 the first complete Parliament, representative of the three orders of society -- Lords, Clergy,
and Commons -- assembled, and in 1333 the Commons gained the right to sit by itself. (...) In 1376 the
Commons gained the right to impeach the king’s ministries” (Cubberley, 1920:487).

3%8 http://www legislation.gov.uk/aep/WillandMarSess2/1/2/contents.
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Quanto as Revolugdes que aquelas deram origem, sdo ambas de teor politico-
social*”, tendo-se influenciado reciprocamente®”® 37!, com a Declara¢@o de Independéncia
das Coldnias Americanas, em 1776, a estabelecer, ao respetivo preambulo, que

“all men are created equal | ...and] to secure these rights, governments are

instituted (...) deriving their just powers from the consent of the governed

[...while being] the right of the people to alter or to abolish it, and to

institute a new government” (citada por Cubberley, 1920:496),

e a Assembleia Constituinte Francesa a adotar, em 1789, a Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidadao®?, que estabelece, ao seu artigo 1°, que “Les hommes naissent et
demeurent libres et égaux en droits”; ao seu artigo 3° que, “Le principe de toute
Souveraineté réside essentiellement dans la Nation [et] Nul corps, nul individu ne peut
exercer d’autorité qui n’en émane expressément’ e ao seu artigo 6° que “La Loi est
I’expression de la volonté générale [et que] Tous les Citoyens ont droit de concourir
personnellement, ou par leurs Représentants, a sa formation” , articulados estes que estdo,
sem duvida, imbuidos dos mesmos pressupostos e valores maiores, neste caso, e de forma
muito evidente, dos da Liberdade e da Igualdade.

Explicitadas, sumariamente, algumas das que se entendem ser as ligagdes entre as
citadas revolugdes, importa referir e continuando a acompanhar Elwood Cubberley, que
se percebem, por estas circunstancias e qual consequéncia substantiva, alteracOes
profundas relativamente as perspetivas que impendem sobre a Educacdo, desde logo por

via da Constituicdo Americana®”® 374 375 de 1787, ja que estando, entdo, todas as escolas

369 Mau grado as primeiras causas da Americana se centrem sobre questdes de indole econémico-fiscal, de
que sdo exemplo o Sugar Act (1764); o Stamp Act (1765) e o entendido como episddio chave de todo o
processo de independéncia, o Boston Tea Party (1773).

370 Norman Davies assume alguma proeminéncia da Revolugdo Americana sobre a Francesa, ndo deixando,
porém, de salientar o que aquela também havia bebido da Inglesa Bill of Rights de 1689 (Davies, 1997:713).
371 Para além dos filgsofos, cujas ideias, genericamente, influenciaram ambas, nomeadamente e entre
outros, Locke; Rousseau; Montesquieu e Voltaire, é ainda aventado que Jefferson possa, também, ter tido
alguma influéncia direta na revolucdo francesa, atento o papel de embaixador que exerceu neste pais,
durante cinco anos, precisamente até 1789 e considerada a sua relagdo com LaFayette
(https://study .com/academy/lesson/thomas-jefferson-as-the-ambassador-to-france.html).

372 https://www .conseil-constitutionnel fr/le-bloc-de-constitutionnalite/declaration-des-droits-de-1-homme-
et-du-citoyen-de-1789.

373 “The Constitution was written in the name of ‘We, the people of the United States’ and has proved
remarkable durable” (Davies, 1997:637)

374 A Constituicdo Americana “contain[s] the clearest and most practical formulations of the ideals of the
Enlightenment” (Davies, 1997:637)

375 Ainda segundo Soares de Carvalho, para além da Magna Carta ter sido reconhecida como parte das leis
e cédigos de alguns dos Estados logo no século XVII, garantiu também, posteriormente, a sua influéncia
“na ConstituicGo Americana de 1787 e em alguns dos seus aditamentos (amendments)” (Soares de
Carvalho, 1993:85: a bold em itélico no original).
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eivadas e dependentes de influéncias religiosas’’®, € a integragdo, na lei fundamental dos
Estados Unidos, de

“provisions which guaranteed the free exercise of their religious faith to all, and

forbade the establishment by Congress of any state religions, or the requirement

of any religious test as a prerequisite to holding any office under the control of

the Federal Government” (Cubberley, 1920:497),
que contribui para o desenvolvimento, naquele pais, de “systems of free, common, public,
tax-supported, non-sectarian schools” (ibid.:498).

Entretanto, todas estas alteragcdes se irdo também verificar, posteriormente, em
Franca, por via da Constituicdo de 1791, na qual se estabelecia que “Il sera créé et
organisé une Instruction publique commune a tous les citoyens, gratuite a ’égard des
parties d’enseignement indispensables pour tous les hommes™>"".

Todavia, neste caso e atentas as consequéncias do considerado como Reino de
Terror subsequente, serd s6 com Napoledo que se iniciard a “organization of schools for
the nation which ultimately meant the taking over of education from the Church and its
provision at the expense of and in the interests of the nation” (Cubberley, 1920:502).

Prosseguindo o raciocinio com recurso a obra deste autor, € esta “new theory as

to state control, and the erection of a citizenship purpose for education [which] made it

both possible and desirable that the instruction in the school (...) should be recast” (ibid.:

530: sublinhado nosso), qual reconfirmagdo, em mais este contexto, das premissas
fundamentais em que assenta toda a logica intemporal do “What knowledge is of most
worth”, neste particular, “fo bring the school into harmony with the new secular purpose”

(ibid.).

E esta circunstancia, entretanto, que leva o autor, apés assumir que a transicfio da
Igreja para o Estado havia sido encetada pelos Estados Germanicos do século XVII
(ibid.:319), a defender que “It was left for the United States (1787) to completely divorce
Church and State, and to reduce the Churches to the control of purely spiritual affairs”
(ibid.: 318).

376 A América do Norte, nas inimeras décadas anteriores e no territorio que hoje corresponde aos EUA, foi
refigio de imensos cidaddos origindrios, nomeadamente da Europa, que eram perseguidos pelas suas
convicgdes religiosas.

377 https://www .conseil-constitutionnel .fr/les-constitutions-dans-I-histoire/constitution-de-1791
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Refira-se, finalmente, que Elwood Cubberley sustenta, ainda, que esta nova teoria
terd sido inspirada por Jean Jacques Rousseau®’® (ibid.), mas naturalmente decorrente e
consequéncia objetiva das “vast and far-reaching political, industrial, and social changes
which have been the great actuating forces” (ibid.:737), assim se comprovando a
perspetiva de que “a maioria das reformas educacionais e curriculares sdo, por natureza,
reformas politicas [sendo] A Reforma do curriculo (...) o veiculo principal desse

contexto” (Gesser, 2002:70).

7.9. Na Antecamara do Curriculo Contemporaneo

Todo este processo, vivido de forma cada vez mais marcante desde finais do
século XVIII, mais ndo é do que “a culmination of a long series of progressive changes
which had been under way for centuries” (Cubberley, 1920:10), mudangas essas que se
acentuaram com a “governmental rationalization |[...that] accompanied the development
of the modern nation-state” (Burns, 2018:2), acabando por marcar os séculos XIX e XX,
Ja que, conforme se percebe, desde logo na Prussia mas também e do modo referenciado,

em Franca e nos EUA, “Now arose the modern conception of the school as the great

constructive instrument of the State” (Cubberley, 1920:11: sublinhado nosso), pois, como

sublinha o autor, as escolas eram, agora, “declared to be essentially civil affairs, their
purpose (...) to promote the common welfare and advance the interests of the political
State” (ibid.).

Este entendimento da institui¢do, enquanto fun¢ado instrumental do Estado, leva a
que “Most European governments strove to strengthen the national cohesion of their
subjects (...) above all by education and the promotion of a common culture” (Davies,
1997:814), circunstancia que ndo invalida que em contextos de maior distancia,
nomeadamente os inerentes a um centro/continente € a uma periferia/ilha, aquela se
constitua como um obsticulo determinante “fo the political, economic and cultural
integration processes that are characteristic of nation-state building” (Fazi, 2012:134),
com as consequéncias inerentes.

E, todavia, como se o antecipou, no contexto de procura da coesao nacional por

esta via, que “ministers of education began to be appointed by the State to take over and

378 Também Adam Smith, segundo Elwood Cubberley, assumiu que a educacgio era “a matter of state
interest [...and] Accordingly (...) the State had every right, not only to take over elementary education as a
state function and a public charge, but also to make it free and compulsory” (Cubberley, 1920:620-621:
sublinhado nosso).
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exercise control [...and] the instruction in the school was changed in direction, and in
time vastly broadened in scope” (ibid.), num processo que envolveu trés dimensoes, quais
sejam “The emergence of curriculum as a concept (...) the development of a class and
classroom system (...) and the origins of state schooling for a mass clientele” (Goodson,
2004:191), processo este que rapidamente e desde o século XIX, abrange quase todos os
continentes®”®, consubstanciando a perspetiva de John Locke de que “education in its
widest sense is the molding force of life” (citado por Painter, 1886:217) e explicando,

ainda, o entendimento de Thomas Jefferson, de que “A system of general instruction,

which shall reach every description of our citizens, from the richest to the poorest, as it

was the earliest, so it shall be the latest of all the public concerns” (citado por Painter,

1886:315-316).

Nao € assim impunemente que surge, em pleno século XIX e de forma ora
explicita, a ja inimeras vezes referenciada questao paradigmatica que Herbert Spencer se
coloca, em 1859, “What Knowledge is of Most Worth?”, interrogacao essa suscitada, em
primeira instancia, num artigo dedicado a Educacdo e publicado na Westminster Review,
que seria, posteriormente, também editado num livro intitulado “Education: Intellectual,
Moral, and Physical”.

Na realidade, considerada ndo sé a nova visdo sobre o papel da escola, “as state
institutions [...used] to unify and nationalize peoples”*° (Cubberley, 1920:579), como o
aumento substancial de conhecimento disponivel que, “By the middle of the nineteenth
century the scientific and industrial revolutions had produced” (ibid.:776), era
importante redefinir o que e quando ensinar, ja que “Education is an unbroken unity,
extending from early childhood to maturity” (Painter, 1886:251).

Por razdes conjunturais e decorrente do processo historico e migratério®!, e tendo
em vista assegurar a integragcao plena dos imigrantes na sua nova sociedade / patria, cujo
lema €, paradigmaticamente, “E Pluribus Unum”*2, “American schools have functioned
to make immigrants into Americans” (Pinar, 2004:17), processo esse que acabou por se

manter ainda nas primeiras décadas do século XX3%.

379 O Japdo, segundo Franklin Painter, “has had a comprehensive school system, including primary schools,
colleges and universities” (Painter, 1886:289).

380 “The struggle for national realization, begun by Prussia after 1807, and with education as the important
constructive tool of the State, has since been copied by nation after nation, and has become the dominant
force of modern history” (Cubberley, 1920:579).

8L “fourteen million people entered the United States” (Laurie and Cole, 1997:8).

382 “De Muitos, Um”.

383 Considerando que “for the decade as a whole (1900-9) there were 8,2 million [new immigrants]” (Fisk,
2003:3).

219



Cubberley, alargando os limites inferior e superior deste periodo, refere que, entre
1820 e 1914, terdo sido 32.102.671 pessoas a entrar nos Estados Unidos, “from all parts
of the world [..in] a movement of peoples compared with which the migrations of the
Germanic tribes ( ...) into the old Roman Empire in the fourth and fifth centuries pale into
insignificance” (Cubberley, 1920:790).

Como ¢é facilmente percetivel, este movimento migratdrio “brought the question

of Americanization to the front as one of the most pressing problems connected with

American national education” (ibid.: sublinhado nosso), circunstancia esta que € tdo mais

pertinente se se recordar a perspetiva de Foucault (2015) de que “power is effectuated on
bodies not as ideology, but as specialized disciplinary knowledges produced in modern
rationalizing institutions” (citado por Burns, 2018:12).

Assim, este quadro, de procura de garantia da dupla integracdo, para a grande
maioria desses mais de 30 milhdes de novos cidadaos norte-americanos, num novo pais
e/ou numa nova lingua, induziu um debate generalizado no pais, sobre o melhor método
a aplicar para assegurar o sucesso do processo.

E mau grado haver, como diria Aristételes, “divergéncias sobre o género de
exercicio a praticar” (Aristoteles, 1977:60), a realidade é que a tese que vingou foi a
utilitaria, qual reafirmacdo do pensamento cldssico de que “Ndo hd diivida de que entre
as coisas usuais ndo se pode deixar de comegar por aprender as necessdrias” (ibid.:60).

E neste quadro, duma sociedade também marcada pela aceleracio da
industrializa¢do e por uma “catalizadora revolugdo da ciéncia” (Gesser, 2002:74), que
surge, com papel preponderante, a teoria Tayloriana do trabalho, suportada,
fundamentalmente, em “The Principles of Scientific Management”, livro de Frederick
Taylor publicado em 1911, que tinha como objetivo maior € como o autor o referencia a
sua introdu¢do, encontrar uma solu¢do para o desafio, do Presidente Roosevelt, de dar
resposta a “larger question of increasing our national efficiency” (Taylor, 1923:5).

Sublinhe-se, antes de prosseguir, que Taylor, engenheiro mecénico, integrava o
Movimento de Eficiéncia Social, qual “think-tank™ de entdo que proclamava o combate
a todas as inefici€ncias em todas as dreas de atividade, tendo, ao nivel da educagdo, sido
qualificada como “a doctrine [...whose] intention [was] to depoliticize the education
system” (Paraskeva, 2011:39). Ainda segundo este autor, Joseph Mayer Rice, autor do
livro “Scientific Management in Education” (1912) seria “the leader of (...) the social
efficiency educators” (ibid.), devido ao seu papel pioneiro no lancamento de uma bateria

de testes escolares ainda no século XIX.

220



7.10. Curriculo e Fundamentos das suas Teorias Tradicionais

Papel central no Movimento de Eficiéncia Social tem, também, John Franklin
Bobbitt, que procura transpor a matriz de organizagdo industrial para a educativa,
nomeadamente através da publicacdo, em 1918, da sua obra maior e catalisadora do
entendimento do curriculo como € hoje assumido, The Curriculum, o qual ndo pode, de
acordo com William A. Reid, “be separated from the idea of institution [i.e.] without
institutions, curriculum cannot exist” (citado por Null, 2011:35).

John Bobbitt apresenta, como argumento principal para a publicacdo, “To present
some of the theory needed for the curriculum labors of this new age” (Bobbit, 1918:v), ja
que, alega, as preocupacdes centrais t€m sido sO as inerentes a “theory of educational
method” (ibid.), que deve, sublinha, ser complementada, a montante, por uma “theory of

curriculum-formulation | ...as...] To know what to do is as important as to know how to

do it” (ibid.: sublinhado nosso).

Neste quadro, sublinha que o Curriculo € “The scientific task preceding all others
[and] for this we need a scientific technique” (ibid.:41-42), reiterando, simultaneamente,
o principio ja expresso em “What the Schools Teach and Might Teach” (1915), de que
“Education must take a pace set, not by itself, but by social progress” (ibid.:iii).

Efetivamente, naquele seu livro, o autor dava nota de que “The number of
‘essentials’ changes from generation to generation” (Bobbitt, 1915:18), circunstancia
que obrigava, defendia, a que “The normal method of education in things not yet put into
schools, is participation in those things” (ibid.), ideia que desenvolve e aprofunda, pois
trés anos depois, em The Curriculum’®*, o autor entende que “Education is now to develop
a type of wisdom that can grow only out of participation in the living experiences ( ...) and
never out of mere memorization of verbal statements of facts” (Bobbitt, 1918:1v).

Neste quadro, concretiza que “Education that prepares for life is one that prepares
definitely and adequately for [its] specific activities” (ibid.:42), defendendo, a partir desta
sua “teoria central”, a necessidade de “go out into the world of affairs and discover the
particulars of which these affairs consist” (ibid.), os quais se constituirdo como 0s
objetivos do curriculo (ibid.:42), no que “é visto como um processo de racionalizacdo de

resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos” (Silva,

384 “The word curriculum is Latin for a race-course(...). As applied to education, it is that series of things
which children and youth must do and experience by way of developing abilities to do the things well”
(Bobbitt, 1918:42: a bold em itdlico no original).
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2005:12).

Aquela perspetiva, que se assume “as being utilitarian (...) but not in any narrow
or undesirable sense” (Bobbitt, 1915:20), permite dizer que o “modelo (...) estava
claramente voltado para a economia” (Silva, 2005:23), tendo-se constituido como ideia
chave para politicos como David Snedden®®’, que defendiam “that the ultimate aim of
education was ‘the greatest degree of efficiency” (Wirth, 1993:57). Ainda de acordo com
este autor, Snedden, ora acompanhado por Charles Prosser®®, “became convinced that
they could compete successfully only if the American school system introduced a set of
separate vocational schools patterned after the German [dual] model*®" (ibid.).

Assentes nesta premissa, ambos “developed the theoretical rationale for the
technocratic model” (ibid.:56), que se caracterizava por ter “a curriculum designed
according to a job analysis of the needs of industry” (ibid.), qual aplicacdo das ideias da
dupla Taylor/Bobbitt e suportando-se, igualmente, nas perspetivas dominantes na
Psicologia, de entdo, que “was dominated by a positivistic — mechanistic — reductionistic

approach which can be epitomized as the robot model of man” (Bertalanffy, 1967:7:

sublinhado nosso).

Do outro lado do que era “the conflict of the two Americas we, in fact, have
become in the hundred years since the Civil War” (Wirth, 1993:55), estava “the
pragmatic, even chameleon-like” (Null, 2011:131) John Dewey, autor este que “fried to

define an approach that would combine democratic and humanistic values with science

385 David Snedden foi docente universitdrio e investigador norte-americano, com uma obra multifacetada
na drea da Educacdo (vide http://www.tcrecord.org/AuthorDisplay.asp?aid=7269), tendo sido o primeiro
comissdrio, para o setor, do Estado de Massachusetts. Membro e co-lider da escola da eficiéncia social,
advogou a sua aplicagdo a construgdo do curriculo e a criacdo de escolas de cariz vocacional. Neste
contexto, referéncia para uma obra de que foi co-autor, intitulada The Administration of Public Education
in the United States (1908), a qual advogou uma reforma integral da mesma, retirando, como sustentava, a
governagdo escolar do poder politico in https://education.stateuniversity.com/pages/2426/Snedden-David-
1868-1951 .html.

386 Charles Prosser trabalhou com David Snedden como seu adjunto, durante dois dos anos em que este foi
responsavel pela educagdo no estado de Massachusetts. Foi ainda secretdrio executivo da National Society
for the Promotion of Industrial Education (1912-1915) tendo sido, ainda, o 1° diretor executivo do Federal
Board for Vocational Education (1917-1919). Também ligado ao movimento da eficiéncia social, criticava
o modelo curricular dos liceus, advogando que o ensino, para ser eficaz, deveria ser especifico e diretamente
relacionado com fins e metas imediatas, pelo que e neste contexto, sublinhava a necessidade de que, ap6s
o 6° ano, toda a educacdo deveria ser diferenciada in
https://education.stateuniversity .com/pages/2338/Prosser-Charles-1871-1952 .html

387 Neste particular e atento o periodo em causa, cremos, a partir de Ellwood Cubberley, que a referéncia
seria a Realschule,criada em 1? instancia na Prdssia do século X VIII, inicialmente sob um projeto, de 1706,
de Christopher Semler, mas cujo verdadeiro desenvolvimento s6 vem a ocorrer a partir de 1747, com a
criacdo da Royal Realschule of Berlin,com a qual “a century in advance of other nations, and a century
and a quarter ahead of the United States -- did Prussia lay the foundations of that scientific and technical
education” (Cubberley, 1920:421).
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and industry” (Wirth, 1993:55), emergindo, nessa condi¢do, como representante principal
da chamada escola progressiva (Gesser, 2002:74), a qual promoveu “uma batalha central
para reforma do curriculo [o qual] foi concebido como um processo entre professores e
estudantes que por meio de didlogo iriam determinar o que valeria a pena ser estudado”
(ibid.:75).

A realidade é que John Dewey “had a very different conception of the nature of
the person and the problems of democratic traditions in the technological society” (Wirth,
1993:61), razdo que leva Tadeu da Silva a afirmar que, contrariamente a Bobbitt, aquele
autor estava “muito mais preocupado com a constru¢do da democracia que com o
funcionamento da economia” (Silva, 2005:23).

Efetivamente, enquanto a contraparte do litigio, “viewed individuals as isolated
units” (Wirth, 1993:60), Dewey acreditava que “The self was seen as emerging from both
the patterning of culture plus the value choices of the individual” (ibid.:61), qual, também
e recorrendo a Edgar Morin, “contracorrente de resisténcia a vida prosaica puramente
utilitdaria” (Morin, 2002:77).

A realidade € que esta disputa, sobre “o que” definir em termos curriculares e
como o desenvolver nos seus diferentes planos, permanece com esta dicotomia ao longo
de muitas décadas, com de seguidores de ambas as perspetivas.

De cariz mais tecnocritico e considerado como tendo Bobbitt como seu
“percursor espiritual” (Kliebard, 2011:29), temos Ralph Tyler, cujo modelo de
desenvolvimento de um curriculo, expresso em “Basic Principles of Curriculum and
Instruction” (1949)%8, “representa a conceptualizacdo de uma teoria curricular
interligada a uma teoria linear e prescritiva de instrucdo” (Pacheco, 2000:13), a qual se
admite ser “a produgdo tedrica dominante mais usada em desenvolvimento de curriculo
nos Estados Unidos” (Gesser, 2002:76). Mais abrangente, porém, é o entendimento
expresso em “The Taba-Tyler Rationales”, ja que, segundo os autores do artigo, aquela
foi

“the accepted approach to curriculum development for decades [and] still

guides the essential questions of curriculum development today, specially

388 As quatro questdes fundamentais referenciadas por Ralph Tyler sdo: “1) Que objetivos educacionais
deve a escola procurar atingir? 2) Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcangar esses propdsitos? 3) Como organizar eficientemente essas experiéncias
educacionais? e 4) Como podemos ter a certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados?” (Silva,
2005:25).
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in educational systems with market economy based political orientations”

(Laanemets e Kalamees-Ruubel:2013:3),
circunstancia esta que € facilmente compreendida por esta ser uma “teoria da instrugdo,
arquitectada numa base técnica, apolitica e administrativa” (Pacheco, 2000:15).

Qual paréntesis, refira-se que William Pinar, em “Plagiarism and the “Tyler
Rationale”, afirma que este autor “is not the ‘original’ or ‘generating source’ of these
four questions” (Pinar, 2013:2), nem, acrescenta, Taba’*°, apesar desta ter vindo, em
1962, em “Curriculum Development: Theory and Practice”, reclamar a coautoria pela
formulag@o das mesmas.

Dito isto, as ideias de Hilda Taba, enformando “a more pedagogical and practical
nature*** (Krull, 2003:7) podem, em termos gerais, “be considered as a further
elaboration of Tyler’s rather psychological principles of curriculum development”
(Laanemets e Kalamees-Ruubel, 2013:6), principios estes que James Burns, entende
terem reduzido “curriculum to a to-do list of predetermined performance outcomes
assessed on standardized tests (Burns, 2018:19), o que leva Tadeu da Silva a afirmar que
“o paradigma formulado por Tyler centra-se em questoes de organizacdo e
desenvolvimento. [pelo que] Tal como no modelo de Bobbitt, o curriculo é, aqui,
essencialmente, uma questdo técnica’ (Silva, 2005:25).

Apesar do dominio desta dimensao técnica no campo curricular, a verdade € que,
apds o lancamento do Sputnik, pela URSS, em 1957, a sensacdo de ultrapassagem
tecnoldgica sentida, pelos EUA, foi assumida como uma ameaga, quer a sua seguranca
quer a sua lideranca mundial, pelo que, a partir de entdo, “o cardter tecnicista do curriculo
é fortemente reavivado” (Gesser, 2002:77), provocando o que € categorizado como “a
persisting curricular obsession with science and technology” (Pinar, 2014:521), que
induziu, de modo a impor um curriculo absolutamente estandardizado, “wresting
curricula from schoolteachers and from curriculum development specialists located in
universities” (ibid.)*!, tendo passado a ter, como propdsito maior, segundo Daniel Tanner
e Laurel Tanner, “neither personal development nor social reform but national power”

(citados por Pinar, 2014:522).

389 “Nor did Taba and Tyler compose them together. ‘Everybody’ knew these questions by the mid-1920’s.
They were the ‘paradigm’ of curriculum development” (Pinar, 2013:4).

3% Eventualmente decorrente do facto de Hilda Taba ter sido estudante de John Dewey, tendo escrito uma
dissertac@o intitulada “Dynamics of Education: A Methodology of Progressive Educational Thought”
(1932).

31 William Pinar refere ter sido “hijacked by politicians and their academic allies” (Pinar, 2014:522).
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Todo este quadro, que caracterizou o processo de construcdo curricular durante
muitas décadas e que persiste nalgumas esferas, remete para a perspetiva de que “As

teorias tradicionais [do curriculo] pretendem ser apenas isso. ‘teorias’ neutras,

cientificas” (Silva, 2005:16: sublinhado nosso), que, assumindo um conhecimento, se
preocupam, tdo s, com “a melhor forma de transmiti-lo [...isto €] com questoes de

organizagdo” (ibid.).

7.11. O Curriculo a luz das Teorias Criticas e Pés-Coloniais e a Relacao
entre Conhecimento e Poder

“a teoria critica é por principio um espago de contestagao,
uma outra forma de olhar a realidade e

um compromisso politico com o que pensamos e fazemos”
José Augusto Pacheco

“the centre of power is firmed up
through distancing the Other on the periphery through various means”
Saxena e Multani

E nestas dimensdes radica a diferenga determinante entre as teorias tradicionais e
as teorias criticas e a razdo fundamental do nosso apelo a estas ultimas, j4 que ndo se
cingem aqueles planos, i.e., “ndo se limitam a perguntar ‘o qué?’” (Silva, 2005:16), antes
se questionam, e recorrendo a0 mesmo autor, “‘por qué?’ Por que esse conhecimento e
ndo outro?” (ibid.).

O mesmo € dizer que deslocam a énfase dos conceitos pedagdgicos, de ensino e
de aprendizagem, para os de ideologia e de poder (ibid.:17), ou como e de modo
paradigmatico o autor o enfatiza, “As teorias criticas desconfiam do status quo | ...sendo]
teorias de desconfianca, questionamento e transformagcdo radical” (Silva, 2005:30: a
bold em itélico no original).

De facto, suportando-se na tradi¢do marxista e no advogar da mudanca social, ja
que “O pensamento dialético marxista pretende-se, com a praxis, na praxis, critico e
transformador do existente” (Lefebvre, 1974:73: a bold em itdlico no original), as teorias
criticas centram a sua fungdo primordial “no questionamento e na relativizagdo do

conhecimento (...) ao enveredarem pela interpretacdo das razdes profundas que

subjazem aos arranjos educacionais existentes” (Sousa,2002:12: sublinhado nosso), qual

tentativa de identifica¢do do quadro ideolégico mais geral que os sustenta, o que significa
que assumem, relativamente a educagdo, que ‘“a neutralidade ‘existe’ somente nas

explicagoes técnicas” (Pacheco, 2001:51), perspetiva esta que José Anténio Férnandez,
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que foi diretor da Unidade Europeia do Eurydice, explicita de modo também muito
objetivo, ao afirmar que “Es sabido que las politicas educativas nunca son neutras. Con
unos o otros argumentos, son la expresion de una o otra voluntad politica” (Férnandez,
1993:52).

Ainda no mesmo registo, e recorrendo, segundo os autores, a visdo de George
Orwell (1949) e Michel Foucault (1980), “legitimate knowledge and curriculum are
determined by present power-relationships of respective nations” (Kim et al, 2014:308),
perspetiva esta que é também a de Orsolya Kereszty, docente na Universidade E6tvos

Lorand*??, que sublinha, por seu lado, que “The establishment and movement of power

always defines the position of education” (Kereszty,2014:1:sublinhado nosso), pelo que,

como defende Joaquim Azevedo, docente da Universidade Catdlica, “E um imperativo

social e ético dos nossos tempos quebrar o mito da neutralidade da educacdo” (Azevedo,
1993:29:sublinhado nosso).

A este propodsito e pela forca da imagem, entendemos ainda recorrer a Joaquim
Coelho Rosa, que, no ambito de um artigo publicado na Revista Communio, afirma que
“a simples pergunta, sobre a neutralidade da educagdo, s6 hd que responder que, (...)

se for neutra ndo é educacdo; se for educacdo, ndo é neutra” (Coelho Rosa, 1993:18:

sublinhado nosso).

Retornando a teoria critica, esta €, fundamentalmente, assumida pela Escola de
Frankfurt®? %4, e decorre “de uma certa orientacdo tedrica que tem a sua origem em
Kant, Hegel e Marx [e] a sua sistematizacdo em Horkheimer” (Pacheco, 2000:19), sendo
a sua pretensdo maior, visto considerar que cada individuo € resultante do contexto
histérico em que se insere, expor as contradi¢des existentes na sociedade como um todo,
procurando, com este fundamento, “examinar as relacoes que ligam reciprocamente os

ambitos economicos com os historicos, bem como os psicologicos e culturais, a partir de

uma visdo global e critica da sociedade contempordnea” (Reale e Antiseri, 2006::470),

392 Universidade Hiingara fundada em 1635.

393 Nascida em fevereiro de 1923, sob 0 nome de Institut fiir Sozialforschung (Instituto de Pesquisa Social),
a Escola de Frankfurt decorre do momento histérico e de um movimento critico, cujo motor essencial € o
marxismo, entendido ndo como dogma, mas antes como método e filosofia social que permite uma andlise
da realidade, servindo de grelha para a compreensdo das questdes sociais e econémicas, marxismo que se
associa, neste quadro, a psicologia e nomeadamente a psicandlise, de modo a permitir a compreensao das
circunstancias presentes a partir das vivenciadas no passado (Tomds, 2009).

394 Segundo Norman Davies, “the so-called ‘Frankfurt School’ exerted a huge influence in a very short
time. Opened in 1923 and closed by the Nazis in 1934 [...it] opposed to all ideologies, including Marxism,
rejected conventional logic and epistemology [...and] Their search for a free-floating ‘critical theory’,
conditioned but not determined by the times, was to impress a whole generation of social scientists”
(Davies, 1997:953).
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o mesmo € dizer que defende uma forma mais abrangente de compreender, e
ultrapassar®>, pela acdo concomitante, o que entende serem as contradicdes
descortinadas.

Ou seja, a Escola de Frankfurt, para além de reconhecer a necessidade de proceder
a interpretacdo mais lata e profunda da realidade, defende ainda que € necessario antecipar
quais sdo as possibilidades, pela praxis, de proceder a transformagdo das circunstancias.
Neste contexto, se 0 Nacional-Socialismo marcou a primeira fase dos trabalhos da Escola,
o Capitalismo serd, posteriormente, o seu leitmotiv, atenta a identificacdo dessas
realidades como sociedades de massas, nas quais a dominacao se exerce pela socializagao
generalizada, contexto que induziu os seus autores de referéncia, Theodor Adorno e Max
Horkheimer, a criarem e a desenvolverem o conceito de ‘industria cultural’3*®, qual
processo de transformacdo da cultura, encerrada em técnicas € instrumentos muito
concretos, em entretenimento, assim a metamorfoseando em ideologia, que “turns into a
sort of violence silenced by alienation” (Rodrigues, 2013:820).

Neste quadro, aqueles co-fundadores®*’ da Escola de Frankfurt criticam
duramente a ‘industria cultural’, conceito que Adorno confessa ter sido escolhido em
contraponto com o de cultura de massas,

“a fim de excluir de antemdo a interpretacdo que agrada aos advogados

da coisa [..de] que se trata de algo como um cultura surgindo

espontaneamente das proprias massas (....) arte [de que] a industria

cultural se distingue radicalmente” (Adorno, 1971:287),
pois esta, prossegue o autor, “é a integragcdo deliberada, a partir do alto, de seus
consumidores” (ibid.), os quais, enfatiza, ndo sdo ‘“sujeito dessa indistria, mas seu
objeto” (ibid.:288).

Recorrendo a obra conjunta, “Dialética do Esclarecimento - Fragmentos

35 “Ultrapassar € a palavra-chave da atitude critica” (Tomds, 2009:106).

3% Segundo o proprio Adorno, em trabalho assim intitulado, “Tudo indica que o termo indistria cultural
foi empregado pela primeira vez no livro Dialektik der Aufklarung [Dialética do Esclarecimento], que
Horkehimer e eu publicamos em 1947 (Adorno, 1971:287: a bold em itdlico no original).

37 As suas figuras centrais sdo, para além dos citados, Herbert Marcuse e Walter Benjamin, por sinal todos
judeus, no que é apontado como causa do seu interesse também pelo anti-semitismo. E este facto que induz,
por antecipagdo e ao que é expresso, por iniciativa de Horkheimer, a saida do Instituto, em 1931, da
Alemanha para a Holanda, mudanga esta que revela crucial, j4 que menos de trinta dias decorridos sobre a
ascensdo de Hitler ao poder, o Instituto foi mandado encerrar. No exilio, com a maioria dos seus membros
em Genebra, decidem mudar o nome para Société Internationale de Recherches Sociales, organizagdo que
passa a ter representacdes em Paris e Londres. Todavia, em 1934, o nicleo duro instala-se em Nova Iorque,
s6 regressando a Frankfurt em 1950.
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Filoso6ficos™, em que o termo terd sido utilizado pela primeira vez, Adorno e
Horkheimer classificam a referida industria cultural como “meta do liberalismo” (Adorno
e Horkheimer, 1969:62), percebendo-se, na mesma e segundo os proprios, “A [sua]
unidade implacdvel” (ibid.:58), que, sublinham, sendo “profeta irrefutdvel da ordem
estabelecida” (ibid.:69-70) e porque “atinge igualmente o todo e a parte” (ibid.:59),
permite identifica-la como um dos instrumentos fundamentais “da e na” sociedade
contemporanea, cujo impacto se reflete, também e obviamente, na Educacao.

Efetivamente, percebendo-se que, na referida industria, “O inimigo que se
combate é (...) o sujeito pensante” (ibid.:70), constata-se que 0 mesmo ocorre no sistema
educativo, pois “Culture and pedagogic activities have become the responsibility of the
state, or the economy and in that way became a utilitarian culture that educates the
society to be conformist and submissive” (Rodrigues, 2013:818), assim induzindo a
criacdo do sujeito-objeto (Reale e Antiseri, 2006:472) que contraria 0os pressupostos
essenciais da verdadeira educacdo, ja que “O homem deve ser o [seu] sujeito (...) Ndo
pode ser o objeto dela” (Freire, 2013:41).

E neste contexto, portanto, que se assume que “a teoria critica desempenha um

papel fundamental na reconstrucdo da educacdo” (Pacheco, 2001:50:sublinhado nosso),

nomeadamente e continuando a recorrer a0 mesmo autor, porque nos ajuda “a

compreender que tanto o curriculo oculto quanto o curriculo nulo tém um impacto muito

mais _profundo nos alunos do que muitos projectos curriculares abertos e flexiveis”

(Pacheco, 2000:26: sublinhado nosso).

Com este enquadramento, a teoria critica pode também ser categorizada como
“um compromisso ético que liga valores universais aos processos de transformagcdo
social” (Sousa Santos, citado por Pacheco, 2001:50), circunstancia que, acredita-se, se
ajusta e muito adequadamente, ao ambito de andlise sobre o desenvolvimento de uma
nova realidade sdcio-politica, surgida no ambito da Autonomia das Regides insulares
portuguesas, neste particular através da Educagao, ja que

“O resgate historico do curriculo permitiu-nos observar que diferentes

forcas ou eventos (normalmente externos: politicos, sociais ou

econdémicos) impulsionaram as diferentes reformas ou tentativas de

398 Jilia Tomads, em artigo intitulado “A Escola de Frankfurt: teoria critica social” (2009), referencia, como
obras de relevo da teoria critica e do Instituto, A Dialética do Esclarecimento de Adorno e Horkheimer; a
Minima Moralia, de Adorno e a Teoria Tradicional e Teoria Critica, de Horkheimer.
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reformas curriculares, cada qual dentro de um determinado contexto”

(Gesser, 2002:79).

Noutro plano e como o reforca Boaventura Sousa Santos, “a feoria critica foi
desenvolvida (...) como forma de questionar a dominagdo e criar o impulso de lutar
contra ela” (citado por Pacheco, 2001:52), o que, se percebe, neste particular,
considerado o quadro de hiper-centralizagdo politico-deciséria vigente no pafs,
especialmente no que respeita ao Curriculo.

O recurso aos pressupostos e fundamentos da teoria critica, justifica-se ainda pela
possibilidade conferida pela investigagdo de um conjunto de outros autores, que
acrescentam valor a andlise de todos os processos sociais, nomeadamente com a
introducdo, com Gramsci, dos conceitos de “hegemony” e de “hegemonic apparatus”
(Thomas, 2009:164 e 224), conceitos estes que confluem com a visdo de Althusser sobre
“os Aparelhos ldeologicos de Estado’® [que] funcionam pela Ideologia” (Althusser,
1970:46), aparelhos de entre os quais se releva, neste trabalho, “a escola”*® (ibid.:47), na
qual a perspetiva mais abrangente de que o conceito de Ideologia enforma se evidencia,
pois “Ideology does not, as is often assumed, refer to political ideas alone [for] It includes

all our ‘mental frameworks’, our beliefs, concepts, and ways of expressing our

relationship to the world” (Loomba, 2005:26: sublinhado nosso).

Michael Apple, por seu lado, recorre ao conceito de hegemonia para demonstrar
o processo de convencimento e de transformacdo da dominagdo econdOmica em
dominac¢do cultural (Silva, 2005:46), subscrevendo também, de forma geral, o
entendimento expresso por Ania Loomba, nomeadamente ao afiancar que “ideologies
are not merely abstract ideas (...) They tend to permeate all of our experience, sets of
social relations, and expectations” (Apple, 2012:110), especialmente, percebe-se, ora
recorrendo aos autores de ‘“Por Uma Pedagogia da Pergunta”, porque “O poder de
dominio de uma ideologia reside basicamente no fato de que ela se encarna na agcdo
cotidiana” (Freire e Faundez, 2013:74).

Assim, também o curriculo acaba por sofrer tal condicionamento, ji que esta

“estreitamente relacionado as estruturas economicas e sociais mais amplas” (Apple,

39 “Gramsci had suggested that hegemony is achieved via a combination of ‘force’ and ‘consent’ --
Althusser argued that (...) the former is achieved by ‘Repressive State Apparatuses’, such as the army and
the police, but the latter is enforced via ‘Ideological State Apparatuses’ such as schools, the Church, the
Sfamily, media and political systems” (Loomba, 2005: 33).

400 Segundo Michael Apple, para Gramsci, “the paradigm of hegemony, meaning (...) ‘the structure-
superstructure complex’ (Apple, 2012:15) tem, na escola, uma institui¢do determinante.
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citado por Silva, 2005:46), sendo, por isso, sesmpre marcado pelas relagdes de poder
existentes numa sociedade, em particular “desde a formacdo do Estado moderno [...pela
sua] tendéncia de alcancar a unidade por meio da anulacdo da diversidade” (Freire e
Faundez, 2013:179), designadamente, recorda-se, porque “the central project behind the
initiation of state schooling and state-prescribed curriculum was nation-building”
(Goodson, 2005:91).

Interessante e a reter, atento o papel que lhe € atribuido, na inculcacdo de valores
julgados determinantes pelas estruturas de poder, € a perspetiva, expressa por William
Null, de que ““The idea of “hegemony” is crucial to understanding hidden curriculum”
(Null, 2011:94).

Ainda e neste contexto, porque enquadravel na mesma logica, deve ainda relevar-
se o trabalho de “critica cultural” (Silva, 2005:52) de Bourdieu e Passeron, pelo perceber
do sistema de ensino como mecanismo de

“produire et reproduire (...) les conditions institutionnelles (...)

nécessaires tant a l’exercice de sa fonction propre d’inculcation qu’a

[’accomplissement de sa fonction de reproduction d’un arbitraire culturel

[qui] contribue a la reproduction des rapports entre les groupes ou

les classes (reproduction sociale)” (Bourdieu et Passeron, 1970:70),
no nosso caso evidenciado pelo facto do poder central, mesmo ap6s o 25 de abril, assumir
“uma cultura hegemonica que se entende a si mesma como a unica, a vdlida, a expressao
real, enfim, da nagdo”**(Freire e Faundez, 2013:183), entendimento e praxis essa que se
consubstanciam na “homogeneizagdo de saberes e [na] inculcagdo da cultura-padrdo (...)
destinada, agora, a todos e ndo apenas a elites sociais” (Leite, 2003:65).

Relembre-se, a propoésito, a afinidade desta perspetiva com a ideia expressa, por
Paulo Freire, de que “A educacdo como prdtica da dominacdo (...) o que pretende, em
seu marco ideoldgico (...) € indoutrind-los*” [aos alunos] no sentido de sua acomodagdo
ao mundo da opressdo” (Freire, 1994:38). A destacar, nesta oportunidade, também

porque nos antipodas filoséfico-ideolégicos do autor brasileiro, € a opinido de Stuart Mill,

401 Egte conceito tera sido assim qualificado, pela primeira vez, em 1968, por Philip Jackson (Bogdan e
Bliken, 1994:35).

402 E interessante, a propdsito deste entendimento, conhecer a perspetiva de Michael Keating de que “The
nation-state is a partial society, including some and excluding others” (Keating, 2012:16).

403 “I sometimes say that indoctrination is worse than illiteracy. It is brainwashing” (Maguire, 2015:44:
citando Ziauddin Yousafzai, pai da paquistanesa Malala).
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expressa em “On Liberty™*, no quadro da sua luta contra o que “batizou” como “tirania
da maioria”, de que “A general State education is a mere contrivance for moulding people
to be exactly like one another: and as the mould ( ...) is that which pleases the predominant
power (...) it establishes a despotism over the mind’ (Mill, 2001:97).

A educacdo, o sistema, o curriculo, enquanto um todo uniforme, assume-se, assim,
como meio privilegiado de consubstanciar a no¢do de hegemonia referenciada por
Gramsci, que se concretiza “not by force or coercion alone, but also by creating subjects
who ‘willingly’ submit to being ruled” (citado por Loomba, 2005:30) ja que, sabe-se,
como o sublinha Frantz Fannon, que “the political and the psychological, the subjective
and the social, [are] inextricably interrelated” (citado por Pinar, 2011:40), sendo esta
circunstancia agravada, como se percebe num trabalho sobre a fun¢do de “Hogwarts”4%,
pois, “Although colonial domination in its older incarnation is mostly dead, [its]

binaries*®® are not easy to erase from the collective psyche” (Saxena e Multani,

2012:477:sublinhado nosso), pelo que, com estes pressupostos, mesmo contrariando
principios constitucionais, o poder central ndo quer abrir mao de ter a tinica palavra sobre
a questdo curricular, assim impedindo a participacdo (ou co-participacio), no processo,
de Regides Politicamente Auténomas, por via dos legitimos representantes dos seus
Cidadaos e Populacdes.

Este processo, que visa garantir, no curriculo, a preponderancia da “cultura
dominante, em detrimento das culturas dominadas e de processos de resisténcia” (Silva,
2005:52), enquadra-se no entendimento, mais geral, do “field (...) as ‘an historical
construct assembled out of cultural battles over power and knowledge” (Paraskeva,
2011:1, citando Carlson, 2005), de que € paradigmatica a que envolve as relacdes de cariz
colonial, que o autor de “Documentos de Identidade” assume que tenham servido de
suporte ao desenvolvimento, por Paulo Freire, do “que se poderia chamar (...) de uma
perspectiva pos-colonialista sobre curriculo” (Silva, 2005:62).

Frise-se, a este propdsito, que o perspetivar da questdo, com estes contornos, esta

também subjacente ao nosso exercicio, tanto mais quanto “o pensamento pos-colonial*”’

404 Pyblicado, pela primeira vez, em 1859, remete para as questdes da liberdade, da autoridade, e da “tirania
da maioria” em contexto democratico.

405 A instituicdo - escola que J.K.Rowling utiliza como o cendrio principal de desenvolvimento das
aventuras de Harry Potter.

406 De acordo com Vandana Saxena e Angelie Multani, as multiplas distingdes/oposi¢des bindrias servem,
fundamentalmente, para legitimar “the control of one group by another” (Saxena e Multani, 2012:477).
407 Segundo Bill Ashcroft “the field overlaps the disciplines of anthropology, history, sociology, political
science, psychology, as well as extending radically the orbit of literary studies. As a way of reading, post-
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(...) institui-se como vertente fundamental da teoria critica contempordnea” (Sousa

Ribeiro, 2010:115: sublinhado nosso). Para além, como refere ainda o autor, de
“atravessalr]| transversalmente todo o campo de conhecimento e incita[r] a um
reequacionar de conceitos e perspetivas que representa uma importante ruptura
epistemoldgica” (ibid.:114), a qual comecga por desconstruir a narrativa colonial, em
particular as tentativas da sua omissdo, que foi, como se viu em capitulo proprio, o que
ocorreu relativamente a Madeira, substituindo-a por uma nova visao, contra-hegemonica,
que € assumida pelo colonizado, ou, como o defendem os autores de “Horizontes pds-
coloniais da Pedagogia do Oprimido” e se ajusta adequadamente ao nosso exercicio, “o
subalterno” (Lima e Pernambuco, 2018:bold e sublinhado nossos), nova visdo essa que
contribui para um outro percecionar da realidade, quer em termos locais como globais.
A pertinéncia do recurso ao pensamento pds-colonial decorre, ainda, do facto de
“o prefixo ‘pos’ ndo denota(r] simplesmente uma rela¢do cronolégica de
posteridade, antes apontalr] para a permanéncia da problemdtica
colonial em contextos que permitem tomd-la como referéncia para o
desenvolvimento de perspectivas criticas que adquirem um significado
abrangente” (Sousa Ribeiro, 2010:115),
ou, como de modo mais sintético se lhe refere Sanjay Seth, porque “o pds na teoria pos-
colonial ndo significa o periodo ou era ‘depois’ que o colonialismo chegou ao fim, mas
ao contrdrio, significa o periodo historico inteiro depois do inicio do colonialismo”
(citado por Ballestrin, 2014:194).
Mas equacionar a questdo com recurso as teorias pds-coloniais, decorre também

do facto destas terem “como escopo a percep¢do da grande relevdncia da periferia na

producdo de conhecimento [e] no estudo das autonomias regionais” (Melo e Costa Lima,

2015:168: sublinhado nosso), para além do seu papel determinante ser “evident in all

research which is focused on an educational context and in which a historically ingrained

system of majorities-minorities is discussed”’ (Kereszty, 2014:1-2:sublinhado nosso), o

que, no quadro mais geral da pluralidade de contextos escolares e da diversidade de tipos
de sujeitos/estudantes, induz mesmo a perspetiva de que “Postcolonial theory is a lens
for understanding contemporary education, a way of describing contemporary learning

contexts” (Fox, 2008:14).

colonialism now extends into various realms of contemporary social politics and refuses to be confined
[...being] too dynamic and unruly to police” (Ashcroft, 2012: xx-xxi).
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Explicitando melhor a sua perspetiva, Christine Fox assume que “there are many

avenues to ‘disrupt preconceptions’ of what is the norm [...but] the lessons learned from

postcolonial experience can embrace new ways of structuring education in new times”

(ibid.:15: sublinhado nosso).

Este entendimento da questdo € tdo mais importante a0 nosso exercicio, quanto

“the process of revealing and dismantling colonialist powers in all its

forms [thus including] dismantling the hidden aspects’®® of those

institutional and cultural forces that had maintained the colonialist

power” (Ashcroft et al, 2013:73),
se evidencia, de modo determinante, no quadro das contradi¢des, paradoxos e, acima de
tudo, imposi¢Oes entre um nivel do Estado e outro — neste particular Central vs.
Auténomo Regional — quadro esse em que “Hegemony (...) entails the education of
individuals and groups in order to secure consent to the dominant group’s agenda”
(Buttigieg, 2002, citado por Mayo, 2015:39), qual manutengdo da ideia, que ainda
perpassa muitos niveis da superestrutura do poder central Portugués, de que “‘the
imperial nation’ which was universal (...) was able to absorb cultural differences”
(Kereszty, 2014:6), crente, porventura, como sublinha Liliana Rodrigues em contexto de
andlise ao ensino secunddrio, que “Uma vez absorvida a diferenga, a identidade
hegemonica valida-se e afirma-se a si mesma” (Rodrigues, 2010, 198).

Esta circunstancia € particularmente compreendida a luz da tese, de Michel
Foucault, de que poder e conhecimento jamais se distanciam e isolam, antes se
influenciam mutuamente e convergem, sendo que o poder, de acordo com este filosofo,
“is everywhere; not because it embraces everything, but because it comes from
everywhere” (citado por Loomba, 2005:40), no que esta investigadora qualifica como “a
sort of capillary action” (ibid.) que atravessa toda a sociedade e tem implicito o conceito
de discurso que também emana da obra do autor francés, o qual, “has currently become
central to critical theory and postcolonial criticism” (ibid.: 37).

Assim e ainda segundo Ania Loomba, “Knowledge is not innocent but profoundly
connected with the operations of power” (ibid.:42), perspetiva esta que a autora realca
através do recurso, paradigmatico, ao “Orientalismo” de Edward Said, na qual este
“argued that knowledge of the East could never be innocent or ‘objective’ because it was

produced by human beings who were necessarily embedded in colonial history and

408 Qual “hidden curriculum” que condiciona todo o processo social e de desenvolvimento pessoal.
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relationships” (ibid.:44).

Esta visdo, sobre a relacdo estreita entre os dois fatores, é ainda sustentada em
“Toward a Postcolonial Comparative and International Education”, no qual os autores,
para além de referenciarem a pouca atencdo dada “to the geopolitics of knowledge”
(Takayama et al, 2016:3) e desde logo a “relationship between the creation of modern
science and the imperial advances of European states”(ibid.), entendem dever sublinhar,
citando Maria Manzon*”, que a situagdo persiste, designadamente pela “existence of ‘a
hierarchical structure in the field of knowledge production” (ibid.:5), pelo que e
retornando a Ania Loomba, “it is more urgent than ever to think about the questions of
domination and resistance that have been raised by anti-colonial movements and
postcolonial studies worldwide” (Loomba, 2005:213).

Confluindo com as perspetivas de Gramsci, Althusser e Foucault, mas também
com as ideias expressas pelos autores pds-coloniais citados, pode ainda compreender-se
toda a problematizacdo e procura de respostas, por via das teorias criticas e pds-coloniais,
num outro plano, expresso por Frantz Fannon, que defende que “the political process of
decolonization can be realized only when the psychological mechanisms produced by
colonialism are destroyed” (citado por Pinar, 2011:46), o que se revela, porém, como um
processo moroso e dificil, pois “A inconsciéncia dessa “colonizacdo” invisivel (...)
bloqueia qualquer resisténcia” (Mata, 2014:33).

O recurso, no contexto deste exercicio, aos fundamentos subjacentes as teorias
pos-coloniais €, ainda, tdo mais pertinente, quanto se considera que os arquipélagos
“achados”, pelos Portugueses e pelos Espanhdis, no século XV, sdo “perhaps the earliest
of all European colonies which they occupied in the early sixteenth century” (Ashcroft et
al, 2013:112), entendimento este que €, de algum modo, partilhado por Rui Carita, ao
afirmar que “a Madeira e as Candrias irdo representar as primeiras experiéncias
europeias de ocupacdo efectiva fora da drea cultural do velho mundo romano do mar
Mediterrdneo” (1999:364), para além de ser a prépria historiografia, como se observou
no primeiro capitulo, a sublinhar que o relacionamento entre o poder central portugués e
os diferentes tipos de poder estabelecido, na Madeira, desde o achamento do arquipélago,

sempre foram de cariz colonial, e que, mesmo no quadro da Autonomia politica

409 Maria Manzon é especialista em Educagdo Comparada e tem exercido a sua atividade entre as
Universidades de Sophia (Téquio) e Hong Kong, para além de ter sido investigadora do Instituto Nacional
de Investigacdo de Singapura.
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conquistada em 1976*°, em particular e no que a este tema concerne, continua a verificar-
se uma imposic¢ao de igual teor.

Esta circunstancia, que no ambito do pensamento pds-colonial se pode qualificar
“de colonialidade™'! (Sousa Ribeiro, 2010:115), €, ainda segundo este autor, o que
“permite analisar a prevaléncia do modelo da relacdo colonial para além do momento
historico que a produziu” (ibid.), perspetiva esta que € também defendida em

“Colonialism / Postcolonialism -- The New Critical Idiom”, nomeadamente quando se

afirma que “it is more helpful to think of postcolonialism (...) more flexibly as the

contestation of colonial domination and the legacies of colonialism” (Loomba,
2005:16:sublinhado nosso).
Uma nota para realcar que esta ideia se constitui, para Anibal Quijano, como

fundamento para sublinhar que “os paises onde a colonialidade do poder é a base real

das relacées de poder, a cidadanizacdo, a democratizacdo (...) ndo podem ser reais a

ndo ser de modo precdrio” (citado por Ballestrin, 2014:200: sublinhado nosso), ja que

permanecendo, aquela, como a base da relacdo, impede, na realidade, a concretizagdo do
exercicio pleno da participagdo, i.e., o exercicio da cidadania realmente democratica,
designadamente a de cariz participativo-deliberativo que assegura, a todos, a
possibilidade de se envolverem nas questdes que tém impacto nas suas vidas e dos seus
concidadaos, sendo exemplo, dessa colonialidade, no nosso caso, o impedimento dos
orgaos de governo proprio da Regido Autonoma, enquanto legitimos representantes da
populacdo da Madeira, de poderem participar, ou co-participar, no processo de construgao
de um instrumento que € fulcral ao desenvolvimento de todos e cada um desses Cidadaos
e desse territdrio.

A este nivel e no dmbito mais especifico da questdo educativa, dir-se-4, portanto,
que o contributo de Paulo Freire, na condi¢ao expressa por Tadeu da Silva, bem como
dos restantes autores que a prosseguem, permite pensar numa dimensao pds-colonial do
curriculo, no pressuposto de que “a pedagogia do oprimido é também uma pedagogia do

subalterno, pois permite aos oprimidos e subalternizados o direito a voz, a escuta e a

visibilidade como elementos necessdrios a emancipacdo individual e coletiva” (Lima e

Pernambuco, 2018:10: sublinhado nosso).

410 1976 corresponde ao ano de constitucionalizacdo da Autonomia politica dos povos insulares e a
publicacdo do 1° Estatuto provisério da Madeira, ainda emanado dos 6rgdos de poder central.

41 Termo proposto pelo socidlogo Peruano Anibal Quijano, que tem uma obra extensa sobre a matéria e
que foi docente na Universidade de Binghamton (EUA).
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E assim, neste quadro abrangente, reconhecido que “a Madeirensidade existe e
persiste” (Rodrigues, 2012:3-4) e que “the conflicts over what should be taught are sharp
and deep” (Apple, 1990:vii), ndo sendo a questdo “‘only’ an educational issue, but one
that is inherently ideological and political” (ibid.), que induziu mesmo este autor a
reformular o “What”, de Spencer, em “Whose knowledge is of most worth?” (ibid.), que

se entende poder encontrar a resposta.

7.12. A Unicidade e a Diversidade Curricular - Alguns Fundamentos e
Pressupostos

“Each of us is different, meaning we each have a different makeup,
genetically, as well as different upbringings, families and caretakers,
significant others, (...) inflected by place, time, and circumstances.
Informed by culture and by other often homogenizing forces,

each of us is, or can be, distinctive”

William Pinar

Efetivamente, se se pode assumir que “Curriculum is the heart of education”

(Null, 2011:1), ndo hé, como diz este autor, forma de o discutir “without addressing th|e]

question of purpose” (ibid.:2), o que remete para a problemaética sobre “What should be

taught, to whom, under what circumstances, how, and with what end in mind” (ibid.:5,

citando Hull: sublinhado nosso).

Neste preciso contexto e percebido, nomeadamente desde o século XVIII, que
“Every nation-state promulgates some official belief system, bound to a curriculum of
foundational documents” (Burns, 2018:41), que perspetivam como algo de cariz nacional,
unico e homogéneo e que remete a Escola para o papel de “institution of normalization”
(Burns, 2018:74, citando Michael Foucault), neste contexto, dizia, o professor ¢é
percecionado como “an inhumane instrument in the delivery of a bureaucratically defined
curriculum” (Tickle citado por Maguire, 2015:90: a bold em italico na citacdo) ou, e para
citar William Pinar, “as a bureaucrat to ensure students ‘learn’ what others (...) declared
to be worth learning” (citado por Burns, 2018:69), neste particular, “fo bureaucratic
systematizers [to whom curriculum making] is about bringing expert, universal
knowledge to bear on schools and school systems regardless of context” (Null, 2011:61).

A realidade, porém, € que o curriculo ndo € “a mechanical script that all teachers
are expected to parrot, without (...) thinking for themselves or taking into account the
students they teach” (ibid.:8), o que vale por dizer, como defende ainda 0 mesmo autor,

que “any curriculum document must at some point come into contact with the reality of a
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specific school and classroom context” (ibid.:31), no quadro das quais e contrariamente
ao que € expectavel pelas referidas estruturas de poder e/ou pelos burocratas, “teachers
help to shape the assumptions, values and choices of their students, by what they say as
well as by what they don’t say” (Apple, 2012 :157), assim transformando, de facto, o
curriculo no “cultural environment which has been selected as a set of possibilities for
learning transactions” (Paraskeva, 2011:132, citando MacDonald, 1996), onde ocorre
uma “complicated conversation among self, society, history, and culture” (Pinar,
2011:xv). Conversacdo essa que, garantindo “a integragdo do conhecedor no seu
conhecimento, deve aparecer a educagdo como um principio e uma necessidade
permanente” (Morin, 1999:36), o que ndo pode deixar de remeter para “the need for a
more culturally relevant curriculum, and for the recognition that this struggle should be
seen as one against the coloniality of knowledge” (Paraskeva, 2011:7).

Entendimento este que €, de algum modo, entrevisto em Albert Kelly, j4 que “once
we recognize the problematic nature of human knowledge, we also acknowledge that in

making decisions about the content of the curriculum we are dealing in ideologies rather

than in eternal truths” (Kelly, 2004:26: sublinhado nosso), pois, como o enfatiza ainda

este autor, “Socially constructed knowledge is ideology and what is imposed through a

politically controlled education system is the ideology of the dominant, controlling

group” (ibid.:32: sublinhado nosso).
E, assim e naturalmente, neste contexto, que este docente da Universidade de
Londres, afirma que
“the imposition on some pupils of a curriculum that is alien to them, which
lacks relevance to their lives and to their experience outside the school ( ...)
can ultimately bring about their alienation from and rejection of the
education they are offered” (ibid.:49-50),
circunstancia esta que é melhor percebida a luz da perspetiva defendida em “Educagao e

Mudanca”, na qual se sublinha que “Ndo hd educagdo fora das sociedades humanas

[...pois] O homem é um ser de raizes espacotemporais ( ...) €, na expressao feliz de Marcel,

um ser ‘situado e temporalizado’ (Freire,2013:101: sublinhado nosso).

z

Neste quadro, € interessante perceber o entendimento da UNESCO, que, no
relatorio de 1996, sobre a Educagdo no Século XXI, proclama a necessidade de se
“assumir a diversidade e o miuiltiplo pertencer como uma riqgueza” (UNESCO, 1996:58),
Ja que, enfatiza-se, “Entre o universalismo abstrato e redutor e o relativismo (...) hd que

afirmar ao mesmo tempo o direito a diferenga e a abertura ao universal” (ibid.).
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Esta €, expressa de outro modo e relativamente a outro contexto, também a visao
de alguém que foi vice-presidente do Conselho de Educacdo da OCDE, que alerta para o
facto de que “A tentacdo da uniformizacdo da oferta educativa (...) longe de reforcar a
equidade, reduz o espectro dos beneficidrios interessados e, por consequéncia, acaba
por reduzir a participagdo, aumentando as taxas de insucesso e de abandono” (Tavares,
1993:163), pois e como o enfatiza Roberto Carneiro, Ministro da Educacdo do XI

Governo Constitucional, “O direito de aprender ndo é (...) subsumivel numa orientacdo

inica e hegemonica do ensino” (Carneiro, 1993:7: sublinhado nosso).

Esta perspetiva, expressa em “Educacdo e Liberdade”, assume-se de forma tao
vincadamente assertiva quanto o autor afianca que, “sem uma oferta educativa
verdadeiramente multiforme, ndo serd vidvel fomentar uma sociedade culturalmente
receptiva ao diferente” (ibid.:6).

Neste contexto, ora no ambito de um conjunto de atividades organizadas para
comemorar os 30 anos do CNE, Roberto Carneiro sublinha, mesmo, a necessidade de ser

desenvolvido “um curriculo de co-responsabilizacdo central, regional e/ou local,

organizado por percentagens de autonomia” (Carneiro, 2017:61: sublinhado nosso),

enquanto meio de garantir
“uma margem de manobra diferenciada (...) - que constitui, afinal, o
espaco de flexibilidade caracteristico de uma democracia participativa -
e ser capaz de incorporar os saberes locais e regionais, tipicos da
circunscri¢cdo territorial de insercdo do estabelecimento de ensino”
(ibid.:61-62),
qual assuncdo do principio de que “unidade na diversidade pressupde o respeito miituo
das diferentes expressoes culturais que compdem essa totalidade” (Freire e Faundez,
2013:184) e razdo primacial, porventura, para que a propria UNESCO tenha defendido
que “A politica educativa deve ser suficientemente diversificada e concebida de modo a
ndo se tornar um fator suplementar de exclusdo social” (UNESCO, 1996:67).
Atenta esta perspetiva, bem como a percecdo de que “A escola [que] promove a
massificacdo (...) nega a participacdo, o debate e a andlise dos problemas” (Zatti,

2007:41), Albert Kelly, recorrendo a Habermas (1972), defende que “The knowledge
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component of a democratic curriculum must be ( ...) ‘emancipatory knowledge’”*? (Kelly,
2004:48).

Conhecimento este que, no universo da maioria das sociedades contemporaneas,
“pluralist in nature |[..where] it is possible to discern in them many different, and
sometimes incompatible, cultures or subcultures” (ibid.:49), deve projetar-se, ao nivel do
curriculo, e considerando-se este como uma construgdo de cariz socio-cultural e politico-

econdmica, na “recognition of the need for diversity rather than uniformity of educational

provision” (Kelly, 2004:48: sublinhado nosso), em linha com o que ja expressava Stuart
Mill, quando, num outro plano, discorrendo sobre a “importance of individuality of
character and diversity of opinions and modes of conduct” (Mill, 2001:97), sublinhava
que estas circunstancias envolviam “as of the same unspeakable importance, diversity of
education”(ibid.).

Este entendimento € também reconhecido, noutra dimensdo € com outros
pressupostos, por um professor catedratico de Imunologia da Universidade de Lisboa, o
qual, recorrendo ao histdrico da “estratégia que foi repetidamente testada com enorme
sucesso ao longo destes 3.500 milhdes de anos de Vida neste planeta” (Coutinho,

2017:109), defende, exalta mesmo, que “a diversidade é e sempre foi a solucdo do futuro,

de todos os futuros” (ibid.: sublinhado nosso), relevando ainda, com este pano de fundo,

que “as espécies mais ameacadas sdo, precisamente, aquelas que contém uma
diversidade mais limitada” (ibid.:110).

E, assim, com base nestas premissas, que este autor decide enfatizar, numa
perspetiva que tem, poder-se-ia dizer, todas as dimensdes incorporadas, da local a
planetéria, que

“a solucdo estd na diversidade do processo educativo, dos seus contelidos

e métodos: a solugdo estd em educar todos de maneiras tdo diferentes que,

seja qual for o futuro, haverd provavelmente jovens que estdo
“precisamente” preparados, “educados” para esse futuro inimagindvel

mas real” (ibid.: sublinhado nosso).

A merecer realce, nesta circunstancia e particularmente por evidenciar que este

entendimento nao € exclusivo de docentes das dreas médica e bioldgica, deve referir-se

412 Esta questdo é tdo mais candente na sociedade contemporinea quanto, num plano mais filos6fico-
conceptual, “a verdadeira autonomia [de cada um €] A emancipagdo perante as representagoes impostas”
(Rodrigues, 2016:94) ou, quanto, com um pressuposto mais programatico e operacional, Kate Maguire
interroga “How can the school curriculum speak of relevance when what is relevant now may no longer be
relevant in the time it takes to finish school?” (Maguire, 2015:28).
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que Manuel Viegas de Abreu, docente da Universidade de Coimbra na Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacdo, assumiu também, a este propdsito, num seminério
dedicado a Educacdo em Portugal, que “A dindmica da evolugdo e do desenvolvimento
dos sistemas institucionais e culturais - como é o caso dos sistemas educativos -
aproximam-se mais da dindmica dos sistemas biologicos do que dos sistemas mecanicos”
(Viegas de Abreu, 1992:217).

Retornando a Anténio Coutinho, este investigador defende mesmo a necessidade
de “uma nova educagcdo de ‘base bioldgica’ (ibid.), pois este tipo de educacdo
contribuird, ora apelando a John Maynard-Smith e ao seu entendimento dos processos
cooperativos como indutores das grandes transformacdes evolutivas e especialmente ao
facto de a “diversidade [ser] uma condigdo prévia a cooperagdo” (ibid.:111: a bold no
original), para que esta dimensdo cooperativa, determinante ao presente € ao futuro,
ocorra e se assuma como valor maior na educagdo, assim evitando que “o estabelecimento
formal da competicdo [ ...seja a] unica forma de diferenciacdo” (ibid.).

Perspetiva interessante €, ainda, a de um outro médico, docente da Universidade
de Lisboa, que, numa conferéncia intitulada “O Enigma da Educacio”, depois de assumir
que uma das caracteristicas do futuro € que é imprevisivel (Lobo Antunes, 2017:100),
acredita dever alertar, neste quadro, para o que apelida de uma obrigacdo fundamental da
educacdo, i.e., “conseguir preparar uma geragdo jovem para lidar com o imprevisivel”
(ibid.). Mas para que tal aconteca, Jodo Lobo Antunes afianca que “ndo é possivel com
um curriculo rigido, desenhado por um big uncle anonimo” (ibid.: a bold em itdlico no
original).

Este entendimento abrangente da questdo e as implicagdes aventadas,
designadamente sobre os bindmios “diversidade - cooperagdao” e “igualdade -
competicdo”, tém, acredita-se, no Ambito da Educac@o, uma influé€ncia tdo mais decisiva
quanto se entenda que “A crise da escola é a crise da democracia” (Giroux, 2019:1),
perspetiva esta que € facilmente compreensivel, se ndo se olvidar que “a democracia é
mais do que um regime politico; é a regeneragcdo continua de um anel complexo e
retroactivo: os cidaddos produzem a democracia que produz os cidaddos” (Morin,

1999:115: sublinhado nosso).

Esta visdo € tdo mais de sublinhar quanto, alerta o autor, “A experiéncia do
totalitarismo colocou em relevo um cardcter chave da democracia: o seu lago vital com

a diversidade” (ibid.:116), aproveitando para reiterar a ideia de que “a democracia tem

necessidade da diversidade e de antagonismos™ (ibid.), pelo que, como se refere em

240



“Education, Pluralism and the Teaching Values in the European Union”, “pluralism’ is

a necessary consequence of an open and free society. Far from bewailing the problems,

we ought to be welcoming the benefits” (Pring, 2002:95: sublinhado nosso).

Porque “A Diversidade é sempre mais enriquecedora do que o Uniformismo”
(Grilo e Neto, 2017:36) ou, como sublinha Carlinda Leite, porque “ndo ¢ justo e ndo faz
sentido, neste mundo da globalizacdo e nesta sociedade multicultural, continuar a
veicular uma educagdo monocultural” (Leite, 2003:16), percebido, como sustenta Edgar
Morin, que “os individuos conhecem, pensam e agem, segundo os paradigmas inscritos
culturalmente neles” (Morin, 1999:30), ou, dito de outro modo pelo mesmo autor, porque
“cada individuo contém de forma hologramdtica o todo do qual faz parte e que ao mesmo
tempo faz parte de si”’ (ibid.:42), o mesmo é dizer, no limite, como afirma Liliana
Rodrigues no contexto “do que é aprender”, que “existem tantos curriculos quantas
verdades possiveis” (Rodrigues, 2010:197).

Assim e retornando ao pensamento de Henry Giroux, que Tadeu da Silva diz ver
“pedagogia e o curriculo através da nogdo de politica cultural’ (Silva, 2005:55), € facil

de compreender a ideia de que “curricula need to be organized around knowledge of

communities, cultures, and traditions that gives students a sense of history, identity, and

place” (Giroux, 2012:613: sublinhado nosso), pois € neste quadro que o curriculo se
concretiza nos locais € momentos onde se criam e constroem significados e valores
culturais e sociais (Silva, 2005:55).

Reconhece-se, deste modo, que “Education (...) can never be an autonomous

process, independent of time and place” (Paraskeva, 2011:127, citando Counts, 1953:

sublinhado nosso), antes, como ja se observou, “é o resultado de um processo historico”
(Silva, 2005:148), pois e recorrendo ao autor de “Os Sete Saberes para a Educacdo do
Futuro”, “qualquer conhecimento deve contextualizar o seu objecto para ser pertinente.
‘Quem somos’ é insepardvel de um ‘onde estamos?’, ‘de onde vimos?’, ‘para onde
vamos?’” (Morin, 1999:51: a bold em itélico no original).

Percebe-se, assim, no ambito das diferentes visdes sobre o problema, o que
Anténio Novoa refere como a distingdo entre “o curriculo da modernidade (como ele se
organizou ao longo do século XX) do curriculo da contemporaneidade (tal como
gostariamos que ele se organizasse no século XXI)” (citado por Pacheco, 2006:259: a
bold em itédlico no original), matéria esta que o ex-Reitor da Universidade de Lisboa
clarifica melhor, em “Educag¢do 2021: Para uma Historia do Futuro”, no qual defende que

“Em vez da homogeneizacdo que caracterizou a historia do século XX, impoe-se agora
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uma abertura a diferenca, sob todos os pontos de vista” (N6voa, 2009:11), assegurando-

se, enfatiza, a “Liberdade na definicdo de percursos escolares e de curriculos
diferenciados” (ibid.: sublinhado nosso).

Esta circunstancia remete, naturalmente, para a necessidade de mudancas, “para
que o curriculo se torne num projecto de formagcdo, criticamente construido, com
identidades proprias e com compromissos democraticamente assumidos” (Pacheco,
2006:258), contexto este em que, como sublinha o autor, o curriculo prefere “os termos
comunidade, territorio, identidade e agente (... adoptando as temdticas do
multiculturalismo e da diversidade” (ibid.).

Ora, esta questdo € tao mais pertinente quanto nos movemos, como se sabe, numa
novarealidade. Que decorre da globalizacao e da inser¢do de Portugal no espaco Europeu,
mas também de circunstancias internas, que estdo associadas, desde 1976, a
constitucionalizagdao das Autonomias Politicas das Regides Insulares e da Autonomia do
Poder Local, bem ainda e ap6s 1997, a do principio da Subsidiariedade, quadro este,
porque o “Curriculum is made (...) in a variety of arenas and at a variety of levels”
(Goodson, 2004:17), que induz a necessidade de ponderar “o Curriculo [como] uma

interseccdo de prdticas de decisdo existentes ao nivel de diferentes territorialidades,

desde o transnacional e supranacional até ao nacional, regional e local” (Pacheco,

2006:263:sublinhado nosso), qual meio de assegurar, afinal, que o curriculo seja, de
facto, “lugar, espaco, territorio (...) trajetoria, viagem, percurso (...) documento de
identidade” (Silva, 2005:150).

Neste cendrio, € de referir, como os autores de “Para Uma Anélise da(s) Cultura(s)

Curricula(res) da Escola”, que “o_contexto constitui-se no referente organizacional e o

contetido corresponde ao referente cultural, construidos numa base de uma perspectiva

historica, antropoldgica, sociologica e epistemologica” (Morgado e Pacheco, 2010:50:
sublinhado nosso), assumindo-se a cultura como “elemento fulcral de mediacdo, de
interligacdo entre o passado e o presente, para a partir dela se idealizar analiticamente
o futuro” (ibid.:51), e o curriculo como “método para a concretizacdo dessa passagem”
(ibid.), num contexto que os autores entendem que corporiza o que Pinar cataloga como
currere.

Frise-se, neste quadro, que estes investigadores assumem que, ndo se devendo

ignorar a fungdo do curriculo como “instrumento de escolarizagdo” (ibid.), 0 mesmo deve
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constituir-se como “uma proposta de trabalho que permanece aberta”*'3 (ibid.:

sublinhado nosso), pelo que o seu desenvolvimento integra “fanto as decisbes tomadas
no contexto politico/administrativo, de dmbito nacional, quanto as decisoes tomadas ao
nivel da regido e da escola e, muito em particular, ao nivel das salas de aula” (ibid.),
perspetiva esta que, recorrendo a Jodo Barroso (1999), assumem ser s6 “possivel num
quadro de transformagdo dos processos de decisdo politica, que consiga mobilizar os
actores locais, quer individual quer colectivamente” (ibid.), assim se concretizando “a
pluralidade de culturas curriculares” (ibid.:57).

Ou, como sublinham e pela inversa, garantindo o que entendem ser a
impossibilidade de “existéncia de uma cultura curricular homogénea” (ibid.), a qual, a
existir, “prescribed by the government and imposed on all pupils, is fundamentally
totalitarian rather than democratic” (Kelly, 2004:89), entendimento este que € afim da
ideia de que “Toda prescricdo é a imposi¢do da opgcdo de uma consciéncia a outra”
(Freire, 1983:34), qual, como refere Adorno, “momento autoritdrio (...) imposto a partir
do exterior [no qual] existe algo de usurpatorio” (Adorno, 1995:141) e que, prossegue o
autor, leva a “perguntar de onde alguém se considera no direito de decidir a respeito (...)
da educagdo dos outros” (ibid.)

Aceite o pressuposto de que “Education and politics (...) are inextricably
interwoven with each other, so that one cannot productively discuss curriculum issues in
a political vacuum” (Kelly, 2004:161), este autor sublinha, ainda, que,

“if there is to be a national curriculum (...) it will need to be one which

consists of broad guidelines rather than tight prescriptions |[...being the

corollary] that such a curriculum cannot be closely controlled through
central direction” (ibid.:91),
perspetiva esta em que se reconhecem afinidades com a ideia expressa pelos autores de
“Curriculum Research in Portugal”, designadamente quando proclamam que “The

curriculum as a simultaneously personal and social project is always ‘not vet’ to be built,

not an objective to be implemented” (Pacheco e Seabra, 2014:398: sublinhado nosso).

Uma nota para salientar que, Marcal Grilo, assumiu, na AR, uma posi¢ado afim de
Albert Kelly, ao sublinhar que “sou defensor de que entre as regides e o Governo central
seja negociado e acertado, em primeiro lugar, o que chamaria um core curriculum, um

niicleo central do curriculo” (DR - 1 Série - N° 75, 1996: 2442: a bold em itdlico no

413 Qual, como se refere, “ideia de curriculo como ‘artefacto educativo’ (Morgado e Pacheco, 2010:53).
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original), momento esse em que, para além de defender a negociacao e o acerto entre as
partes (e ndo qualquer tipo de imposi¢do), o entdo Ministro da Educacdo também se
mostrou contrdrio a existéncia de um sistema de controlo e fiscalizacdo central
(ibid.:2444).

Contudo e dito isto, importa referir que o professor do Goldsmiths College
reconhece que “there is no logical connection (...) between the idea of education for all
and that of a common curriculum, nor the demands for educational equality imply that
all must have the same educational diet” (Kelly, 2004:196), pelo que qualifica a situagao

como de sonegacdo da evidéncia cientifica, sublinhando que “National curriculum

reflects an educational policy and a view of the school curriculum which is at odds with

most of [the] developments in curriculum theory” (ibid.:207: sublinhado nosso).

Para além, acrescenta-se, ora recorrendo a Ivor Goodson e a transposi¢c@o do seu

exemplo, que “The styling of the curriculum as ‘national’ begs a number of questions

about which nation is being referred to” (Goodson, 2005:95: sublinhado nosso), questdes
estas tdo mais pertinentes quanto, “in examining the national curriculum as a social
construction, it is important to establish whether the different groups which comprise ‘the
nation’ are being treated equally” (ibid.).

Para Rodolfo Stavenhagen, a realidade € que “Em muitos paises, as finalidades e
exigéncia de um sistema educativo ‘nacional’ entram em conflito com os valores,
interesses e aspiracoes de grupos culturalmente distintos” (Stavenhagen, 1996:248),
circunstancia que pode explicar a perspetiva expressa por Anibal Quijano de que “o
Estado-nacdo (€] uma camisa de forca para a propria democracia” (citado por Ballestrin,
2014:200).

Acresce, no atual contexto, o facto da que Kelly “qualifica” de dieta educativa,
igual para todos, ndo considerar os novos contextos politico-sociais e, desde logo, no que
respeita ao espago europeu em que o pafs se insere, “un changement de mission de [’école,
qui passe d’un attachement au national a un va-et-vient entre le plus petit et le plus
grand” (N6voa, 1998:11)*4, 0 mesmo € dizer entre, por um lado, o local e o regional e,
por outro, o supranacional e o transnacional, entendimento este que leva o autor, a pagina

seguinte, a frisar “la necessité de prendre acte - aussi, et peut-étre surtout, dans le

414 Atento o recurso a citagfio na pagina seguinte do seu trabalho, acreditamos que Anténio NGvoa tenha
recorrido a esta imagem tendo em mente a opinido de Anthony Giddens de que “I’Etat-nation est devenu
trop petit pour les grands problemes de la vie et trop grand pour les petits problemes de la vie” (Névoa,
1998:12).
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domaine de [’éducation - de [’avertissement d’Edgar Morin : ‘L’Europe doit se
métamorphoser a la fois en Province et en Méta-nation*'>’”(ibid.:12), numa légica que
permita, a partir das premissas estabelecidas por Jacques Delors (1996), ajustar, de modo
dialético e sistemadtico, o local e o regional, ao nacional, ao supranacional e ao mundial,
garantindo, simultaneamente e por esta via, que se concretize o universal, mas também

o particular e o singular, nas suas diferentes dimensoes.

415 Citaglo de Penser I’Europe (Morin, 1987:199).
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III PARTE - INVESTIGACAO EMPIRICA
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8. QUESTOES de  INVESTIGACAO e ENQUADRAMENTO
METODOLOGICO

“a research design is a logical plan for getting from here to there,
where here may be defined as the initial set of questions to be answered,
and there is some set of conclusions (answers) about these questions”
Robert Yin

8.1. Sobre o Problema, os seus Planos e as Questoes Especificas

Atento o impedimento da Regionalizagdo integral da Educagdo, e,
designadamente, a concretizacdo desse processo ao nivel do fator critico que € o
Curriculo, fixou-se, como questdo fundamental da investigacdo, o tentar compreender se
existiriam quaisquer limites (e em caso afirmativo quais), a citada Regionalizacdo, por
uma das Regides Politicamente Autonomas de Portugal, neste particular a da Madeira.

A referéncia, especifica, a situacdo Madeirense, decorre da circunstancia de, face
ao estabelecido constitucionalmente e nos Estatutos Politico-Administrativos das duas
Regides, as opcOes, relativamente ao tema (a qualquer tema!), poderem ser absolutamente
distintas para cada uma delas.

Ainda no que concerne a perce¢do sobre a existéncia, ou ndo, desses eventuais
limites a referida Regionalizacdo da Educacgdo, assumiu-se que se deveria focalizar a
atencdo no Curriculo, visto que, relativamente aos restantes fatores que envolvem a
problemadtica mais geral da questdo, os obstdculos nao tém sido colocados de forma tao
veemente (salvo ao nivel do modelo de administracio e gestdo dos estabelecimentos de
educacdo e ensino).

Neste quadro, atento o contexto multifatorial que envolve o tema e considerando
que nada é “efeito de uma uinica causa, mas resultado da convergéncia, da integracdo e
da interdependéncia de um grande niimero de factores” (Rosnay, 1977:219), decidiu-se
abordar o problema a partir do que se entenderam ser os seus aspetos determinantes,
facilitadores ou inibidores de qualquer solucdo.

Deste modo e conhecida a perspetiva geral subjacente a construcao do Curriculo,
assumiu-se que a andlise deveria ser efetuada a varios planos, sendo, o primeiro,
descortinar se haveria obstdculos politico-constitucionais, neste particular a luz do

“multilevel constitutionalism” (Ferreira da Cunha, 2009:31: a bold em itdlico no
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original), i.e., se esses obstdculos se situariam ao nivel dos Tratados Europeus subscritos
por Portugal, considerando que aquele tipo de constitucionalismo corresponde um
“multilevel governance (...) by which the responsibility design and implementation is
distributed between different levels of government and special-purpose institutions”
(Vandenbruwaene, 2014:50), ou, porventura, mais no plano interno, no quadro da prépria
Constituicao e do que esta estabelece, latu senso, ou quigd ainda, no préoprio Estatuto
Politico-Administrativo da Madeira.

Complementarmente e qual segundo plano de analise, haveria que perceber, no
ambito mais especifico do Sistema Educativo portugués, em particular ao nivel da Lei de
Bases do Sistema Educativo e demais legislacdo suplementar do sistema (especialmente
a que remete para os temas da Descentralizagdo e da Autonomia, quer autirquica quer
escolar, mas também para a Subsidiariedade), que eventuais obstaculos se colocariam.

Nao despiciendas enquanto varidveis de contexto, entendeu-se ainda que seria
pertinente perceber se os impedimentos decorreriam de circunstancias subjacentes as
caracteristicas das sociedades contemporaneas, em especial do seu modo de
funcionamento e/ou do papel que os cidaddos devem assumir nesse quadro.

Noutro ambito, caso as questdes nao fossem do foro politico-constitucional; nem
juridicas e inerentes ao proprio sistema; nem ainda do ambito do exercicio da cidadania
e do modelo funcional das sociedades contemporaneas, havia, entdo, que constatar se no
plano mais especifico das teorias do Curriculo, e especialmente no quadro das teorias
Criticas e P6s - Coloniais, visto que estas estdo “in opposition to the idea that the world
cannot be changed” (May, 1997:36), se se descortinaria qualquer impedimento a
possibilidade de se transferirem tais atribuigdes e competéncias, ao nivel do Curriculo, da
Republica para a Regido Autonoma, de modo a que a esta fossem propiciadas condicoes
de participar na definicdo e desenvolvimento do What knowledge is of most worth, para
os seus cidadaos.

Finalmente e porque a questdo se poderia colocar num plano ainda mais concreto,
que vulgarmente se apelida de “competéncia instalada” e de disponibilidade da mesma
para desenvolver o processo, entendia-se descortinar se esse seria o dbice.

Neste contexto e porque “toda a ac¢do de pesquisa se traduz no acto de
perguntar” (Ferreira, 1990:165), especificaram-se os objetivos especificos ja

referenciados, e que remetiam para o descortinar se
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1) haveria qualquer influéncia e impacto da nossa integracio em espacos
supranacionais e organizacoes internacionais, nas nossas politicas
educativas?

2) a Subsidiariedade, a Descentralizacdo e a Autonomia, enquanto principios
estabelecidos na e pela Constituicao e em Tratados e Cartas Europeias, se
aplicariam, transversalmente, a organizacdo do Sistema Educativo em
Portugal e nas suas Regioes Politicamente Auténomas?

3) odesenho e a construcao do Curriculo deveriam considerar as circunstincias
e as prospetivas historico-culturais, econéomicas e sociais dos Cidadaos e dos
Territorios?

4) existiriam Instituicoes e/ou Pessoas competentes para participarem no
desenho e na construcao de curriculos?

e, finalmente,
5) Caso existissem essas competéncias instaladas, se haveria Disponibilidade para

o envolvimento na tarefa?

8.2. Matriz Metodologica

“There is no one way of Qualitative Thinking

but a grand collection of ways: it is

Interpretative, Experience Based, Situational, and Personalistic”
Robert E. Stake

“the spatial characteristics of islands make them ideal case studies
For analysing the relationship between politics and territory”
Eve Hepburn

Atento o quadro estabelecido, e assumido que os meios de obtengdo de respostas
as questoes da investigacao “residem em todo o conjunto de disponibilidades conceptuais
substantivas” (Ferreira de Almeida e Madureira Pinto, 1990:63), ja que “whether we are
looking at the real world through quantitative or qualitative eyes, we reconceive the
world in terms of concepts and relationships of our experience” (Stake, 2010:30), optou-
se por um paradigma qualitativo e interpretativo, suportado num Estudo de Caso, visto

que, “The essence of a case study (...) is that it tries to illuminate a decision or set of

decisions” (Yin, 2009:114, citando Wilbur Schramm, 1971: a bold em itélico no original:

sublinhado nosso), sendo que, no ambito desta solu¢do metodoldgica, a op¢do pelo
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“single-case design” se justificaria, considerando que se estd perante uma circunstancia
Unica e representativa, a que acresce o proposito de a mesma poder ser reveladora sobre
o tipo de relacionamento institucional vigente (Yin, 2009). Bem ainda, como se defende
em “Five Misunderstandings About Case-Study Research” e recorrendo a perspetiva
sobre o Cisne Negro*!® e as ideias de Karl Popper*!’, porque “One can often generalize
on the basis of a single case, and the case study may be central to scientific development
via generalization as supplement or alternative to other methods” (Flyvberg, 2006:228).

Acresce, por outro lado, o facto de a matriz metodoldgica do Estudo do Caso
permitir investigar a situagdo, contemporanea, no seu contexto real (Merriam:1998), com
recurso a “triangulacdo”, o mesmo € dizer “the combination on different levels of
techniques, methods, strategies, or theories” (Johansson, 2003:11), que permitem,
precisamente por essa possibilidade, interpretar uma realidade e a sua complexidade a
partir de diferentes angulos de andlise, sendo que se prevé ainda que o investigador possa
ser, ele proprio, participante direto nos eventos (Yin, 2009:101)*8.

Ainda e noutro plano, porque “o Caso” € visto também como “a single entity, a
unit around which there are boundaries” (Merriam, 1998:27) ou, como sublinha a autora,
“The most straightforward examples of ‘bounded systems’ are those in which the
boundaries have a common sense obviousness” (Merriam, 1998:28).

Esta circunstincia acentua-se, naturalmente, em contexto insular, ja que “islands
are a spatial category all of their own” (Ratter, 2018:2) e os ilhéus “creators of their own
strong sense of place” (ibid.:2-3), perspetiva esta que se enquadra, também, na visao de
que o Estudo do Caso “is a phenomenon specific to time and space” (Johansson, 2003:5:
a bold em itdlico no original).

Finalmente, porque

“you would use the case study method because you wanted to understand

a real-life phenomenon in depth, but such understanding encompassed

416 T jvro escrito por Nassim Taleb. Doutorado em Paris e docente em Massachusetts e Nova lorque, a sua
investigac@o centra-se no tema das probabilidades e da incerteza. Quanto ao livro, aborda o impacto do
altamente improvdvel, que, segundo o autor, “forna aquilo que ndo sabemos mais relevante do que aquilo
que sabemos” (Taleb, 2008:17: a bold em itdlico no original), circunstancia que, diz, enquanto “arrogdncia
epistémica encerra um duplo efeito: sobrestimamos o que conhecemos e subestimamos o incerto”
(ibid.:195).

417 Por via do critério da falsifica¢o, ou da falsificabilidade, i.e., que “a theory is genuinely scientific only
if it is possible in principle to establish that it is false”, in https://www britannica.com/topic/criterion-of-
falsifiability.

418 Robert Yin assume mesmo que “Case study evidence may come from six sources: documents, archival
records, interviews, direct observation, participant-observation, and physical artifacts” (Yin, 2009:404).
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important contextual conditions -- because they were highly pertinent to

yvour phenomenon of study (Yin, 2009:118: sublinhado nosso),

que €, indiscutivelmente, a situacdo alvo do nosso estudo, atentas todas as varidveis e

fatores que a envolvem.

8.3. Instrumentos e Técnicas Processuais

“Knowledge is itself a social creation”

Nigel Gilbert

Relativamente ao processo, “case study does not claim any particular methods for

data collection or data analysis” (Merriam, 1998:28), posicdo esta que decorre do

entendimento de que “researchers are interested in insight, discovery, and interpretation

(...) aim[ing] to uncover the interaction of significant factors characteristic of the

phenomenon” (ibid.:28-29), circunstancia que leva, ainda, a autora a sublinhar que “Case
studies include as many variables as possible and portray their interaction” (ibid.:30).

Robert Yin, por seu lado, entende que o Estudo do Caso se suporta “on many of

the same techniques as a history, but it adds two sources of evidence not usually included

in the historian’s repertoire: direct observation of events being studied and interviews of

persons involved in the events” (Yin, 2009:92), perspetiva esta que ndo €, de todo,

sonegada por aquela autora, nomeadamente ao assumir que ‘“sociology, like history,

anthropology and psychology (...) influenced the theory and methods of case studies in

education” (Merriam, 1998:37).

Neste contexto cabe, portanto, uma funcdo determinante ao estudo e a andlise

documental, atendendo a que, por um lado, “Documents, as the sedimentations of social
practices, have the potential to inform and structure the decisions which people make”
(May, 1997:157) e, por outro, porque “Documentary research |...is] an invaluable part
of most schemes of triangulation” (Macdonald e Tipton, 1999:188).

A citada tarefa de estudo e andlise documental, qual mecanismo de compreensao,
da esséncia das circunstancias, que permite a descricdo da “estrutura profunda” dos
fendmenos (Sousa, 2011:63), abarcard, no nosso caso, fontes primarias, nomeadamente
documentos publicos, dos quais se salientam, entre outros, legislacdo diversa dos mais
variados teores (quer Europeia, quer Nacional, como Regional), visto que “our
interpretations depend on good understanding of surrounding conditions, the context and

situation” (Stake, 2010:50). Mas ainda discursos politicos, decisdes e mesmo alguns
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documentos particulares publicados, bem como algumas fontes secunddrias*!® 42,
decorrentes, entre outras, de entrevistas feitas, por terceiros, a alguns dos atores
primordiais no processo, como a declaracdes publicas destes (quer fossem membros de
Governos -- da Republica ou Auténomos -- quer fossem membros de Conselhos de
Educacao -- de novo, nacionais ou regionais), ou ainda de alguns docentes, com especial
incidéncia sobre os que analisavam temas inerentes ao Curriculo dos ensinos basico e
secunddrio, dado que na “abordagem da investigacdo qualitativa (...) tudo tem potencial
para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objecto de estudo” (Bogdan e Bliken, 1994:49).

No que concerne as entrevistas e porque, segundo estes autores, deve ser o
investigador a tentar “levar os sujeitos a expressar livremente as suas opinides”
(ibid.:17), a sua utilizagdo decorre das mesmas poderem “provide the researcher with a
means of analysing the ways in which people consider events and relationships and the
reasons they offer for doing so” (May, 1997:130), e, neste contexto, permitirem também
efetuar uma “outra” triangulag@o, entre o pesquisado e a perce¢dao dos intervenientes e
decisores nos processos, ja que aquela € crucial “In order to increase confidence that we
have correctly interpreted how things work” (Stake, 2010:37).

Relativamente a tipologia das entrevistas, recorrer-se-a ao principio de que “The
interviews will be guided conversations rather than structured queries” (Yin, 2009:432),
de modo a que se possam “levantar uma série de topicos” (Bogdan e Biklen, 1994:135),
em especial com “Key informants” (Yin, 2009:435), os quais podem facultar as
“perspectivas dos participantes [e assim] fazler] luz sobre a dindmica interna das
situacoes” (Bogdan e Biklen, 1994:51), muito em especial porque “the interviewer can
seek both clarification and elaboration on the answers given (...) to have more latitude
to probe beyond the answers” (May, 1997:111: a bold em itdlico no original).

Quanto ao modo de realizacdo das entrevistas, serdo, essencialmente, “semi-
standardised” (Fielding, 1999:136), j4 que a generalidade ocorre em ambiente de
conversagao e seguindo um protocolo constituido por um conjunto de questdes

sequenciais, cuja ordem se pode alterar “to handle the fact that in responding to a

419 “secondary analysis of data is fast growing in importance” (Procter, 1999:256), sendo que “The real
challenge in secondary analysis lies in finding ways of forcing the data (...) to answer your questions”
(ibid.: 262).

420 Neste contexto, foram analisadas em detalhe, envolvendo a problematica geral do nosso trabalho, entre
outras entrevistas e opinides escritas, as de ministros da Educag@o; de secretdrios regionais da Educagdo do
Governo da Madeira e de um diretor geral da Educag@o do ministério.
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question, people often also provide answers to questions we were going to ask later”
(ibid.), circunstancia esta que decorre do objetivo maior, do investigador, ser
“understanding not just description” (Gilbert, 1999:xi: a bold no original).

Concomitantemente, € porque “Temos como objetivo, presumo, alcancar o
significado humano dos processos inerentes as nossas instituicoes” (Stott:1973, citado
em Bogdan e Bliken, 1994:33), proceder-se-4 a interpretagao critica dos dados recolhidos,
a qual decorrera de técnicas como a andlise de conteido, que, permitindo “trabalhar
sobre textos, documentos, correspondéncia, entrevistas abertas, mensagens” (Vala,
1990:107), visa colocar todos “os dados no contexto [construido] com base nos objectivos
e no objecto da pesquisa” (ibid.:104), de modo, como sublinha o autor, a “efectuar
inferéncias (...) sobre as mensagens inventariadas e sistematizadas” (ibid.), processo este
que, prosseguindo o racional de Jorge Vala, “permite a passagem da descrigdo a
interpretagdo” (ibid.:103-4; Bardin, 1979).

Note-se que esta questdo €, para Robert Stake, determinante no processo, pois,
“the data, however analyzed, do not themselves resolve the problem. It is the

interpretation of the data ( ...) that will stand ( ...) as persuasion of one meaning more than

another” (Stake, 2010:25: sublinhado nosso), circunstancia que € tdo mais pertinente
quanto “Texts must be studied as socially situated products” (Macdonald e Tipton,
1999:198), ou, como refere Anthony Giddens, citado por aqueles autores, “the study of
text, taken in isolation from its social context, is deprived of its real meaning”
(ibid.:1976).

No que concerne a organizacdo dos feed-backs obtidos por via das entrevistas, é
estabelecida por nivel de questdo / analise, qual processo de construcao categorial a partir

do corpo de estudo definido.
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9. O Caso da Regionalizaciao da Educaciao na R.A.M

“Ndo o que fomos ontem,

mas o que vamos fazer amanhd juntos,
nos retine em estado”

Ortega Y Gasset

Apesar de ter sido consagrado, na CRP, logo em 1976, o apelidado regime
autondmico das Regides insulares dos Acores e da Madeira, a realidade € que so trés anos
mais tarde se encetou a 1* fase / etapa do processo de regionalizacdo, da Educagao, para
a Madeira, por via da publicagdo do Decreto Lei N° 364/79 de 3 de setembro, diploma
este que € considerado como “O marco juridico fundamental (...) em todo [0] processo
de construgdo regional da drea da educacdo” (Alves, 2013:356) e que Carlos Lélis,
segundo Secretdrio Regional da Educagdo da Madeira, refere que s6 foi possivel porque
“Com Sd Carneiro, a regionalizagcdo era possivel numa base muito mais politica do que
administrativa” (Castro Ramos, 2001:590).

Este diploma, cujos fundamentos remetem, naturalmente, para a C.R.P. e para o
Estatuto Provisério da Regidao Auténoma da Madeira*?!, explicita, no seu predmbulo, que
“cabe [aos 6rgaos de governo proprio] a realizacdo do interesse puiblico na Regido” (DR
- I Série, N° 204, 1979:2184) pelo que, por forma a garantir

“A concretizacdo da autonomia nos dominios da educacdo e da

investigacdo cientifica [se] impde que se efectue a transferéncia dos

servicos periféricos do respectivo Ministério e claramente se definam as

atribuicdes que nestas matérias pertencam d esfera da autonomia regional

e aquelas que se reservam ao Governo da Republica” (ibi.:sublinhado

Nnosso),
“definicdo essa, de atribui¢des,” que, cabendo, obviamente, nas competéncias do
Governo, teria sido pertinente que tivesse sido alargada a Assembleia da Republica, por
forma a abranger outras dimensodes. Frise-se, porém, que a circunstancia € compreensivel,
atento o contexto revoluciondrio*?? e a légica de fazer rdpido e diferente, tudo suportado

numa enorme dose de voluntarismo das partes.

421 Aprovado em 1976 pelo Decreto Lei 318-D/76 de 30 de abril, mas com a redagio que lhe foi dada pelo
Decreto Lei 427-F/76 de 1 de Junho.

422 0 Conselho da Revolugao foi instituido a 14 de margo de 1975 e s6 foi extinto a 30 de setembro de 1982,
por via da primeira revisdo constitucional da C.R.P.
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Dito isto e recorrendo, de novo, as declaracoes de Carlos Lélis, percebe-se que “A
transferéncia foi feita num acto de confianga politica, (...), propria de um didlogo que,
na realidade, foi feito a nivel dos dois Governos sem grandes dificuldades” (Castro
Ramos, 2001:591).

Neste contexto, estabelecia o citado Decreto Lei, ao N° 2 do seu Art.° 1°, que

“Compete _aos orgdos de governo proprio da Regido Autonoma da

Madeira assegurar o correcto desenvolvimento da acc¢do educativa na

Regido, promovendo a aplicacdo dos principios gerais do sistema

nacional de educacdo” (DR - 1 Série, N° 204, 1979:2184: sublinhado

Nnosso),
sendo, para o efeito, ainda definido, no N° 5 do mesmo artigo, que “O Ministério da
Educacdo e Investigacdo Cientifica e os orgdos de Governo da Regido Autéonoma da
Madeira promoverdo a compatibilizacdo dos planos de ambito nacional e regional (...)”
(ibid.).

De forma assaz discriminada e indo, de algum modo, além do que seriam, em
abstrato, tdo s6 e como definia o Artigo 1°, “os principios gerais do sistema”, o Art.° 2°
afirmava, nomeadamente no que ao problema concerne, que

“E da competéncia do Ministério da Educagdo e Investigacdo Cientifica,

com incidéncia sobre a Regido Auténoma da Madeira e com audicdo do

respectivo Governo (...)

a) A definicdo dos planos e programas dos diversos cursos e

disciplinas dos ensinos bdsico e secunddrio;

b) A definicdo dos moldes de avaliacdo escolar de dmbito nacional,

incluindo a elaboracdo dos respectivos pontos de exame;” (ibid.:

2184-85: sublinhado nosso).

Considerado, no plano politico e legal, o compromisso de se promover a audi¢ao
do Governo Regional, para qualquer dos itens discriminados, importa referir que,
segundo o terceiro Secretario Regional de Educacdo, Eduardo Brazdo de Castro, “O

momento em _que os diplomas vém para serem ouvidas as entidades regionais é jd (...)

fora de prazo [ ...pois...] quando vinham para parecer ja tinham sido aprovados antes,
ou eram aprovados dois dias depois” (Castro Ramos, 2001:583: a bold em itdlico no
original: sublinhado nosso).

Esta circunstancia assumiu tal gravidade, que levou Ferndao Rebelo de Freitas,

deputado do PS-Madeira a Assembleia Legislativa Regional, a sublinhar
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“A faléncia ou insuficiéncia do instituto de audicdo |...em que...] a prdtica

comprova-o [se tornou] um mecanismo de cariz ritualista, formal,

desvitalizado, pouco considerado e respeitado (...) pelos orgdos de

soberania que dele fazem uma utilizacdo a contragosto, como ressalta

também de algumas consideracées insitas nas decisoes do Tribunal
Constitucional” (Rebelo de Freitas, 2001:351: sublinhado nosso).
Neste ambito especifico, € interessante também constatar que a operacionaliza¢ao

dos processos, subjacentes a decisdo politica, suscitou, ab initio, reticéncias, como o

o

realca, de novo, Carlos Lélis, nomeadamente ao afirmar que, relativamente
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regionalizacdo, “O Ministério da Educagdo (...) era o mais conservador de todos eles
(Castro Ramos, 2001:591).

Consequéncia, percebe-se, da sua rigida ideologia centralisto-burocratica, patente
desde a Monarquia Constitucional, que a 1* Republica e o Estado Novo aprofundaram e
que o regime democratico pouco ou quase nada alterou, ja que se, por um lado, a ideia de
Estado-Nacao estd, historica e culturalmente, associada a uma forte centralizacao estatal,
por outro lado, “Large organizations are more institutionalized, hierarchical and
resistant to change” (Baumard, 1996:88), o que, neste caso e paradigmaticamente, se
reflete na méxima de que “O Ministério so ndo dd aulas, nem abre ou fecha o portdo da
escola” (Justino,2010:110-111), perspetiva esta que, em “Desafio a Cultura”, se qualifica
como a “incapacidade orgdnica de qualquer sistema [com estas caracteristicas] admitir
a diversidade” (Lussato e Messadié, 1986:81).

Percebido o efeito perverso que as circunstancias e a praxis podem determinar,
prossiga-se na analise ao citado Decreto Lei que, ao N° 3 do Art.” 5°, determinava que

“O Ministério da Educagdo e Investigacdo Cientifica desenvolverd (...)

acgoes de acompanhamento na Regido com vista a aplicacdo das normas

referidas no citado artigo 2°, sempre _em coordenacdo com os 0rgdos

proprios de Governo da Regido” (DR - 1 Série, N° 204, 1979:2185:

sublinhado nosso),
processo este que nunca ocorreu, menos ainda de forma coordenada, sendo as razoes
substantivamente similares as apontadas para a faléncia dos processos de audi¢do, a qual,
em bom rigor, fez “jurisprudéncia”, particularmente no que concerne a Madeira.
Complementarmente a todo este quadro, que, pelo processo, se deveria apelidar
de descentragcdo (jamais de Autonomia Politica, como ja consagrava a Constitui¢cao), e

qual infima abertura para quem tinha a competéncia de definir a estratégia de
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desenvolvimento regional, e dos seus cidaddos enquanto sujeitos daquela, o citado

Decreto Lei, permitia a Madeira “Fomentar experiéncias pedagdgicas, de acordo com as

caracteristicas proprias da Regido, ouvindo, para o efeito, o Gabinete de Estudos e

Planeamento do MEIC” (ibid. :sublinhado nosso).

9.1. A Demonstracio Concreta das Virtualidades do Poder Autonémico

E foi assim, ainda de acordo com Carlos Lélis, ouvido por Concei¢do Castro
Ramos, suportados numa simples palavra-chave, Autonomia, ou, como o expressa
também, numa “palavra mdgica (...) abracadabra de uma quantidade de situacées”
(Castro Ramos, 2001:592), que se mobilizaram esfor¢cos e com um forte sentido de
proximidade junto das populacdes, através da realizagdo, pelo Governo da Madeira, de
governos abertos, todas as semanas, num concelho diferente (ibid.:593), que se foram
encontrando solucdes inovadoras e adequadas a realidade regional, que ndo se
restringiam, como o enfatiza aquele politico, mais tarde deputado a Assembleia da
Republica, a “administracdo e gestdo das politicas educativas na Regido” (ibid.:601).

No entanto, a realidade € que esta foi a dimensdo primeira das preocupagdes dos
governantes regionais que tinham a tutela do sector, em particular até meados da década
de 80, pois havia, em 1 instancia e considerada a situacao paupérrima, encontrada pelos
poderes autondmicos, que garantir a existéncia de instalacdes e, simultaneamente,
assegurar a formacao de docentes que contribuissem para acrescentar ainda mais valor ao
que era feito.

Como o refere, também em entrevista a Concei¢do Castro Ramos, Eduardo
Brazao de Castro, “O parque escolar precisava de ser integralmente reformulado |... e
havia que ...] levar todos os graus de ensino a todos os concelhos da Madeira” (ibid.:580),
visto que, como recorda, até ser concretizada a Autonomia, na Madeira s6 havia Ensino
Secundario na cidade do Funchal (ibid.).

Este processo ganhou, entdo, foros de prioridade absoluta, tendo “A grande
preocupacdo |[...sido...] com a proximidade as populacoes, tendo em vista assegurar o
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acesso de todos a ‘escola’ (Santos, 2009:80) e, assim, ainda segundo este autor, “provar
aos cidaddos que estavam perante um Estado cuja atitude (...) se tinha transformado
radicalmente” (ibid.), demonstrando que “autonomy is in fact first and foremost an
instrument of good governance, targeting a territory as a whole” (Palermo, 2012:93).

Esta praxis politica ndo sé propiciava legitimidade as novas instituicdes como garantia,
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simultaneamente, a lealdade das Pessoas, “pela contribuicdo que consegue assegurar
para o alcance dos seus objectivos fundamentais” (Amaral, 1998:67), objetivos esses que
se concretizaram com a expansdao de estabelecimentos pelas duas ilhas, mesmo que
“Durante algum tempo [com recurso ao] pré-fabricado” (Castro Ramos, 2001:592).

Frise-se, nesta circunstancia, que esta medida foi complementada, por forma a
garantir a fixacdo de docentes nalguns concelhos mais periféricos e atenta a inexisténcia
de uma rede viaria e/ou de transportes de qualidade, com a constru¢do, nalguns concelhos,
pelas autoridades regionais, de casas para professores.

No que respeita a formacao de docentes, a solucdo encontrada, a expensas da
Regido Autonoma e sem qualquer comparticipacdo da Reptblica, passou pela celebragao
de protocolos com a Universidade de Lisboa, nomeadamente com as suas Faculdades de
Letras e de Ciéncias, tendo em vista a leciona¢do, na Madeira, dos cursos respetivos,
cursos esses nos quais eram integrados, seguindo os procedimentos definidos pela
Universidade e respeitando as suas exigéncias, os docentes sem habilitacdo que
trabalhavam nas escolas do arquipélago, docentes estes que, em regime pos-laboral e aos
fins de semana, se dedicavam a frequentar as licenciaturas facultadas.

Segundo Carlos Lélis, “Ndo ficou um iunico professor com habilitacdes
incompletas que as ndo tivesse completado ao fim de quatro anos” (Castro Ramos,
2001:596), presume-se dos que estivessem no ativo enquanto foi o responsavel pelo setor,
Ja que segundo o Secretario Regional que lhe sucedeu no cargo, “Criou-se [ja num dos
seus trés mandatos] um Centro de Apoio [da citada Universidade de Lisboa] para formar
professores nas dreas da Matemdtica, da Fisica, da Quimica e da Biologia” (ibid.:580).

Complementarmente e justificada, no preambulo do documento que a cria, como
“Indo ao encontro dos desejos expressos pelas entidades interessadas e responsdveis da
Regido Autonoma da Madeira” (DR - 1 Série, N° 219, 1982:2976) é criada, em 1982, a
Escola Superior de Educacdo da Madeira, cuja missdo se situa “nos dominios da
formacdo, actualizacdo e reciclagem de professores numa perspectiva aberta ao
desenvolvimento da investigacdo educacional e a formagcdo em exercicio” (ibid.). Esta
instituicdo viria, entretanto, a ser extinta sete anos depois*??, sendo integrada, através da
criacdo de um Centro Integrado de Formagao de Professores que herdou as suas funcdes

e competéncias, na Universidade da Madeira*?*.

423 Decreto Lei N° 391/89 de 9 de novembro e apés ter “absorvido” a Escola do Magistério Primdrio do
Funchal, entretanto também extinta em abril do mesmo ano pela Portaria N° 46/89.
424 Criada pelo Decreto Lei N° 319-A/88, de 13 de setembro.
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Universidade da Madeira que, nascida, entretanto, em 1988, “Surge, ndo
propriamente como resposta a necessidade de formar professores (...) mas sim como algo
que era de todo indispensadvel a propria Autonomia Regional” (Castro Ramos, 2001:580).
Desencadeada pela preocupagdo, das autoridades Autondmicas, com a formagdao da
populacdo da Madeira, a ideia comecou a corporizar-se, em 1983, com a nomeagao de
uma Comiss@o*? destinada a estudar a eventual cria¢do de uma Universidade e/ou outras
alternativas institucionais, comissao essa que, dois anos mais tarde, apresentou um estudo
de viabilidade que conduziu ao aparecimento da UMa.

Enquanto instrumento, também de afirmagcdo da Autonomia Regional, a UMa,
qual forca centripeta, passa ainda a integrar, a partir de 1992 e ao abrigo de um protocolo
celebrado entre as partes, o Instituto Superior de Artes Pléasticas da Madeira (entretanto
renomeado de Instituto Superior de Arte e Design).

Importa, porque matéria substantiva e reflexo do contexto sempre subjacente as
relacdes entre a Republica e a Regido, fosse qual fosse o regime daquela, perceber que o
projeto para a criacao da Universidade da Madeira s6 avangou com o pressuposto de que

“o0 Governo Regional assuma, integralmente, os custos respectivos. ( ...) mesmo tratando-

se de uma Universidade que estava ao servico do Pais” (ibid.:583: sublinhado nosso).

Anos mais tarde, no final da década de 90 do século XX e a propdsito da
construcdo de instalagdes de raiz para a institui¢ao, foi a Regido de novo confrontada com
a fuga as suas responsabilidades por parte da Reptblica, tendo a Madeira sido “obrigada
a encontrar uma solucdo alternativa [, nomeadamente] ‘desviando’ verbas comunitdrias
destinadas a outras infra-estruturas escolares” (Santos, 2009:63), para concretizar uma
obra de cariz nacional e que nenhuma outra regido do pais foi obrigada a financiar como
a Madeira o foi, i.e., através do seu orcamento “particular”.

Num outro plano, que ja ndo os “prioritarios entre os prioritarios” das instalacdes
e da formacao, houve também que implementar o que Carlos Lélis apelida de processo
“anti-burocracia” (Castro Ramos, 2001:588) e, como sublinha, “rapidamente [e] sem dar
ouvidos a Lisboa” (1bid.:589), de modo a responder aos problemas mais simples mas cujo
impacto no quotidiano escolar € curial, ja que, como enfatiza, € um “pecado esquecer a
voz e local das coisas” (ibid.:603: a bold em itdlico no original).

Mas houve ainda, como refere, entretanto, Brazdo de Castro, também que

“disciplinar o sistema” (ibid.:579), cujo exemplo referencia como sendo, todos os anos,

425 Por Despacho Conjunto das Secretarias de Estado do Ensino Superior e Regional da Educacéo.
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a “enorme dificuldade para as escolas entrarem em funcionamento” (ibid.), circunstancia
que ndo parecendo muito importante, era, em seu entender, em especial pelo que lhe

estava simbolicamente inerente, determinante (ibid.).

9.2. A Assuncio, pelos Poderes Auténomos, de uma postura de cariz Pés-

Colonial

Num quadro mais conceptual e que tinha como pressuposto o fundamental em
Educacao, Brazdo de Castro revela ainda que se
“procurou, ao nivel do 6° ano e também no 9° ano de escolaridade, inserir

no_programa, como_experiéncia — que era o que a lei permitia — que

Jfossem dados contetidos da Historia da Madeira [...e que...] na disciplina

de Portugués (...) surgissem textos sobre a Madeira (...) de autores

Madeirenses” (ibid.:581: a bold em italico no original: sublinhado nosso),
processo este que desencadeou a publicacdo de livros e documentos consagrados as
tematicas em apreco, cuja produgdo foi também integralmente assumida pelas entidades
Autonémicas e que se podem entender como sendo um instrumento de “Contra-
Discurso”, cujo objetivo, neste particular, era contribuir para o despoletar de uma outra
leitura sobre a histéria da Madeira e dos Madeirenses, realcando e enaltecendo os factos
e episddios que os haviam marcado ao longo de séculos, 0 mesmo € dizer “reinforcing
the fact that ‘real’ events occupy various horizons of meaning |...which is] a common
strategy of resistance in post-colonial texts” (Ashcroft, 2001:11).

A maior relevancia, porém, € atribuida, ainda por aquele Secretdrio Regional, ao
“langcamento de uma disciplina de Educagcdo Civica onde se desejava que os alunos
tivessem preocupagoes de natureza politica, inclusivamente, de natureza social” (Castro
Ramos, 2001:582), bem como a inser¢cdo do Desporto e da Expressio Musical e
Dramadtica nos primeiros quatro anos do Ensino Basico, em moldes totalmente distintos
dos nacionais, porque permanentes, sistematicos e apoiados por Gabinetes de
especialistas.

Anos mais tarde, o processo de alargamento e de aprofundamento de
experiéncias, enquanto tGnico meio de se afirmar a diferenca do sistema e de refutar e
ultrapassar a unicidade curricular e organizacional imposta pelas autoridades centrais,
assume-se como politica publica concreta das autoridades regionais, sendo

desenhadas e implementadas, quer através da ALRAM como do Governo Regional, um

260



conjunto de medidas, a vdrios niveis e em diversos ambitos, medidas essas que
demonstram a possibilidade de existirem alternativas e, acima de tudo, a vontade de
criacdo de um sistema mais adequado a realidade insular Madeirense e a Madeirensidade,
em conformidade com o que advogam os pressupostos da Autonomia e o principio da
Subsidiariedade, e o que expressam o TUE e TFUE; a Carta Europeia da Autonomia
Local; a CRP e o EPAM, para nao falar das recomendagdes expressas no Livro Branco
da Educacdo e da Formagdo, das Comunidades Europeias, ou no relatério da UNESCO
de 1996.

Efetivamente, no que concerne ao Livro Branco, perante o que se qualificava de
“Os trés Choques Motores e as Vias para o Futuro”, assumia-se que a questdo central para
o sistema era a procura de maior flexibilidade, por forma a “fazer face a diversidade dos
publicos e das necessidades” (Comissao Europeia, 1995:27).

Remetia-se, nesse contexto, para o que se apelidava de “As novas vias da

evolugdo” (ibid.:30), frisando-se que “O que a experiéncia mostra é que os sistemas mais

descentralizados sdo também os mais flexiveis, aqueles que se adaptam mais depressa e

que permitem desenvolver novas formas de parceria de interesse social” (ibid.
:sublinhado nosso).

Mas ndo se ficavam por aqui as perspetivas que a Europa entendia deverem ser
preocupacdo de todos e de cada um dos seus Estados-Membro. Para se conseguir
“Construir a Sociedade Cognitiva” (ibid.:33) e no ambito das referenciadas como
orientacdoes de acdo, afirmava-se, taxativamente, que “o respeito do principio de

subsidiariedade é um elemento essencial” (ibid.:34:sublinhado nosso), acrescentando-se,

adiante, que o citado principio “deve impregnar por exceléncia qualquer accdo no

dominio da educacdo e da formagdo” (ibid.:sublinhado nosso). Logo de seguida,

relembrava-se, naturalmente ndo de forma inocente, que “Trata-se neste caso de um

principio consagrado no Tratado***” (ibid.: sublinhado nosso), principio esse que nao se

eximiam de qualificar como “igualmente de um principio de bom senso” (ibid.:

sublinhado nosso).

Relativamente a UNESCO, defendeu, em 1996, alguns dos mesmos pressupostos
do Livro Branco da Comissdao Europeia, referindo-se, como ja se observou, que “A
politica educativa deve ser suficientemente diversificada e concebida de modo a ndo se

tornar um fator suplementar de exclusdo social” (UNESCO, 1996:67). Ou e como o

426 De Maastricht.
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sublinhou também, neste particular quanto ao ensino secundario, que “O principio
essencial é organizar a diversidade de percursos educativos” (ibid.:150), deixando ainda
o alerta para que se acabasse “com a obsessdo pela “via principal e inica” (ibid.).

Perspetiva esta que, no fundo, decorre da ideia determinante de que “Os sistemas
educativos deveriam ser suficientemente flexiveis e respeitar as diferengas individuais”
(ibid.:139), ou e como € expresso num texto complementar ao referido relatério, “os
sistemas educativos (entendidos no sentido mais lato possivel) devem dar provas de
flexibilidade e imaginagdo” (Stavenhagen, 1996:249).

Noutro plano, o relatério apelava ainda a descentralizacdo, defendendo a
preméncia de “Associar os diferentes atores sociais a tomada de decisoes [...como] um
dos principais objetivos e, sem divida, o meio essencial de aperfeicoamento dos sistemas
educativos (UNESCO, 1996:172), sublinhando, neste contexto, “a importincia das
medidas de descentralizacdo em matéria educativa” (ibid.), razdes substantivas, ambas,
que a levaram a declarar ser “favordvel a uma ampla descentralizacdo dos sistemas
educativos, apoiada na autonomia das escolas e na participacdo efetiva dos agentes
locais” (ibid.:173).

E com estes fundamentos e enquadramento, que se devem perceber as
transformacoes substantivas encetadas, quer no plano curricular e programatico quer ao
nivel da organizacdo e gestdo do sistema, sendo, um dos seus exemplos maiores, o
lancamento da Escola a Tempo Inteiro no 1° Ciclo, muito antes da sua implementacio
ser ponderada a nivel nacional. Note-se, a propodsito, que este modelo de escola ndo sé
transforma, ainda mais, o curriculo regional, vis-a-vis o nacional para o mesmo nivel de
ensino (com o alargamento, dos ja existentes Desporto e Expressao Musical e Dramatica,
a Lingua Estrangeira e a Iniciacdo a Informatica), como introduz, ao nivel de organizacao
da escola, um contexto radicalmente diferente do nacional, alargando, nestes casos, a
monodocéncia a multidocéncia, com as consequéncias decorrentes para as criancas € para
a administracdo do sistema. A mudanca teve um tal significado que, em agosto de 1995,
se questionava o Secretdrio Regional, de entdo, “se a moldura organizacional que se
desenhava era legal e constitucionalmente aceite” (Santos, 2009:89: a bold em itélico
no original).

Anos mais tarde, em 1998, antes da promulgacdo do Estatuto Politico

Administrativo definitivo mas depois da integragcdo, em sede constitucional, do principio
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da Subsidiariedade, através duma Portaria**’ da S.R.E. do Governo Auténomo,
estabelece-se, no respeito pelo pressuposto de que “Place and space remain fundamental
to the operation of all forms of human organization” (Dicken, 1998: xiv), que o regime
das citadas Escolas a Tempo Inteiro é

“declaradamente evolutivo e o mais ajustdvel possivel em fungdo de cada

realidade escolar, com énfase para o proprio estabelecimento escolar

enquanto unidade orgdnica ndo descontextualizada do meio sdcio-

economico-cultural onde este se insere” (JO —1 Série — N° 55:1),
definindo ainda o articulado, ao seu Artigo 7°, que as atividades, de complemento
curricular / extracurriculares (enquanto meio também fundamental de intervencao face
aos constrangimentos impostos pelo poder central), visam a formacao pluridimensional e
sdo, designadamente, de cardcter desportivo; artistico; tecnolégico; de ligacdo da escola
ao meio e de desenvolvimento da dimensdo europeia.

Noutro plano, percebe-se ainda que esta alteracdo, do modelo de escola do 1°
Ciclo, foi desencadeada, “por factores demogrdficos |...e pela] definicdo de um novo e
verdadeiro modelo de desenvolvimento regional com as suas novas centralidades”
(Santos, 2009:82), que induziram uma restruturacao profunda da Rede Regional Escolar
(1b1d:82-85), de modo a garantir a existéncia de estabelecimentos de ensino que tivessem
capacidade para dar resposta ao que se definira como a estratégia e o processo de
desenvolvimento pessoal das criancas Madeirenses.

E, ainda, importante sublinhar que, no ambito desta mudanca, foi também
estabelecida, complementarmente, uma politica de transportes escolares ajustada a
realidade regional, designadamente por via do recurso ao envolvimento e patrocinio de
parceiros sociais, agdo essa em que se envolveriam clubes desportivos, associacdes
sociais e recreativas, corporagdes de bombeiros e, inclusive, pardquias (ibid.:86).

Mas se a que se entendeu quase como uma revolucdo, no 1° Ciclo, relativamente
ao modelo e a matriz nacional, teve os contornos referidos, alteracdes de monta se
produziam também a montante e a jusante daquele nivel de ensino.

No caso da educag@o de infancia surge, em 1994, apesar de se referir que a
responsabilidade ndo era regional e do estabelecido pelo Decreto Lei N° 364/79, o que é
apelidado de Estatuto das Creches e dos Estabelecimentos de Educacao Pré-Escolar

da Rede Publica Regional, diploma este que, proposto pelo Governo Regional, foi, com

427N° 133/98 de 14 de agosto.
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a introducdo de alteracoes em sede da ALRAM, aprovado por unanimidade no
Parlamento Regional.

Consubstanciado num Decreto Legislativo Regional, o N°25/94/M*?¢, nele se
afirma, de acordo com o predmbulo, que a sua publicagdo se justifica pela “constatagdo
de que a drea da educagdo da criangca no periodo que precede a entrada no ensino bdsico
exige um tratamento legislativo proprio” (DR - 1 Série A -N° 217, 1994:5614), mas ainda
porque, contrariamente ao que ocorria no resto do pais, na RAM, estas institui¢des “sdo
tuteladas pelo sector governativo regional com responsabilidade na drea da educagcdo”
(ibid.), circunstancia que implicava, infere-se, uma intervengado diferenciada e ajustada a
esta realidade.

No citado diploma, observa-se o estabelecimento de um quadro organizacional e
gestiondrio, das institui¢des em causa, profundamente diferenciado do definido, até entdo,
a nivel nacional, para além de se explicitarem um conjunto de objetivos e finalidades,
para as referidas unidades, que, de algum modo, modificam, porventura radicalmente
nalguns aspetos, todo o contexto de ensino-aprendizagem que € passivel de ser criado
naquelas, com as implicagdes decorrentes para as criangas € para o seu processo de
formacao.

Ja a jusante e entre outras, apds se ter procedido, numa légica de protétipo, a uma
experiéncia de lancamento de um curso, em regime de alternancia e com o apoio de vérias
empresas regionais, numa escola “regular” de 2° e 3° Ciclos (Santos, 2009:117)**, a
Madeira avangou, com a publicacdo do Decreto Legislativo Regional N° 17/98/M*¥*, para
a criagdo de Cursos de Educacdo e Formagao com Curriculos Alternativos aos do 3° Ciclo,
assumindo-se, ao preambulo do diploma e obviamente reportada ao todo nacional, qual

memoria justificativa do que se desenhava, que “A diversidade sdcio-econdmica e

cultural é especialmente acentuada na Regido Autonoma da Madeira” (DR- I Série A -

N° 188, 1998:4016: sublinhado nosso) e que a criacdo destes cursos “constitui uma
proposta diferente de frequéncia de ensino”(ibid.), tendo os mesmos
“uma identidade pedagogica propria e um papel especifico a
desempenhar no desenvolvimento pessoal, profissional e social dos

Jjovens, caracterizando-se essencialmente pela flexibilidade e diversidade

428 Didrio da Republica — I Série A- N° 217.

429 Mais concretamente na “Escola Bdsica de 2° e 3° ciclos de S. Vicente, com a implementacdo de um curso
de Vitivinicultura” (Santos, 2009:117).

430 Didrio da Republica — I Série A — N° 188.
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das formas de organizacdo e concretizacdo e pelo favorecimento da

polivaléncia” (ibid.).

Refere ainda o mesmo diploma, ao seu Artigo 6°, §1°, que “Os planos curriculares
(...) sd@o organizados pela Secretaria Regional da Educacdo” (ibid.:4017), o que ndo
invalida, como o explicita o § 2° do mesmo artigo, que 0s mesmos nao possam ser
diferentes, designadamente “Quando as especificidades do piiblico alvo o justifiquem e
existam condi¢coes materiais para o efeito” (ibid.), devendo, nessa circunstancia, ser
apresentadas as propostas, pelos estabelecimentos de ensino, a respetiva homologagao.

De igual modo e noutro ambito, mas também revelador da vontade de se
concretizar o estabelecido, sobre a competéncia e a responsabilidade dos 6rgdos de
governo proprio liderarem, também em matéria de Educagdo, a estratégia na Regido
Auténoma da Madeira, e com um impacto ndo despiciendo sobre a questdo curricular e
programatica, foi, a partir de 1997 (considerada a op¢ao nacional de a formacao em Novas
Tecnologias e numa 2° lingua estrangeira, no 3° Ciclo, serem alternativas), entendido que
o Governo Auténomo, ouvido o Conselho Regional de Educagdo e Formacao
Profissional**!, assumia como fundamental a existéncia cumulativa daquelas dreas no
percurso formativo dos jovens do 3° Ciclo. Assim e tendo em vista conferir essa
possibilidade e ao abrigo, de novo, da figura experimental, permitia-se a reducao, de S0
para 45 minutos, em todas as Escolas da RAM (cabendo a cada uma a ponderacio e
decisdo sobre o assunto) do tempo de todas as aulas dos anos envolvidos, tendo em vista
garantir aos alunos uma formagao mais abrangente e ajustada as que se consideravam as
necessidades dos cidadaos do futuro.

A vontade de encontrar solucdes ajustadas a realidade regional, no pressuposto
expresso em “A Cultura Inculta”, de que “Ndo existe educacdo verdadeira que ndo
corresponda as necessidades sentidas” (Bloom, 1987:19), levou ainda a que, apds se ter
constatado que muitos jovens, que optavam pelos cursos do ensino secundario de
prosseguimento de estudos, ndo ingressavam no ensino superior, € que cerca del0 % dos
candidatos a Universidade ndo entrava no curso desejado*?, tenham as autoridades

Madeirenses, também apds uma experiéncia no terreno*** e considerados os reportados

431 Este Conselho, criado em 1993, esteve dividido em dois até 1996, dedicando-se um a Educagdo e outro
a Formac@o Profissional e ao Emprego. Apés a fusdo, passou a integrar as duas valéncias, sendo sempre
obrigatdria a sua ausculta¢@o para qualquer proposta com os contornos referidos e que visassem a alteragao
do enquadramento ou organizagdo dos sistemas na Regido.

432 “sendo que a maioria destes regressava a casa sem terminar a licenciatura” (Santos, 2009:119).

433 Efetuada em parceria com a Associagdo dos Jovens Empresdrios.
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como resultados muito positivos (Santos, 2009:119), decidido avangcar com o que
apelidaram de 13° Ano. Apés vicissitudes processuais vdrias, em que o Ministro da
Republica teve responsabilidade determinante por ndo aceitar a denominagdo proposta,
foi aprovado pelo Decreto Legislativo Regional N° 16 /98 /M*4, convertendo-se,
exclusivamente no plano terminoldgico, em “Curso de Formagdo Profissional
Qualificante dirigido aos Jovens detentores de um Curso de Ensino Secundério Orientado
para o Prosseguimento de Estudos”, ja que, conforme rezava o preambulo do diploma,
aqueles cursos, com a durag@o de um ano, eram especialmente destinados a estes jovens,

“visando proporcionar-lhes conhecimentos, competéncias e experiéncias

de ligagcdo com o mundo do trabalho [e] conferindo-lhes simultaneamente

uma qualificacdo profissional que facilite a sua integracdo no mercado de

trabalho” (DR - I Série A - N°188, 1998: 4015).

No quadro do que permite caracterizar um sistema, nomeadamente a sua dimensao
multivectorial, entendeu ainda a RAM, relativamente ao todo nacional, proceder a outras
mudangas organizacionais € gestiondrias, da area de Educacdo, que modificaram o
desenho do sistema, com as implicagdes e impactos inerentes.

A este nivel e entre outras que poderiam ser explicitadas, deve referir-se a
possibilidade, por via do Decreto Legislativo Regional N° 25/98/M*%, de renovacao dos
contratos dos ‘““docentes profissionalizados e ou portadores de habilitacdo propria”
(DR -1 Série A - N° 289, 1998:6850), em regime plurianual e “até ao limite de quatro
anos” (ibid.), renovagado essa dependente, e s6, do interesse e aceita¢do das partes (6rgdo
de gestdo do estabelecimento de ensino/educagdo e contratado) e que induziu alteracdes
substantivas na estabilidade dos docentes e, por arrastamento, consequéncias positivas
sobre os principais sujeitos alvo do sistema, os alunos.

Com finalidades e objetivos similares, e corporizando o que era uma necessidade
imperiosa para algumas zonas do territorio insular, “por razdes que se prendem,
essencialmente, com a sua orografia e com o seu historico processo de povoamento” (DR
-1 Série A,N° 166, 1995:4647), como se expressava ao preambulo do Decreto Legislativo
Regional N° 14/95/M, a RAM desenvolveu também um regime de “Incentivos a fixacio

de docentes em areas isoladas e desfavorecidas”, com base no pressuposto de que

434 Didrio da Repuiblica — I Série A- N° 188
435 Didrio da Republica — I Série A — N° 289.
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“A criagdo de subsidios e de outros incentivos de cariz ndo pecunidrio

constitui uma das condicdes para a fixacdo e estabilizacdo dos professores

(...) com evidente beneficio para o processo ensino/aprendizagem, bem

como contribui para o desenvolvimento socio-cultural dessas dreas”

(ibid.).

Garantida a atribuicdo, segundo o Artigo 8° do diploma, “por um periodo minimo
de quatro anos” (1bid.:4648), todo o quadro envolvia um conjunto de direitos e obrigacdes
das partes, neste particular a Regido Auténoma e o docente, direitos e obrigacdes essas
que se distinguiam, de acordo com o Artigo 4°, em fung¢do de uma parametrizacdo
estabelecida para “Escolas Isoladas e/ou Desfavorecidas” (ibid.:4647).

Ainda no ambito do que é considerado, a par dos pilares “curriculo e
programas” e ‘‘gestdao e administracdo escolar”, um dos eixos fundamentais de
qualquer sistema educativo, a Regido avangou, anos mais tarde, com a aprovagao, através
do Decreto Legislativo Regional N° 6/2008/M*¢, de um Estatuto da Carreira Docente
na Madeira.

Aplica-se o estatuto, “ndo sé as escolas da rede puiblica (...) mas também as
escolas privadas em tudo o que ndo colida com a legislacdo especial reguladora destas
instituicoes” (DR — I Série — N° 39, 2008:1227), nele se prevendo um sistema que
“permita a comunicabilidade dos docentes do restante espaco nacional” (ibid.), e
assumindo-se que valoriza a “funcdo docente (...) sem descurar o contexto socio-
educativo em que as escolas se inserem, com vista a proporcionar uma melhoria do
servigo publico de educacdo” (ibid.).

Neste contexto, de defini¢cdo regional das politicas para o sector, e assumido que

“se engana quem julga que a Educacdo ndo é o mais politico dos projectos de um

governo” (Santos, 2009:26: sublinhado nosso), cabe ainda referéncia a criagdo, a partir
de 1997, da figura de animador cultural dos estabelecimentos de ensino de 2° e 3°
ciclos e secundario, fungao esta que visava garantir a escola a possibilidade de contribuir
para a “formacdo Abrangente para a Vida, o mesmo é dizer para todas as suas vertentes”
(Santos, 2009:134) e que dependia, fundamentalmente, da capacidade intrinseca de cada
instituicdo em avangar com a sua implementagao.

A dinamizagdo deste modelo teve, como implicagdo maior, o aparecimento e

desenvolvimento, por todo o arquipélago, de grupos de teatro, os quais acabaram por

436 Didrio da Repuiblica - I Série, N° 39.
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“obrigar” a existéncia de um festival de teatro escolar da RAM, festival esse que
comemorou ja a sua 27* edicdo, ocorrendo em periodo expressamente dedicado para o
efeito num dos estabelecimentos de ensino.

Noutro plano e a revelar a preocupacdo com a necessidade de perspetivar a
educacdo e o papel das suas instituicoes e dos seus atores, muito para além de uma
concecdo conservadora que vé a escola exclusivamente como instrumento do instituto da
escolaridade obrigatéria, a Madeira estabeleceu, em 1998, por via da Portaria N° 139/98
de 24 de agosto**’, com a premissa, como explicita o predmbulo, de que

“A escola, na prossecucdo do seu projecto educativo deve desempenhar

um papel interveniente que ndo se esgota em si mesma, mas que passa

pela (....) constituicGo de parcerias socio-educativas que garantam a

iniciativa e a participacdo da sociedade civil, com vista a assegurar o

progresso social (...)”" (JO-I Série-N°60, 1998:1: sublinhado nosso)

a Madeira estabeleceu, dizia, a possibilidade de haver

“uma prestacdo de servicos da escola a comunidade, que lhe proporcione

a descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptidoes (...)

através de mecanismos de aproximagdo entre a escola e a vida activa,

dinamizando a fung¢do inovadora e interventora da escola” (ibid.:
sublinhado nosso).

O citado regime de prestacao de servicos, refere o diploma ao seu Artigo 2°, era
“aplicavel aos estabelecimentos do 2° e 3° ciclos do ensino bdsico e secunddrio” (ibid.)
podendo ainda “ser implementado nas escolas a tempo inteiro do 1° ciclo do ensino
bdsico” (ibid.), atenta em especial e neste caso, a disponibilidade que, nestas instituicoes,
passou a existir de docentes e técnicos de varias areas.

De acordo com o estipulado ao seu Artigo 5°, “Os projectos devem ser
enquadrados no projecto educativo da escola” (ibid.) e, para a sua prossecucdo e
inventariacdo das necessidades existentes na drea onde se inserisse, deveria ser
promovida a “articulacdo com as Autarquias Locais, Associagdo de Pais e Encarregados
de Educacdo, Associacdo de Estudantes e representantes dos interesses Ssocio-
econdmicos e culturais” (ibid.), podendo as referidas atividades, de acordo com o Artigo
10°, ter lugar no estabelecimento de ensino ou noutro local que fosse definido pelas partes

(ibid.:2).

437 Jornal Oficial -- I Série -- N° 60.
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9.3. A Obstrucao Politico-Ideoldgica Institucionalizada e as Excecoes

“a centralizacdo é como o tigre do provérbio hindu,
que € possivel cavalgar, mas que é menos fdcil desmontar”
Lussato e Massadié

Deve, entretanto, real¢ar-se, a propdsito destas muitas experiéncias, que a posi¢ao
de alguns responsaveis politicos nacionais nem sempre foi contrdria a aceitagdo da
competéncia da Regido para legislar sobre a matéria, qual expressdo da maxima de que
“ndo hé regra sem excecao”.

Guilherme d’Oliveira Martins*®, por exemplo, sustentava, em outubro de 1994,
no quadro de umas jornadas parlamentares, do Partido Socialista, que ocorreram na
Madeira e foram dedicadas a Educacdo, que “a regionalizagcdo do ensino é positiva pois
aproxima a resolugdo dos problemas da escola dos cidaddos™ (Santos, 2009:43, citando
o Didrio de Noticias do Funchal).

Todavia, o Ministro da Educagdo portugués que melhor compreendeu o fenémeno
e o defendeu, em varias instincias, foi Marcal Grilo.

A 25 de maio de 1996, na AR e com a dimensao simbdlica que o local propicia,
ainda a Subsidiariedade ndo estava plasmada na ordem juridica interna do pais, Margal
Grilo, questionado por uma deputada do partido que suportava o Governo, apos afirmar
“estar de acordo com a regionalizacdo do ensino na Madeira” (Santos, 2009:44), foi
mais longe, nomeadamente ao assumir que “com algum bom senso e uma boa capacidade
técnica (...) € possivel criar um sistema que ndo ponha em causa os dois aspectos
essenciais (...) que sdo a coesdo nacional e a mobilidade das pessoas” (DR - I Série, N°
75, 1996:2444).

Nesta circunstancia, destringou ainda a figura da Autonomia Politica da mera
Descentraliza¢do, nomeadamente quando, desafiado, respondeu:

“em relagdo a diferenciacdo entre as regioes autonomas e o que poderao

vir a ser as regides no continente (...) hd uma diferenca que me parece

importante: as regides autonomas tém autonomia politica e, portanto, é

obvio que o processo (...) é manifestamente diferente daquele que se

processard com as regioes do continente(ibid.).

438 Que foi Ministro das Finangas e da Educacdo e Presidente do Tribunal de Contas.
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Ainda nesta sessdo, questionado por dois outros deputados*®, um também da
bancada que suportava o governo, e outro de um dos partidos da oposicao, neste particular
sobre se, no caso do primeiro dos referidos eleitos pelo povo, “o Sr. Ministro ndo
concordard comigo que esta ideia de controlo e de fiscalizacdo [referindo-se a Inspecdo
Geral de Educacdo] deveria ter uma unidade nacional” (ibid.:2443), e, no caso do
segundo, mais assertivo, ao afirmar que “hd que relevar e defender a possibilidade
institucional e concreta de ac¢do da Inspecdo Geral de Educagcdo em todo o territorio
nacional” (ibid.), Marc¢al Grilo foi de novo coerente com o anteriormente expresso,
afirmando: “Hd aspectos em relacdo aos quais ndo faz sentido que exista para o todo
nacional uma unidade de inspegdo unica (...) havendo, sobretudo, ao nivel disciplinar,
aspectos que nos parecem dever ser exclusivamente contemplados nessa
regionalizacdo”(ibid.:2444).

Realce, ainda, deve ser dado a Manuel Ferreira Patricio, que foi, entre outras
funcdes, presidente do Instituto de Inovacdo Educacional e Diretor Geral do Ensino
Superior, com tudo quanto esta tltima circunstancia invoca, visto que uma das questoes
mais suscitadas, sobre a dificuldade de haver um sistema com caracteristicas proprias,
envolvia o acesso ao ensino superior. Ora, aquele também professor catedratico da
Universidade de Evora, ndo se eximiu de afirmar, em maio de 1996, que “o ensino tem
que estar enquadrado no sitio onde, efectivamente o estudante estd implantado, portanto,
a educacdo tem que ser regionalizada” (Santos, 2009:43), admitindo ainda e
complementarmente, de modo a rechacgar as dividas suscitadas, que, na Madeira, se
“realiza equilibradamente o que eu considero ser o proprio conceito de educagdo,
implantada no local mas aberta ao universal” (ibid.).

Dito isto e qual entendimento mais lato, dos 6rgaos de governo proprio da RAM,
de que o processo de regionalizacdo ficaria incompleto se ndo abrangesse também a area
da gestdo e administrac@o escolar, entendeu o Governo Auténomo, apds aprovacao de
proposta de diploma no seu plendrio, remeter, a ALRAM, um projeto de Decreto
Legislativo Regional sobre o “Regime de Autonomia, Administracao e Gestao dos
Estabelecimentos de Educacio e de Ensino Publicos da Regiao Auténoma da
Madeira” (ibid.:109).

Ainda segundo o autor, remetido o diploma ao Parlamento Madeirense, foi, “apds

um longo periodo (cerca de 9 meses) de audi¢oes aos parceiros sociais” (ibid.), por parte

439 Ambos, profissionalmente, inspetores de educagio.
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da Comissdao de Educacdo, aprovada a proposta final, por uma larga maioria dos
deputados.

Contudo, apds essa aprovacdo, a 28 de julho de 1999, o projeto de Decreto
Legislativo Regional veio a ser vetado, pelo Ministro da Republica, seguindo-se, em
conformidade com a tramita¢do, nova votagao na ALRAM, em dezembro do mesmo ano,
com a confirmacdo integral do diploma, “por maioria absoluta dos seus membros em
efetividade de funcoes” (DR -1 Série A, N° 104,2003:2926), tendo o Decreto Legislativo
Regional sido publicado em 31 de janeiro de 2000, sob o N°® 4/2000/M*4.

Mas apesar de o diploma ter sido reiterado, integralmente, por uma maioria
absoluta dos legitimos representantes do povo Madeirense, decidiu “O Ministro da
Repiiblica (...) requerer (...) a declaragcdo, com forca obrigatoria geral, da ilegalidade de
vdrias normas do Decreto Legislativo Regional N° 4/2000/M, de 31 de Janeiro” (DR - 1
Série A, N° 104, 2003:2923: a bold em itdlico no original), junto do Tribunal
Constitucional.

Antes da decisdo formal, foi suscitado ao Parlamento Auténomo que
fundamentasse as suas opc¢des, o que, segundo o Acordao N° 161/2003*! do TC , foi
remetido para os pressupostos do Decreto Lei N° 364/79 e para a propria LBSE, bem
como € considerada a transposi¢do, para o direito interno, do principio da
Subsidiariedade, em 1997, para esse valor maior da constru¢ao Europeia e principio reitor
da organizacdo e funcionamento do Estado (Blanco de Morais, 1997) que esta plasmado
na CRP e no EPAM.

Apesar das justificacdes do Parlamento Madeirense, a realidade € que o Tribunal
Constitucional se veio a pronunciar, em 2003, trés anos apds a publicacdo do diploma,
pela ilegalidade das referidas normas do diploma. A excecdo, sublinhe-se, das que
respeitavam a questdes financeiras e de reducdo de horario dos detentores dos lugares de
gestdo, apesar destas, em bom rigor, se enquadrarem na mesma legislacdo nacional que
serviu de suporte ao parecer globalmente negativo, circunstancia que ndo deixa de se
estranhar, porque contraditdria e nos antipodas da posi¢ao que, maioritariamente, vingou
sobre o restante articulado, qual confirmacao de que “O positivismo juridico (...) troca a
ordem do justo (Jus quia Justum) pelo império da lei positiva e da forca do Poder (Jus

quia Jussum / quia coactum)” (Bigotte Chorao, 1994:109: a bold em itdlico no original).

440 Didrio da Republica — I Série A, N° 25 de 31 de janeiro 2000.
41 Didrio da Republica - I Série A, N° 104 de 6 de maio de 2003.
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Na sequéncia desta decis@o do TC, os 6rgaos de governo proprio da RAM optaram
por voltar a inscrever o tema nas suas preocupagdes, tendo, a 22 de marco de 2006,
aprovado, desta feita com uma maioria ainda mais acentuada dos deputados Madeirenses,
algumas alteragdes ao citado Decreto Legislativo Regional N° 4/2000/M.

J4 na condicdo de Representante da Republica, visto que, entretanto, a figura
constitucional de Ministro da Reptiblica para as Regides tinha sido eliminada da CRP*?2,
entendeu aquele 6rgdo (por sinal tutelado pela mesma personalidade), ora e conforme o
expressa 0 Acordao N° 262/2006** do TC, requerer “a apreciacdo preventiva da
constitucionalidade de normas constantes do [novo] decreto legislativo regional” (DR —
I Série — N° 107, 2006: 3683).

Reencetado o processo, voltou a ALRAM a fundamentar a sua posicao, desta feita
ainda de modo mais substantivo pois, entretanto, em 2004, tinha sido efetuada a 6 revisdao
da Constitui¢do, a qual, como sustenta o Parlamento Auténomo no seu contraditdrio,

“veio alargar ainda mais as competéncias legiferantes desta Assembleia

Legislativa (...) e impondo claramente como limites apenas a Constitui¢do

e as leis de valor constitucional, além da necessidade de conformagdo as

matérias constantes do Estatuto Politico-Administrativo” (ibid.:3687),
diploma legal este “onde a matéria do ensino surge como de interesse regional (artigo
40°)” (ibid.).

De registar, na oposi¢cdo formulada pelo Parlamento Madeirense, a dupla
contradicdo em que o Tribunal Constitucional incorria, nomeadamente, refere-se em
primeiro lugar, por atentar contra a ldogica, politico-organizacional, subjacente a
arquitetura do Estado e, complementarmente, por sonegar o direito de legislar sobre a
matéria em causa, em particular

“a luz das recentes evolugoes jurisprudenciais e doutrindrias (...) numa

optica de actualidade das matérias da educagdo, onde a descentralizacdo

e autonomia conferida as escolas o também deve ser, até por maioria de

razdo concedida a uma Regido dotada de autonomia administrativa e

também _politica com poderes legislativos proprios” (ibid.: sublinhado

Nnosso).

442 A figura de Ministro da Republica foi, entretanto, na Revisdo Constitucional de 2004, substituida pela
de Representante da Repiblica, que viu reduzidos os poderes que lhe estavam cometidos até entdo, que ndo
o da fiscalizagdo da legislacdo regional.

443 Didrio da Republica - I Série A, N° 107, de 2 de junho de 2006.
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Noutro ambito e ainda a revelar a contradicdo em que incorriam os defensores da
inconstitucionalidade do diploma, é o defendido, em sede do Ac6rddo, com recurso a
pareceres dos constitucionalistas Jorge Miranda e Rui Medeiros, ¢ em linha com o
sustentado por Blanco de Morais, de que, apds a citada 6" revisdo da CRP, “as
assembleias legislativas passaram a poder desenvolver para o dambito regional os
principios ou as bases gerais dos regimes juridicos (...) concorrendo com o
Governo”(ibid.:3691) da Republica, explicitando-se ainda, adiante e de forma mais clara,
que

“no enquadramento juridico-constitucional vigente, o pardmetro

relevante € a propria Lei de Bases do Sistema Educativo, a qual passou a

poder ser desenvolvida pelo Governo e pelas assembleias legislativas das

Regioes Auténomas” (ibid.: sublinhado nosso).

Com esta mesma perspetiva e respetivos pressupostos, ora recorrendo a Gomes
Canotilho, constata-se ainda no referido Acérdao, que é

“até facilmente configurdvel que aqueles orgdos [de poder legislativo

regional] desenvolvam de forma diferente a matéria relativa a

administragdo e gestdo dos estabelecimentos de educacdo e ensino,

respeitadas as opg¢oes politico-legislativas fundamentais daquela lei”

(ibid.).

Apesar do referido e porque contrariamente ao que os especialistas sustentam (e
dois dos Juizes do referido 6rgdo de soberania expressaram nas suas declaracdes de voto
vencido), o TC procedeu a andlise ao pedido de inconstitucionalidade, ndo numa légica
extensiva, i.e., alargada ao documento no seu todo e como um todo (e a tudo quanto lhe
estd a montante no que concerne a Autonomia e a Subsidiariedade), outrossim, como
refere ainda o mesmo acordao, “delimit[ando] o seu objecto as normas concretamente
questionadas” (ibid.:3689) pelo Representante da Reptiblica. O mesmo € dizer,
“extirpando as partes do corpo” (e da mente e do ambiente sdcio-cultural, politico-
econdmico € mesmo juridico-constitucional geral), tendo, neste quadro, reiterado a
inconstitucionalidade das citadas normas e assim confirmando, a ideia expressa, por Jorge

Miranda, de que ap6s “A Comissdo Constitucional*** [em 1977] ndo se ter eximi[do] da

444 A Comissdo Constitucional, qual prelidio do Tribunal Constitucional, funcionou entre 1976 e 1982, e
“tinha uma dupla natureza: por um lado, orgdo ‘politico’ (ou ‘politico-juridico’) de consulta obrigatoria
do Conselho da revolugdo; por outro, orgado jurisdicional supremo em sede de fiscalizagdo judicial da
constitucionalidade” (Lobo Antunes, 1984:309).
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tarefa de precisar os contornos do regime politico-administrativo regional (...) com
relativa latitude. Esse trabalho foi continuado pelo Tribunal Constitucional (...) em
termos mais restritivos” (Miranda, 1987:106).

De relevar, da analise da declaracdo de voto de um dos juizes vencidos, a
circunstancia de o mesmo, para além de referir “que ndo conseguimos descortinar (...)
que as normas em questdo contrariem as ‘bases do sistema de ensino’, definidas pela
referida LBSE” (DR-I Série- N° 107, 2006:3694), ter ainda alertado, o préprio TC
enquanto orgdo, para o facto de as mesmas se aproximarem das de um Decreto Lei (N°
172/91 de 10 de maio), sobre o qual “nunca se suscitaram quaisquer dividas sobre a
conformidade com a LBSE” (ibid.:3696), circunstancia que levou a que, no contexto da

declaracdo de inconstitucionalidade das normas de um diploma oriundo do Parlamento

Madeirense, se afirmasse que “foi a origem da proposta que determinou a

constitucionalidade da mesma ... e ndo a substdncia e a forma inerentes” (Santos,

2009:110: sublinhado no original), assim se confirmando a tese de que

“Se hd um traco continuo entre o sistema de ensino herdado do regime

autoritdrio de Salazar e Caetano e o sistema de ensino que se estruturou

(...) nas trés décadas e meia de regime democrdtico, é o do centralismo

das politicas e da gestdo da educagdo” (Justino, 2010:110).

Ou e como, relativamente ao ambito mais especifico do nosso exercicio, se
expressa no “International Handbook of Curriculum”, “the ‘April Revolution’ resulted in
new school subjects but not in a new order of curriculum construction” (Pacheco e
Seabra, 2014:398), frisando-se mesmo, a pagina seguinte, que “The history of Portuguese
school exhibits a long tradition of strong hierarchy, where the political legislation of the
curriculum hinders the school autonomy” (ibid.:399).

A David Justino, citado supra, cabe, deve dizer-se, a tentativa de ultrapassar os
condicionalismos decorrentes dos obstdculos até entdo encontrados.

Assim e qual exce¢do confirmadora da regra, assumindo, até, no plano
operacional, o que se deve referenciar como um passo adiante relativamente as posi¢oes
expressas por Marcal Grilo, o também ex-Presidente do CNE e ex-Ministro da Educacao,
aproveitando o quadro global em que decorrera a revisao constitucional de 2004, em que
se “aprofundou a autonomia politico-administrativa das Regioes Autonomas dos Agores

e da Madeira, designadamente aumentando os poderes das respetivas Assembleias
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Legislativas™*, decidiu propor, nesse mesmo ano, a AR, a par de diversos grupos
parlamentares que submeteram os seus proprios projetos, a revisao da LBSE.

Esta proposta, em coeréncia com todo edificio legislativo em vigor,
consubstanciava as posigdes e reivindicacdes das Regides Autonomas, desde logo porque
integrava, na Lei de Bases da Educagdo, e especificando-o para nao deixar duvidas, o
principio da Subsidiariedade e os seus fundamentos, principio ja constitucionalizado
desde 1997 e integrado, no EPAM, desde 1999, mas ndo formalmente plasmado na LBSE.

Esta proposta, em coeréncia com todo edificio legislativo em vigor,
consubstanciava as posicdes e reivindicagdes da Madeira sobre a aplica¢do do principio
da Subsidiariedade ao setor, atenta a sua constitucionalizacdo desde 1997 e a sua
integracdo, desde 1999, no EPAM, com a circunstincia, redundante, mas para que nao
restassem davidas “aos imperadores da lei positiva e da forca do poder” (adaptado de
Bigotte Chorao, 1994:109), de ficar taxativamente expressa na Lei especifica.

Muito em concreto, essa proposta de lei**® enformava uma visdo mais aberta do
sistema, nomeadamente e desde logo dos Objetivos Globais e Especificos do Ensino
Basico (Artigos 11° e 13°) e do Ensino Secundério (Artigos 11° e 16°), mas também da
Organizacao dos dois niveis de ensino (Art.° 14° para o Bésico e Art.° 17° para o
Secundério), estabelecendo ainda, ao seu Art.° 6° - Politica Educativa, que esta é da
responsabilidade do Governo da Republica (§ 4° do referido artigo).

Estabelecendo, porém e simultaneamente, de acordo com o paragrafo seguinte
(§5°), que tal circunstancia “ndo prejudica as competéncias nas dreas da educagdo e
formacdo dos orgdos de governo proprio das Regides Autonomas dos Acgores e da

Madeira”, e enfatizando mesmo, ao seu § 6°, que “A concretizacdo da politica educativa

implica a plena participacdo das comunidades locais, devendo valorizar o principio da

subsidiariedade” (DR: II Série - A - N° 70, 2004:2881-2882: sublinhado nosso).

Concomitantemente, a mesma proposta definia ainda, ao seu Art.° 36° - Principios

de Planeamento Curricular, paragrafo 3°, que “Os planos curriculares do ensino bdsico e

do ensino secunddrio devem ter uma estrutura minima de dmbito nacional (...) podendo

acrescer a essa estrutura conteudos flexiveis, integrando componentes de indole regional
e local” (1bid.:2891: sublinhado nosso), sustentando, no que respeita a Administragdo do

Sistema Educativo (Art.° 46°, § 2°), que

445 in https://www .parlamento.pt/RevisoesConstitucionais/Paginas/default.aspx
446 Didrio da Republica - IT Série A, N° 70, de 29 de junho de 2004.
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“A administracdo educativa desenvolve-se ao nivel central, regional

autonomo e local, devendo valorizar o principio da subsidiariedade, pelo

reforco de competéncias dos orgdos de governo proprio das Regides

Autonomas, pela descentralizacdo de competéncias nas autarquias locais

e a assuncdo da autonomia das escolas” (ibid.: 2893: sublinhado nosso).

Dito isto, a referida proposta de Lei foi aprovada, no dia 20 de maio de 2004, na
AR, pela maioria dos seus deputados, tendo sido enviada, para promulgacdo da
Presidéncia da Republica, no dia 20 de junho desse mesmo ano.

Jorge Sampaio, porém, decidiu vetar**’ o diploma, recorrendo, na sua mensagem
ao Parlamento, a justificacdes que remetiam, entre outras, para a tradicdo que desde a
década de 60 caracterizava as leis estruturantes do nosso sistema educativo; para o que
referia ser a estabilidade da LBSE desde 1986; para uma mudanca de governo que iria
ocorrer e, finalmente, para o que aventava serem duvidas de constitucionalidade,
interessantemente ndo suscitadas ao TC, pelo que esse veto é categorizado, na politica
nacional, como um veto politico. Que decorreu, objetivamente e s6, da oposicdo do
Presidente da Reptiblica ao preconizado pela maioria dos deputados a AR, atitude esta
que, pelos seus contornos, impediu a convergéncia e a coeréncia de principios, entre o
assumido pelo pafs enquanto Estado membro da Unido Europeia; o estabelecido na
Constituicao, no Estatuto Politico-Administrativo da Madeira e na Lei de Bases (do
Sistema Educativo ou da Educagdo), em particular em matéria de Subsidiariedade, de
Autonomia e de abertura a Participacdo, civico-politica, dos cidaddos, no sistema

educativo.

47 Didrio da Republica, IT Série A, N° 79, de 29 de julho de 2004.
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10. A VISAO e a PERSPETIVA dos KEY INFORMANTS

O presente capitulo, enquanto instrumento fundamental a triangulacdo, explicita
o entendimento geral e especifico, de cada um dos atores politicos que aceitaram o desafio
e tiveram disponibilidade para responder as questdes que definimos como cruciais ao
nosso trabalho de investigacao.

Neste contexto, a organizacdo do capitulo serd tdo simples quanto nele se
revelardo, relativamente a cada uma das questdes e qual formulagdo categorial, as
respostas obtidas dos “Key Informants” (Ying, 2009), quais “perspectivas participantes”
(Bogdan e Biklen, 1994), quer relativamente a substancia como a forma e ao espirito
subjacente aos processos € as decisdes, de quem desempenhou papéis determinantes nas
diversas estruturas de poder do pais e/ou da regido.

Assim sendo, o presente capitulo divide-se em cinco ‘“sub-capitulos”, que
correspondem a cada uma das categorias subjacentes as questdes de investigacdo que
foram formuladas.

Antes de prosseguir, refira-se quem foram os entrevistados que se

disponibilizaram a colaborar e em que condi¢do foram ouvidos.

ENTREVISTADOS CONDICAO (OES) SUBJACENTE (S)

Pedro Passos Coelho Primeiro Ministro do XIX Governo Constitucional

Ministro da Educacdo do XV Governo Constitucional,
David Justino
Presidente do C.N.E. e Catedratico da UNL
Presidente do G.R.Madeira e do Comité das Regides

Alberto Jodo Jardim
Periféricas e Maritimas

Representante da Madeira ao CNE, Presidente de Conselhos

Jorge Moreira de Sousa Diretivos da ES Jaime Moniz, Deputado a ALRAM, pelo PSD, e

Presidente da Camara Municipal de Machico
Deputado a ALRAM pelo CDS/PP; Professor de Direito

Ricardo Vieira
Regional e Advogado
Deputada a ALRAM pelo PS e Coordenadora do Sindicato de

Sofia Canha
Professores da Madeira (FENPROF)
Deputado a ALRAM pelo PSD, onde foi Presidente da
Luis Paixdo Comissdo da Educacdo 8 anos e Professor do Ensino
Secundario
Rodrigo Trancoso Deputado a ALRAM pelo BE e Professor do Ensino Secundario
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10.1. Influéncia e Impacto da Integracio de Portugal em Espacos

Supranacionais e em Organizacoes Internacionais

Relativamente a esta matéria, todos os entrevistados assumiram ser
inquestiondvel, em particular no que remete para a integracdo Europeia, quer a influéncia
da adesdo a este espaco, como e muito em especial, o impacto ao nivel do sistema
educativo como um todo.

O Primeiro Ministro do XIX Governo Constitucional expressa mesmo a ideia, “no
quadro das convengoes a que Portugal adere e dos Tratados a que se vincula”, que “Os
governos tendem a incorporar elementos e tendem a fazer a convergéncia com as
concegoes e arquiteturas legislativas no espago internacional que partilhamos”.

Ja o ex-presidente do Governo Auténomo da Madeira que foi, também, Vice-
Presidente do Comité das Regides Europeias e Presidente da Conferéncia das Regides
Periféricas da Unido Europeia, entende salientar que “Todas as disposicoes dos Tratados
Europeus que se referem a Educacdo vdo de encontro aquilo que sempre se disse na
Madeira”, leia-se, face ao expresso nos diferentes programas de governo e nas
declaragdes dos seus responsdveis, que “a Educacdo deveria ser Regionalizada’**®.
Desde logo, clarifica, “porque a U.E. assenta num conjunto de principios que ndo sao
iguais aos paises islamicos; que ndo sdo iguais aos paises que tém sistemas ditatoriais;
que ndo sdo iguais a paises de capitalismo selvagem”, antes se suportam “nos principios
da prioridade dos direitos humanos (...) da prioridade da pessoa humana”, a qual tem,
como pilar fundamental, “o principio da Subsidiariedade”, principio este que, diz, se
concretiza respeitando “as caracteristicas de cada Estado e de cada Regido”, a quem
caberdo, neste contexto, as responsabilidades de adequar os sistemas “as suas
caracteristicas ( ...) de tradi¢do cultural e mesmo, porque ndo, de tradigcdo civilizacional”.

Dito isto, cabe referir que a perspetiva deste dirigente politico Madeirense e
Europeu, sobre a influéncia e o impacto da adesdo a U.E., vai tdo longe quanto a ideia de

“uma Lei de Bases da Educacdo Europeia” que contemple, afirma, dois planos, um “de

448 Note-se que o conceito utilizado nunca se cingiu a descentralizacdo decisional, de cariz meramente
administrativo e de gestdo corrente, outrossim a Regionaliza¢@o enquanto conceito mais lato (suportado na
Autonomia, em primeira instancia e, posteriormente, também na Subsidiariedade) que via nos 6rgdos de
governo proprio a capacidade de decidir sobre o desenho organizacional global do sistema.
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formacdo comum ao individuo / cidaddo europeu e [outro] da especificidade de cada
Regido”.

David Justino, que foi ministro da Educacdo e presidente do Conselho Nacional
da Educagdo, afirma, por seu lado, que “Hd claramente um processo de regulagcdo
transnacional dos sistemas nacionais através da (...) regulacdo induzida das politicas
publicas nacionais”. Havendo mesmo, sustenta, uma “tentativa de desnacionaliza¢do dos
sistemas de ensino”, qual, sublinha, “agenda transnacional para uniformizar os
curriculos em torno do problema das competéncias e ndo dos conhecimentos”. Matérias
em que, reconhece, esta “completamente contra’.

Entrevistou-se ainda Jorge Moreira de Sousa, considerado, até muito
recentemente, o “decano’ dos Presidentes dos Conselhos Diretivos das Escolas da Regido
Auténoma e que foi, também, representante da Madeira ao CNE. Relativamente a
questdo, comegou por ser objetivo e sintético, dizendo ndo haver “margem para dividas”
sobre essa circunstancia. Considera, em particular, que a “OCDE e a U.E. tiveram e tém
uma enorme influéncia”, explicitando, no caso desta, “que a sua importdncia tem vindo
a crescer”, designadamente por via de um conjunto de programas comunitdrios €, cComo
sublinha, desde a aprovagdo do “Tratado de Maastricht [que] consagra, nos Artigos 126
e 127, a educagdo e a formacdo como dreas de intervencdo (...) enquadradas no principio
da subsidiariedade” .

Quanto aquele que foi Presidente do CDS-Madeira e deputado ao Parlamento
Madeirense durante quase quatro legislaturas, no qual fez parte de diversas Comissoes de
Educacdo, defende que “Portugal, como Estado organizado, teve de se adaptar a essas
circunstdncias”, sublinhando mesmo que “o nosso sistema de creditacdo foi muito
influenciado por esses novos quadros de referéncia”, entre os quais referencia “o Acordo
de Bolonha”, que lhe parece constituir-se como paradigmatico.

No que concerne a posi¢do de uma outra deputada, eleita pelo Partido Socialista,
afirma, de modo muito assertivo que, “Naturalmente que a partir do momento que
fazemos parte dessas organizacées temos de nos adaptar a elas e acabamos por nos
condicionar também”, salientando, ainda, que a partir desse momento ha que “abordar
os curriculos, os programas, de forma a nos podermos adaptar”. Sofia Canha, que foi
também membro ativo da Comissdao de Educac¢do, sublinha mesmo, como referiu na
entrevista, “que essa influéncia (...) € desejdvel”, relevando que assume, para além de
contornos “formais [outros também] informais, propiciados pelos programas Europeus

de intercdmbio”, circunstincia em que os contactos se alargam pelas diversas
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comunidades educativas, com implicagdes operativas “mesmo direta(s], nas abordagens
dentro da sala de aula e em todo o sistema’”.

Para um outro deputado, neste caso do PSD-Madeira, que foi presidente da
Comissao de Educacdo durante duas legislaturas, “a influéncia e o impacto da nossa
integragdo internacional é indiscutivel”. Circunstincia que decorre, diz, de “Em tempo
de globalizacdo [sermos obrigados] a pensar a Educacdo nas suas miiltiplas dimensaées.
Individual; local; regional; nacional e transnacional’, globalizagdo que, pelos seus
contornos, exige “uma regionalizacdo [da Educacdo] suportada numa escola cultural,
enraizada e que também garanta um ensino individualizado”, meio verdadeiramente
unico para assegurar a corporizacao de “o direito a diferenca e [do] exercicio efetivo da
autonomia’ .

Finalmente, ouviu-se um deputado do Bloco de Esquerda, que esteve no
Parlamento da Madeira durante uma legislatura e que foi, também, membro da Comissao
de Educacdo. Sobre esta matéria, Rodrigo Trancoso entendeu sublinhar que “Toda a
realidade envolvente (...) tem influéncia nas politicas e, no caso particular da Educacado,
ndo podemos fugir a essa influéncia”, exemplificando, tal como outros, com a “adog¢do
de Bolonha”. Este deputado, que € professor do Ensino Secundario, relevou ainda a
circunstancia de, para esta realidade, contribuir, de modo fundamental, a dimensdo de
“livre mobilidade” no quadro da U.E., que permite, sublinhou, a livre transferéncia entre
sistemas.

Relativamente as eventuais influéncias de outras organiza¢des no nosso sistema
educativo, quatro dos entrevistados (Passos Coelho; Ricardo Vieira; Sofia Canha e
Rodrigo Trancoso) enfatizaram o papel da OCDE, em especial devido ao PISA, testes
estes que, pelo impacto que produzem, em termos politico-sociais, na imagem de um pais
e/ou de uma regido, acabam por influenciar as orientagdes seguidas pelos sistemas.

Quanto a influéncia eventualmente determinada por paises das Didsporas ou da
CPLP, o entendimento eminentemente salientado por um dos entrevistados (neste caso o
ex-1° ministro de Portugal) é de que, face ao nosso enquadramento no espaco Europeu, o
impacto € quase inexistente no nosso pais, sendo maior, afirma, “a preocupagdo dos
PALOP em adequarem as suas ofertas as nossas exigéncias”, aspeto este que nio se
verifica, porém, tanto no Brasil, consideradas as “estruturas organizativa e curriculares
muito diferentes”.

Temos, assim, a este nivel, sublinhada, globalmente, por todos os entrevistados, a

ideia de que a integracdo na Unido Europeia teve e tem 6bvias repercussdes nos principios
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e na forma como se organiza o sistema educativo portugués a todos os seus niveis.
Contudo, a nossa adesdao a CPLP ou as ligacGes mais informais aos paises das Didsporas,
nao produzem, diretamente, qualquer impacto no nosso sistema.

No que concerne a OCDE, o entendimento € de que a sua influéncia é claramente
percetivel, apesar de menor do que a da U.E., visto poder induzir, através de analises
comparativas entre os diferentes sistemas educativos, ajustamentos na organiza¢ao

destes.

10.2. Aplicacao Transversal dos Principios Constitucionais da Autonomia,

da Descentralizacao e da Subsidiariedade a Legislacio Educativa

No ambito desta questdo, qual seja e muito concretamente, sobre se 0s principios
Constitucionais da Autonomia, da Descentralizacdo e da Subsidiariedade, sdo
transversalmente assumidos, em conformidade com o estabelecido na CRP,
nomeadamente pela Lei de Bases do Sistema Educativo, decorre do entendimento dos
entrevistados e, desde logo, daquele que foi durante cerca de quatro anos e meio, a terceira
figura da hierarquia do Estado, que “Hd uma dessintonia entre a Lei de Bases e o que a
Constituicdo diz hoje”, pelo que, ainda segundo Passos Coelho, “Hd diversos aspetos que
recomendariam uma revisdo da Lei de Bases”. Ou e como o expressou de forma mais
enfatica, “Hd muita coisa que precisa de ser revista no ambito da Lei de Bases”,
circunstancia que sustenta em inumeras alteragdes que, entretanto, foram ocorrendo desde
a aprovacao daquela (em 1986 na sua versdo primeira e determinante), e principalmente,
pela necessidade de incorporar nesse documento, que gere o sistema educativo, “uma
maior autonomia e uma maior descentralizacdo”. O ex-Primeiro Ministro defendeu
mesmo que “o sistema educativo deverd encaminhar-se para um nivel de autonomia
reforcada e de maior descentralizacdo e que podia ter (...) a correspondente tutela quer
autdrquica quer regional”, circunstancias estas que nao invalidam a sua ideia de que o
sistema deveria “sobretudo assentar sobre a autonomia das proprias unidades organicas
(escolas)”. Com estas premissas, aproveitou para referir que defende “hd muito tempo
que exista, do ponto de vista nacional, a definicdo e harmonizacdo de regras que fixem
grandes objetivos”, e que e concomitantemente, “devemos caminhar para niveis o mais
descentralizados possivel”’, no qual poderiamos antever, “para o ensino bdsico e
secunddrio aquilo que, de alguma maneira, existe ao nivel do superior (...) admitindo

mais regras nacionais para o bdsico e secunddrio”.

281



Relativamente ao politico que mais tempo exerceu fungdes continuadas apos o 25
de abril, comecou por referir, no que respeita a este tema, que tudo decorre do “dominio
dos principios [pois] Eu entendo que a Madeira é, ainda, um territorio colonial”.

Atentas, defende, as posi¢Oes assumidas, pela Nagdes Unidas, sobre o tema, vis-
a-vis a praxis politica portuguesa no que concerne as autonomias regionais,
nomeadamente a sonegagdo de uma série de direitos e reivindicagdes da Regido face a
Republica, mau grado a sua aprovacdo, por maioria ou unanimidade, no Parlamento
Madeirense. Sustenta ainda Alberto Jodo Jardim, um pouco em linha com Pedro Passos
Coelho, que haverd necessidade, no fundo, de rever a Lei de Bases, no sentido em que se
deve reconhecer, nesta, “o proprio interesse especifico que estd no Estatuto Politico
Administrativo” da Madeira, tendo, aquela, estabelecida também “como fronteira, a
organizagdo administrativa regional no plano da Educagdo’.

E neste contexto, ora de dessintonia, J& ndo, como referiu Passos Coelho, entre a
CRP e a Lei de Bases, mas entre 0o EPAM e a LBSE, que o nosso interlocutor discorre
ainda sobre a inaplicabilidade efetiva do principio da Subsidiariedade, em Portugal e
neste caso a Educacgdo, aspeto este cuja responsabilidade maior, enfatiza, se deve a
“jurisprudéncia [que] acaba, sempre, por ser hostil” ao citado principio e que, em seu
entender, o “Sabota” mesmo. Nomeadamente, salienta, porque “Na maior parte das
decisoes, sejam eles magistrados ou meros decisores administrativos, hd uma grande
dificuldade cultural em distinguir Estado Unitdrio** de Unidade Nacional, que sdo
conceitos absolutamente diferentes”, como exemplifica com o caso paradigmatico da
Suica que, diz, “é confederada e vive em unidade nacional [mas] Ndo é um Estado
Unitdrio™.

Alberto Jodo Jardim enfatiza que tudo decorre, no limite, da “incultura do Estado
Portugués”, que € consequéncia, sublinha, de uma “tradicdo de oito séculos de
centralismo e de cinco séculos e meio de colonialismo”, Estado esse para quem “as
Autonomias constituem hoje um choque cultural”, e que se sente, neste contexto, de

séculos de enraizamento de esquemas mentais e culturais absolutamente centralistas,

449 Ainda a montante deste plano de confusio de conceitos (de Estado Unitario e Unidade Nacional), Alberto
Jodo Jardim, em defesa da sua posi¢do e em linha com outros constitucionalistas e politicos (Bacelar
Gouveia; N.J. Sousa; Miranda; Fernandes da Silva; Mota Amaral), afirma que “O Estado Unitdrio é uma
mentira. O Estado Unitdrio so existe quando existe uma unica fonte de poder legislativo. Aqui, em
Portugal, existem trés fontes constitucionais de poder legislativo [o Parlamento Nacional e os dois
Parlamentos das Regides Auténomas]”.
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“frontalmente subvertido” por estas “regides descentralizadas e com poder politico-
legislativo proprio”.

Ja aquele que foi Ministro da Educacdo do XV Governo Constitucional, para além
de enfatizar que “Esta lei, a lei que ainda estd em vigor [hd 34 anos] é das leis que estd
mais desatualizada, precisamente porque as pessoas ndo querem mudar porque nao
existem condigcoes politicas, ou entendem que ndo existem condicées politicas para
mudar” . David Justino assume mesmo, como outros entrevistados, mas recuando mais no
tempo, que, entre os principios constitucionais € a LBSE, “Havia [uma dessintonia], na
medida em que (...) a Lei de Bases de 86, de certa forma, alimentava a abordagem
altamente centralizada do sistema educativo”, ou e como o enfatiza adiante, “Um sistema
educativo altamente centralizado de regulacdo coerciva de base hierdrquica”.

O ex-Ministro da Educagdo da, posteriormente, nota de que essa circunstancia se
manteve e que, na sequéncia da “adesdo a Unido Europeia e [dlaquilo que mais tarde
os Tratados vém consagrar [ ...1.e.] o principio da Subsidiariedade, [que defende] que ndo
se deve fazer centralmente aquilo que a proximidade tende a conferir mais eficdcia e
maior poder de resposta”, o Governo de que fez parte decidiu aproveitar o facto
“precisamente para podermos alterar a Lei de Bases e conferir-lhe alguns elementos (...)
na perspetiva de maior descentralizacdo”. Neste contexto, o docente catedratico da
Universidade Nova de Lisboa, defende ainda que “fem que haver um equilibrio entre
aquilo que é a descentralizacdo para as Regides Autonomas e para as Autarquias e
aquilo que é a descentralizacdo para as Escolas”™.

Remetido para o Artigo 36° § 3°, da proposta de Lei de Bases que defendeu, em
20044, articulado esse que definia, relativamente ao curriculo, “uma estrutura minima
de ambito nacional (...) podendo acrescer a essa estrutura contevidos flexiveis,
integrando componentes de indole regional e local” (DR - 11 Série A - N°70, 2004:2891)
David Justino salienta que,

“No caso das Regioes e precisamente quando introduzimos a

possibilidade de existir uma componente regional de definicdo do

curriculo, isto quer dizer que hd um curriculo nacional, um curriculo
minimo, esse é o curriculo nacional e depois haver uma margem, ndo

vamos agora dizer que sdo 20-25 % ou mais, haver uma margem a definir

de forma regulamentar”.

450 Aprovada, na AR, mas vetada, politicamente, pelo Presidente da Republica.

283



Ainda a este propdsito, defendeu também que “no caso das Regioes Autonomas,
(...) seriam definidas pelo Governo Regional”.

Note-se, ainda, que para além da perspetiva estratégica, se percebeu, também, uma
dimensao tdtica subjacente a proposta, ja que, como sublinhou, “é dbvio que se tivermos
um sistema altamente centralizado é mais suscetivel de ser controlado por forcas fora do
Ministério”. Ou, mais concretamente ¢ como afirmou: “Controlado. Condicionado.
Influenciado. O que quiser”. Nomeadamente, como disse, porque nesse quadro, “O poder
de influéncia, nomeadamente da drea sindical sobre o Ministério é muitissimo maior”.

Quanto a Jorge Moreira de Sousa, sublinha que, relativamente as escolas em
concreto, mesmo com a publicacdo do “Decreto Lei N° 115-A/98”, que configurava um
“novo modelo de democracia participativa, descentralizacdo e desenvolvimento da
autonomia das escolas [ ...com a] valorizagcdo da identidade de cada escola” e, prossegue,
mesmo depois de, “Mais recentemente [, ter sido] ensaiada um nova forma de
incrementar uma maior autonomia das escolas com o regime de (...) flexibilidade
curricular”, a realidade € que “a autonomia das escolas estd longe de ser uma
realidade” , pois, concretiza, “O Estado mantém um controlo técnico sobre a vida escolar,
concretamente sobre os recursos humanos, a organizacdo e selecdo de contelidos e a
avaliagdo das escolas”™.

Por esta circunstancia e pelo facto da Madeira ja ter demonstrado “uma vontade
firme de afirmar, na Regido, a autonomia e as competéncias na drea da educagcdo”, o
que exemplifica com uma série de projetos desenvolvidos, pelas autoridades regionais,
que demonstram a concretizagdo dos citados principios, lamenta s6 que mais poderia ser
feito, “Mas pertencemos a um pais que esteve quase oito séculos sob o dominio de
regimes mondrquicos absolutos e com mais quatro décadas de regime republicano
ditatorial” pelo que, conclui, “Ndo podemos apagar um legado que permanece no nosso
ADN coletivo™.

Ricardo Vieira, que foi também docente, na Universidade Catdlica na Madeira e
no Curso de Estudos Regionais e Locais na UMa, sublinha também a necessidade
imperiosa de “fazer funcionar o principio da Subsidiariedade” ja que este principio,
afirma inequivocamente, “é um principio estruturante do Estado”, pelo que, com a forca
de uma imagem simples, defende que “O Estado tem de ter isso dentro da cabega...cada
lei que faz, cada competéncia que determina tem que ter na cabeca o principio da
Subsidiariedade”. De modo muito assertivo, este advogado sustenta mesmo que “O

dominio da Educagdo é um dominio tdo vasto [...que] Ndo tem que ser determinado por
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umas sapiéncias que se metem ld na 5 de Outubro®*”, referindo que este processo tem de
ser € dialogado, participado, para concluir que “a liberdade s6 € frutuosa”.

Para Sofia Canha, que foi, também, Coordenadora do Sindicato de Professores da
Madeira e que entendeu sublinhar, durante a entrevista, ser professora com mais de 20
anos de experiéncia, é também linear o entendimento de que “a aplicacdo do principio
da Subsidiariedade é perfeitamente possivel”. Para acrescentar, em defesa da sua
aplicagdo, que dele decorre a “vantagem de dar mais autonomia ao proprio sistema
educativo, as pessoas, a populagdo”, realcando ainda que acredita “que hd a
possibilidade de dar mais autonomia [no plano curricular] as escolas, como aos
municipios, como a Regido, naturalmente”. Esta entrevistada entendeu ainda enfatizar
que “sentem-se muitos constrangimentos” , pelo que acredita que “tem que haver, de facto,
passos concretos, de descentralizagdo, de dar maior poder”, alertando para a contradi¢do
da Lei de Bases preconizar autonomia e do proprio regime autondémico se sustentar
naquela, mas que, na realidade, tal ndo aconteca.

Ja Lufis Paixao, que, para além de deputado, foi docente do Instituto Superior de
Arte e Design, sublinha a estranheza pelo desrespeito por preceitos constitucionais como
os que decorrem da assun¢do do “regime autonomico e dos seus orgdos de governo
proprio”, 6rgaos esses que tém visto sonegado, objetiva e formalmente, “o direito a
diferenga (...) e o0 exercicio efetivo dessa autonomia”. Nomeadamente, como refere, “a
Assembleia Legislativa [que] tem competéncia para legislar em matérias de interesse
especifico para a Regido” . Neste contexto, o também ex-professor do Ensino Secunddrio,
da nota da profunda contradicdo existente, nesta matéria, tendo em conta “quer a
Autonomia Politica, desde 1976, quer a Subsidiariedade, desde 1997 ou 1999 . Este ator
politico que, relembra-se, também liderou a Comissdao de Educacdo do Parlamento
Auténomo, alerta ainda para o facto de que, “Se ndo houvesse estas diuvidas e estas
contradi¢coes, a Regido ganharia e muito [numa)] melhor qualidade da educagdo [e na]
melhor satisfacdo das necessidades dos alunos™.

Relativamente ao deputado do BE, assume que tudo é “Espelho das naturais
contradig¢des no nosso pais”, aproveitando ainda para sublinhar, por exemplo, a prop6sito
da alegada competéncia exclusiva, da AR, para legislar sobre a LBSE, que a prépria

“Constitui¢do também tem um cardcter muito estdtico, pouco dindmico”, para além de

451 Nome da avenida onde se localizam os servigos do Ministério da Educagéo de Portugal.
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realcar, como Sofia Canha, que existia uma contradi¢do evidente, no dmbito da propria
Lei de Bases, ja que, advogando-se a autonomia como principio basico do sistema, se
acaba, pela praxis, por se inviabilizar a mesma.

Estdo assim subjacentes, ao entendimento da quase totalidade destes key-players,
um conjunto de aspetos que permitem descortinar algumas das causas que se constituem
como eventual 6bice a ndo transferéncia de poderes e competéncias, em matéria de
Educacdo e nomeadamente no plano curricular, para as Regides Politicamente
Auténomas de Portugal e, também, num caso, para as Escolas enquanto unidades
organicas.

Desde logo, como referido por dois entrevistados, o “ADN coletivo”, que resulta
do quadro histdrico-cultural que enformou o pais e as suas instituigdes durante quase oito
séculos de monarquia absoluta; cinco séculos e meio de império e quase %2 século de
regime ditatorial.

Por outro lado e mais proximamente, segundo outros, devido a dessintonia entre
a CRP e a LBSE, ja que, quando aquela celebra e enaltece a Autonomia Politica das
Regides dos Acores e da Madeira, e a Subsidiariedade, a legislagdo especifica nao assume
nenhum desses principios, qual “estado dentro do Estado”, a quem parece ser permitido
nao se vincular aos pressupostos fundamentais da Constitui¢do, porventura e s, como
refere outro entrevistado relativamente a Subsidiariedade, porque o Estado,
contrariamente ao que era sua obrigacao, ainda “ndo o meteu na cabeca’,i.e.,ndo aplica
transversalmente, a toda a legislacdo, os principios pilares do seu edificio juridico-
constitucional, nem respeita, no limite, as proprias alteragdes constitucionais que aprova,
obrigando ao derrame das mesmas em toda a legislacdo dependente*?, de que a LBSE ¢
exemplo.

Nao despiciendo, ainda, neste quadro de dessintonias, como foi referido por outro
dos entrevistados, € a que decorre do facto de, entretanto, ter sido aprovado, em 1999, um
novo EPAM, que, para além de reiterar a Educacdo como matéria de interesse especifico,
passa a assumir também, na sequéncia da constitucionalizacio do Principio da
Subsidiariedade, que este principio é o que regula todas as relacdes entre a Regido e a
Republica, questdo que, a exemplo do que sucede com as mudangas constitucionais,

também nada induziu na L.B.S.E.

452 Qual “transposi¢do”, no direito interno, da Lei Fundamental para a legislagdo ordindria.
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E ndo foi, como se costuma dizer, por falta de oportunidade que a conformidade
da LBSE, com a CRP e o EPAM, se concretizou, pois a referida Lei de Bases, de 1986,
sofreu trés alteracbes (em 1997, ano da revisdo constitucional que integrou a
Subsidiariedade na ordem juridica interna; e em 2005 e 2009, apds, portanto, a revisao de
2004), tendo-se limitado “As duas primeiras alteragoes (...) a questoes relacionadas com
0 acesso e financiamento do ensino superior (1997 e 2005) e a ultima, em 2009, com o
estabelecimento do regime de escolaridade obrigatoria para as criancas e jovens (...) e
a consagrag¢do da universalidade da educacdo pré-escolar para as criancas a partir dos
5 anos de idade”™*3.

Antes de terminar a andlise desta questdo, ha que realgar, porém, que, em 2004,
ano em que foi efetuada a ultima revisao constitucional e em que foram atribuidos novos
e mais poderes as Regides Auténomas, o Governo da Reptblica e o Parlamento Nacional,
aprovaram uma proposta, de Lei de Bases da Educacdo, que contemplava, precisamente,
a integracdo do que suscita a desconformidade da LBSE com a Constituicdo,
designadamente pela ndo valoracdo dos pressupostos da Autonomia Politica nem do
principio da Subsidiariedade, bem como com o EPAM.

Mas esta, sublinhe-se, tinica tentativa de ajustar a LBSE a nova realidade formal
e substantiva, decorrente dos Tratados da Unido Europeia; da Constituicao Portuguesa e
do Estatuto Politico-Administrativo da Madeira, bem ainda e segundo alguns, de dar
resposta ao positivismo juridico e cego, que se confina em interpretacdes restritivas e que
€ incapaz de situar-se relativamente a “big picture” que obriga a remeter para aqueles
documentos, mau grado votada pela maioria dos deputados da AR, foi vetada,
politicamente, pelo Presidente da Republica.

David Justino, Ministro da Educag@o que viu a sua pretensao, de alteragdo da Lei,
sonegada por esse veto politico do Palacio de Belém, questionado sobre o assunto, refere
que “o ‘inner circle’ mais proximo do senhor Presidente da Repuiblica, Dr. Jorge
Sampaio, estava muito ligado a ‘esquerda pedagogica’ socialista. E foi precisamente
esse setor (...) que dificultou a aprovacdo”.

Por outro lado, quando inquirido sobre se concorda que muito do que ocorre tem

por base a conflitualidade entre uma componente ideoldgica que defende a igualdade total

453 A Lei N° 46/86, de 14 de outubro, foi assim alterada pelas Leis N° 115/97, de 19 de setembro, 49/2005,
de 30 de agosto e 85 /2009, de 27 de agosto de acordo com o sitio do Conselho Nacional de Educag@o:

http://www .cnedu.pt/pt/noticias/cne/1039-lei-de-bases-do-sistema-educativo
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e, uma outra, que acredita eminentemente na liberdade, respondeu afirmativamente,
complementando: “e hd uma coisa que também jd percebi ( ...) as principais resisténcias
que também sempre tive relativamente a alteracdo da lei foi da parte de forgas sindicais,
nomeadamente da FENPROF, e do PCP”. Ainda quanto ao veto presidencial e
relativamente a questdo que se especulou que teria sido a aventada, como
inconstitucional**, para rebater o projeto maioritariamente aprovado na AR, David
Justino refere que “E claro que [a questio] ndo era decisiva porque se veio a revelar mais
tarde que ndo era decisiva, pelo proprio governo socialista’*>>.

Sublinhe-se, a este propdsito, que Pedro Passos Coelho entende mesmo que a
razdo que vem obstaculizando a possibilidade de se alterar a lei quadro do sistema
educativo, decorre, precisamente, do facto de haver “uma parte dos politicos que acha
que a escola deve ser um instrumento ao servico da igualdade [ ...politicos esses que sao]
menos sensiveis a descentralizagdo, a autonomia, a diferenciacdo [qual] declinagcdo
dessa forma ideologica de ver o sistema educativo”, tendo outros, pelo contrdrio, uma
perspetiva do tema “que privilegia a liberdade, por um lado, e, por outro lado, aquilo
que sdo objetivos minimos”, sendo esse “cisma que existe” no plano ideoldgico, entre os
defensores de cada um dos lados do bindmio Igualdade / Liberdade, que impede o alcance

de qualquer consenso sobre a matéria, com a consequente imobilidade do sistema.

10.3. Sobre a Integracao no Curriculo das Miiltiplas Variaveis Especificas

dos Territorios

Quanto ao terceiro nivel de andlise / categoria, que aborda a necessidade, ou ndo,
de se considerarem, na construc¢do de qualquer curriculo, as varidveis de teor geografico,
histérico, cultural, social, politico e econdmico, 0 mesmo € saber se se aceita a
possibilidade de diferenciacdo curricular em funcdo daquelas varidveis, neste particular

se acentuadas pelo facto de a Madeira ser uma Regido Insular e Ultraperiférica, que e qual

454 O ex-Ministro refere, na entrevista, que “havia um ponto de divergéncia que seria resoliivel também se
fosse necessdrio” e que decorria de haver quem quisesse que se estipulasse, de imediato, que o processo
seria “por elei¢do”, sendo a sua perspetiva de que se limitassem a estabelecer “um processo puiblico”, ja
que, posteriormente, em sede regulamentar, com esta redagdo, “tinhamos a possibilidade de eleigdo e de
todos os outros processos”.

455 David Justino refere-se, designadamente, ao Decreto Lei N° 75 / 2008 de 22 de abril, que foi aprovado
e implementado por um Governo do PS, de que era Ministra Maria de Lurdes Rodrigues. Frise-se,
entretanto e neste particular, que, relativamente a Madeira, o diploma da ALRAM, relativo a gestdo e
administracdo das escolas, se sustentava nas mesmas premissas do decreto acima referenciado, tendo sido
declarado inconstitucional, em 2000 e em 2006, pelo Tribunal Constitucional, como se especificou no
capitulo anterior.
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efeito multiplicador, também viveu a condi¢c@o de coldnia durante imensos séculos (e a
vive ainda, segundo um dos entrevistados), o entendimento dos entrevistados é também
convergente, assumindo-se que tais fatores sdo determinantes para o estabelecimento do
What knowledge is of most worth para os cidadaos, neste caso, da RAM.

Questionado sobre o tema, o Primeiro Ministro portugués entre 2011 e 2015,
utilizando uma imagem simbolica de alguma densidade, afirmou “que se as pessoas (...)
forem convidadas a reflexdo critica sobre a realidade envolvente, estardo melhor
preparadas para o futuro”, assumindo, concomitantemente, que, neste contexto,
“devemos caminhar para niveis o mais descentralizados possivel (...) na definigcdo, até
certo ponto, dos proprios programas”, premissa que alarga também a “organizacdo
hordria”.

Ja o segundo Presidente do Governo Auténomo da Madeira, comeca por referir
que a ideia defendida da Regionaliza¢do da Educagdo tem por base “A minha visdo da
formacdo da pessoa humana |...pois] Acredito no primado da pessoa humana (ndo do
individuo, fez questdo de sublinhar) sobre o Estado, a Regido, a Autarquia e as
institui¢oes puiblicas.” Neste quadro, como assumiu ainda, considerando que “havia uma
desorientacdo completa na Repuiblica portuguesa sobre o modelo de funcionamento das
escolas”, Alberto Jodo Jardim refere que ‘“Entendeu-se que quer a eficdcia na
transmissdo do conhecimento, quer o modelo filosofico que baseava o sistema de ensino
exigiam que o poder politico da Madeira tivesse o controle”, de modo, afirma
posteriormente, a “por um lado, providenciar uma adequada formacdo da pessoa
humana, acreditando na prioridade desta sobre as instituicoes [e] Por outro lado,
conseguir eficdcia e qualidade na transmissdo do conhecimento.” Tendo como pano de
fundo a questdo popularmente apontada como 6bice a uma solug@o desse teor, qual seja
a das dificuldades para uma eventual livre mobilidade dos estudantes, comeca por
afirmar que “Aquela ideia de que os programas tém que ser iguais aos do territorio
continental ndo procede na medida em que, hoje também, em plena U.E., se reconhecem
graus de ensino e diplomas a estudantes de outros paises em que o sistema de ensino ndo
é o mesmo”. Neste contexto, sublinha, “se reconhecem sistemas de ensino estrangeiros
ndo hd razdo para ndo se os reconhecer dentro do territorio nacional”.

Quanto a David Justino, para além de dar nota da sua concordancia e de frisar a
possibilidade de as escolas criarem “identidades curriculares”, afirma, utilizando uma

16gica de “contrarios”, que o que nao se pode € admitir “um curriculo nacional igual para
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todos os contextos, em todas as situacoes, quer fosse mais a norte, a sul, no interior, nas
cidades, nas regioes autonomas, etc”.

No que respeita a Jorge Moreira de Sousa, licenciado em Histéria, de forma
sintética e objetiva, da nota de que “Concordo plenamente que uma Regido Auténoma
possa desenhar e inserir nos seus curriculos conteiidos atinentes a sua realidade
especifica (...) em suma a sua ‘Madeirensidade’, no dizer de Pinto Correia e Paulo
Rodrigues”.

Neste aspeto especifico, o ex-deputado do CDS-PP comecou por dizer que “O
melhor tipo de curriculo, para mim, é aquele que alerta. O que nos permite ter a
capacidade de olhar para a realidade e obter uma resposta’”. Ora, para que tal aconteca,
“esse tipo de curriculo necessariamente tem de estar inserido na sociedade [..nlaquilo
que é a realidade”. Deste modo, sustenta, de forma clara, “a ideia de curriculos
descentralizados faz todo o sentido”, perspetiva esta que, ajustando ao caso concreto da
RAM, o leva a dizer que “Aqui na Madeira, ndo vamos mais longe, as nossas
necessidades economicas e as nossas estruturas culturais e até antropologicas
justificariam que se tivesse curriculos perfeitamente adaptados a nossa realidade”.
Subjacente a este entendimento, Ricardo Vieira assume ainda que “Era muito mais fdcil
um aluno Madeirense aprender com curriculos desse género do que com curriculos muito
normalizados e totalmente deslocalizados para ele.”

A deputada do Partido Socialista, também membro da Comissdao de Educacao do
Parlamento Regional, assume que concorda “que haja uma matriz comum do pais (até da
Europa como referiu) que se reflita no curriculo”, pois, como fez questao de salientar
noutro contexto, “a possibilidade dos vdrios sistemas europeus poderem intercomunicar
suscita a necessidade, naturalmente, de haver enquadramento que possibilite essa
intercomunicagdo”. Dito isto, entendeu também afirmar que “acho que sdo
ultrapassdveis todos os obstdculos que se possam colocar a existéncia de curriculos
diferentes”, ja que, prosseguiu, “Sdo preconceitos que os proprios paises, ou as proprias
pessoas tém, porque, no fundo, esta realidade ¢é recente, é muito recente e hd alguma
resisténcia”. Neste plano e considerando que a Madeira tem ja competéncias para definir
os caminhos do desenvolvimento econdmico-social, mas ndo o das Pessoas por via do
sistema educativo, entendido que estas s3o a premissa essencial a esse desenvolvimento,
a nossa entrevistada afirma que “E mais uma contradi¢do e que traz constrangimentos
porque, na verdade, a nossa economia (...) Tem caracteristicas diferentes [da nacional]

e (...) a educacdo das pessoas e a formagcdo deve preconizar um conjunto de
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conhecimentos, uma definicdo de estratégias, até de contelidos convergentes” com essa
realidade diferenciada. Esta circunstancia, leva-a mesmo a concluir que “Tem que haver
maior flexibilidade e se forem curriculos definidos a nivel nacional ndo nos chega”. A
deputada do P.S. e ex-sindicalista, sentencia mesmo que “Hd um século éramos de uma
maneira e agora somos completamente diferentes. [ ..., deste modo] é preciso preparar,
criar essas evidéncias, transformd-las num desenho que se venha a fazer de um sistema
educativo”.

Quanto a Lufs Paixdo, para além de sustentar que “A Aufonomia e a
Regionalizacdo passam também pela possibilidade de elaborar o curriculo”, acredita
ainda que “A Regido deverd desenhar o seu curriculo, um que sirva os interesses dos seus
alunos, que seja o ‘porta-voz’ da sociedade em que eles vivem, isto ¢, que reflita as
especificidades culturais e sociais do local em que o aluno vive”. Prosseguindo, aquele
ex-deputado do PSD-Madeira afirma que “O curriculo ndo nasce distante da realidade
historico-cultural, economica e social do aluno”, perspetiva esta para que utiliza a
imagem de que “o curriculo tem ‘cor’, tem ‘cheiro. Ndo é neutro” concluindo que, neste
contexto, tem de estar “em sintonia com a polis onde o aluno estd”.

Relativamente ao deputado do BE, comegou por afirmar que “Se queremos um
ensino centrado, efetivamente, no aluno, a regionalizacdo dos curriculos, a adaptacdo
curricular terd de ser o caminho”. Sustenta a sua opinido no facto de ser “evidente que
hd especificidades de natureza historica, geogrdfica, cultural (...) que por lhes [aos
alunos] serem mais proximas, sdo aspetos que a terem um cariz mais relevante no
curriculo [...constituem| um fator motivacional para o seu processo de ensino-
aprendizagem”. Por esta razdo, e de modo muito assertivo, sustenta que & “Totalmente
favordvel a essa estratégia porque isso vai cativar os alunos para a sua aprendizagem e
para se sentirem mais identificados com a realidade que os envolve”. Refere mesmo,
neste quadro e interligando esta questdo a da “obrigatoriedade”, que esta ndo seria
necessdria, por certo e nesse contexto, de estabelecer, ja que “se a escola responder aos
anseios e sonhos dos alunos ndo € preciso obrigd-lo a ir (...) pois ele vai querer ir por
si”. Finalmente, Rodrigo Trancoso, consideradas as caracteristicas do mundo em que
vivemos, defende também a necessidade de “Incutir a identidade regional, mas também
o orgulho de pertencer a uma comunidade global”.

Constata-se, assim, que todos os entrevistados concordam com a perspetiva de
que a construgdo dos curriculos deve respeitar o contexto, a realidade concreta, o quadro

geo-ambiental, histérico, politico, econdmico, cultural e social em que os alunos vivem e
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se integram, ou seja, assume-se a possibilidade de os diferenciar como boa e crucial, em
especial, realcaram alguns inclusive, para ser mais facil a motivagcdo e o sucesso dos
alunos.

Para utilizar a perspetiva que foi transmitida por Luis Paixao, o curriculo deve,
verdadeiramente, encerrar contornos de ‘porta-voz’ dessa mesma realidade, assumindo-
se, assim, como meio, por exceléncia, de induzir e passe a redundancia, a identificacao
com uma identidade. Mas também e segundo Ricardo Vieira e Rodrigo Trancoso, porque
esse modelo organizacional poderd mesmo contribuir, ndo havendo a imposi¢do
normalizada / padronizada a partir de “um centro”, para melhor cativar os alunos para a
aprendizagem, qual perspetiva que se expressa na imagem simbolica e plena de

intensidade, que Lufs Paixao transmitiu, de que “o curriculo tem ‘cor’, tem’ cheiro™ .

10.4. Competéncias Instaladas

Relativamente a esta quarta categoria de analise, sobre a eventual existéncia de
competéncias instaladas, na RAM, para se promover o desenho e a constru¢cdo de
curriculos, considerado o facto de a UMa deter um departamento de Ciéncias de
Educacdo, departamento esse onde existem académicos e investigadores na area do
Curriculo, e da universidade, ela propria, possuir um conjunto de protocolos e ligacdes a
outras com o mesmo tipo de know-how, quer Europeias como de outros continentes, neste
particular nalguns onde a “Madeirensidade” também existe e permanece, isto para nao
recorrer aos 6.242%¢ docentes que lecionam na Regido Auténoma e que contribuem,
diariamente, para a concretizacao do curriculo nas suas salas de aula, com os seus alunos
especificos, no quadro do entendimento daquele como “a complicated conversation”
(Pinar, 2011:xv), permitiriam afirmar que ndo restam duvidas sobre a existéncia da
possibilidade de se avangar com o processo de forma cientifica e coerente, caso fosse essa
a questdo maior em discussao.

Ao nivel desta como da questdo final, ndo houve, infelizmente, da parte do ex-

Primeiro Ministro, disponibilidade, atento o facto de o tempo disponibilizado ter sido

456 In Estatisticas da Educacéio 2017/2018 - Principais Resultados, documento publicado, pelo OERAM
(Observatério de Educagdo da Regido Auténoma da Madeira) em Junho de 2019 (pp. 5).
https://www.madeira.gov.pt//Portals/16/Documentos/OERAM/ESTATISTICAS DA EDUCACAO 201

7 18 Principais resultados.pdf
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bastante curto e nao ter havido qualquer oportunidade de formular qualquer das perguntas
referidas.

Quanto ao ex-presidente do Governo Autéonomo da Madeira, ndo se referiu
diretamente a questdo, mas qual perspetiva que consubstancia a forma e o modo como vé
(e incentivou) a criacdo da Universidade da Madeira e o seu papel, designadamente
dizendo que “Sem uma Universidade ndo hd uma Autonomia prestigiada”, ou € como
acrescenta, “que a Universidade é um instrumento de desenvolvimento regional (...) e
deve colaborar com todos, a todos os niveis”, permite pressupor que entende haver,
naquela, disponibilidade e condi¢des para contribuir para o sistema educativo como um
todo e sem quaisquer constrangimentos.

A este nivel, David Justino, na sua condi¢do de docente da Universidade Nova de
Lisboa e recorrendo-se do exemplo da sua institui¢do, que colabora com “uma rede de 34
agrupamentos escola aqui no Continente [..no sentido] de as ajudar a encontrar
solugdes”, da nota de que € possivel fazé-lo, referindo mesmo que “este problema da
flexibilidade curricular tem sido muito trabalhado e tem sido muito discutido entre nos”,
sublinhando ainda que “a ideia é criar foruns de discussdo em que cada um saiba o que
o0 outro estd a fazer ...e se entender que é mais adequado”, aplica-lo.

No que concerne ao ex-Presidente da Escola Secundéria Jaime Moniz, comega
por afirmar que “existem, na RAM, pessoas competentes e capazes de cerzir um
curriculo”. Realga, neste contexto, a circunstancia de que “Na Universidade da Madeira
existe o departamento de Ciéncias de Educagcdo e um 3° ciclo de Bolonha (...) na drea
cientifica do Curriculo e Inovagcdo Pedagogica, ministrado por professores catedrdticos
[e que] Além disso existem docentes doutorados e outros com experiéncia comprovada
na drea do ensino que podem dar o seu contributo (...) num projeto de desenho e
construcdo de um curriculo”

Ricardo Vieira, por seu lado, assume também que “A Universidade criou algumas
possibilidades para isso”. Mas nao sé, prosseguiu. Porque “A administracdo publica e a
administracdo publica escolar em particular também criou pessoas com alta
capacidade”, o que, conjugado, podendo ainda ndo constituir o ideal, diz, “¢ um pouco
como o caminho que se vai fazendo”, e que, deduz-se, a praxis, desde que permitida e
incentivada, s6 aumentara a competéncia instalada.

Sofia Canha, por seu lado, é muito assertiva, nomeadamente ao afirmar que “Com
certeza. (...) Temos o conhecimento. Temos intelectuais, temos pessoas que em parceria

com as universidades naturalmente que teriam um papel privilegiado na defini¢do do
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curriculo”. Esta deputada do P.S. ndo encerra, porém, o leque de pessoas a envolver e
com capacidade para o fazer, as instituicdes universitdrias e da administracdo publica em
geral, antes o alarga a “outras instituicées que tém uma implantacdo muito grande.
Empresariais; sindicais; instituicoes particulares de solidariedade social; igreja, mau
grado [sublinha], sermos um estado laico, mas estamos a falar da nossa cultura”. A
também ex-Coordenadora do SPM sublinha mesmo, neste quadro, “que é preciso
coragem e assumir que hd pessoas capazes de fazer esse desenho (...) projetar uma
possibilidade de fazermos diferente”.

Relativamente a Luis Paixdo, aceita haver “A capacidade da Universidade da
Madeira e de todas as instituicoes educativas, através dos seus orgdos e dos seus
membros, de participarem num processo com essas caracteristicas”, remetendo ainda
para a possibilidade de envolvimento, no universo dos “pensadores e arquitetos”, de
outros parceiros, que alarga “as Didsporas [onde estdo] alguns dos nossos melhores”,
pois, disse, “é importante ndo cair em solucdes ‘paroquiais” e garantir “um didlogo
permanente entre as instancias nacionais e as regionais, sem esquecer as Europeias”.

JaRodrigo Trancoso, deputado do BE, refere que “Acho que temos matéria prima,
em termos de conhecimento cientifico, para que esse processo seja desencadeado”,
questdo que ndo o afligiria, porém, caso fosse esse o caso, pois € de modo algo taxativo,
sublinha que “Se ndo hd...criem-se condigoes!”. Neste particular, infere-se, quer numa
perspetiva mais logistico-operacional do processo, mas que pode também passar pela
eventual necessidade de convidar organizacdes e experts, ndo da Regido Auténoma, a
participarem na definicdo do What knowledge is of most worth para os cidadaos

Madeirenses.

10.5. Disponibilidade Institucional e Pessoal

Remanesce, neste quadro, o dltimo nivel de andlise, ou seja, descortinar sobre a
eventual disponibilidade (ou ndo) dessas Pessoas e dessas instituigdes, para um processo
desse teor, o que, no quadro daquela que € a realidade das sociedades contemporaneas e
muito em particular, no nosso caso especifico, naquela que tem sido a vivéncia pds
implantacdo da Autonomia, em especial pela assun¢do de que a participagdo nos
processos de interesse coletivo se constitui, mais do que um direito, como um dever, ndo
parecem restar duvidas sobre a disponibilidade e vontade de envolvimento num processo

com essas caracteristicas.
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A generalidade dos entrevistados, a exce¢dao do ex-Primeiro Ministro pela razao
Jja aduzida do tempo de entrevista e, neste caso, também o ex-presidente do governo,
assumem que haverd, por certo, o interesse de todos se envolverem e participarem
ativamente no processo, caso este seja desencadeado.

Sofia Canha assume mesmo que “as pessoas (...) quanto mais se envolvem, mais
tém consciéncia da sua agdo civica (...) Quanto mais consciéncia tém da sua influéncia,
mais as pessoas se prestam a fazer e a colaborar”, enquadramento este que a leva a
concluir, sobre essa disposi¢ao, que “Ndo tenho dividas”.

Quanto a Luis Paixao, recorre de novo a ideia de curriculo enquanto “porta-voz
da sociedade”, para sublinhar que, nessa perspetiva € um pouco em linha com outros
deputados “‘acredito que a Universidade e todos que forem desafiados quererdo
participar”, tanto mais quanto, continua, “a ideia de contribuirem os motivard a
colaborar”.

Ja Rodrigo Trancoso, que recorre a uma compara¢ao com o processo vivido com
as comemoracgdes dos seiscentos anos do achamento da Madeira, processo esse que
demonstrou a capacidade e a disponibilidade de quem sabe (da “matéria prima” que
temos, para utilizar as suas palavras), entende que tudo serd uma questdo “de saber

aproveitar, motivar essas pessoas’ .
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CONSIDERACOES FINAIS - Em jeito de CONCLUSAO

“se um individuo, na realidade,

ndo tem dignidade nem poder,

entdo a sua pertenga, como cidaddo

a comunidade politica, é essencialmente uma farsa”
José Relvao Caetano

Refletir sobre a problematica da educagdo em termos contemporaneos, obriga ao
enquadramento da questdo no que se pode apelidar de uma “logica de harmoénio”, entre,
por um lado, as que sdo as realidades concretas de cada cidaddo, no seu espaco e tempo
proprio e especifico, eivado que este estd de toda uma carga histérico-simbdlica pessoal
e coletiva préxima, e, por outro, na dimensdo mais lata do mundo - aldeia global, em que
todos os dias, cada um desses cidaddos participa, quer pelas opcdes, acdes e atitudes que
toma, quer pelas influéncias que sofre dos atos de todos os outros, situados paredes-meias
ou mesmo nos seus antipodas.

Neste contexto, € na procura de respostas para as questOes da investigacdo,
procurou-se comegar por tentar situar e contextualizar o cidadao Madeirense, por forma
a dar nota de que a sua vivéncia pessoal, enraizada na ilha e num processo histérico que
integra, a0 mesmo tempo, origens e dimensdes europeias, portuguesas € outras, mas
também africanas e sul-americanas, no que Albert Silbert (1997) categorizava como a
evocacdo do Atlantico, que, em séculos posteriores, pelas novas Didsporas entretanto
surgidas nessas latitudes, se acabou por estender também ao Pacifico e Indico, esse
cidaddo Madeirense, sendo portador de alguns tragos da Portugalidade €, antes e acima
de tudo, marcado, culturalmente, pela Madeirensidade (Pinto Correia, 2015: Rodrigues,
2015a;b).

Dimensao e perspetiva esta que lhe € conferida por uma outra forma de ver e de
estar no Mundo, que lhe foi dada por essa multitude de fatores geograficos, historicos,
culturais, simbdlicos, politicos, econdmicos, de relacdes, de linguagem até, como diziam
Lindley Cintra (2008) e Cabral do Nascimento (1924)*7, fatores estes que, influenciando-
se mutuamente, induziram a constru¢do de uma nova identidade, que resulta ndo s6 da
citada interacdo mas, primordialmente, da sua fusdo (Benedict, 2000) num novo Eu
Coletivo Madeirense, cuja expressao real € a citada Madeirensidade, a qual se sustenta e

alimenta, também, da Autonomia, valores estes que, conjugados, o distinguem, e muito,

457 Citado por Paulo Miguel Rodrigues (2015:180).
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de qualquer outro cidaddo Portugués, cuja histéria, cuja vivéncia concreta e
consequentemente também, cuja prospetiva, é absolutamente distinta.

E essa circunstancia estd bem patente, a todos os niveis, pelo processo decorrente
do longo periodo colonial de 550 anos (mesmo que travestido, algum tempo, na figura
hibrida e meramente tética, da “adjacéncia”), particularmente nos eventos e episodios
mais marcantes desses cinco séculos e meio de historia, que medeiam entre o achamento
e a tomada da Madeira, pelos Portugueses, no século XV, e o terceiro quartel do século
XX, em que se assiste a implantacdo da democracia em Portugal e a aceitacdo do instituto
da Autonomia Politica pela novel Assembleia da Republica, muito pelo receio, sabe-se
também, do movimento independentista que, em moldes distintos do que ja existira no
século XIX e do que no inicio do século XX levara a categorizar a Madeira de Irlanda
portuguesa, retornara e pressionava o poder central.

Autonomia politica essa que, configurada na Constituicdo e enquanto resultante
das muitas reivindicacdes de todo esse processo historico-cultural de centenas de anos,
bem ainda das caracteristicas geograficas, sociais e econémicas da Madeira, preve,
explicitamente, com base nessas premissas e, também, no que foi um processo de analise
comparativa, internacional, sobre os modelos e préticas de referéncia a esse nivel**, ndo
s6 a eleicdo de um Oorgao legislativo de governo préprio, através da participacio
democratica dos seus cidaddos, como a existéncia, concomitante e decorrente daquele, de
um Orgao executivo que responde s6 perante o Parlamento Regional e cuja funcdo é
concretizar as medidas de desenvolvimento geral e especifico, cabendo a ambos, no
quadro das competéncias e atribuicdes de cada um, quer o desenho, a concecdo e a
formulagdo de politicas proprias, quer a execug¢do concreta das mesmas, assim
assegurando a defesa dos interesses dos seus cidadaos e do seu territdrio.

Neste quadro e para além de o regime autondémico ser consagrado em sede
Constitucional, € também corporizado, no que é entendido como um modelo refor¢ado
de Autonomia (Suksi, 2012: Benedikter, 2009: Tskacik, 2008), num Estatuto Politico
Administrativo, qual lei Para-Constitucional (Mota Amaral, 2007) ou Sub-Constituicdo
(Bacelar de Gouveia, 2007) que, desencadeada e aprovada pelo Parlamento Regional, estd
sujeita, para efeitos da sua implementacao, a aprovacao da AR. Apds uma primeira versao

provisoria, de 1976, definida ainda pelo Governo da Republica, assiste-se, no ambito do

458 Recorde-se que as referéncias, que serviram de suporte ao desenho, pela Assembleia Constituinte, do
regime autonémico em Portugal, foram bebidas, fundamentalmente, na experiéncia Dinamarquesa
relativamente as Ilhas Faroé e na da regionalizacdo Italiana (Fernandes da Silva, 2008).
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processo explicitado, a aprovagdo de um primeiro Estatuto, em 1991, dir-se-ia que
duplamente democratico, porque discutido e aprovado na ALRAM e, subsequentemente,
na Assembleia da Repiublica, circunstincia que se repetiria, de novo, em 1999, na
sequéncia da transposicao, para o edificio juridico nacional, de principios estabelecidos
em sede da U.E. e nomeadamente do Tratado de Maastricht, de que se releva o da
Subsidiariedade. Este Estatuto, assumindo este pressuposto como determinante nas
relagdes entre a Republica e a Regido, seria aprovado, em ambos os Parlamentos,
Regional e da Republica, por unanimidade e aclamacdo. Ou seja, para além da dimensao
juridico-constitucional que lhe esta subjacente, possui ainda uma legitimidade simbodlica,
de cariz politico, muito pouco usual neste tipo de legislagdao e que ndo pode deixar, por
essa circunstancia, de recordar que “os ‘simbolos’ ndo sdo exteriores ao que simbolizam
mas a esséncia do que simbolizam” (Lourencgo, 1987:51).

Dito isto, quer no ambito do Estatuto de 1991 quer no de 1999, sdo explicitadas,
como matérias de interesse especifico da RAM, uma série de quarenta e quatro assuntos
que, reza o ultimo dos diplomas citados, servem para efeitos de defini¢do dos poderes
legislativos ou de iniciativa legislativa da Regido, bem como para efeitos de consulta
obrigatdria, a Regido, pelos 6rgdos de soberania. Dentre aquelas matérias, entretanto
assumidas, na revisdo constitucional de 2004, pela Magna Carta nacional*?, releve-se a
estipulada no Artigo 40°, alinea 0), do EPAM em vigor, i.e., a Educagdo (pré-escolar,
ensino bdasico, secundario, superior e especial), mau grado, segundo alguns
constitucionalistas, nenhuma explicitagdo dessas matérias fosse jd necessaria a partir de
1997, atenta a incorpora¢ao, do citado principio da Subsidiariedade, como principio reitor
da organizacdo e funcionamento do Estado portugués a partir de entdo (Fernandes da
Silva, 2008: Blanco de Morais, 1998).

A realidade, porém, é que apesar da explicitacdo destas atribuicdes, em termos
Constitucionais e Estatutérios, s ter sido concretizada na segunda metade dos anos 90, o
Governo Auténomo da Madeira, hd muito e em especial desde 1979, que assumira a
responsabilidade pela administragdo global do sistema educativo, ja que fora entendido
que esta era uma prioridade absoluta da Autonomia e dos seus 6rgdos de governo.

Fundamentalmente, por se considerar que era necessario superar todos os
constrangimentos de séculos, ditados por uma absoluta discriminagdo da Regido, e de que

os exemplos maiores haviam sido, no século XIX, o facto de aos Madeirenses ser exigido

459 Pelo Artigo 46° da citada Revisdo Constitucional.
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o pagamento do Subsidio Literario em conformidade com a que era a sua producdo de
vinho e aguardente, mas a arrecadagdo desta receita nao corresponder o investimento
proporcional (Fernandes, 1992) e, no século XX, desde o ano da implantacdo da
Republica, com os sistemdticos avancgos e recuos em matéria de formacao de professores
(Sousa, 2000), bem como com a transferéncia do 6nus (total ou parcial) dos custos, para
que se assegurasse, nos anos 40, o funcionamento da Escola do Magistério Primario ou
para que fossem construidas infraestruturas como o Liceu do Funchal.

A preocupacdo primacial foi, neste contexto, a de garantir o acesso de todos a
escola, comprovando que a Autonomia garantiria aos Madeirenses o que, em cinco
séculos e meio de historia, o poder central jamais havia feito, assim se defendendo, ndao
s6 o interesse regional, como induzindo, nos cidadaos da RAM, um clima de confianca e
de crenca nas novas instituicdes € nos novos lideres do processo, i.e., 0s Madeirenses
através dos seus legitimos representantes.

Foi com base nestes pressupostos e suportada numa dose de entrega e
voluntarismo de todos, que a Madeira, arcando financeiramente com 0s custos € sem
qualquer apoio da Republica, alterou radicalmente a Rede Regional Escolar (do pré
escolar ao ensino superior, como estipulam a CRP e 0 EPAM) e avancou, através de um
conjunto de protocolos com Universidades continentais, com um processo de formacao e
reciclagem dos seus professores, ndo se eximindo, ainda, dos esforcos necessdrios a
alargar a acdo social escolar a todos os concelhos onde se iam, entretanto, abrindo novos
estabelecimentos de ensino.

Paralelamente e devido ao ndo cumprimento, pela Republica, nos termos ética e
legalmente definidos em sede do decreto de 1979, da audi¢do a que aquela se obrigara
em matérias de interesse e com impacto na Regido, e porque condicionados, em especial
ao nivel do curriculo, a possibilidade de avancar, inica e simplesmente, com experiéncias
pedagogicas adaptadas as caracteristicas da Regido Auténoma, os 6rgaos de governo da
Madeira decidem, qual instrumento de alargamento e de aprofundamento da sua
influéncia, avancar com multiplas e diferentes experi€ncias aos mais diversos niveis do
sistema educativo.

No que ao curriculo especificamente importa, envolveram o modelo
organizacional do ensino pré-escolar e do primeiro ciclo, tendo sido paradigmatica a
implementacdo das Escolas a Tempo Inteiro com a introdu¢do de novos elementos
obrigatérios no curriculo; os Curriculos Alternativos do Ensino Bdésico, numa

colaboragao estreita entre os sistemas de Educagao e de Formacao Profissional; o 13° Ano
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para alunos que, ndo tendo conseguido acesso aos cursos superiores que desejavam e
tendo optado pelos cursos de prosseguimento de estudos, ndo conseguiam aceder ao
mercado de trabalho; a implementacdo de disciplinas como a Educacdo Civica e a
Histdria da Madeira, de modo a permitir o conhecimento de uma outra narrativa sobre o
passado e o presente da Regido, e, ainda, a obrigatoriedade, em determinado momento e
face a uma op¢ao diferente da Republica, de uma segunda lingua e da introducdo as Novas
Tecnologias*®, ou seja, uma pandplia de solucdes que demonstram a capacidade de
ajustar as solucdes educativas as realidades sdcio-culturais e politico-econdmicas do
territorio.

Importa, entretanto, frisar que todo este processo, para além de radicar em direitos
constitucional e estatutariamente consagrados, na ordem interna, se suporta, também, nas
praticas politicas defendidas por institui¢des supranacionais € transnacionais, e considera,
ainda, as circunstincias que envolvem, e marcam, as sociedades contemporaneas. Quer
seja o respeito pela sua diversidade intrinseca, que se constitui como um traco / valor
determinante das mesmas, quer seja a sua dimensao de sociedade do conhecimento, na
qual e concomitantemente, o exercicio da autonomia e a possibilidade da realizacdo
pessoal, nomeadamente por via da participacdo de todos e de cada um dos cidadaos, é
imperativo maior. Por forma a incentivar e a garantir o exercicio do direito subjacente as
competéncias individuais (Zeppelius, 2010), o qual deve ser tdo mais acentuado quanto
envolver trabalhadores do conhecimento (Osborne e Gaebler, 1993) ou “Des sujets plus
instruits” (Faure, 1972), pois as pessoas “Querem fazer-se ouvir” (Giddens, 2007),
especialmente no ambito das decisdes que as afetam, nas quais querem ter o direito e
assegurar o poder de participar no processo que conduz as mesmas (Toffler, 1990).

Assim e como se infere, nas sociedades contemporaneas, o incremento do nivel
académico-cultural, da generalidade das populacdes, induz uma maior pressao no sentido
de se transferir a tomada de decis@o para niveis cada vez mais baixos das estruturas
organizacionais em geral, quadro este que € complementado, no d4mbito da nossa
realidade enquanto Estado-Membro da U.E., concetual, politica e operacionalmente
assumida como um Estado em Rede e cuja caracteristica primordial €, portanto, a divisao
de atribui¢des e competéncias entre os seus diferentes niveis, pela assungdo, em especial

desde a aprovacao do Tratado de Maastricht, da Subsidiariedade como pressuposto maior

460 Com a concomitante autoriza¢do para que as escolas pudessem reduzir o tempo de aula de 50 para 45
minutos.
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para o funcionamento de todas as institui¢cdes, “na e da” U.E. e “nos e dos” seus Estados-
Membro.

Deste modo e assente nesta dupla realidade politico-social, decorre a aceitacao,
por via da conjugacdo do principio organizacional da U.E. e da evolucdo generalizada das
competéncias individuais, de que a reparticdo de poderes deve estar, em todos o0s
territorios do espagco Europeu, o mais proxima possivel dos cidaddos e das estruturas
inferiores das organizacdes, devendo mesmo caber o 6nus da prova, sobre a necessidade,
ou ndo, de transferir as responsabilidades para os niveis mais altos dessas mesmas
estruturas, para quem julga, num escaldo inferior, ser necessario fazé-lo (Gibson, 2001).
Pela circunstancia simples de a questdo primeira e fundamental, dos nossos regimes
democréticos, passar pelo poder e dever de participar (Hewlett, 2000), e ndo pela cedéncia
deste direito, salvo em situacdes em que as Pessoas e as instituigdes sintam ndo ser
capazes de o fazer do melhor modo e mais ajustado possivel as suas realidades.

A transversalidade deste entendimento é observada, no espaco Europeu de que a
Madeira e Portugal sdo parte integrante*é!, também, no setor da Educag¢ao, sublinhando-
se, neste ambito especifico e designadamente no Livro Branco para a Educagdo e a
Formacgao (1995), que, para além de estar consagrado no Tratado da U.E., ao seu artigo
126°42, e de ser categorizado como de bom senso e essencial, “o principio da
subsidiariedade (...) deve impregnar por exceléncia qualquer accdo no dominio da
educacdo e da formacdo” (Comissao Europeia, 1995:34). O citado documento sublinha,
ainda, como sendo valor maior dos sistemas de educacio, a flexibilidade, nomeadamente
por ser um meio, por exceléncia, de garantir a capacidade de enfrentar os desafios da
diversidade, desafios estes inerentes aos inimeros alunos e contextos, e subjacentes as
expectativas e necessidades respetivas, relevando também a experi€ncia que, quanto mais
descentralizados forem os sistemas, mais flexiveis serdo, assim permitindo uma melhor e
mais rdpida adaptagdo a qualquer circunstancia.

Ainda sobre esta questdo, verifica-se, porque o tempo, como a ele se referiram
diversos entrevistados, é, também, de internacionalizac¢do dos sistemas educativos*s*, que

relativamente a outras institui¢cdes transnacionais, € nomeadamente no que concerne a

461 A referéncia a esta circunstancia decorre do facto de algumas Regides Auténomas de diversos Estados-
Membro terem optado por se manter fora da Unido Europeia, contrariamente a Madeira e aos Agores.

462 F no Tratado de Funcionamento da UE ao Artigo 165°.

463 H4 autores como Roger Dale (2009), Angelo Souza (2016) e David Justino (2020) que falam mesmo de
uma Agenda internacional, com caracteristicas globalizantes, contra a qual se opdem pelo ndo respeito das
idiossincrasias préprias de cada contexto e espago.
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leitura que a OCDE fez, em 2018, do sistema educativo portugués***, que este &
considerado “highly prescribed, centralised system” (OECD, 2018:20), pelo que se
aconselha que o pais “consider instituting a far-reaching curricular review” (ibid.:23),
pois s6, como também defende a U.E., com mais flexibilidade e possibilidade de escolha
se poderad “align [students’] learning pathways with their interests” (ibid.:27) e assim
permitir que as escolas facam face a diversidade subjacente a cada aluno e ao respetivo
contexto e expectativa. Entretanto e para além destas institui¢des, também a UNESCO
veio, em 1996, num relatorio prospetivo sobre a Educacdo, defender mais flexibilidade
dos sistemas e a necessidade de as comunidades participarem nos diferentes processos
que estao subjacentes a gestdo e administracdo desses mesmos sistemas.

Noutro plano, constata-se ainda, particularmente através das teorias criticas e pds-
coloniais, que o curriculo é determinado pelas relacdes de poder nas sociedades, sejam
elas de cariz politico, econémico ou cultural ou, mesmo e pela sua influéncia reciproca,
por uma mistura das trés componentes, o que significa a ndo neutralidade de qualquer
sistema educativo ja que, nas decisdes sobre o seu todo, “we are dealing in ideologies
rather than in eternal truths” (Kelly, 2004:26).

E neste contexto e consideradas as caracteristicas das sociedades contemporaneas,
também qualificadas como plurais e multiculturais, mas ainda e no que ao nosso universo
especifico respeita, democrdticas no sentido eminentemente liberal, que se percebe, de
modo a responder a este “perfil”, que hd que procurar, na e pela diversidade, engendrar
solucdes para o desenho dos sistemas educativos e em particular dos curriculos, atenta,
em especial, a circunstancia de se poder afirmar que a sociedade produz os cidadaos que
produzem a sociedade*®®, perspetiva esta que ajuda a compreender a ideia de que “A crise
da escola é a crise da democracia” (Giroux, 2019:1), pois esta tem, como valor
substantivo e primacial, ndo a uniformidade dos totalitarismos, mas, reitera-se, a
diversidade.

Diversidade esta que contraria, portanto, a prescricdo da unicidade curricular*®®,
ditada por “Um Big Uncle anonimo” (Lobo Antunes, 2017:100) e suportada na ideia de
hegemonia perspetivada por Gramsci, € na a¢ao da escola enquanto aparelho ideoldgico,

como expresso por Foucault, unicidade essa cuja tipologia e organizacdo, para além de

464 Num relatério, jé citado, de andlise sobre “Curriculum Flexibility and Autonomy in Portugal - an OECD
Review”.

465 Adaptado de “os cidaddos produzem a democracia que produz os cidaddos” (Morin, 1999:115).

466 Na sua dupla dimensdo de curriculo manifesto e expresso ou de curriculo oculto.
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contrariar os pressupostos democriticos mais gerais, que apelam ao respeito pelas
diferencas, ndo contribui, definitivamente, para o desenvolvimento de uma sociedade
mais aberta e recetiva ao diferente (Carneiro, 1993), induzindo mesmo a reducdo da
participacdo e da capacidade criativa e empreendedora dos seus cidadaos (CPJP, 2005) e,
tdo ou mais importante, diminuindo as oportunidades de muitos e o valor acrescentado
que decorreria para a comunidade, ndo fora o abandono e o insucesso*’ dos que ndo se
enquadram na educacdo monocultural (Leite, 2003) ou na cultura curricular homogénea
(Morgado e Pacheco, 2010), que David Justino (2020) perceciona qual “iron cage de
Weber”.

E neste quadro, como forma de dar resposta as questdes suscitadas, que as teorias
referenciadas defendem que a educacio e o curriculo ndo sdo realidades, ou construcdes
auténomas do espaco e do tempo, pois ndo s6 “O homem é um ser de raizes
espacotemporais” (Freire, 2013:101), como o curriculo “fem cor, tem cheiro” (Paixao,
2017), pelo que deve considerar estes fatores como determinantes e contextualizar-se face
a situacdo concreta e relacional de cada sujeito*s®.

Integrando todas as dimensoes inerentes a realidade de cada um, enquadrado nas
diversas comunidades de que faz parte, quer sejam as mais proximas, as familiares, de
amizade, escolares, locais e regionais, quer sejam as mais distantes, nacionais,
continentais ou mesmo, atenta a consciéncia atual, a planetaria, assim permitindo que
“cada um [... cultive] a sua poli-identidade” (Morin, 1999:83), e que a ideia de curriculo
se concretize, de facto, como “a complicated conversation” (Pinar, 2011) que ocorre em
muitos e diferentes planos, a jusante na escola, na sala de aula, entre o professor e os pais
e entre o professor e o aluno e, a montante, entre outros € no nosso caso concreto, nos
Parlamentos (Europeu, Nacional e Auténomos), mas também nos Governos respetivos;
nas Assembleias (de freguesia e municipais), nos departamentos governamentais de todos
os niveis e tipos, nas instituicdes de Ensino superior e investigagao, etc., 0 mesmo € dizer
e retornando a conversagcdo complicada ou complexa do autor Canadiano, levando cada
um em consideracao; o espaco que habita e com quem vive; a sua histdria e a da sociedade
local; a sua cultura, o regime politico e econdmico em que se enquadra, € o futuro que
deseja e antecipa, sempre reportado aos outros, também nas suas realidades concretas e

nas suas expectativas, em todas as geografias e relativamente ao mundo como um todo.

467 Como expresso por Luis Valadares Tavares (1993) e por Albert Kelly (2004).
468 E qual resposta conjunta as diversas questdes colocadas pelos contextos, quais sejam “Quem somos?
(...) onde estamos, de onde vimos, para onde vamos?” (Morin, 1999:51).
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Como se pode inferir, esta perspetiva, que assume que se devem incorporar todos
os saberes, de cariz pessoal, local, regional, nacional, europeu (no nosso caso) e universal,
nao é compagindvel com a normalizacido e com a estandardizagao de que enformam os
curriculos unicos, centralizados, que estdo subjacentes a perspetiva Jacobina de “an
internally homogeneous nation composed of equal, undifferentiated citizens” (Henders,
2010:97), que pressupde uma “dieta igual para todos” (Kelly, 2004), que perspetiva o
cidaddo como uma peca de engrenagem que deve ser produzida em massa, € ndo como
uma peca Unica que cada ‘“sujeito pensante™® ¢, “pecas” estas que s poderdo
desenvolver-se em estruturas e ambientes compativeis, suportados na diversidade, que “é
e sempre foi a solugcdo do futuro, de todos os futuros” (Coutinho, 2017:109).

Noutro ambito e porque a Madeira, Regido Auténoma, se enquadra no espago
Europeu das Ultraperiferias, tendo tido, como referéncia histdrica, a perspetiva Britanica
de Self-Government, e como matriz de concetualizacio e constru¢io dessa Autonomia, as
Ilhas Faroé e as regides Italianas (Fernandes da Silva, 2008), observa-se, a exce¢ao dos
DOM Franceses, enquanto parte de um pais repositorio do Jacobinismo mais acentuado,
que em todos os restantes territérios € nomeadamente nas Candrias e nas ilhas
dinamarquesas, a responsabilidade pela questdo curricular €, no caso das ilhas
Espanholas, dividida entre as autoridades centrais (65%) e as autonomas (35%), sendo,
no Atlantico Norte, exclusivamente das autoridades de Térshavn*®, no quadro do
principio assumido, entre as autoridades daquele Reino e as Insulares, que quem paga os
custos decide*’!.

Todavia e mau grado suportados no conjunto de pressupostos expressos, para que
uma soluc¢do similar a das Ilhas Faroé*’? ou das Ilhas Candrias fosse encontrada, jamais
foi possivel, em quarenta e quatro anos de regimes Democratico e Autondémico, ou em
vinte e trés anos de integracdo, na ordem interna, do principio da Subsidiariedade,

ultrapassar esta problemdtica e aprovar-se, assim, um regime em que a construcao do

469 Para utilizar a terminologia de Adorno e Horkheimer, em Dialética do Esclarecimento (1947:70), que
simboliza, no entendimento destes autores, o inimigo a abater pela inddstria cultural como um todo.

470 Capital das Ilhas Faroé.

471 A aplicar-se 0 mesmo racional 2 Madeira e sendo esta a realidade, hd mais de quatro décadas, no que
concerne a esta Regido Auténoma, hd muito que todas as decisdes sobre o sistema educativo seriam
competéncia dos 6rgdos de governo proprio Madeirenses.

472 Releve-se, a comprovar a tese de Fernandes da Silva (2008), sobre a matriz autonémica das Ilhas Faroé
ter servido de referéncia ao modelo portugués, quer os expressos como poderes exclusivos do Governo do
Reino da Dinamarca, quer os previstos, para o Governo de Portugal, no Decreto Lei 101/76 de 3 de
fevereiro.
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curriculo deveria passar a ser, como no arquipélago dinamarqués*’?, da responsabilidade
integral das Regides Auténomas e, neste caso concreto, da Madeira. Ou, pelo menos,
similar ao que ocorre com o arquipélago Espanhol, também ele da Macaronésia, em que
a responsabilidade € repartida entre o poder central e os poderes autondmicos.

Apesar, como se constatou, de um Primeiro Ministro, Passos Coelho, e de diversos
Ministros da Educacdo, de que se realcam Margal Grilo*’#; David Justino*’®>; Roberto
Carneiro*’¢ e Guilherme d’Oliveira Martins*’’, terem assumido a bondade, a legitimidade
e a mais valia da regionalizagdo da educagdo, assegurando a possibilidade da sua
concretizacdo e operacionalizac¢do, sem colocar em causa, de todo, a unidade nacional, a
exemplo, alids, do que sucede, quer nos casos referidos quer em muitos outros do espaco
Europeu.

A recusa desta solucdo € tdo menos percetivel quanto, mesmo analisados,
exclusivamente, o espirito e a letra da Lei de Bases, de 1986, que tem servido de trincheira
aos “imperadores do positivismo juridico” e aos defensores mais acérrimos de um
curriculo unico e centralizado, se constata que aquela “afirma existir para” (i) responder
as necessidades resultantes da realidade social (assume-se que do pais como um todo,
respeitando as suas muitas especificidades); (ii) promover o desenvolvimento do espirito
democrético e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias; (iii) assegurar o direito
a diferencga, considerando e valorizando os diferentes saberes e culturas, premissas estas
que ndo parecem invalidar, antes incentivar, uma solucao diferenciada, tanto mais quanto
se percebe, a0 mesmo diploma, que este deveria assegurar a concretizagdo dos 3 D’s
(Descentralizar, Desconcentrar e Diversificar), de modo a proporcionar, assume de forma
clara, (iv) um elevado sentido de participacao das populacgdes; (v) uma adequada insercao

no meio e, “last but not least”, (vi) uma contribui¢do, inequivoca, para o desenvolvimento

473 Assumido que a l6gica que presidiu a situagio nas Faroé foi a “do quem paga decide”, e que, na Madeira,
essa realidade ocorre hd mais de quatro décadas.

474 Defendeu, como se constatou, em diversas ocasides, quer a aceitacdo da Regido Auténoma da Madeira
como passivel de ser responsabilizada pela constru¢do do que ndo fosse o “core curriculum”, como lhe
reconheceu, como um todo, capacidade e competéncia para o efeito.

475 Neste particular, como se observou, pode mesmo dizer-se que este foi o Ministro que mais longe levou
a ideia e a proposta de operacionalizac@o, ao fazer aprovar, em 2004, uma proposta de Lei na Assembleia
da Republica que contemplava a dupla dimensdo de “estrutura minima de um curriculo nacional com
integracdo, complementar, de componentes regionais sob a responsabilidade dos 6rgdos de governo préprio
e a aplicacdo do principio da subsidiariedade”, proposta de Lei essa que foi politicamente vetada pela
Presidéncia da Republica.

476 Sublinhou a necessidade, na comemoragdo dos 30 anos do Conselho Nacional de Educacéo, de ser
desenvolvido o que apelidou de um curriculo de co-responsabilizagdo central, regional e/ou local,
organizado por percentagens de autonomia.

477 Assumiu, de forma direta, que a regionalizag¢do do ensino € positiva por aproximar a resolugdo dos
problemas da escola dos cidaddos.
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do espirito e da préitica democraticas, através da adocdo de estruturas e processos
participativos na defini¢do da politica educativa.

Ora, estas perspetivas e conceitos, como se percebe, nunca foram verdadeiramente
assumidos “na e pela” agdo politica concreta, ou pode mesmo dizer-se que o foram, pela
inversa, quase escamoteados, neste particular pelos esquemas mentais e culturais
hegemonicos na sociedade e na politica portuguesa, e nomeadamente em orgaos de
soberania e estruturas e servicos do poder central*’8, qual “collective body of knowledge”
(Spender, 1996:62)*° que se sobrepds, inclusive, a perspetivas ministeriais e que
continuaram, mesmo nos contextos citados, a agir segundo a maxima, de que (s6) “no
centro*¥ estd a virtude”, crentes, porventura, na capacidade de manter a ideia “imperial”
de absorver todas as diferengas “do Minho a Timor”#!, entendimento este que decorre,
por exemplo e de modo muito objetivo, do facto de até “o qué; como e quando fazer”,
por cada professor na sua sala de aula, se ter constituido como objeto de imposi¢do por
parte do Ministério da Educacdo/DEB, assim se sonegando os pressupostos
fundamentais, expressos na propria legislacdo, sobre o respeito pela pluralidade, pela
multiculturalidade, enfim, pela diferenca objetiva entre todas e cada uma das
comunidades e entre todos e cada um dos sujeitos.

Mas ndo s6. Também o TC tem demonstrado que, quer a doutrina, quer o respeito
pela dimensdo mais abrangente que decorre das alteracdes substantivas que a
Constituicao sofreu, desde a adesdo as Comunidades Europeias e designadamente desde
a ratificacdo do Tratado de Maastricht; quer o que € expresso pelo EPAM, quer a que € a
dessintonia da LBSE com principios fundamentais da CRP, parecem ser de valor inferior
a sua jurisprudéncia, como se percebeu e o exaltaram alguns dos Key Informants.

Outra das instituicOes que mais acentuadamente se op0s as medidas defendidas,
pelo poder Autondmico, foi o ultimo Ministro da Republica e primeiro Representante da
mesma, o qual, tendo assumido que a generalidade da matéria em aprego era da

competéncia exclusiva da Republica, sempre procurou sonegar, recorrendo ao Tribunal

418 “Larger organizations are more institutionalized, hierarchical and resistant to change” (Baumard,
1996:88).

479 J.C. Spender, foi docente, entre outras, nas Universidades de Glasgow e na UCLA, e refere que, segundo
“Cultural anthropologists (...) much of what people do is the result of the taken-for-granted knowledge
which they have acquired during their upbringing” (Spender, 1996:62).

480 Rejeitando, no fundo, pelo menos no plano interno, ja que relativamente a dimensdo supranacional a
defendem acerrimamente, a dimensdo do Estado em Rede, policéntrico, que ¢é a realidade concreta, hoje,
dos Estados na Europa e de muitas instituicdes dos mais diversos tipos, nomeadamente as de cariz global.
481 Slogan do regime colonial fascista, dos anos 60 do século XX, que defendia a ideia de um Portugal uno
e indivisivel.
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Constitucional, as transferéncias de competéncias que a RAM entendia, ao abrigo da
legislacdo Europeia e nacional e da sua interpretacao abrangente e integrada, deverem
tomar lugar.

Neste particular com a agravante de se ter constatado, no caso da alteragao
preconizada para os 6rgaos de administragdo e gestao escolar, que, com base nas mesmas
premissas com que a Madeira sustentou as suas posi¢des, as propostas regionais foram
declaradas inconstitucionais...contrariamente ao que sucedeu com a do Governo da
Reptiblica*?.

A finalizar estas referéncias para a incapacidade ideoldgico-cultural, como o
referiram também alguns entrevistados, de 6rgaos de soberania e estruturas e servigos do
poder central e seus representantes, em aceitarem uma verdadeira transferéncia de
competéncias para outros niveis da estrutura de governacdo do pais, releve-se a que
decorreu do veto politico do Presidente da Reptblica a uma proposta de Lei, aprovada na
Assembleia da Republica, proposta de Lei essa que enquadrava, no sistema, de forma
objetiva, aos seus Artigos 6° e 46°, sobre a politica educativa e principios e organiza¢ao
gerais, os supra-citados valores da Autonomia Politica e da Subsidiariedade,
contemplando ainda, de forma assaz objetiva, ao seu Artigo 36°, do planeamento
curricular, a ideia, afim da espanhola, de uma estrutura curricular minima de dmbito
nacional, a qual seriam aduzidos outros componentes, de cariz regional e local, elementos
aqueles que, segundo o Ministro catalisador da proposta (David Justino, 2020) deveriam
ser definidos por 6rgdo de governo proprio das Regides.

Importa, neste quadro, referir que as implica¢des decorrentes da sonegacao deste
direito, politico, juridico, mas, porventura e acima de tudo, civico, sdo graves, desde logo
para a credibilidade do proprio Estado, ja que este, para além de ser “antes de mais nada,
projecto de um fazer e programa de colaboracdo” (Ortega e Gasset, 1989), para o qual o
exercicio pleno da cidadania, enquanto critério de estabelecimento dos poderes sociais
(Barreto, 1994) € elemento determinante, diz defender o que renega, i.e., a democracia
participativo-deliberativa, com tudo quanto esta atitude induz nos cidadados, ja que €
também claro, hoje, que o principal pilar da coesdo social €, ja ndo a confianca passiva,
decorrente do mero sentimento de pertenca, mas a ativa (Giddens, 2007 ) de garantia de

envolvimento e de possibilidade de codecisdo.

482 Mais concretamente, declararam a inconstitucionalidade do Decreto Legislativo Regional 4/2000/M (nas
suas duas versdes), mas nada disseram sobre o Decreto Lei 75/2008, tal como nao tinham colocado em
causa um outro, N° 172/91.
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Ora, ao sonegar a concretiza¢do daquela trilogia determinante da nova teoria da
governacao (projeto de fazer + programa de colaboragdo + democracia participativo-
deliberativa), o Estado coloca em causa a confiangca das pessoas nas instituicdes € nos
representantes daquele, dado que os cidad@os estdo conscientes, mais do que nunca, quer
do dever quer do direito a terem um maior envolvimento, a todos os niveis de acdo
politica, direitos esses que, € tomando s6 como referéncia a Subsidiariedade, sdo
definidos como juridicos mas também comportamentais, 0 mesmo € dizer a exigirem do
Estado a possibilidade real de serem concretizados.

Acresce, por outro lado, se se associar a estas dimensdes o facto de se viver numa
sociedade do conhecimento e de “conhecedores”, que se expande a todo o momento e
que arrasta consigo a vontade indiscutivel da participagdo, efetiva, de todos e de cada um,
nos processos de decisdo coletiva, ja que “The political element of citizenship refers to
the right to participate in the exercise of political power” (Lewicka-Grisdale and
McLaughlin, 2002:67), que a referida confianga se perde integralmente, podendo colocar
em causa qualquer projeto, qualquer colaboragdo e, no limite, a prépria democracia.

Dito de outro modo, a verdade € que, no ambito do que € considerado o paradigma
do Estado em Rede (a U.E. e os seus Estados membro e todas as suas estruturas), a
sonegacdo daquele direito formal, por uma das suas parcelas, coloca em causa os
pressupostos e a coeréncia desse mesmo Estado em Rede, neste particular as estruturas
de poder central da Republica de Portugal, que exigem, externamente e vis-a-vis a U.E.,
o cumprimento pleno e escrupuloso do principio da Subsidiariedade, negando-o, todavia,
internamente, aos 6rgaos de governo proprio e aos cidadaos, enquanto Comunidade, de
uma Regido politicamente Auténoma.

Como se ndo bastasse e paradoxalmente, esse mesmo Estado, que sonega esse
direito as Regides Auténomas, permite que Escolas, enquanto simples unidades organicas
desse mesmo Estado, possam avancar com uma matriz de flexibilizacdo curricular, o
mesmo ¢é dizer que lhes faculta mais atribuicdes e competéncias do que ao poder
politicamente Autonomo da Madeira e dos Agores, circunstancia que leva a que nao se
possa estranhar que um dos entrevistados reforce a ideia de que o estatuto de coldnia se
mantém no quadro das relagdes entre a Republica Portuguesa e a Madeira.

Dito isto, remanesce a divida colocada como fulcro da investigacao.

Que obstaculos, a existirem, condicionam a possibilidade dos 6rgdos de governo
proprio da Madeira participarem, de forma plena (ou parcial), na decisdo sobre “What

knowledge is of most worth” para os cidaddos Madeirenses, que o €, antes, ou em
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simultineo com esta circunstancia, de cada um dos sitios e freguesias do arquipélago e,
complementarmente, como se percebeu, de cada um dos paises das Didsporas de que as
suas familias fazem parte, para além de o serem também de Portugal, da Europa e do
Mundo?

Se ndo sdo juridico-constitucionais, face ao que estd subjacente aos Tratados
Europeus, a Constitui¢do Portuguesa e ao Estatuto Politico Administrativo da Madeira,
designadamente aos pressupostos da Autonomia Politica e da Subsidiariedade, ambos
determinantes e este reitor (Blanco de Morais, 1998), enquanto principios, da organiza¢ao
e funcionamento do Estado portugués, e mais em especial quando simples unidades
organicas, como as escolas, ttm o poder de participar no processo de defini¢do de “que
conhecimento tem mais valor para os seus alunos”...

Se ndo sdo politicos, porque o regime se afirma democrético, defendendo o
exercicio da cidadania plena, a participacdo e o envolvimento de todos os seus cidadaos,
em todos os assuntos, fases e niveis da vida da res Publica, de modo a concretizar o que
o proprio Estado Portugués defende na sua Constituicdo, i.e., “o aprofundamento da
democracia participativa”, pressuposto este que € tdo mais acentuado quanto se integra
numa estrutura de governagdo em Rede, policéntrica, que, por forma a ser efetiva, tem de
dar a cada um (mais do que a perce¢@o) a no¢ao de que também € (ou faz parte do) centro...

Se também ndo sdo juridicos, em termos mais restritos € no Ambito especifico que
decorre da LBSE*3, ja que a prépria Lei original, de 1986, se assume e diz existir para
contribuir e desenvolver o espirito e pratica democraticos, respeitador de todos e das suas
ideias, bem como dos diferentes saberes e culturas, assumindo garantir, designadamente
através da adocdo de estruturas e processos de participagdo na defini¢do das politicas
educativas, o direito a diferenca, que proporciona uma correta adaptacdo do sistema as
realidades diversas que compdem o pais ...

Se ndo sdo, ainda, de cariz tedrico-cientifico mais geral, em particular quando se
constata que os instrumentos e as técnicas a utilizar, nos planos politico-econdmico e
socio-cultural, nomeadamente em sociedades contemporaneas, defendem, profusamente,
a participagdo de todos e de cada um, enquanto meio por exceléncia de assegurar o
desenvolvimento de todas e de cada uma das Pessoas, bem como o de cada uma das suas

diferentes comunidades e territdrios, com as suas idiossincrasias proprias...

483 Mau grado a jé referenciada e percebida dessintonia, em especial desde 1997, entre esta e a Lei maior
que € a Constituicdo e as ditas “sub-constitui¢des” ou “leis para-constitucionais” que sdo os E.P.A.’s.
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Se ndo € contrario as perspetivas tedrico-cientificas sobre a construcdo especifica
do Curriculo, que assumem, de forma crescente, a necessidade do seu desenho e
concretizacdo respeitarem a diferenca, a diversidade, no limite a individualidade,
circunstancias que sdo cada vez mais evidentes em sociedades cada vez mais plurais,
multiculturais e, nalguns casos, como o de Portugal, multiterritoriais***, o que deveria
induzir a assun¢do de que o “What knowledge is of most worth” nao podera deixar de ser
contextualizado e integrar como pressupostos, determinantes para o seu estabelecimento
e elaboracdo, as diferentes realidades (histdricas, geograficas, ambientais, culturais,
simbolicas, politicas, econdmicas)...

Se ndo € contrario, também, a ideia, crescentemente defendida, da “centra¢do” do
processo de aprendizagem em cada aluno, qual climax do respeito pela referida diferenca
e pela diversidade, como o recordou um dos deputados que se entrevistou...

Se ndo € por falta de institui¢des e de competéncia instalada, nomeadamente na
Universidade da Madeira e em todas com quem esta celebrou parcerias e protocolos de
colaboragao, para nao referenciar os mais de 6.000 docentes que lecionam na RAM e que,
para além de competentes, estdo, por certo, disponiveis, pelo menos na sua grande
maioria, para participar no processo...

Remanesce, acredita-se, a hipdtese aventada, de cariz Ideoldgico-Cultural, que
arrasta consigo a subjacente necessidade de afirmacao de poder, e que decorre da ideia

de que “Um imperador termina quando morre; um império faz morada na nossa cabeca

e permanece vivo mesmo depois de desaparecer” (Couto, 2015: 291: sublinhado nosso).

De facto, o centralismo, que antes de ser politico €, fundamentalmente, ideoldgico,
do quadro do sistema de ideias que integram “all our ‘mental frameworks’, our beliefs,
concepts, and ways of expressing our relationship to the world” (Loomba, 2005:26),
impregna o mais profundo do simbdlico e do quotidiano (Freire e Faundez, 2013), neste
caso portugués, devido a circunstancia de Portugal ser um pais, como referiram dois dos
entrevistados, que € centralista desde a fundacdo da Nacdo; que teve um regime
monarquico absolutista de oito séculos e que, para além destas circunstincias, foi uma
poténcia imperial durante 550 anos, quadro geral este que originou, transversalmente a

maior parte da sociedade, a criagdo de um conjunto de pressupostos e preconceitos que

484 Constituido, qual “tridngulo”, por um territdrio continental e dois arquipélagos, que, conjuntamente e s6
por essa circunstincia, com o reconhecimento da extensdo da plataforma continental, passard a possuir uma
drea cerca de 40 vezes maior do que a atual do Continente, o que nos permitird gerir a décima maior Zona
Econémica Exclusiva do mundo.
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ainda ndo acomodaram, verdadeiramente, a mais profunda “transformacdo estrutural do
Estado” (Enes, 1987:17) em toda a historia nacional, mudanca essa que se consubstancia
na existéncia das Autonomias Politicas e fundamentalmente do que elas representam, de
afronta a essa mesma ideologia centralista, absolutista e imperial-colonialista que ainda
marca o Estado, muitas das suas estruturas e servicos, € muitos dos seus cidaddos, qual
conhecimento tdcito*® que se derramou, impregnou e enraizou nas organizacdes.

Como diz Anténio Barreto, “A opressdo ou o desprezo do Estado central pelas
regioes insulares, quer falemos da monarquia constitucional, da Reptiblica e do Estado
Novo, quer da democracia, tiveram sempre um suplementar cariz ‘colonial’ (Barreto,
1994:275).

Sublinha ainda este socidlogo e politico nacional, no que converge com o conceito
de colonialidade de Anibal Quijano, que muito mudou nas relagdes entre o Estado e as
Regides Insulares com a criacdo das Autonomias, mas essa circunstancia nao o exime de
afirmar que permanecem, porém, ‘“elementos de cardcter paracolonial (....) de
instituicoes, de poderes e de competéncias” (ibid:276).

Neste particular e como se observou, pela ndo aplicagdo efetiva e transversal, de
principios estruturantes*¢ dos regimes democrdtico e autonémico a toda a legislacdo, bem
como pelo ndo cumprimento de normas juridicas subscritas em Tratados e de promessas
feitas sobre o comportamento e as atitudes que deviam estar subjacentes a atuacdo do
Estado e dos seus representantes, qual constatacdo, afinal, de que “A definicdo tedrica do
Estado contradiz os seus pressupostos reais” (Lefebvre, 1974:96)*7, circunstancia que,
neste contexto e no limite, transforma a cidadania e a prépria democracia em algo que
ainda € precdrio (Ballestrin, 2014).

Posturas aquelas que decorrerdo de um quadro ideolégico que impregna o
“hegemonic apparatus” (Gramsci), pelo simples facto de cada Pessoa ndo deixar de ser
um produto histdrico concreto, cujos tracos, marcas e esquemas mentais se inculcam, qual
segunda pele, em tudo quanto pensa e faz, aparelho hegemonico esse que continua a
defender e regressando a Ant6nio Barreto, a ideia de que “o Estado forte e o poder
concentrado sdo indispensdveis” (Barreto, 1994:273: a bold em itdlico no original),
mesmo, constata-se, num regime democratico, circunstincia esta que mais nao reflete,

afinal, que “a inseguranca dos titulares do poder politico” (ibid.).

45 “tacit knowledge circulates through socialization” (Baumard, 1996:81: a bold em itdlico no original).
486 Da Autonomia Politica e da Subsidiariedade.
487 Citando a carta de Karl Marx a Ruge, em setembro de 1843.
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Apesar, como se constatou € ndo pode deixar-se de sublinhar, de em contextos e
circunstancias muito similares, como foram o transformar-se, quase simultaneamente, em
regimes democriticos, com a assung¢do da necessidade imperiosa, também quase
simultanea, de se desenhar um regime que fosse também autondmico vis-a-vis
comunidades concretas, para além do facto de ambos terem passado a integrar, a partir
do mesmo dia e ano, um espaco supranacional de liberdade e de exaltagdo da diferenca,
Portugal e Espanha tivessem (e mantivessem) uma perspetiva sobre a questao curricular
e os niveis de responsabilidade sobre a mesma, totalmente diferenciada.

O mesmo € dizer, portanto, que a ideia de descentralizar; de conferir autonomia;
de assumir parcerias de corpo inteiro, que a todos envolva e em todos os setores; de aceitar
que o Estado que se representa s6 deve intervir quando for, subsidiariamente, solicitado,
nao s6 ndo se ajusta ao perfil como contraria as vivéncias historico-culturais e o
referenciado conhecimento coletivo da sociedade, e ticito das suas organizagdes da
superestrutura, do € no nosso pais, como pode significar o medo (ou a insegurancga, nas
palavras de Antonio Barreto) por ndo se ter o controlo no sentido mais cldssico e
tradicional do conceito.

Quadro mais geral este que pode induzir, nessas organizagdes € particularmente
nos seus representantes, a acao reativa e contraria, de recurso a afirmacdo de cariz
absoluto, que, espera-se, desvaneca, pela assertividade, quaisquer duvidas sobre a sua
legitimidade (politica e /ou técnica)*®, assim se acentuando a ideia de que, tendo Portugal
sido um império durante séculos, qualquer processo politico de descolonizagdo so estard
verdadeiramente terminado quando, para além de se aceitarem e, efetivamente,
transformarem as estruturas formais do préprio Estado e a sua praxis, 0s mecanismos
psicolédgicos inculcados, produzidos e decorrentes do colonialismo, forem integralmente
destruidos, quer no colonizador como no colonizado (Pinar, 2011: Zahar, 1974: Fanon,
1968), ou, quer no opressor como no oprimido (Freire, 1983), ou ainda, quer no
dominador como no subalterno (Lima e Pernambuco, 2018).

Mas a justificacao ideoldgico-cultural para a existéncia de constrangimentos e a
imposi¢ao de condicionalismos a transferéncia de competéncias e poderes, para a
Madeira, nos termos e moldes referenciados, ndo € descortinavel s6 ao nivel mais geral,

das relagdes das estruturas de poder do Estado com as Autondmicas € no quadro mais

488 A imagem simbolicamente mais ajustada de que nos recordamos ¢ a do arbitro que, na divida sobre uma
decisdo, apita do modo mais ruidoso que conseguir, de forma a transmitir a sensagdo de total seguranca,
quando a realidade €, precisamente, a inversa.
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vasto da sua insercao num Estado em Rede que contempla a Parceria como premissa e
instrumento essencial da sua acdo politica.

Também no dmbito mais especifico do Sistema Educativo, conforme expresso por
dois dos entrevistados, se constata a existéncia de uma outra luta ideolégico-cultural, luta
esta que coloca, nos dois extremos da contenda, de um lado, os advogados da Igualdade
como valor maior e determinante, €, do outro, os defensores de que esse papel deve estar
cometido, pelo contrério, a Liberdade.

Relativamente aos que defendem a Igualdade como valor primeiro, naturalmente
que e em abstrato, a ideia de um sistema nacional, centralizado, massificado ou unificado,
de curriculo unico, se prefigura como o mais ajustado a referida perspetiva igualitaria,
designadamente porque assim se assegura que, na escola, ndo ha diferenga “de dietas” e
que todos t€m acesso ao mesmo cardapio, qual assuncdo do principio de que para “fazer
reinar a igualdade no mundo politico: ou se concede direitos a todos os cidaddos, ou ndo
se lhes concede nenhum” (Tocqueville, 2001:92), mas esquecendo também e mais
prosaicamente, o slogan, tantas vezes exaltado, de “Todos Diferentes, Todos Iguais”, que
defende, afinal, o principio de que s6 respeitando a diferenga se alcanca a igualdade. Mas
ainda e qual “pormaior”, que a escola € s6 um, entre muitos outros espacos de
aprendizagem e que esta ocorre noutros e diferentes locais e através de muitos outros
meios e instrumentos, pelo que, quer a montante quer a jusante daquela, a referida
igualdade se esvai e/ou acentua.

Do lado dos que propugnam que € a Liberdade que se deve dar a primazia,
segundo os entrevistados, estardo os defensores da Descentralizacdo, da Autonomia, na
sua perspetiva mais geral e também Politica, Autonomia essa que se conjuga, que “rima”,
no espago da Unido Europeia, com dois outros conceitos, o de Subsidiariedade e o de
Parceria / Partnership.

O mesmo € dizer que se aposta na capacidade das pessoas, que enquadram as
estruturas de poder mais proximo das populacdes, de poderem encontrar as solugdes mais
ajustadas ao desenvolvimento pessoal dos membros da sua comunidade e ao
desenvolvimento sdcio-econdmico e cultural dos seus territorios, numa légica que
envolve, como defendem os mesmos entrevistados, as Familias, Escolas, Autarquias,
Regides Autonomas, Republica e, ainda, a Unido Europeia.

E em que o principio de que “What knowledge is of most worth” se constroi a
partir da realidade dessas comunidades, dos seus territdrios, das suas culturas e das suas

identidades, concretizando-se, enquanto Curriculo e em coeréncia (i) com o conceito mais
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vasto do Estado em Rede; (ii) com os fundamentos da nova teoria da governacdo e da
democracia participativo-deliberativa nas sociedades contemporaneas e (iii) com 0s
pressupostos que emanam das teorias criticas € pos-coloniais, numa “intersec¢do de
prdticas de decisdo existentes ao nivel das diferentes territorialidades desde o
transnacional e supranacional, até ao nacional, regional e local” (Pacheco, 2006:263),
processo este que melhor pode assegurar, a todos e a cada um, o seu documento de
identidade (Silva, 2005) personalizado, sem jamais deixar de ser referenciado aos outros

e a0 mundo como um todo.
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GUIAO GENERICO PARA AS ENTREVISTAS

NOTAS PREVIAS:

i)

ii)

Desejo comecar por agradecer a sua atencao e disponibilidade!

Dito isto, perguntava se me da autorizacao para utilizar o seu nome e

funcao(des), caso concorde em responder-me as perguntas da entrevista?

QUESTOES:

1y

2)

3)

4)

Entende haver influéncia e impacto dos pressupostos gerais decorrentes da nossa
integracdo em espacos internacionais (como a UE e a CPLP) e em organizagdes

internacionais (como a ONU e a OCDE), nas nossas politicas educativas?

Como percebe (e qual € a situacdo real e o impacto) de principios organizacionais
determinantes, constitucionalmente estabelecidos, do Estado (como a Autonomia,
a Descentralizagdo e a Subsidariedade) na organizacdo do sistema educativo
nacional e quais as eventuais implicagcdes “na e para” a Regido Auténoma da

Madeira?

Noutro plano, entende que o desenho e a constru¢do do curriculo devem (ou nao)
considerar as circunstancias e as prospetivas histérico-culturais, econémicas e

sociais dos Cidadaos e dos Territorios?

Finalmente, e caso seja possivel, considera que haverd, na Regido Auténoma da
Madeira e/ou no quadro da Madeirensidade (como lhe chamam Pinto Correia e
Paulo Rodrigues), quem tenha conhecimentos e competéncias cientificas para o

desenho e construcdo de um curriculo?
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a. Em caso afirmativo, acredita que haveria disponibilidade, quer das
instituicdes, quer das pessoas, individualmente ou em grupo, em

participarem num projeto dessa ordem?
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ENTREVISTA COM O DR. PEDRO PASSOS COELHO

LOCAL: SEDE DO PSD (LISBOA)

PONTO PREVIO: A bold, as perguntas formuladas pelo entrevistador e, em itdlico, as

respostas dos entrevistados.

Queria comecar por lhe agradecer, muito sinceramente, consideradas as suas
limitacoes de tempo, a disponibilidade para me conferir 30 minutos do seu tempo.
Acredite que vou cumpri-los. Por outro lado, gostava de lhe perguntar se me da
autorizacio para gravar a conversa e utilizar a referéncia ao cargo que ocupou de
Primeiro Ministro do XIX Governo Constitucional, nomeadamente quando
transpuser a informacao para o meu trabalho?

Com certeza. Vamos em frente para se conseguir fazer o mais e melhor possivel.

Antes de avancar, queria, naturalmente, dar nota da dimensao concetual, politica,
mas também operacional que estariao subjacentes ao processo e as questoes.
Relativamente a primeira, gostaria que me dissesse se entende haver influéncia da
nossa integracio em espacos internacionais e em organizacoes internacionais (como
a UE; a ONU; a OCDE; a CPLP) no nosso sistema educativo? Eventualmente até,
da nossa relacio com outros paises, nomeadamente onde se encontram as nossas
diferentes Didsporas

Bem, de alguma maneira, admite-se que essa influéncia possa existir, na medida em que
existem sempre, quer no plano programdtico, quer no plano empirico, resultados que
acabam por permitir uma comparabilidade dos sistemas e os governos e os parlamentos
tendem a incorporar em razdo dos resultados dessas avaliacbes e de certa maneira
tendem a fazer uma convergéncia das concecoes e arquiteturas legislativas, dentro do
espaco internacional que nos partilhamos. Isso é muito nitido sobretudo no caso da
OCDE. De resto o facto de Portugal ter, nos iltimos anos, aderido a algumas provas de
avaliagcdo e afericdo de desempenho educativo tem conduzido a discussoes que depois
orientam futuros decisores, seja em aspetos relacionados com linguagens matriciais, seja
ao nivel da interpretacdo, leitura, portanto, normalmente resultados associados ao
PISA, mas também ao PIRLS e outros e portanto hd uma série de estudos internacionais
que decorrem no dmbito de plataformas de que Portugal faz parte e que

progressivamente, Portugal, tem vindo a aderir a essas provas. E muito dificil depois ndo
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participar das discussoes, das interpretacoes que sdo feitas em torno do que é que estd
na origem dos resultados; o que é que influencia o melhor ou pior desempenho; quer nas
unidades educativas quer nos estudantes ... e esse sempre se reflete, depois, nas medidas

de politica, sendo na arquitetura global do sistema, pelo menos nas medidas de politica.

E ao nivel da Unido Europeia?

Era isso que eu ia dizer. Depois hd aspetos que decorrem de convengées a que Portugal
adere ou entdo de Tratados, como ¢ o caso da EU, a que Portugal se vincula e jd ndo
estamos a falar de aspetos que acabam por ter influéncia, mas de aspetos que se tornam
vinculativos para os Estados. Por exemplo, ndo hd uma medida exata de politica que
obrigue o Estado Portugués a harmonizar os graus educativos nomeadamente em termos
de ensino superior de acordo com aquilo que resultou de Bolonha, mas na prdtica, se
Portugal ndo o fizesse, a mobilidade dos estudantes portugueses e, portanto, dos
profissionais portugueses Sseria afetada negativamente caso existissem essas
discrepdncias. Elas ainda existem em muitos aspetos, ndo hd ao longo de toda a estrutura
da EU uma absoluta harmonizagdo, mas o que falta harmonizar é visto quase como uma
necessidade, sendo um imperativo para limitar as dificuldades que resultam da auséncia
de harmonizagdo que sempre se refletem depois em discriminacdes negativas para os

profissionais, estudantes e por ai fora.

Dito isto e porque o tempo é curto, Portugal tem um conjunto de relacoes, por vezes
privilegiadas, com os PALOP e alguns paises das Didsporas. Sente, nestes casos,
alguma influéncia?

Noto menos isso. Noto mais a preocupagdo, sobretudo dos PALOP, em adequarem as
suas ofertas aquilo que sdo as nossas exigéncias, até porque durante muitos anos,
sobretudo ao nivel superior a formagdo de muitos daqueles quadros daqueles paises era
feita em Portugal e, portanto, se houvesse uma divergéncia muito grande em termos
curriculares, de avaliagcdo, a sua admissdo, ou a sua integra¢cdo no sistema portugués
seria muito mais dificil e, portanto, eu creio que, voluntariamente, acabou por haver uma
preocupacdo desses paises em seguir, também na Educagcdo mas ndo so, aquilo que era
a arquitetura portuguesa. Relativamente ao Brasil, menos, visivelmente menos, ai
digamos o esforgo é feito sobretudo ao nivel de instituicées universitdrias através de

z

convénios. E ainda mais voluntdrio mas nota-se perfeitamente uma estrutura quer
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organizativa, quer curricular muito diferente da portuguesa e ai ndo hd grande

convergéncia, creio eu.

Saltemos, agora, para o plano nacional. Como perceciona e reconhece (ou nao) a
integracao, a influéncia, no fundo, de principios estruturantes do Estado (como a
Autonomia, a Descentralizacio e a Subsidiariedade) no sistema educativo
propriamente dito?

Eu julgo que nds ainda temos um sistema educativo demasiado centralizado. Isso é assim
no territorio continental mas é assim também na relacdo com as regioes autonomas. A
progressdo, portanto, desses principios ou a transposi¢do desses principios para um
sistema mais descentralizado, mais autonomo, com linhas de diferenciagcdo mais
significativas tem sido modesta ou lenta. Eu ndo tenho presente qual é o nivel de
liberdade que as RA tém em matéria educativa. Calculo que em abstrato seja
razoavelmente grande, na medida em que esta ndo é uma matéria da reserva absoluta do
Parlamento e ndo me parece que na reserva relativa sob autorizacdo do Parlamento
exista qualquer constrangimento ao nivel da Educagcdo para que as Assembleias

Legislativas possam legislar.

Mas a Lei de Bases do Sistema Educativo é da reserva do Parlamento e a sua
configuracio ...

Mas é da Lei de Bases, é da Lei de Bases. A Lei de Bases em si ndo é uma matéria da
reserva absoluta do Parlamento e ndo é discriminada, ao contrdrio do que se passa, por
exemplo, ao nivel do servico nacional de salide, ndo é discriminada nas competéncias
relativas do Parlamento, o que significa, portanto, que é a Lei de Bases enquanto tal que
dispoe assim. Isso ndo resulta diretamente da Constituicdo. Portanto, em abstrato, eu
diria que a margem de manobra deveria ser ampla. Se depois ela é, de facto, grande ou
ndo ... eu admito que possa ndo ser tdo grande quanto isso, embora ndo por via da
questdo regional mas por via da centralizacdo que existe em todo o territorio no sistema

educativo.

David Justino dia nota num livro seu que o centralismo marca a educacao em
Portugal desde a Monarquia Constitucional até ao presente
E verdade. E, Portanto, deviamos distinguir o que € a discussdo sobre o que deveria ser

e sobre o que é. Sobre o que deveria ser, independentemente da questdo regional ou
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autdrquica, o sistema educativo deveria encaminhar-se para um nivel de autonomia
reforcada e de maior descentralizacdo que poderia ter, do ponto de vista administrativo,
a correspondente tutela quer autdrquica, quer regional, mas deveria sobretudo assentar
na autonomia das proprias unidades organicas. E portanto, defendo, hd muito tempo,
que exista do ponto de vista nacional a definicdo e harmonizacdo de regras que fixem
grandes objetivos, que fixem os sistemas de avaliacdo, quando fala em objetivos falo em
metas....as competéncias a alcancar. Do ponto de vista dos programas as baias ou se
quiser as grandes balizas que devam estar definidas no todo nacional para que o sistema
tenha alguma harmonia, coeréncia para que as pessoas possam transitar de uns lados
para os outros sem serem prejudicadas por sistemas que ndo comunicassem entre Ssi.
Mas, depois, tirando isto eu acho que deveriamos caminhar para niveis mais
descentralizados possivel. Quer na organizagcdo hordria, quer na defini¢cdo, até certo
ponto, dos proprios programas. Jd ndo falo, enfim dos processos pedagogicos que acho
que deveriam ser muitissimo mais descentralizados, portanto, se me é permitida a
expressdo, o contrdrio de wuma organizacdo leninista do ensino. E isso
independentemente, portanto, da organizacdo do sistema politico. Refiro isto, pensando
nas proprias unidades orgdnicas. Se quiser, fazendo uma transposicdo um bocadinho
abusiva, transpor para o ensino bdsico e secunddrio, aquilo que de certa maneira existe
ao nivel do ensino superior. Claro que restardo sempre problemas de tutela
administrativa. Na Constituicdo o ensino superior estd muito protegido na sua
autonomia. Ela é, realmente, muito elevada. Admito que no ensino Bdsico e Secunddrio,
até porque temos um sistema obrigatorio, ela possa ter mais regras nacionais definidas.
Admito isso, mas que julgo que nos deveriamos encaminhar para uma descentralizagcdo

muito maior.

Posso fazer um paréntesis? Recordo-me da sua posiciao sobre a que antevia como a
responsabilidade que as escolas deviam ter na escolha de docentes

Sobre essa questdo tenho uma posicdo mais geral, ndo absolutamente confinada as
questoes do sistema educativo. Eu acho que o Estado ndo pode deixar também de ter
regras flexiveis na contratagdo dos recursos. Portanto, se precisa de mais gente deve
contratar mais gente, se precisa de menos gente, deve poder dispensar gente. Ora, esta
logica ndo existe no Estado. O Estado desde que contrate, tem de ficar com os recursos.
E deve, porque é assim que o paradigma estd definido, deve diminuir o mais possivel

qualquer precariedade que exista dentro do Estado. O que deve conduzir-se ao problema
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da rigidez na contratacdo dos recursos. Ora, como as necessidades ndo sdo sempre as
mesmas, cada vez que o Estado, a luz de uma visdo mais rigida contrata recursos em
fungcdo de uma determinada necessidade, conjuntural, depois ndo pode adaptar-se a
necessidades varidveis. Ora isto estd errado. Isto deveria acontecer ao nivel da
educacdo, da saiide, das forcas de seguranca. Isto para referir que a questdo do vinculo
e a questdo da possibilidade de haver uma gestdo mais flexivel na contratacdo de
recursos humanos deveria aplicar-se a todas as dreas do Estado e ndo especificamente
a da Educagdo. Claro que na Educacdo, se defendemos um sistema com mais autonomia
e mais descentralizacdo, a capacidade para recrutar, selecionar e recrutar os recursos,
torna-se ainda mais relevante se tivermos em conta que as unidades tém de responder
por resultados. E ai sim, talvez haja, apesar de estarmos a falar de sistemas de ambito
social, uma responsabilidade maior na contratacdo dos recursos, uma vez que podemos
avaliar as unidades organicas em fungdo dos resultados que elas possam ter de alcancar.
Mas isto, atencdo, tem dificuldades elevadissimas do ponto de vista politico. Estamos a
falar, concetualmente, do que deveria ser. O que fazer para que isto possa realmente

materializar-se é uma distdncia muito razodvel, devo confessar.

Mas, como se recordara, gostaria de analisar a questao sobre o ponto de vista
concetual

Efetivamente. Do ponto de vista politico é igualmente importante saber o que se deve
fazer para se chegar ld. Quando se definem politicas piiblicas elas ndo tém apenas de ter
coeréncia ou consisténcia teorica ou concetual. Elas tém, depois, que ser realizdveis. E
para se poderem atingir este tipo de resultados, hd um caminho a percorrer, sobretudo

para quem tiver uma visdo realista das coisas e ndo uma visdo dogmdtica das coisas.

Estabelecendo metas e etapas?

Sim, claro, tem de obedecer a um processo progressivo.

Voltando um pouco atras e porque é central, gostava de voltar a sua referéncia a
que o constrangimento esta ao nivel da LBSE. Sabido que esta é de 1986 e que,
entretanto, entramos na CEE e que, por essa circunstancia, a CRP teve ja uma série
de revisoes constitucionais, das quais realcaria a de 1997 (devido a integracao na
ordem interna da Subsidiariedade) e a de 2004 pelo aumento de competéncias das

Regides Autonomas, nao havera, por tudo isto, alguma dessintonia entre o
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documento que, praticamente e no que lhe é determinante, nao é revisto desde 86 e
todas as imensas e profundas alteracoes que entretanto ocorreram?

Tem havido alguma discussdo, ainda incipiente, sobre a oportunidade de se fazer uma
revisdo da Lei de Bases. Do ponto de vista politico compreende-se alguma relutdncia em
fazé-lo na medida em que a LB que hoje existe, estando muito datada, com pouco mais
de trés décadas, deveria merecer um consenso muito alargado. A LB foi, na altura,
aprovada, creio eu, se ndo foi por unanimidade esteve muito perto disso, mas teve
realmente um consenso muitissimo alargado. O que significa que para ndo perder forga,
se deveria procurar um consenso igualmente alargado. Ora, esse consenso, tem vindo a
ser prejudicado, cada vez mais, por uma interpretacdo, sobretudo pelos partidos mais a
esquerda, que balanca entre o radical e o retorno a discussoes que sdo anteriores a
revisdo constitucional de 89. Querendo com isto dizer que, hd hoje, por parte do PS, por
razoes circunstanciais ou ndo, uma espécie de regresso as interpretacoes mais radicais
e esquerdizantes, mais socializantes, que existiam antes da revisdo de 89. E isso torna
dificil a cria¢do de um clima consensual para questoes na drea social, seja na educagdo,
seja na saude, seja na SS. Pelo contrdrio, hd um extremar de posicoes entre de um lado
aquilo que é a posigcdo expressa pelo PSD e pelo CDS, que estdo muito na linha da
revisdo constitucional de 89 e, do outro lado, o PS, o BE e o PCP que parecem querer
regressar até a uma prdtica anterior a 89. E, portanto, aquele consenso que se
estabeleceu, tem, na prdtica, vindo a enfrentar uma espécie de retrocesso. Portanto, eu
admito que seja dificil encontrar um consenso suficientemente alargado, a forca que ela

deveria ter e a longevidade que ela deveria ter.

Mas a dessintonia parece ser real?

Sim. Hd diversos aspetos que recomendariam uma revisdo da Lei de Bases. Basta dizer
que o sistema de Bolonha é posterior a LB. A propria como hoje se tende a organizar o
ensino pré-escolar mesmo em termos de politica publica foi algo que apareceu nos
ultimos 10/15 anos, portanto, muito posterior a LB. A forma como hoje se discute a
organizagdo do Bdsico e do Secunddrio, os primeiros muito marcado ainda pelo Ensino
Unificado, mas uma vez que se estendeu a obrigatoriedade até aos 12 anos, como é que
se vai projetar a passagem do unificado para o secunddrio. Tudo isso precisa de ser
revisto. Também a ldgica de dar uma maior autonomia e maior descentralizacdo no

ambito das comunidades educativas, que é uma coisa que estd largamente ausente da
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LB. Portanto, hd muitas coisas que precisam de ser revistas, e deveriam, no dmbito da

Lei de Bases.

Sobre a questao do Curriculo em concreto, gostava de lhe fazer uma pergunta, com
2 pressupostos. O primeiro é que o curriculo é uma construcao. O segundo é que, de
acordo com a perspetiva de Herbert Spencer, ele deve construir-se respondendo-se
a questao sobre “What knowledge is of most worth?”’. Neste contexto, considera que
as diferentes circunstiancias especificas de um territério e da sua realidade, devem
ou nao ser equacionadas nesse processo e ser parte integrante do mesmo?

Hd pouco jd tinha dado a entender, quer das metas, quer dos programas curriculares,
deveria haver uma defini¢do nacional, mas uma definicdo nacional com balizas, quer
dizer, com grandes marcos, dentro dos quais, pudesse haver algum ajustamento que
pudesse refletir as especificidades, local ou regional, ou simplesmente, as preferéncias
que aquelas comunidades pudessem ter. Desse modo a mim ndo me causa nenhum
problema que ndo haja absoluta uniformidade nessa estrutura. Desde que nos possamos
entender-nos quanto a um niicleo base do que sdo metas minimas que tenham de ser
alcangadas por toda a gente em todas as unidades; objetivos relativamente consensuais
que tenham de ser sindicados e possam ser alvo de uma avaliagdo transversal e nacional.
Dito isto, creio que a definicdo destas metas, curriculares, destes objetivos, destes
programas, em tracos muito largos, tem de ser coerente com aquilo que sdo as formas
como nds vemos a educagdo e a politica publica educativa. E eu creio que aqui hd visoes
muito diferentes. Estamos longe de ter um consenso. Ou melhor dizendo. O conceito se
existe ¢ um falso consenso. E sempre que os politicos sGo chamados a pronunciar-se
sobre estas matérias, em termos publicos, nos percebemos o qudo frdgil e até falso esse
consenso é. Hd uma parte dos politicos que acha que a escola deve ser um instrumento
ao servigo da igualdade. E isso é comum aos politicos que olham para os sistemas
publicos e para a politica publica e privilegiam a igualdade a liberdade. Sdo
normalmente visoes mais identificadas com a chamada esquerda parlamentar, que tem
uma certa origem francofona e teve um éxtase intelectual por alturas do Maio de 68 e
que perdura, ainda hoje, apesar de todas as inovagbes que aconteceram aos sistemas
socialistas e a esquerda europeia. Sdo formas de ver a politica publica como um
instrumento ao servico da igualdade. E, portanto, sdo menos sensiveis a
descentralizacdo, a autonomia, a diferenciacdo, tudo isso, depois, é uma declinacdo

desta forma ideologica de ver o sistema educativo. Do outro lado e eu sinto-me
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claramente mais deste lado, hd uma forma de ver que privilegia a liberdade, por um lado
e, por outro lado, aquilo que sdo objetivos, eu direi, de minimos, mesmo que esses
minimos possam parecer bastante elevados. A escola, do meu ponto de vista, ndo serve
para educar, serve para ensinar. E, portanto, ndo é um instrumento para que os pobres
se transformem em ricos, ou oS ricos se transformem em pobres... ou em menos ricos. A
escola serve para ensinar, e uma vez que serve para ensinar, ricos e pobres, e eles ndo
estdo em igualdades de circunstdncias, a escola tem de ajudar todos eles a atingir
determinadas competéncias, metas e por ai fora. Este é digamos o cisma que existe
quando olhamos para quem de definir, em tracos largos, os objetivos destas politicas.
Depois hd um 2° problema. Admitindo que até temos um consenso, nestas matérias, que
ndo temos. Estaremos em condicdes de definir com rigor metas precisas, competéncias
precisas, para uma sociedade que tem hoje um nivel de mudangca veloz? Penso que
deveriamos ser particularmente humildes. E normalmente os legisladores ndo sdo. Eu
teria a maior das dificuldades em definir as que serdo as necessidades do mercado de
trabalho dos proximos dez anos. Ndo fago ideia. E se tivermos de conceber a defini¢cdo
dessas competéncias a partir dos curricula que hoje existem, eu acho que qualquer
pessoa com um bocadinho de prudéncia deveria abster-se de introduzir grandes
inovacoes ou de fechar o sistema em torno de objetivos demasiado precisos. Eu diria,
com alguma auddcia, que se as pessoas dominarem o melhor possivel as linguagens
matriciais e forem convidadas a reflexdo critica sobre a realidade envolvente estardo

melhor preparadas para o futuro.

Recordando Tocqueville, designadamente o seu “Democracia na América” e a sua
analise a questao da Liberdade e da Igualdade, bem como, mais prosaicamente, no
nosso pais, alguma contradicao entre, por um lado, a defesa da liberdade do
professor, por um lado, e a apologia da centralizacdo por outro, as vezes pelos
mesmos, gostaria ...

Nisso tenho procurado ser consistente. Quando estive no governo apoiei uma coisa que
acabou por ndo ter consequéncia desejdavel. Que era transformar as Direcoes Regionais
de Educacdo numa espécie de servicos regionalizados ao servigco das escolas. Portanto,
em vez de ser um instrumento do ME de teor prescritivo, destinado a escola, passar a
funcionar como um corpo técnico ao servico das escolas. E fiquei muito frustrado na
altura por perceber que essa mutacdo ndo era realizdvel, porque, de um modo geral, as

escolas ndo queriam essa alteracdo. E ndo queriam porque ndo queriam responder pela
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responsabilidade das decisoes. Preferiam receber de um modo geral a prescri¢cdo
(semanal, mensal) que tinha origem nas Direcées Regionais, do que ter de responder
perante a Inspecdo Geral pelos resultados das suas proprias decisoes. Ora eu ndo desisti

desse objetivo. O que percebi é que ndo poderia ser imposto.

Muito Obrigado.
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ENTREVISTA COM O DOUTOR DAVID JUSTINO

LOCAL: UNIVERSIDADE NOVA DE LISBOA

PONTO PREVIO: A bold, as perguntas formuladas pelo entrevistador e, em itdlico, as

respostas dos entrevistados.

Bom dia,

Comeco, em 1° lugar, por lhe agradecer, sinceramente, a sua disponibilidade para
este encontro, marcado tao em cima da hora.

Se me permite, perguntava-lhe, também, se me permite gravar a conversa que
vamos ter e, simultaneamente, se posso, depois, na elaboracio da tese e caso
necessario, fazer referéncia, especifica, ao seu nome e a(s) condicao(des) em que o
entrevistei?

Em 1° lugar, tenho muito prazer e, pode, naturalmente, utilizar as referéncias ao meu

nome, sem problema algum.

O Professor foi o catalisador, em 2004, de uma revisao da LBSE, que quase
coincidiu, em termos temporais, com a revisao constitucional desse mesmo ano.
Nessa circunstiancia, introduziu alguns principios na citada Lei que nao estando nela
derramados, de forma especifica, faziam parte da Constituicao. Refiro-me,
concretamente, ao principio da Subsidiariedade e ao respeito pelas Autonomias dos
Acores e da Madeira, fazendo convergir, no fundo, os Tratados Europeus; a
Constituicio Portuguesa (com as alteracoes de 1997 e 2004); no nosso caso, 0
Estatuto Politico Administrativo da Madeira de 1999 e, pela primeira vez de forma
objetiva para que nao mais se colocassem quaisquer dividas, alinhando a LBSE com
aqueles diplomas... ja que até entao parece haver alguma dessintonia, desde logo
entre a CRP e a LBSE de 1986

Havia. Havia na medida em que era a propria realidade que estava coberta, digamos
assim, pela Lei de Bases de 86, que, de certa forma, alimentava a abordagem altamente
centralizada do sistema educativo. E, portanto, se quisermos ser objetivos, a Lei de Bases
de 86 ndo vem alterar muito o principio que jd estava estabelecido. Ou seja, um sistema
educativo altamente centralizado, de regulacdo coerciva de base hierdrquica, e,

portanto, nesta matéria, ndo alterava muito.
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Aquilo que a adesdo a Unido Europeia e o que, mais tarde, os Tratados vém consagrar
é precisamente o principio da Subsidiariedade, na perspetiva de que ndo se deve fazer
centralmente aquilo que a proximidade tende a conferir mais eficdcia e maior poder de
resposta. E esse foi um principio que nos aproveitdmos precisamente para podermos
alterar a Lei de Bases e conferir-lhe alguns elementos (que ndo todos) na perspetiva de
dar maior descentralizacdo. Mas essa descentralizacdo ainda ndo era a descentralizacdo
de base administrativa com maior envolvimento das Autarquias. Ou seja, esse
pensamento jd ld estava, nomeadamente porque, nessa altura, nos estavamos a trabalhar
sobre os Conselhos Municipais de Educacdo e sobre as Cartas Educativas e, portanto,
Jjd havia esta preocupacdo de descentralizar para os niveis mais baixos da administragdo,
neste caso para a administracdo local e para a administracdo regional, uma parte
significativa das competéncias que estavam associadas ao poder central. Mas o que era
mais importante era fazermos esse processo ser acompanhado de maior autonomia das
escolas. Ou seja. Esse é um principio que, mesmo passados estes anos todos (16 anos
depois) eu continuo a pensar que é o mais adequado, i.e., tem que haver um equilibrio
entre aquilo que é a descentralizacdo para as autarquias e para as regioes autonomas e
aquilo que é a descentralizacdo para as escolas. Nomeadamente a descentralizacdo para
as autarquias de componentes que ndo sejam pedagogicas, digamos assim, havendo para
as escolas mais liberdade curricular, alguma flexibilidade curricular. Mas o mais
importante ainda é permitir que as escolas se organizem em fungdo das suas
caracteristicas e dos recursos que tém. Portanto, esse ponto era, para nos, fundamental
porque era também uma forma de podermos aliviar a carga ndo sé burocrdtica, mas
acima de tudo de conflitualidade que o Ministério tinha, pois, é 6bvio que se tivermos um
sistema altamente centralizado é mais suscetivel de ser controlado por forcas de fora do
Ministério. Controlado. Condicionado. Influenciado. O que quiser. Ou seja. O poder de
influéncia, nomeadamente da drea sindical sobre o Ministério é muitissimo maior. Isto
depois veio a revelar-se, nesse mesmo ano de 2004, nos famosos concursos. Ou seja. A
hipercentralidade dos concursos, quando nos tentdmos passar aquilo para um conjunto
de regras mais transparentes e acima de tudo para haver alguma equidade e algum
critério no que diz respeito a distribuicdo dos docentes no recrutamento e na afetacdo
dos docentes na rede aquilo que se veio a demonstrar era que na realidade este excesso
de centralidade conferia uma fragilidade enorme ao proprio ME. E, portanto, era essa
fragilidade que nos queriamos evitar. Permitindo que as escolas tivessem mais

competéncias pedagogicas, pudessem ter uma palavra reforcada ao nivel do
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recrutamento de professores e acima de tudo no que diz respeito a curriculo e pedagogia

é uma coisa que diz respeito as escolas, fundamentalmente, ou a administragdo local....

Para além do enquadramento e do ajustamento juridico-constitucional, a sua
proposta de Lei previa também uma alteracio da légica de Planeamento Curricular,
através do seu Artigo 36°, falando de uma estrutura minima nacional de curriculo
da sua complementaridade por conteudos flexiveis regionais. Previa alguma ligacao
entre as regioes e autarquias, para além das escolas?

No que diz respeito a administracdo local nés ndo colocdvamos o problema nem do
curriculo nem da gestdo pedagogica das escolas. Isso é uma coisa que deve ser entregue
as escolas. No caso das regides e precisamente quando introduzimos a possibilidade de
existir uma componente regional de definicdo do curriculo isto quer dizer que hd um
curriculo nacional, um curriculo minimo, esse é o curriculo nacional e depois haver uma
margem, ndo vamos agora dizer que sdo 20/ 25 ou mais quer dizer, haver uma margem
a definir de forma regulamentar permitindo fazer esse tipo de adaptacdes no proprio
curriculo. Ou seja. O que é que acontece uma parte dessa gestdo era feita pelas escolas,
por exemplo, mas, no caso das regioes autonomas, poderia vir a introdugcdo de temdticas

respeitantes a regido e essas seriam definidas pelo governo regional...

Essa solucao faz lembrar, no quadro das Regioes Ultraperiféricas (que abarcam as
regioes portuguesas insulares, as Canarias e os DOM franceses), o que sucede com
as Candrias ...

Isto visto com 16 anos de distancia dd para precisar até onde se pode ir e aonde ndo
convém ir. Ou seja. Qual é o limite. Quando nos falamos do conceito de core curriculum
tem em grande parte a ver com aquilo que é o curriculo prescrito e comum dentro de
uma determinada sociedade. Depois, uma coisa é admitir isto. Aquilo que nds tinhamos
é que 100% do curriculo era definido centralmente. Portanto ndo havia variabilidade
nenhuma. Outra coisa completamente diferente é o que se estd a fazer mais recentemente,
que ¢ flexibilidade, que é gestdo flexivel de curriculo que permite ter ali uma margem
que pode ser adaptada. O problema é saber o que é que se faz com isso. Se € ao nivel dos
contelidos, se é ao nivel da organizagcdo do curriculo, se é ao nivel do desenvolvimento
do curriculo. E, portanto, isso ai é uma margem que ainda estd muito nebulosa. Aquilo
que nos diziamos era o seguinte: podem manter os 100% do curriculo nacional se

quiserem. Mas aquilo que nos diziamos é que 20 a 25 % do curriculo é comum e depois,
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ou melhor ... tem 20 a 25 % que ¢é varidvel. Pode-se jogar com as horas, pode-se jogar
com os contetidos, pode-se jogar com isso tudo. Tinha que haver aqui um processo de
alguma compreensdo, quer dizer ... ndo tamos sacrificar aquilo que sdo conhecimentos
fundamentais, em detrimento de conhecimentos um pouco mais acessorios. Tinha que
haver aqui é responsabilidade. Digamos que partimos do principio que aquilo que ndo
podiamos admitir é um curriculo nacional igual para todos os contextos em todas
situagoes, quer fosse mais a norte, a sul, no interior, nas cidades, nas regioes auténomas,

etc.

O curriculo prescrito a 100 % invalida a tese, tao apregoada e defendida por alguns,
da necessidade de se poder escolher a escola que se quer frequentar

Sdo todas iguais. O curriculo é todo igual. A tinica coisa que distingue a escola é a forma
da sua organizagdo e a sua composi¢do social. ...e esse é pelas mds razoes. Ou seja. Eu
posso fazer a liberdade de escolha incidir sobre curriculos diferentes, ou curriculos que
tenham uma parte comum e uma parte diferente. E, portanto, esse curriculo constitui
uma base de identidade pedagogica e diddtica da escola. Outra coisa completamente
diferente é eu dizer ...olhe ..pode escolher..mas o que se dd é tudo igual. Entdo o que é
que vai ser diferente? E a composicdo social e a qualidade dos professores, professores
mais experientes ou menos experientes. No fundo é isso. Ou seja, na prdtica, sdo
mecanismos de reproducdo de desigualdades de acesso ao conhecimento e ao curriculo,

ndo é, que no fundo vdo alimentar o proprio mecanismo da desigualdade social.

De alguma forma posso retirar desta sua perspetiva (de uma estrutura minima e de
curriculos com caracteristicas regionais, locais e escolares, no fundo) ... que o
professor, sob o ponto de vista teérico da concecdo do curriculo, acredita que o
curriculo tem de ser algo que se enraiza no territorio, nas realidades concretas de
cada territorio, nao é?

Sim... sim ... no fundo aquilo que nos temos é o seguinte. O curriculo prescrito é
construido sobre um conjunto de principios, ideias e até ideologias. Ndo vamos agora
esconder, hd sempre uma dimensdo ideologica. Aquilo que as escolas, os professores e
os alunos fazem representa diferentes maneiras de se apropriarem do curriculo. Ou seja.
Nos podemos ensinar todos da mesma maneira, mesmo admitindo isso, mas os alunos
ndo aprendem todos da mesma maneira. Se nos consideramos que as escolas tém alguma

liberdade no desenvolvimento do curriculo, isto quer dizer que elas podem criar
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identidades curriculares, digamos assim, que caracterizam a forma como o0 mesmo
curriculo ¢ dado naquela escola. Portanto, o mesmo curriculo pode ser lecionado,
desenvolvido de formas diferentes. E é apropriado, quer pelo professor, quer pelo aluno,
de forma diferente. E, portanto, é este ajustamento que as pessoas tém de perceber que
dd uma combinatdria enorme de situacoes e que, no fundo, vai distinguir ... porque é
assim ...a mesma matéria eu posso dd-la de formas diferentes, em funcdo do tipo de
alunos que eu tenho. Quer dizer, eu posso ter o mesmo curriculo, so que se eu tenho
alunos diferentes, eu posso ajustar aquele curriculo aos alunos. O que é que existe? Para
jd o dominio de algumas formas tradicionais, claramente diretivas, de desenvolvimento
curricular e de pedagogia. Por outro lado, temos um curriculo muito estreito. Portanto,
hd ali, digamos, que um mecanismo ... de diria quase que uma “iron cage”, ou seja uma
gaiola de aco (do Weber) ndo é, que ndo permite precisamente que haja alguma
diversidade e de ajustamento relativamente as caracteristicas dos alunos, da escola, da
regido, do local, etc. E esse é o desafio fundamental. Eu, por exemplo, eu ndo sou muito
...eu ndo sou um grande defensor da flexibilidade curricular. Acho que deve haver um
curriculo central, um curriculo core, com alguma margem de adaptabilidade. E tem de
haver flexibilidade pedagégica, ou seja, dar o mesmo curriculo de formas diferentes, em
fungdo dos alunos que se tem. Esse é o meu ideal digamos assim. E na altura jd estava
um pouco presente nisso. Ou seja. Temos que alargar aqui um bocado, temos que
flexibilizar um bocado mesmo no curriculo, porque a forma como este curriculo vai ser

apropriado pelos diferentes contextos é também muito diferente

Esta sua perspetiva recorda-me a ideia de William Pinar da ‘“complicated
conversation” entre o professor, o aluno, e os contextos de cada um...

A forma como os alunos aprendem é sempre diferente. Até a forma como os professores
ensinam, também ¢ diferente, mesmo que estejam a trabalhar com o mesmo curriculo.
Por isso é que eu julgo que é importante existir instrumentos de avaliacdo que permitam
dizer até que ponto é que o curriculo prescrito corresponde ou ndo corresponde ao
curriculo apreendido. E por isso é que eu defendo as provas e os testes, porque eu posso,
no fundo, estar a definir um curriculo muito bonito e depois ele é completamente
pervertido na forma como ele é dado e temos de identificar esse tipo de situacées. Se eu
ndo sei a forma como o curriculo prescrito estd a ser apropriado, eu estou completamente

fora daquilo que é o funcionamento da escola.
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Toca num ponto que ha uns anos o Ministério de Além-Mar francés descortinou,
quando percebeu, por via dos resultados nos DOM da necessidade de fazer algo,
tendo, s6 entdo, assumido a questao da necessidade do ensino plurilinguistico, ja que
a lingua francesa é, para a maior parte dos cidadaos desses departamentos, a
segunda lingua

Nos temos aqui alguns casos, porventura similares, de algumas comunidades de
Caboverdianos, por exemplo, em que a lingua em casa é o crioulo. Embora aqui seja um
bocado diferente porque a estrutura linguistica do crioulo é o portugués. O problema
depois é que tem variantes ao nivel da lingua, da construcdo e do vocabuldrio. Mas por
isso € que o problema se pée assim? Vamos dar crioulo? Se vamos dar crioulo aquilo
que estamos a fazer € precisamente alimentar, digamos, estruturas linguisticas que nunca
serdo apreendidas por outras pessoas que sdo dominantes, quer queiramos quer ndo. E
falamos muito da integragdo social e se ndo hd integragdo linguistica, estamos a brincar,
porque ndo hd comunica¢do. Mas quando se fala de comunidades chinesas, por exemplo,

ai jd é diferente porque as estruturas linguisticas sdGo completamente diferentes.

Essa tese, da integracao linguistica, foi, de algum modo, a que esteve subjacente a
construcao dos EUA, quando cerca de 20/30 milhdes de imigrantes entraram no pais
no final do século XIX, principio do século XX.

Noutro plano, e deixando-me voltar atras, o Professor assume a possibilidade de
alguma flexibilizacdo dos curriculos. Acha que ha massa critica nas Escolas para
desenvolver esses processos de integracio das componentes locais e regionais ou
acha que ha outro tipo de intervencao, por exemplo de Universidades, que sejam de
considerar?

Até o podem fazer. Nos temos (Universidade Nova de Lisboa) uma rede de 34
agrupamentos escola aqui no Continente em que fazemos esse acompanhamento e
trabalhamos com as escolas no sentido de as ajudar a encontrar solugcées. E isso é
interessante e este problema da flexibilidade curricular tem sido muito trabalhado e tem
sido muito discutido entre nos. E a ideia é criar foruns de discussdo em que cada um
saiba o que é que o outro estd a fazer ... e se entender que é mais adequado... Ou seja, a
pouco e pouco, eu acho que jd tinhamos alguma coisa também na altura da Lei, mas ...
nos temos que arriscar. Eu sei que eventualmente algumas escolas, alguns professores
ndo estdo em condicoes de poderem fazer isso. Mas se houver uma outra parte que o faz

...n0S temos € que abrir a porta para que uns mais cedo e outros mais tarde possam por
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ela. Esse é o principio bdsico. Isto iria ser uma solucdo revoluciondria? Ndo. Era
gradualista, ou seja, apos a aprovagdo do principio, depois haveria que, nos governos
seguintes, haveria que comegar a concretizar alguns destes principios. Pelo menos a
porta ficava aberta (com a lei que preconizdmos). A forma como se passa por ela, se é
mais rdpido, mais cedo, mais tarde... isso é insignificante. O que é que nos temos agora?
E que a porta ndo estd aberta, mas as pessoas passam pelo telhado. Ou seja. Contornam
a lei em muitas coisas. Esta lei, a lei que ainda estd em vigor, que jd vai em 34 anos é
das leis que estd mais desatualizada precisamente porque as pessoas ndo querem mudar
a lei porque ndo existem condicoes politicas, ou entendem que ndo existem condi¢des
politicas para mudar a lei...e entdo contorna-se a lei. Estd completamente pervertido na

maior parte dos casos.

Entrevistei um outro governante que também me falou da percecao da grande
maioria, ou mesmo da generalidade, de que é preciso mudar a lei, mas que a
conflitualidade é tao acentuada, entre os que advogam a componente ideolégica da
igualdade e os que defendem acerrimamente a da liberdade, que esse litigio inibe e
trava essa alteracao que todos dizem ser necessaria

Sim ... sim.. e hd uma coisa que também jd percebi. Eu ndo gosto de fazer acusagoes, mas
as principais resisténcias que eu sempre tive relativamente a alteracdo da Lei foi da parte
de forcas sindicais, nomeadamente da FENPROF e do PCP. Eles preferem que as coisas
sejam feitas assim do que estar a alterar a Lei. Para eles...que contestaram tanto a lei
naquela altura, em 1986, contestaram tanto ... e agora sdo os maiores defensores de ndo

se mexer na lei.

Nao sei se entende que me devo restringir a mensagem do Presidente da Repiblica
que vetou a Lei (que o Professor propos mas que foi, depois, aprovada pela maioria
do Parlamento), ou se me pode dizer algo mais sobre as que foram, em seu entender,
as causas desse veto politico?

Olhe, ndo ...! Hd alguns contextos, nomeadamente até o “inner circle” mais proximo do
Sr. Presidente da Republica, Dr. Jorge Sampaio, que estava muito ligado a “esquerda
pedagogica” socialista. E foi precisamente esse setor que nos designamos de “esquerda
pedagogica” que dificultou a aprovacdo dentro do grupo parlamentar do Partido
Socialista. E portanto, o Partido Socialista vem invocar 11 razées ...ndo hd 11 razoes,

havia um ponto de divergéncia, que seria resoliivel também se fosse necessdrio...
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(processo de eleicdo ou um processo publico relativo a lideranga das escolas). Nos, com
o processo publico tinhamos a possibilidade de elei¢do e todos os outros processos. SO
com a eleicdo era obrigatorio que fosse aquele e s6 aquele. Porque eles consideravam
que era uma questdo decisiva. Mas é claro que ndo era decisiva porque se veio a revelar
mais tarde que ndo era decisiva. Pelo proprio governo do Partido Socialista (com a
Doutora Maria Lurdes Rodrigues). Essa é uma das razoes. A 2° razdo fundamental era
que o passo que era dado relativamente ao problema do servico publico de educagcdo
(que € um conceito que ld estd) permitiria ter um equilibrio entre a componente de gestdo
privada mas de servico publico e a componente de gestdo publica do servigo publico. E,
portanto, nos passamos do conceito de escola publica pura e simples para um conceito
mais alargado de servigo publico de educagdo. Que tem de ter regras, e serd tanto maior

ou tanto menor consoante as necessidades do proprio sistema de ensino.

E interessante que toque nesse aspeto, porque, em meu entender, quer se queira
quer nao, nao estando expresso desse modo, os contratos de associacao
consubstanciam o servico publico de educacdo por instituicoes privadas,
confessionais, cooperativas ou outras ...e estao em vigor desde os anos 70

Eu tenho mesmo assim ...na altura eu tinha ...alids, os setores ligados aos contratos de
associacdo, enfim, nunca me perdoaram muito. Eu acho que o fundamental nos contratos
de associagdo, que sdo, no fundo, as Charter Schools americanas, é que 0 mecanismo de
escrutinio e de avaliacdo ndo funcionavam. Isso era uma coisa que eu queria por. Ou
seja, se estd a prestar um servigco publico e é pago para o prestar...tem de ser avaliado e
tem de ser acompanhado. Ou seja. Tem que haver algum rigor contratual no diz respeito
as obrigacoes de forma a evitar os desmandos que em muitos casos se verificaram.
Portanto aquilo que aconteceu é que esse desmando deu origem a que acabassem com
muitos desses contratos. Pura e simplesmente. Que era isso, digamos, que a esquerda
queria. E, portanto, eu entendo que o servigo publico permitiria agilizar a oferta piiblica.
E, acima de tudo, passar de uma situacdo tipo competicdo para uma situacdo que é de
cooperacdo. Mas esse ponto é importante porque a esquerda contestou muito esse
conceito de servigco publico de educacdo e queriam manter, digamos, a predomindncia,
sendo o dominio completo da escola puiblica. Eu acho que ndo. Temos uma realidade e
temos que a enquadrar. Ndo vamos, agora, através da lei, expulsar tudo e todos, seja do
que for. Embora o principio da chamada liberdade de escolha é um principio que, para

mim, precisa de ser bem pensado. Por uma razdo simples. Por exemplo: Em Coimbra

367



havia liberdade de escolha porque eu tinha vdrios colégios que tinham contratos de
associacdo e tinha escolas publicas. E as pessoas escolhiam uma ou outra. Mas eu que
ndo tenho nenhuma escola privada na regido onde moro, onde resido, estou a pagar com
os meus impostos a liberdade dos outros de Coimbra. O que é vdlido para outras regioes.
Portanto, o problema da liberdade de escolha so tem sentido quando eu conseguir
concretizar a nivel do territorio todo. E isso ndo é possivel. Porqué? Porque nas zonas
mais deprimidas ndo hd nenhum empresdrio que queira abrir uma escola seja para o que
for. Ndo hd escala. E como ndo escala, ndo se faz. Portanto, essa é logo uma limitacdo
bdsica e portanto, isso é tudo muito ... a liberdade de escola, mas nés temos que ir em
frente ... eu até defendi uma coisa muito simples...€ que mesmo que haja oferta suficiente
muitas vezes eu posso por um contrato de associacdo se isso constituir um fator de
competicdo , precisamente, no fundo, para alimentar um bocado o sistema...ou seja, se
tenho um colégio que é muito bom, que tem um método que é muito interessante, que tem
bons resultados, etc., estando sujeito a uma avaliacdo, entdo porque é que ndo hei-de
permitir que alguns alunos possam ld estar ? Pela qualidade. Ndo pelo facto de estarem
a 50 metros, ou 200, ou 300, ou seja o que for. E pela qualidade, pela alternativa que

representam...E, portanto, isso sim, isso é liberdade de escolha.

Professor, noutro ambito, permita-me que lhe pergunte se acha que o nosso
enquadramento em instituicoes supranacionais como a UE ou em instituicoes
transnacionais como a OCDE, a UNESCO, enfim, de que maneira é que essa
integracao influencia (ou nao) a construcio e organizacao do nosso sistema

Influencia bastante. Hd claramente um processo de regulacdo transnacional dos sistemas
nacionais., através da indugdo, aquilo que eu julgo que é uma regulacdo induzida das
politicas publicas nacionais. E cada vez mais. Fundamentalmente, o caso mais evidente
€ o caso da OCDE, mas o Banco Mundial, a UNESCO, o FMI, todos eles porque todos
eles tém setores e trabalhos de investigacdo dobre educagdo. E, portanto, esse é um
problema contra o qual eu sempre lutei. Ou seja. Eu, por exemplo, que sou defensor do
PISA, mas jd ndo sou defensor do que querem fazer “cavalgando” o PISA. Porque hd
uma agenda transnacional para uniformizar os curriculos em torno do problema das

competéncias e ndo dos conhecimentos. E eu ai estou completamente contra.

No fundo é uma légica globalizante de homogeneizacao?
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E..E ... Ou seja. Aquilo que se fazia desde o século XIX que ¢é os paises competem uns
com os outros e, no fundo, vdao copiando, aquilo que nos designamos de isomorfismo
mimético, vdo copiando o que os outros fazem ... mas adaptam. O que se passa é que
passdamos para uma fase em que em vez de andarmos nos a visitar os paises e a “fazer
espionagem” hd uma entidade que, no fundo, vai recolhendo estas prdticas e vai
difundindo ... que tem a sua propria agenda. Por isso, eu falo mesmo de
“desnacionalizacdo” dos sistemas de ensino. Mas quanto ao binémio Homegenizagdo e
localizacdo. Todo o curriculo tem uma componente que eu diria que é uma componente
de conhecimento universal. E tem uma componente que é de aplicacdo ...claramente de
cardter nacional, local, etc. Isto sempre existiu. Dar o conhecimento universal e dar
conhecimentos especificos. O problema que se poe é que, em muitos casos, este nivel
universal tende a sobrepor-se aos outros e tende a ir para além do que é razodvel. E,
portanto, teriamos aqui o papel da homogeneizagcdo. Mas cd temos novamente a questdo.

E que cada pais tem formas de apropriacdo ..de adaptacdo... diferentes.

Muito Obrigado pela sua atencao.
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ENTREVISTA COM O DR. ALBERTO JOAO JARDIM

LOCAL: FUNDACAO SOCIAL DEMOCRATA - FUNCHAL

PONTO PREVIO: A bold, as perguntas formuladas pelo entrevistador e, em itdlico, as

respostas dos entrevistados.

Boa tarde,

Comeco, naturalmente, por lhe agradecer a sua disponibilidade para este encontro.
Dito isto, perguntava se me permite gravar a conversa que vamos ter e,
simultaneamente, se posso, depois, caso necessario, fazer referéncia, especifica, ao
seu nome e a(s) condicao(0es) em que o entrevistei?

Com certeza. Ndo hd problema.

Que razoes substantivas, conceptuais (filoséficas, ideologicas, politicas, ...) sustém a
sua tese de Regionalizacio da Educacao?

A minha visdo da formagdo da pessoa humana, devido a uma conce¢do do mundo que eu
tenho, é personalista. Acredito no primado da pessoa humana (ndo do individuo) sobre
o Estado, a Regido, a Autarquia e as institui¢cdes publicas. E, portanto, se se tratava de
formar a pessoa humana e se no tempo em que se vive a Regionalizagcdo (anos 70 e 80)
havia uma desorientacdo completa na Republica Portuguesa sobre o modelo de
funcionamento das escolas e de como se ia transmitir o conhecimento, entendeu-se que
quer a eficdcia na transmissdao do conhecimento, quer o modelo filosofico que baseava o
sistema de ensino exigiam que o poder politico da Madeira tivesse controle nas escolas.
Claro que a Regionalizacdo ndo foi tdo longe como eu entendo que deve ir. Aquela ideia
de que os programas tém que ser quase iguais aos do territorio continental ndo procede
na medida em que, hoje também, em plena UE, se reconhecem graus de ensino e diplomas
a estudantes de outros paises em que o sistema de ensino ndo é o mesmo.

Portanto, se reconhecem sistemas de ensino estrangeiros ndo hd razdo para ndo se
reconhecer dentro do territorio nacional. E, por outro lado, uma certa preocupagdo de
laicismo e de neutralismo no sistema educativo portugués, no meu entender pessoal,
criou vdrias lacunas que, algumas conseguem ainda ser suprimidas pela educagcdo
familiar; pela educacdo religiosa; pela prdtica de atividades desportivas; pelos

movimentos de juventude; etc.
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Mas, no fundo e em resumo, o que se pretendia era, por um lado, providenciar uma
adequada formagcdo da pessoa humana, acreditando na prioridade desta sobre as
instituicoes. Por outro lado, conseguir eficdcia e qualidade na transmissdo do

conhecimento.

Mas existe um enquadramento juridico-constitucional assaz complicado. O Artigo
164°, alinea i), da CRP, fala da reserva absoluta da AR sobre a Lei de Bases. Porém
e depois de varias revisoes constitucionais (que nao tiveram impacto direto na
LBSE), numa delas, em 1997, foi transposto, do Direito Europeu para o Nacional, o
principio da Subsidiariedade, com tudo quanto esta subjacente. Dois anos depois,
em 1999, foi aprovado, também na AR (e por unanimidade e aclamacao) um
Estatuto Politico Administrativo da Madeira que diz que a Educacio é matéria de
interesse especifico da Regidao e que as relacoes entre a Republica e a Regido, para
além de manterem a légica da Autonomia Politica, se passam a reger, em termos
globais, sob o citado principio. Finalmente, em 2004, hA uma outra revisao
constitucional que transfere ainda mais poderes para a Regiao. Nao havera aqui
uma profunda contradicao, um desajustamento entre uns diplomas e outros?
Vamos ao plano dos principios. E a essa aparente contradig¢do entre a constitui¢cdo e o
estatuto. Primeiro no dominio dos principios. Eu entendo que a Madeira é, ainda, um
territorio colonial. Porqué? O Art.° 6° da Carta das Nagcoes Unidas considera que um
territorio é colonia quando é imposto a este territorio (por outro territério) que é
descontinuo, um estatuto politico que a populagdo deste territorio ndo aceita. Quem
representa a populacdo da Madeira é o Parlamento Regional e as sucessivas propostas
de revisdo constitucional da Assembleia Legislativa da Madeira demonstram que a
Madeira ndo aceita o atual estatuto constitucional. E esta situacdo agrava-se na medida
em que hd um Tribunal Constitucional cujos magistrados sdo eleitos em funcdo de
critérios partiddrios que julgam sempre contra as Regidoes Autonomas, o que torna
absolutamente inocua qualquer tentativa de progredir nesta matéria.

Em 3° lugar uma manifestacdo colonial sobre o territério autonomo é o facto de, para
além da Lei de Bases ser da competéncia do Estado, também a Constituicdo diz que o
Estado é que suporta as despesas essenciais do campo da educagdo (e da saiide). Ora, a
Regido fez praticamente todo o investimento em educacdo; a Regido paga o
funcionamento da educagdo. S6 nos meus governos inauguraram-se 250 novos edificios

escolares, ndo contando com os edificios desportivos e de outras formas de apoio a
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juventude ... e nem um tostdo veio do Estado central. Isto é. Nos temos um modelo
constitucional em que a Constituicdo ndo é cumprida quando ndo interessa ao Estado ...
mas é cumprida quando interessa ao Estado.

Finalmente a 4 e ultima questdo. A eventual contradigdo entre a Constituicdo e o
Estatuto. Nao hd contradi¢do. Desde que a Lei de Bases (no fundo uma Lei de Bases tem
2 cunhos fundamentais: fixacdo de principios organizativos e expressdo de um modelo
politico), desde que a Lei de Bases tenha como fronteira a organizagcdo administrativa
regional no plano da educagdo ...ndo sdo incompativeis. E desde que, na propria Lei de
Bases, se reconheca o prdprio interesse especifico que estd no Estatuto Politico-
Administrativo também ndo hd contradicdo. Isto é... eles sdo compativeis se houver bom
senso e se a Lei de Bases, porque é precisamente uma Lei de Bases, souber onde é que

deve travar.

E engracado, porque o Doutor Blanco de Morais e o Doutor Nuno Albuquerque e
Sousa, defendem algo muito interessante sob a questao do principio da
Subsidiariedade. Blanco de Morais chama-lhe mesmo principio reitor da
organizaciao e do funcionamento do Estado e, a propésito de uma Lei de Bases ligada
ao Ambiente, referiu que nem é necessario que esteja expresso nessa Lei de Bases
porque ja esta na Constituicdo. Nuno Albuquerque e Sousa diz que, a partir de
entdo, a CRP esta dependente das Autonomias e mesmo da Descentralizacao
democratica do Estado. Por outro lado e voltando ao EPAM de 1999, é referido que
a Subsidiariedade é que rege as relacoes entre a Republica e a Regido e mantém que
a Educacio é matéria de interesse especifico da Madeira. Ainda recorrendo a
constitucionalistas, o Doutor Bacelar Gouveia chama aos Estatutos Politico
Administrativos, ‘“sub-constituicoes’, ou seja, leis que so6 estao abaixo, em termos
hierarquicos da CRP e Mota Amaral chama-lhe “lei para-constitucional”’, com a
mesma premissa, dizendo que se sobrepoe a toda a legislaciao ordinaria.

Repare, no nosso pais a doutrina ndo faz lei. Mas a jurisprudéncia jd pode fazer. Ou jd
pode definir o sentido da lei. E, portanto, como a jurisprudéncia acaba, sempre, por ser
hostil ao préprio principio da subsidiariedade, é muito fdcil aos teoricos do Direito, a
doutrina, conceptualizar coisas muito engracadas, mas que o proprio Estado faz questdo
de ndo cumprir, utilizando uma das suas armas que é a jurisprudéncia.

E como é que a jurisprudéncia sabota o principio da subsidiariedade? Sabota na medida

em que falta, na constituicdo, uma disposicdo que, ipsis verbis, diga, fale, ou defina a

372



hierarquia dos Estatutos Politico-Administrativos como situados imediatamente a seguir
a Constituicdo. Isto é, conceptualiza-se, dd-se opinido de que os Estatutos seriam leis de
valor reforcado, mas ndo hd uma norma de valor constitucional sobre isso. E é, com base
nessa inexisténcia, que a tendéncia da jurisprudéncia tem sido no sentido de considerar

os Estatutos, quando e so6 quando interessa ao Estado, uma mera lei ordindria.

Mas e se colocarmos o problema no Plano Europeu. Apés Maastricht, o TUE
estabelece que a gestao de todos os assuntos politicos entre a UE e os Estados-
Membro deve ser regida sob esse principio e que o mesmo se deve aplicar
internamente, tendo em vista garantir coeréncia aos processos. Mais concretamente,
no Livro Branco da Educacao e da Formaciao, publicado em 1995, apelida-se esse
principio de basico para o sistema e chega a utilizar-se o conceito de “Principio de
Bom Senso”’, crucial para o desenvolvimento do sistema

Todas essas disposicoes dos Tratados Europeus que se referem a Educacdo vém de
encontro aquilo que sempre se disse na Madeira. Por um lado, porque a UE assenta num
conjunto de principios (que ndo sdo iguais aos paises isldmicos; que ndo sdo iguais aos
paises que tém sistemas ditatoriais, que ndo sdo iguais a paises de capitalismo selvagem)
que a Regido sempre disse que, assentando nos principios de prioridade dos direitos
humanos, portanto, é preciso que haja normas orientadoras no seio da UE, no sentido
da formacdo em todos os graus de ensino ...ou de se poder dar conhecimento em todos
os graus de ensino, que venham reforgar este conceito, de prioridade da pessoa humana.
Portanto, isto serd a parte concetual, deixe-me dizer, a parte de formagdo que a Madeira
defendia ja como base para o seu sistema especifico, mas que é necessdrio na UE. E a
partir dai, entdo, funcionard o principio da subsidiariedade. De acordo com as
caracteristicas de cada Estado e de cada Regido, mas sempre tendo este principio como
guia também na transmissdo de conhecimento e na formagdo da pessoa humana. Dai por
diante, cada Estado e cada Regido ia adaptando as suas caracteristicas, ndo direi
somdticas porque isso pareceria racismo, mas ds suas caracteristicas de tradi¢do

cultural e, mesmo, porque ndo, tradigdo civilizacional.

Remetendo para o que disse sobre o modelo filosofico e concetual é interessante o
que refere sobre os valores que devem estar subjacentes porque nos atira para o
Curriculo, ja que, de alguma forma, se pode dizer que os processos historicos, as

realidades concretas, sio um dos pilares de desenvolvimento de cada povo e,
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portanto, a construcio dos curriculos também deve respeitar isso. Porventura e mais
em especial se houver um quadro de descontinuidade e de afastamento ...

Uma das razoes, como eu disse desde inicio, que nos fez optar pela regionalizacdo, era
perceber que tem que haver formacdo da pessoa humana. Mas a outra razdo era porque
viamos que o Estado Portugués se recusava, com o seu laicismo e neutralidade, a fazer
essa formagdo. No caso da UE ndo temos propriamente esse problema geral, i.e., temos
neste momento porque a UE é uma espécie de “bola ao centro”. Ndo chuta para a frente
nem para trds. Mas estd num plano de total indefini¢do e vai pagar um preco caro por
isto.Mas se a UE for um projeto que vai para a frente, nessa altura temos que manter
sempre esses 2 planos. O plano de formagcdo comum ao individuo / cidaddo europeu e o
plano da especificidade de cada Regido (que ndo tem forcosamente de ser de cada
Estado, pode ser de cada Regido) no proprio sistema de ensino. Pode haver, portanto,
acrescento, uma Lei de Bases da Educacdo Europeia porque se tiver o tal bom senso e
souber parar onde deve parar vai permitir, depois, que, a partir dat, as especificidades

possam ser desenvolvidas.

Desculpe voltar um pouco atras. Como referi ha pouco, o Doutor Blanco de Morais
refere que, desde a revisao de 1997, todas as duvidas se dissipam com a introducao
do principio da Subsidiariedade -- relembro, considerado reitor da organizacio e
funcionamento do Estado -- mesmo, refere o autor, em Estados Unitarios,
circunstancia que, a exemplo do que também disse sobre a Lei de Bases do
Ambiente, significa que a LBSE deixa de ser um problema para a organizacao do
sistema nas Regioes

Deixe-me comecar pelo Estado Unitdrio. Toda a jurisprudéncia do TC agarra-se ao
Estado Unitdrio. A verdade ¢ que se eles querem ter um Estado Unitdrio (Art.° 6° da
Constituicdo) ndo faz sentido, sequer, ter um capitulo sobre regioes Autonomas. O
Estado Unitdrio é uma mentira. O Estado Unitdrio so existe quando existe uma unica
fonte de poder legislativo. Aqui, em Portugal, existem 3 fontes constitucionais de poder
legislativo. Mas a jurisprudéncia do Tribunal Constitucional € a seguinte: As Autonomias
acabam onde estd o Estado Unitdrio. Porque é que toda a minha guerra tem sido eliminar
o Art.’ 6° da Constituicdo? Para que a Constituicdo tenha um minimo de logica e para
que a Autonomia ndo seja amordagada por vias instrumentais. E mais! Na maior parte
das decisoes, sejam eles magistrados ou meros decisores politico-administrativos, hd

uma grande dificuldade cultural em distinguir Estado Unitdrio de Unidade Nacional, que
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sdo 2 conceitos absolutamente diferentes. A Suica é confederada e vive em unidade
nacional. Nédo é Estado Unitdrio. E uma incultura do Estado portugués. Ou melhor. Eu
diria que é a tradicdo de 8 séculos de centralismo e de 5 séculos e meio de colonialismo,
mas que tém a ver com a sobrevivéncia de Portugal como Nagdo-Estado, visto que
Portugal é o tinico Estado na Idade Média Europeia que ndo tem feudalismo. O poder
foi sempre do Rei, com a cumplicidade dos municipios a quem o Rei ia dando cartas de
foral. E isso explica o porqué de ndo haver tradi¢cdo descentralizadora. Alids, repare, as
Autonomias constituem hoje um choque cultural em Portugal. Porque Portugal, pais
centralizado, com um império colonial de 5 séculos e meio, império colonial esse que é
perdido em ano e meio ... e, de repente, no novo modelo democrdtico, aparece uma coisa
que ndo tinha qualquer tradicdo no direito publico portugués. Que sdo regides
descentralizadas ... e com poder politico-legislativo proprio. Isto é novidade em 900 anos
de historia e, portanto, tudo o que é novidade, causa desconfianca. E preciso, também,

ver o que € este pais desde 4 de fevereiro de 1143. (tratado de Zamora).

A realidade é que todo o quadro cultural e mental depende dos processos historicos
e do que nesta mais ¢ marcante.

Mas repare. Ndo se pode culpar apenas a atual geracdo. Esta geragdo é herdeira de um
conceito de Estado que, pela 1°vez, é frontalmente subvertido. Repare. Um pais que nem
sequer tem feudalismo na sua ldade Média. Em que o poder assenta, sempre, no Rei. E,
portanto, isto é uma novidade absoluta. As Regides Autonomas sdo uma novidade

absoluta.

Mudando de tema, pois o seu tempo é curto, pode falar-me da Universidade e sobre
o papel que poderia ter

Quando criei a Universidade eu tinha 2 objetivos: assegurar o desenvolvimento
académico-cultural. Porque sem uma Universidade ndo hd uma Autonomia prestigiada.
Mais. 2° objetivo. A parte social. Quanto mais trabalhadores formados nés tivermos pela
acdo direta da Universidade melhor é a distribuicdo do rendimento. Assim também se
conseguia isso. Por isso acredito que a Universidade ¢ um instrumento do
desenvolvimento regional, em todas as dreas e deve colaborar com todos, a todos os

niveis. Diretamente, ou se necessdrio, recorrendo a outros parceiros.

Boa tarde e Muito Obrigado.
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ENTREVISTA COM O DR. JORGE MOREIRA DE SOUSA

LOCAL: LICEU JAIME MONIZ - FUNCHAL

PONTO PREVIO: A bold, as perguntas formuladas pelo entrevistador e, em itdlico, as

respostas dos entrevistados.

Bom dia,

Queria comecar por agradecer a atencio e a disponibilidade e, desde ja, saber se,
caso necessario, posso referenciar, no meu trabalho, quer o seu nome proprio, quer
as condicoes em que o decidi entrevistar.

Nao tem que agradecer. Tenho muito prazer e pode, com certeza.

Comecaria por lhe perguntar se entende haver influéncia, no nosso sistema
educativo, decorrente da nossa integracio em espacos internacionais (como a UE e
a CPLP) e em organizacées internacionais (como a ONU/UNESCO e a OCDE)?

Sem margem para dividas. Num mundo globalizado e sendo Portugal uma sociedade
aberta, inserido num espaco sem fronteiras mais alargado, a Unido Europeia, a
confluéncia e a interacdo de experiéncias, novos projetos, novas abordagens, novos
conhecimentos e novos desafios nos diversos dominios, nomeadamente a educacdo,
fizeram-se sentir, com maior ou menor relevincia, ao longo do tempo. Relembro que
desde os anos 60 do século XX, Portugal, ainda sob governacdo do Estado Novo,
portanto, com fortes restricoes a livre circulacdo de ideias e de novas abordagens ao
conhecimento, foi fundador a propria OCDE, organizagdo esta que embora orientada
para a cooperacdo e desenvolvimento economico, apontou a qualificacdo das pessoas
como uma das prioridades para melhorar a produtividade de um pais e encetou o seu
caminho nesse processo. Apresentou-se, inclusive, na altura, o “Projeto Regional do
Mediterranio”, cuja medida mais importante para nés foi a alargamento da escolaridade
obrigatoria de 4 para 6 anos. A equipa desse Projeto considerou a curta extensdo da
escolaridade obrigatoria como a causa fundamental da fraca qualificagcdo da populagcdo
ativa que tinha como consequéncia a fraca produtividade do sistema escolar com elevado

abandono escolar e fraquissimos niveis de aproveitamento.
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Lembra-se de quando comecou esse processo de influéncia externa?

Comecgou, acredito, por via de um decreto (de 9 de julho de 1964), neste caso através da
OCDE. Hoje, continuamos a sofrer a sua influéncia, desde logo com a publica¢do anual
dos relatorios (Education at a Glance), em que se procura perceber e explorar as mais
importantes tendéncias economicas, politicas, sociais e tecnoldgicas que afetam (e vdo
afetar) o futuro da educagdo. Desde o ensino pré-primdrio até a aprendizagem ao longo
da vida. Mas o mais importante, nos dias que correm é a realizacdo quadrienal das
avaliagoes do PISA que tem, como objetivo principal, o estudo comparativo, entre os
seus membros e associados, em trés drea: literacia da leitura, literacia cientifica e

literacia matemdtica.

E quanto a Unido Europeia?

No que concerne a influéncia da UE no nosso sistema educativo, a sua importdncia tem
vindo a crescer ao longo da sua existéncia. A educagdo ndo foi considerada, nos tratados
constitutivos da CEE como uma politica comum, porque era um elemento referencial de
identidade de um pais, isto é, pertencia a soberania da cada Estado-membro. Pode-se
afirmar que o papel da Unido Europeia no dominio da educacdo foi minimo até meados
dos anos 80. A partir desta data surgiram um conjunto de programas comunitdrios que
contribuiram para o que se apelidou de dimensdo europeia da educag¢do, nomeadamente
os programas de mobilidade fisica de estudantes e professores do ensino superior -
ERASMUS, e COMETT; os alunos e professores do ensino secunddrio - LINGUA E
PETRA; e os jovens e formadores, na drea da formacdo — JUVENTUDE PARA A
EUROPA. Mas tudo se aprofunda com o Tratado de Maastricht de 1992, que consagra,
nos seus Artigos 126 e 127, a educacdo e a formacdo como dreas de intervengcdo
comunitdria, embora resultante da cooperagcdo com os Estados-membros e enquadradas
pelo principio da subsidariedade. Surgem, alids, como consequéncia, os programas
SOCRATES E LEONARDO DA VINCI, criados em 1995, que se constituem como os dois
primeiros programas verdadeiramente abrangentes, ao nivel da UE para a promo¢do no

dominio da educagdo e da formagdo.

E Bolonha? Como vé a sua influéncia?
E obvio que influéncia da UE no nosso sistema educativo se percebe, também, pelo
Processo de Bolonha, que, de algum modo, concretizou o Espagco Europeu de Ensino

Superior. Hoje é um espago aberto que permite aos estudantes, aos graduados e ao
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pessoal especializado que trabalha na drea do ensino superior beneficiar de uma
mobilidade, sem obstdculos, a um ensino superior de alta qualidade. Em suma,
considero, sem alguma hesitacdo, que as organizacoes OCDE e a UE tiveram e tém uma

enorme influéncia na melhoria da qualidade do nosso sistema educativo.

Falamos da influéncia externa, internacional ou transnacional. Mas como percebe
(e qual é o impacto em seu entender) dos principios organizacionais do Estado,
estabelecidos na Constituicio (como a Autonomia, a Descentralizacio e a
Subsidariedade) na organizacio do sistema educativo nacional e quais as
implicacoes para a Regiao Autéonoma da Madeira?

A Constituicdo Portuguesa de 1976, no seu Artigo 77°, consagrou a participagcdo
democrdtica na gestdo educativa. Estipulou-se entdo o direito de participacdo de
professores e alunos na administracdo dos estabelecimentos de ensino. A Lei de Bases
do Sistema Educativo (Lei n°46/86, de 14 de outubro) estabelece, por seu lado, de forma
mais desenvolvida e estruturada, os principios da autonomia, da participacdo e da
democracia que se devem prosseguir na governagdo das escolas. Mas é o decreto-lei n°
779- A/76, de 23 de outubro, que institui a primeira experiéncia da chamada gestdo
democrdtica das escolas. Mas este diploma ficou muito aquém da participacdo
democrdtica e da autonomia das escolas, porque apenas instituiu a participacdo dos
professores e alunos, marginalizando a comunidade educativa — os pais e toda sociedade
envolvente. Contudo, nos anos 90 do século passado e na 1 década do século XXI,
comecam a surgir diplomas que apontam as linhas mestras no sentido de uma melhorar
governagdo das escolas. Com um objetivo claro e univoco — a melhoria da gestdo das
escolas como condi¢cdo para o maior sucesso dos alunos. Mas como fazé-lo? Como
combater o insucesso dos alunos, tendo uma escola como correia de transmissdo das
diretrizes do poder central, sem ter em conta o seu contexto socio-economico e sem uma

verdadeira cultura de participagdo?

Que é uma questao fulcral, alias...

Exatamente. E foi exatamente para alterar essa mentalidade centralizadora, que foi
publicado em 1998, o Decreto-lei n° 115-A/98, de 4 de maio, que se constituiu como o
pilar fundamental do novo regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos da educacdo e dos ensinos bdsico e secunddrio. A novidade decorria

do que se referia ser um novo modelo de democracia participativa e descentralizacdo,
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com o desenvolvimento da autonomia das escolas, bem como com a valorizacdo da
identidade de cada uma delas. Surgiu a figura inovadora dos contratos de autonomia,
que, de uma forma mais ou menos paulatina, tém sido celebrados por algumas escolas e
o ME, mas, infelizmente, a sua expansdo tem sido fraca e titubeante. Mais recentemente,
entretanto, ensaiou-se uma nova forma de incrementar uma maior autonomia das
escolas: Refiro-me ao regime de autonomia e flexibilidade curricular. Este projeto, apos
uma 1°fase de experiéncia pedagogica, passou para a fase de generalizacdo em todas as
escolas— assuncdo da centralidade das escolas e gestdo do curriculo (30%) de forma
flexivel e contextualizada a cada realidade escolar, reconhecendo-se que o exercicio
efetivo da autonomia so é plenamente garantido se o objeto dessa autonomia for o
curriculo. Contudo, apesar de todo o esforco, esta autonomia ainda estd longe de ser
uma realidade. Fundamentalmente porque o Estado mantém um controlo técnico sobre
a vida escolar, concretamente sobre os recursos humanos, a organizacdo e selegcdo de

contetidos e a avaliagcdo das escolas e de todos os que nestas trabalham.

Mas e relativamente a Madeira? Toda a legislacio referenciada é nacional ...

No que diz respeito a Madeira, a conquista da autonomia, consagrada na Constituicdo
de 1976, foi um passo decisivo e de extrema importancia para mudar, de forma radical,
a nossa realidade educativa. Foi gracas a autonomia que a Regido, partindo de um
contexto especifico, muito desfavordvel em relacdo ao continente (com uma taxa de
analfabetismo das mais elevadas do pais; com um parque escolar do ensino primdrio
degradado e de reduzida dimensdo, com escolas muito pequenas, construidas de acordo
com o “Plano dos Centendrios”; com grande parte das escolas instaladas em moradias
adaptadas, pré-fabricados, anexos de casas, sem pdtios de recreio e outros espacos de
lazer) conseguiu, num espaco de 40 anos, inverter a referida situacdo (calamitosa),
gracas a assungdo de um orgcamento proprio, dependente das suas receitas, dos fundos
comunitdrios e da sua capacidade legislativa produzida por uma Assembleia Legislativa.
A partir dos anos noventa assistiu-se a aprovagcdo de um “Plano de Ordenamento da
Rede Escolar da Madeira”, que tendo como suporte de andlise e de avaliacdo, a evolugdo
demogrdfica, o crescimento e dindmica urbanas, e a nova rede rodovidria, iniciou um
processo de construcdo de novas escolas bdsicas e secunddrias em todas as freguesias
da Regido, de redimensionamento, modernizacdo e ampliacdo de outras e no
encerramento de 150 escolas. Cerca de 200 escolas foram dispensadas por ndo terem as

minimas condi¢coes de funcionamento. E foi ainda possivel dotar a regido de uma ampla
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rede de creches e infantdrios e criar condigcbes para a frequéncia generalizada da
educacdo pré-escolar em todas as freguesias como requisito muito importante para um

maior sucesso das criancas no 1° ciclo do bdsico.

Mas para além de alteracoes, que diria fisicas, houve outras, ou nao?

No tocante a governagcdo das escolas, numa 1° fase, a regido adaptou a legislagcdo
nacional. Contudo, a partir de 2000 assistiu-se a uma mudanga, com uma forte afirmagcdo
numa matriz regional, como € o caso paradigmdtico do decreto legislativo regional n°
4/2000/M, de 31 de janeiro que estabelece o “Regime de autonomia, administracdo e
gestdo dos estabelecimentos de educacdo e de ensino publicos da Regido Autonoma da
Madeira”, o qual sofreu vicissitudes vdrias. Noutros ambitos foram também inovadoras
a criacdo das escolas a tempo inteiro e de outras experiéncias ligadas a insercdo nos
curriculos nacionais de conteiidos de natureza regional, nomeadamente na misica, na
historia, na geografia e da introdugdo da disciplina do inglés no curriculo das escolas
do 17 ciclo, tendo sido, mais recentemente,e implementados em algumas escolas projetos
pedagogicos, de indole regional, “ Turmas + ” com o objetivo de diminuir o insucesso
escolar, projetos esses que tém alcangcado bons resultados. Em sintese, os principios de
autonomia, descentralizacdo e de subsidiariedade informam todo o nosso sistema
educativo nacional e, de uma forma mais acentuada e vincada, a realidade autonomica
da Regido Auténoma da Madeira. E verdade que, quer a nivel nacional, quer a nivel
regional, poderiam ter sido testados outros projetos e outras experiéncias mais
arrojadas, mais inovadoras. Mas pertencemos a um pais que esteve quase 8 séculos sob
o dominio de regimes mondrquicos absolutos ou de 4 décadas de regimes republicano

ditatorial. Nao podemos apagar um legado que permanece no nosso ADN coletivo.

Ja agora e visto ter dado nota de alguns projetos inovadores em diversos Ambitos do
sistema, desencadeados pela RAM, e por também ter afirmado, e cito-o, que “o
exercicio efetivo da autonomia so é plenamente garantido se o objeto dessa autonomia
Jor o curriculo” ...entende que o desenho e a construcio do curriculo devem (ou nio)
considerar as circunstancias e as prospetivas historico-culturais, econémicas e
sociais dos Cidadaos e dos Territorios?

Concordo plenamente que uma Regido Autonoma possa desenhar e inserir nos seus
curriculos contetidos atinentes a sua realidade especifica, nomeadamente, ao seu

contexto historico-cultural, geogrdfico, a sua realidade insular e ultraperiférica, em
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suma a sua “Madeirensidade” no dizer de Pinto Correia e Paulo Rodrigues. Como ilhéu
sou um acérrimo defensor da Autonomia, porque considero que aqueles que melhor
conhecem a sua realidade intrinseca, sdo aqueles que, de uma forma mais assertiva, mais
eficaz e eficiente podem dispor dos nossos parcos recursos para melhor servir a sua

regido.

Finalmente, e caso seja possivel, considera que havera, na Regido Autonoma da
Madeira e/ou no quadro da Madeirensidade que referiu, quem tenha conhecimentos
e competéncias cientificas para o desenho e construcio de um curriculo? E em caso
afirmativo, acredita que haveria eventualmente vontade e disponibilidade quer das
instituicoes, quer das pessoas, individualmente ou em grupo, em participarem num
projeto dessa ordem?

Considero que existem, na RAM, pessoas competentes e capazes de cerzir um curriculo.
Uma das conquistas mais importantes na nossa autonomia foi a cria¢do da UMa. Muito
dos nossos jovens, com caréncias financeiras, jamais, teriam acesso as universidades do
continente. A UMa democratizou o acesso dos jovens madeirenses ao ensino superior.
Na Universidade da Madeira existe o departamento de Ciéncias de Educacdo e um 3°
ciclo de Bolonha (Doutoramento) na drea cientifica de Curriculo e Inovagcdo
Pedagogica, ministrado por professores catedrdticos. Além disso existem docentes
doutorados e outros com experiéncia comprovada na drea do ensino que podem dar o

seu contributo para participarem num projeto de desenho e constru¢cdo de um curriculo.

Muito Obrigado.
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ENTREVISTA COM O DR. RICARDO VIEIRA

LOCAL: ESCRITORIO DE ADVOGADOS

PONTO PREVIO: A bold, as perguntas formuladas pelo entrevistador e, em itdlico, as

respostas dos entrevistados.

Bom dia,

Antes do mais, muito Obrigado pela sua disponibilidade para conversar sobre este
meu trabalho. Em 2° lugar, pedia que me permitisse gravar a conversa e perguntava
se, caso necessario, na elaboracao da tese, poderia referir-me ao seu nome e as
condicoes em que o entrevisto?

Com certeza Francisco. Esteja a vontade.

Obrigado. Passemos, entdo e por forma a nao abusar do seu tempo, a primeira
questao. Como sabe e bem, Portugal integra, ha varias décadas, um conjunto de
organizacdes e instituicoes, supranacionais e transnacionais, como e sé a laia de
exemplo e entre muitas outras,a OCDE, a UE, a CPLP. Acha que essa circunstancia,
essa integracao, influencia o nosso sistema educativo?

Acho que Portugal, como Estado organizado, teve de se adaptar a essas circunstdncias.
Em qué? Por um lado, no reconhecimento dos graus académicos. O Estado Portugués
tem uma legislacdo favordvel muito mais facilitada dos seus graus académicos ao nivel
dos paises da UE. Portanto, os procedimentos que eram muito centralizados no ME e
que hoje estdo muito descentralizados ao nivel das suas competéncias nas Universidades,
apesar de tudo tém uma rampa mais facilitada. Portanto, o nosso sistema de credita¢do
foi muito influenciado por esses novos quadros de referéncia. Por outro lado, também
houve uma nova abertura a cidaddos da CPLP (enorme), e também se abriu a outros
sistemas de ensino, por via de Erasmus e ndo s6. Houve de facto muita interligagdo, com
algumas experiéncias curiosas, entre alunos universitdrios e até do secunddrio,
nomeadamente na UE. De alguma forma, o sistema nacional, eu quase diria, foi,

obrigado a abrir dois tipos de portas que tiveram uma enorme influéncia.

Bolonha?
Sim, mas embora eu esteja convencido que o que fez Bolonha foi mais o financiamento

das Universidades de que tudo o resto. Embora, na prdtica, perceba que hoje os sistemas
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europeus estdo mais proximos dos anglo-saxonicos e americanos do que eram antes de

Bolonha.

Noutro plano, mas que envolve também a questiao da influéncia, da interacao, como
percebe (qual o impacto a existir) de principios Constitucionais determinantes, como
a Descentralizacio, a Autonomia e a Subsidiariedade, na organizacao e
funcionamento do sistema educativo nacional?

Na estrutura do Estado hd 2 niveis que importa abordar. Um é o politico legislativo em
que a verdadeira expressdo é a competéncia legislativa regional que tem vindo a ter
algumas flutuacées — em sentido ascendente, mas também regressivo — ja que nem toda
a evolugdo legislativa das Autonomias tem sido progressiva no sentido do aumento das
Autonomias, mas é um plano sobre o qual alguns estudos estdo feitos. Hd um tribunal
constitucional que, de alguma forma, controla o processo e hd uma dialética que vai
progressivamente definindo novos pardmetros (com as revisoes constitucionais e até com
as revisoes dos Estatutos politico-administrativos) ...mas hd uma outra drea onde eu
julgo que estd tudo por fazer e que é a drea administrativa. Porque falo nesta drea?
Porque é a drea das funcées administrativas proprias do Estado. A Madeira e os Agores,
em matéria administrativa, o que tiveram foi aquelas transferéncias de competéncias
feitas na década de 70 e algumas no principio dos anos 80. A partir dai mais nada se
mexeu. Vamos, esporadicamente, fazendo uns protocolos. Hd umas transferéncias mais
ou menos feitas quase por despacho, mas a estrutura continua a ser essa, pensada numa
altura em que a UE ndo existia.i.e., Portugal nem estava no espago politico europeu. Em
2? lugar ndo havia a diversidade economica, social, politica que hoje nos temos e, por
ultimo, também a administracdo publica regional cresceu, digamos, adquiriu
competéncias e conhecimentos para o0s quais ndo tem tido uma correspondente
atribui¢cdo para poder desenvolvé-la.

E este aspeto é, a meu ver, onde mais faz sentido falar da subsidiariedade. Porque a
subsidiariedade, ao nivel legislativo ..ela estd ld mais ou menos. Agora a
subsidiariedade ao nivel da gestdo do dia a dia da administracdo das coisas ela ndo

existe. E se hd sector onde, de facto, ela mais se faz sentir, é na educagdo.
Na Educacao?

Sim. Nos, ao nivel da saiide, temos alguma drea dessa matéria jd mais ou menos

elaborada. Com a educacdo o que se passa é exatamente o oposto. E é pouco
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compreensivel. Se formos a historia, a normalizacdo dos curriculos é uma coisa
relativamente recente. Ndo havia nenhum curriculo pré-estabelecido pelo Estado ou pelo
rei sobre o que é que se ia ensinar. E mais um produto do século XIX. A ideia bdsica que
esteve por baixo da normalizacdo dos curriculos era habilitar tecnicamente a massa
laboral para aquilo que ai vinha. Isso hoje mudou muito, também. E mudou muito
porqué? Primeiro, porque hd experiéncias pedagogicas espetaculares, tdo frutuosas ...
que o Estado hoje olha para isso com grande desconfianca. Porque o Estado acha-se o
linico que pode certificar. E o iinico que pode dar a qualidade de licenciado ou de
habilitado profissionalmente. Tenho, hoje, muitas diividas sobre isso. Depois, porque
acho que o que hoje certifica é, de facto, a sociedade. Eu se calhar se tiver aqui um
informdtico vindo da Roménia eu contrato-o e ndo tenho que esperar que o Estado
reconheca a sua habilitacdo. O que é que a certificacdo do Estado acrescenta a
qualidade (da pessoa)? Zero! Portanto, esta ideia da normalizagdo que também é uma

coisa curiosa, porque nos temos aqui 2 pensamentos de alguma forma contraditorios.

Ja agora ...

Por um lado, achamos que a liberdade e esta coisa do mercado deve funcionar e,
portanto, as certificacoes devem ser dadas mais pela economia, mais pela sociedade, do
que propriamente por uma estrutura do Estado. Mas, por outro lado, cada vez que vamos
reduzir o N° de horas em Portugués ou em Matemdtica, gritamos. Porque achamos que
hd uma base minima que todos devem ter. Nomeadamente das linguas estrangeiras,
portugués e matemdtica. Hd aqui, portanto, qualquer coisa que é um pouco
contraditoria. Agora, nestas contradicées, o que me parece Sser perfeitamente
imprescindivel, é fazer funcionar a subsidiariedade, o principio da subsidiariedade, ao

nivel destas questoes. Das questoes administrativas da educacdo, especialmente.

Como, concretamente?

O dominio da Educacdo é um dominio tdo vasto, ndo soé ao nivel curricular. Eu acho que
a Escolaridade Obrigatoria (o N° de Anos respetivo; as competéncias minimas para a
mesma) eu acho que ai faz sentido um pardmetro nacional, mas, faco notar, dialogado.
Ndo tem que ser determinado por umas sapiéncias que se metem ld na 5 de outubro (que
ninguém sabe quem é) e que vém dizer essas coisas todas. Estas coisas tinham de ser

dialogadas, participadas, nesse sentido. Mas a partir dai, acho que a liberdade é so

frutuosa. Mais concretamente. A Subsidiariedade, no sentido de que o que estd mais
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proximo, mais capacidade e competéncia deve ter, é um instrumento. Mais, de acordo
com o Tratado de Maastricht passou a ser um principio estruturante do Estado. E o
Estado tem de ter isso dentro da cabeca. Cada lei que faz, cada competéncia que
determina, tem que ter na cabega o principio da Subsidiariedade. Ndo tem. Mas devia

ter.

De facto, a sua transversalidade s6 se concretiza se assim for.

Mas, retornando ao tema dos curriculos nao normalizados, mas diferenciados...

A esse propdsito, vou referir-me a alguém que muito prezo, infelizmente jd falecido. O
Dr. Luciano Castanheira, que, como sabe, foi deputado, mas era pediatra e especialista
em desenvolvimento infantil. Dizia o Dr. Luciano Castanheira que os codigos de
referéncia ndo se adaptam a todas as criangas. Assim, como é que nos, como é que um
Estado, que deve ter a preocupacdo de dar competéncias a todos, como é que um Estado
muito normalizado responde as necessidades de todo o tipo de criangcas? Ndo responde,

dizia o Dr. Luciano Castanheira. E esse exemplo ficou-me para a vida.

Ainda no plano dos Curriculos. Diz-se que é uma construcio. E diz-se que deve
integrar o conhecimento que tem mais valor num contexto. Assim sendo, acha que
os curriculos devem (ou nao) ter um desenho que leve em consideracao as
circunstancias e as prospetivas especificas, historicas, culturais, econémicas, sociais,
dos espacos, dos territorios a que se destinam?

Absolutamente de acordo. Sou, como sabe, de direito e recebo, no escritorio, estagidrios
de muitas universidades. E hd universidades para todos os gostos. Hd ensino de direito
muito rigido, muito a maneira antiga, com os conceitos e o “b-d-bd” muito rigoroso e
muitas vezes esse ensino do direito chega a realidade e tem dificuldade em adaptar-se.
Acabam, porém, por se adaptar. Mas também vejo ensinos muito prdticos, muito
ajustados ao hoje mais vigente ... e que quando muda o cendrio, ficam meios perdidos.
Hoje tenho a tendéncia para considerar que o melhor tipo de curriculo, para mim, é
“aquele que alerta para”. O que nos diz ter a capacidade de olhar para a realidade e
obter uma resposta. Tem de saber responder aos estimulos. E esse tipo de curriculo
necessariamente tem de estar inserido na sociedade. Ndo pode ser so uma fotografia da
realidade atualista, tem de ter a capacidade de ver para além. Mas é muito importante
estar com a mdo na massa... naquilo que é a nossa realidade. Isso é fundamental. Neste

sentido, a ideia de curriculos descentralizados faz todo o sentido. Aqui na Madeira, ndo
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vamos mais longe, as nossas necessidades economicas e as nossas estruturas culturais e
até antropoldgicas justificariam que se tivesse curriculos perfeitamente adaptados a
nossa realidade. Era muito mais fdcil um aluno Madeirense aprender com curriculos
desse género do que com curriculos muito normalizados, mas que tém realidades de hd
50 anos ou até totalmente deslocalizados para ele.

Numa época em que as coisas ndo eram tdo velozes como hoje sdo, esta questdo ndo era
muito dramdtica. Mas hoje ndo é assim. Hd uma velocidade que ndo é sé a nivel
tecnoldgico. Também a nivel social. E impressionante. Com impacto dentro da casa das
pessoas. E por isso o sistema educativo hoje talvez seja o menos importante para a
educacdo das criancas. O que é verdade é que hoje jd ndo sdo as escolas que mais

formam.

Ha quem fale mesmo de unidades educativas, entre as quais a Escola seria s6 uma
desse conjunto ...

Isso... Se nos formos ver, por exemplo, nos EUA ..o seu exame de admissdo (as
Universidades) é polivalente. Ndo sdo so as suas competéncias técnicas; sdo as suas
aptidoes pessoais; os seus interesses,; como é que se desenvolve na drea desportiva; como
é que se desenvolve na drea cultural; quais sdo os seus hobbies. Tudo isso entra na
avaliacdo e outra coisa interessantissima é que eles poderem conjugar aquilo que
querem aprender. Falo, por exemplo de juntar fotografia e psicologia e conseguir

cadeiras comuns.

Ha quem fale, nalguns casos, na possibilidade de haver um desenho quase
individualizado, de cada curriculo, em funcio dos interesses, desejos, expectativas...
Cursos talhados, feitos a gosto. A sua capacidade (de quem os faz) de desenvolver e
praticar o que aprenderem ¢é fabulosa. Mas julgo que ainda estamos muito longe.

Gostava de ver e perceber melhor.

Neste quadro e havendo a hipétese de os curriculos serem construidos, acha que
haveria instituicoes e pessoas, da Madeira e das Didsporas (no ambito da apelidada
Madeirensidade) capazes de o fazer?

Um dos grandes defeitos do sistema autonomico foi ndo fomentar a massa critica. Esta

ideia da luta pela autonomia foi de tal maneira totalizada em termos de objetivo regional

386



que ndo criou suficiente massa critica. Teve alguns aspetos negativos. Todavia, a
Universidade criou algumas possibilidades para isso. Também, hd que dizé-lo, a
administragdo publica. E a administragdo escolar em particular também criou pessoas
com alta capacidade. Mas também ndo podemos ter a perspetiva de que ndo tendo o
ideal, ndo podemos ter essa possibilidade. Isto é um pouco como o caminho. Que se vai
fazendo. O que acredito que seja possivel. E essa ideia de associar as Didsporas parece-
me muito interessante. Ndo tinha pensado nela. Quase como os judeus. E, se calhar, ndo
s0 em termos educativos, mas também economicos. Seria importante. E acho que haveria

colaboragado.

Muito Obrigado.
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ENTREVISTA COM A DR. SOFTIA CANHA

LOCAL: PARLAMENTO AUTONOMO DA MADEIRA

PONTO PREVIO: A bold, as perguntas formuladas pelo entrevistador e, em itdlico, as

respostas dos entrevistados.

Bom dia,

Queria, antes do mais, agradecer a sua disponibilidade para falarmos sobre este
tema. Entretanto, perguntava-lhe também se me permite gravar a conversa que
vamos ter e, simultaneamente, se posso, depois, caso necessario, na elaboracao da
tese, fazer referéncia, especifica, ao seu nome e as condicoes em que a entrevistei, ja
que para além de deputada, foi coordenadora do SPM?

Nado tem de qué. Tenho muito prazer. E pode, como é obvio.

Comecemos, entao. Gostava de saber se, em sua opiniao, o facto de Portugal integrar
organismos politicos internacionais e organizacoes transnacionais (como a UE, a
OCDE, a CPLP, entre outros) tém (ou nao) impacto na forma como o nosso pais
organiza, em termos gerais o seu sistema educativo?

Suponho que terd, porque esta abertura e até aquilo que a propria Europa permitiu e os
contactos mesmo que informais e que ndo se projetam formalmente na construgdo do
nosso sistema educativo, a verdade é que isso num prazo, médio e depois longo ...acho
que hd sempre alguma influéncia fruto dessa ligacdo, desse contacto, dessa integracdo
ou até de outras problemdticas que surgem, que ndo sdo propriamente nacionais nem
regionais, mas naturalmente, se todos esses contactos, essa influéncia que teremos e que

€ desejdvel

Um dos aspetos muito citados, é, para o Ensino Superior, o chamado efeito de
Bolonha...

Claro. Esse teve logo um efeito mais formal. Mas nas proprias abordagens
metodologicas, nas diddticas, na abordagem da construcdo e da organizagdo ...do
curriculo ndo, ainda ndo houve essa influéncia, embora, a abertura ao mundo levou-nos

a integrar outras linguas estrangeiras e abrir até o leque de opgoes para outras.
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Ainda a nivel da UE e da educacio especificamente, ha um documento, de 1995, que
€ o Livro Branco da Educac¢ao e Formacio que aponta alguns caminhos...

Exatamente. Hd a possibilidade de os vdrios sistemas Europeus poderem intercomunicar
e hd a necessidade, naturalmente, de haver enquadramento que possibilite essa
intercomunicagdo. E, além do mais, hd também outras medidas como os testes
internacionais a que Portugal acede também e nos quais participa... e isso tudo tem

influéncia direta mesmo na abordagem dentro da sala de aula e em todo o sistema.

PISA, por exemplo?

Sim. E, naturalmente, a partir do momento que fazemos parte dessas organizacdoes temos
que nos adaptar e acabamos, também, por nos condicionar, pois isso também requere
que abordemos os curriculos e os programas de forma a nos podermos adaptar e jd que

nos integramos temos de procurar encontrar as melhores solugoes

Ja agora, e se me permite, muitas vezes é referenciado que curriculos diferentes num
pais, podem induzir problemas de mobilidade. Por exemplo, entre a Madeira, os
Acores e, eventualmente, diferentes partes do Continente. Todavia, os paises
europeus tém sistemas diferentes e, muitas vezes, os alunos que vém desses paises
para o nosso (e vice-versa como sabemos), sao integrados diretamente,
salvaguardando-se a possibilidade de terem alguns apoios especiais como, por
exemplo, ao nivel da lingua.

Eu acho que todos os obstdculos que se possam colocar sdo ultrapassdveis. Alids, cada
vez hd mais intercambios e isso é ultrapassdvel. Eu acho que sdo, as vezes, preconceitos,
que os proprios paises ou as pessoas tém, porque, no fundo, isto é recente. Esta realidade
€ muito recente e hd alguma resisténcia. Naturalmente que hd, sempre, uma fase de
adaptagcdo, mas é um desafio e que so nos enriquece porque, de facto, ndo somos
cidaddos so de um pais. Temos que estar preparados para, comecando dessa forma,
superar os obstdculos. Se pensarmos no caso dos nossos emigrantes, que foram forcados
a ter que se adaptar sem haver um suporte que os integrasse...isto jd é uma fase
preparada, organizada e formalizada, de todo um processo. A mobilidade faz parte da
Historia do mundo, pelo que temos é de procurar formas, métodos e instrumentos que
nos facilitem essa aproximacdo. Eu acho que o problema maior é o cultural. Tanto de

quem acolhe como de quem vai.
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Sera s6 o ser avesso a mudanca, como se diz, e a diferenca?

E de estarmos desconfiados do que aquilo nos possa trazer, nos possa descaracterizar ...

Noutro ambito, poderia dizer-me o que pensa da assuncao do principio da
Subsidiariedade ao nivel da organizacao do sistema educativo, ou seja, s6 deixarmos
para os niveis superiores o que os inferiores niao sejam capazes de fazer?

Eu suponho que jd hd experiéncias e, embora ndo conhecendo, eu, em principio, ndo sou
avessa a mudangcas e acho que se poderia aplicar, porque isso requer o desenvolvimento
da propria responsabilidade e maior autonomia dos sistemas. Acho que é muito favordvel
para essa autonomia, para essa responsabilidade, que se requer e cada vez mais se exige,
aos cidaddos, aos cidaddos do mundo. E os sistemas, ndo estando reféns de coisa alguma,
ou pelo menos de pouca coisa que os constranja de modo que ndo se possam desenvolver,
eu acho que se deve tentar aplicar de forma responsdvel, naturalmente, sensata e
conhecendo as caracteristicas, também ndo se pode partir no imediato para a sua
reprodugdo alargada. Mas acho que tudo aquilo que permita e o principio da
Subsidiariedade é perfeitamente possivel precisamente porque tem essa vantagem de dar
maior autonomia ao proprio sistema educativo, as pessoas, a populagcdo, a todos os que

usufruem desse proprio sistema.

E porque a Lei de Bases fala em descentralizacao, fala até na criaciao de estruturas
nacionais, regionais auténomas, regionais e locais, ¢ o nosso Estatuto Politico
Administrativo diz que a Educacao é matéria de interesse especifico aos seus
diferentes niveis, desde o pré-escolar ao superior

E verdade. Mas depois temos uma mesma Lei de Bases que ¢é preciso aplicar. Hd aqui
qualquer coisa ..um paradoxo. As vezes ndo sabemos onde comeca e acaba a nossa
autonomia. Os constitucionalistas, se calhar, nem fazem todos as mesmas leituras. Na
verdade, eu ndo vejo neste quadro politico, se a flexibilizacdo que o governo da repiiblica

preconiza se é um primeiro passo para uma futura altera¢do

Acha que as autoridades centrais poderao estar a ter a percecio, mais do que a
possibilidade, da necessidade de transferir competéncias, para as escolas e
municipios?

Sim... parece-me que pode ser ...
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Todavia, para as Regioes que a Constituiciao diz que siao politicamente auténomas e
cujos Estatutos dizem o que dizem (e desde logo 0 nosso) essa percecao nao parece
ser tao evidente ....

Pois. Eu também ndo sei se jd estaremos, todos, preparados para isso. Eu acho que ao
haver sinais como os das autarquias, pode haver um entendimento possivel e seria
possivel chegar a essa descentralizacdo. Essa partilha, dar mais as escolas, as
autarquias e as regioes. Nestas, as regioes dos Acores e da Madeira tém alguma
flexibilidade, é verdade, mas sentem-se muitos constrangimentos quando é, de facto, para
aplicar a Lei. Eu noto isso porque, naquilo que se acompanhou ao longo dos anos de
autonomia hd alguns limites da constituicdo e da lei de bases que impoem
constrangimentos. E, portanto, tem que haver da parte do governo central essa
predisposicdo e tem de haver, de facto, passos concretos, como o que se comegou a dar

com o governo anterior, de descentralizar, de dar mais poder

Mas diria que ainda ha uma cultura um pouco centralista no pais?

Sim. Mas o que eu acho curioso e que é quase contraditorio, porque a Lei de Bases
preconiza autonomia e a constituicdo o regime autonomico e a gestao democrdtica mas,
depois, quando entramos mais na esfera das escolas, sente-se uma necessidade de um
suporte formal das decisées, porque parece que a autonomia custa um bocado a

implementar. Ndo sei se é cultural.

Costumo citar Mia Couto quando refere, num dos seus livros, que os imperadores
morrem, mas os impérios, as suas ideias, permanecem na cabeca das pessoas

E. Parece-me que ¢ isso. Sempre dependentes ...ppara ndo falhar. Também tem de haver
da parte de quem decide, da tutela, sinais muito claros e ndo contraditorios, porque
também o que se sente é que os decisores nas instituicdes, tém receio de contrariar ou de
a tutela ndo achar bem...e em prejuizo da propria localidade, da prépria instituicdo, em
iltima instancia, dos alunos. Ou seja. A medida que se reclama mais autonomia numa
esfera, por outro lado, quem vai exercer essa autonomia, essa responsabilidade, sente,

de facto, o peso do que é decidir, da decisdo.

Mas a autonomia, sabe-se que tem duas faces. De um lado o poder decidir e, do

outro, a responsabilidade
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E.E com as implicacdes que traz, requer coragem também de assumirmos e encararmos
os problemas com a responsabilidade que requerem. Mas eu acho que isso é cultural e
que hd que quebrar essa cultura. E acho que isso também se adquire na propria escola,
enquanto aluno, nas criangas, pois se ndo se vivencia a tomada de decisdo, a
participacdo, a autonomia, a participacdo democrdtica nas decisoes, se é imposto, se
ndo hd essa experiéncia ..porque a verdade é que so se ganha essa cultura com a
experiéncia. Se ndo hd essa cultura de participagdo, se é so6 uma participacdo formal, se
a participagdo ndo se faz de forma natural e se ndo é exercida e ndo é olhada com bons
olhos, resguardando-se nas formalidades e ndo ddo esse espaco de flexibilidade e de

possibilidade até de falhar...¢ muito dificil.

Qual ideia de que se ndo ha erro niao ha aprendizagem?

Exatamente. Os proprios docentes e tenho 20 anos de experiéncia, ainda por cima de 3°
ciclo, com um amplo leque de alunos, professores e pais, e a verdade é que eu noto, nesta
realidade regional (pois nunca lecionei fora da Madeira), que por termos vivido um
longo periodo de ditadura e usando a sua expressdo sobre o imperador e as ideias que
permanecem ... e as pessoas tém isso tdo inculcado. Uma dificuldade tdo grande de
demonstrar que falham, que sdo faliveis, que as pessoas todas sdo. Mas temos que falhar
e aprender e ndo dar a ideia aos alunos que somos todos poderosos e perfeitos ...ndo

somos.

Noutro plano, perguntava-lhe. A Autonomia politica foi criada no sentido de os
Povos Insulares terem o direito de definir o rumo do seu desenvolvimento e as suas
estratégias especificas. E o interessante é que a Madeira e os Acores podem definir,
entre outras, as suas estratégias de desenvolvimento econémico, o seu modelo de
saude, podem, no limite, definir quase tudo ...menos a estratégia de desenvolvimento
das suas pessoas, dos seus cidadaos. O que acha disso?

Pois. E mais uma contradi¢cdo. E que traz constrangimentos porque, na verdade, a nossa
economia, a economia regional ndo se pode desenvolver com os mesmos parametros da
economia nacional. Tem caracteristicas diferentes. E é verdade que a propria educagcdo
das pessoas e a formacdo das pessoas deve preconizar um conjunto, uma defini¢do de
estratégias, de conhecimentos, de contetidos, no fundo do perfil que precisamos. Seria,
portanto, muito importante, partir da base, daquilo que é uma estrutura economica

regional, que tem as suas caracteristicas proprias, em que é que se baseia, pois todo o
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nosso sistema e tecido empresarial se alterou e ndo pode ser igual. Ou seja, tem que
haver maior flexibilidade e se forem curriculos definidos a nivel nacional ndo nos chega.
Naturalmente que as mudangas em educacdo também concordo que ndo sejam rdpidas.
E preciso definir um periodo. Mas havendo essa possibilidade aqui na Regido de se
adaptar, de antecipar aquilo que sdo as nossas necessidades e possibilidades em termos
de desenvolvimento que se preconiza. Até em termos de sustentabilidade... Cada regido

terd mais possibilidade de encaixe nas suas politicas educativas.

Quer com isso dizer que o desenho, a construcao dos curriculos deve considerar,
sempre, as circunstancias, histéricas, econémicas, sociais, culturais, ...

Sim. Eu penso que sim. Eu concordo que haja uma matriz comum do pais, até da Europa,
por exemplo. Nao se deve refletir, por exemplo, a cidadania europeia no nosso sistema?
Por isso concordo. Hd um século tinhamos determinadas caracteristicas e agora temos
outras, completamente diferentes. Integrados no mundo e na Europa, mais
concretamente. E, portanto, é preciso preparar, é preciso criar essas evidéncias,
transformd-las depois num concreto, num desenho, que se venha a fazer de um sistema

educativo.

Se se considerar que o curriculo é uma construcdo em que o fundamental é
estabelecer o conhecimento daquilo que tem mais valor (na légica de Spencer de
What knowledge is of most worth?) e pode vir a ter mais valor, no futuro, julga que
haveria, na Madeira e no quadro do que se apelida da Madeirensidade (envolvendo
também os cidadaos das Didsporas), massa critica, pessoas capazes de elaborarem
ou reajustarem curriculos?

Sim. Com certeza que sim. Temos o conhecimento e temos intelectuais e temos pessoas
que, em parceria, as Universidades naturalmente que teriam um papel privilegiado na
definicdo do curriculo, mas até outras instituicées que tém uma implantagcdo jd muito
grande na Regido, sindicais, empresariais, IPSS, a prépria Igreja. E um Estado laico,
mas é a nossa cultura. E hd uma série de identidades (nds temos uma historia de 500
anos) que nos dd com certeza caracteristicas (os EUA sdo um pais mais jovem) por isso
€ preciso coragem e assumir que hd pessoas capazes de fazer esse desenho daquilo que
(ndo diria o ideal) mas aquilo que se preconiza por ser desejdvel. Na minha perspetiva

fazermos diferente.
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E havendo competéncia instalada, acha que haveria disponibilidade?

Normalmente as pessoas quanto mais se envolvem, mais tém consciéncia da sua agdo
civica. E quanto mais consciéncia tém do poder que o saber tem e quanto mais
consciéncia tém da sua influéncia, do que podem fazer, em geral as pessoas prestam-se
a fazer, a colaborar. Sim. Ndo tenho diividas. Poderd alguma reniténcia inicial. Mas
percebendo o interesse, o significado e a importdncia dessa empreitada ...eu acho que

sim. E um passo com muita coragem que se daria, sem duvida e até ficaria muito

agradada que fosse a RAM que pudesse dar um passo nesse sentido.

Muito Obrigado pela sua atencao.
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ENTREVISTA COM O DR. LUIS PAIXAO

LOCAL: HOTEL VILA GALE (SANTA CRUZ)

PONTO PREVIO: A bold, as perguntas formuladas pelo entrevistador e, em itdlico, as

respostas dos entrevistados.

Boa tarde,

Comeco por agradecer-lhe, em 1° lugar, a sua disponibilidade para me ajudar neste
processo. Noutro plano, queria perguntar-lhe se me da autorizacdo para,
eventualmente, utilizar o seu nome (e referenciar as funcdes que exerceu)
relativamente as informacoes e as respostas que me der na entrevista?

Nao agradeca. Tenho muito prazer. E pode, também e naturalmente, dizer quem sou e o

que fui fazendo.

Comecaria, entdao, por perguntar qual a sua opinido sobre a nossa insercao em
espacos politicos transnacionais e internacionais e, nomeadamente, se acha que essa
integracao influencia o nosso sistema educativo? Refiro-me, em termos gerais, a UE,
mas também a OCDE, a UNESCO.

Sim, sem duvida. A influéncia e o impacto da nossa integracdo internacional é
indiscutivel. Mas e talvez por isso, a globalizacdo exija a regionalizacdo da Educagdo.
Uma regionalizagdo suportada numa escola cultural, enraizada e que também garanta
um ensino individualizado. Que assegure, no fundo, o direito a diferenca e, se quiser, o
exercicio efetivo da autonomia, a todos os niveis. Ou seja. Em tempo de globalizagado,
tem de pensar-se a Educagdo nas suas miiltiplas dimensées. Individual, local, regional,
nacional e transnacional. Que é um mecanismo que assegura a diferenca, pois obriga a
assegurar a coexisténcia de projetos micro-educativos, micro-culturais se quiser, com

outros a outros niveis.

E ja agora. Acha que, em termos nacionais, os principios reitores da organizacao e
funcionamento do nosso Estado (como a Subsidariedade, a Autonomia e a
Descentralizacdo) também tém influéncia, também sao assumidos, de forma total,
na organizacao do sistema educativo nacional?

A Constituicdo Portuguesa refere, no seu artigo 27°, para explicar o regime autonémico

dos Acores e da Madeira, que este se fundamenta nos condicionalismos geogrdficos,
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economicos e sociais, e nas historicas aspiracoes autonomistas das populagées insulares.
Ou seja, reconhece, por esta via, o direito a diferenca destes territorios, através desse
regime autonomico e dos seus orgdos de governo proprio. Como instrumento desta e
para que o seu exercicio seja efetivo, preconiza (e concretizou jd) a regionalizacdo dos
diversos setores da sua vida. Ndo se restringe a descentralizacdo e a desconcentracdo,
pois essas tém, de alguma forma, a logica de multiplicar a presenca do poder central em
todos os locais. No caso da Autonomia, e porque esta é politica, a Assembleia Legislativa
tem competéncia para legislar em matérias de interesse especifico para a Regido,

competéncias essas que foram evoluindo com as diversas revisoes constitucionais.

Mas nao havera, entio, uma contradicio (ou, melhor dizendo, uma falta de
adaptacao a nova realidade constitucional, em especial depois da revisao de 1997) ja
que se continua a dizer que a AR tem reserva absoluta de legislar sobre a lei de bases
da Educacio, e, quer a Autonomia, desde 1976, quer a Subsidiariedade, desde 1997
na Constituicio, como desde 1999 no EPAM, falam em matérias de interesse
especifico, entre as quais se indica a Educacao (Artigo 40° alinea o)

Hd, claramente. Principalmente se considerarmos esses aspetos fundamentais. Porque
ndo podemos esquecer o seu significado. Quer o da Autonomia Politica, desde 1976,
como o da Subsidiariedade, desde 1997 ou 1999, como entenderem. E ndo é aceitdvel
que tal aconteca. E o ignorar, por completo, do que isso significa. Parece que ndo se
quer perceber que a transferéncia, para as Regides Autonomas de um conjunto de
atribuicées de interesse publico ndo afeta a integridade da soberania do Estado. E no
caso da educagdo o exemplo é gritante, porque cria uma total falta de clareza sobre as
fronteiras entre o poder central e o poder regional. A importdncia de isto ser
ultrapassado é fundamental, e sem fantasmas, para que ndo se inibam as iniciativas
necessdrias, pois a verdade é que se ndo houvesse estas duvidas e tantas contradicoes, a
Regido ganharia e muito. E o pais também. Em especial melhor qualidade de educagdo,

porque poderia haver melhor satisfacdo das necessidades dos alunos.

Neste contexto, como perceciona a possibilidade, hoje existente, de as Escolas
poderem proceder a adaptacoes ou ajustamentos curriculares e que se sonegue esse
mesmo direito a Regioes Politicamente Auténomas, cujo estatuto consagra o

referenciado na pergunta anterior?
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E uma incoeréncia. Hd Estados em que tudo é deixado as regioes ou as provincias,
ficando o poder central apenas com o controlo geral. No nosso caso é o oposto. As
grandes questées sé sdo decididas pelo poder central e por este controladas. E o
desrespeito absoluto pelo regime autonomico e pelos orgdos de governo proprio,

legitima e democraticamente escolhidos.

Noutro plano, considerando-se que, segundo alguns autores, o curriculo é uma
construcao em que o fundamental é o estabelecer que conhecimento € o que tem mais
valor (What knowledge is of most worth de Herbert Spencer), julga que haveria, na
Regidao Autéonoma da Madeira e no quadro da Madeirensidade (como lhe chamam
os Doutores Pinto Correia e Paulo Rodrigues e aqui entendida como a participacao
também de cidadaos habilitados das Diasporas no processo) essa possibilidade ?

A autonomia e a regionalizacdo passam também pela possibilidade (talvez mais do que
de poder, tivesse de dizer dever) de elaborar o curriculo. Tendo em conta a dimensdo dos
conhecimentos e exorcizando, entre outras, as velhas questoes sobre a mobilidade dos
alunos (e também dos professores), o reconhecimento e a aceitacdo dos diplomas, etc. A
Regido deverd desenhar o seu curriculo. Um que sirva os interesses dos alunos e que seja
“o porta-voz” da sociedade em que eles vivem, isto é, que reflita as especificidades
culturais e sociais do local em que o aluno vive. Um curriculo que ndo apague o passado,
mas que ilumine o presente e o futuro. Nesta perspetiva, numa palavra, o curriculo deve
ser regionalizado. Porque aqui coloca-se a dimensdo politica do curriculo. O curriculo
ndo nasce distante da realidade historico-cultural, econémica e social do aluno. O
curriculo, costumo dizer, tem cor, tem cheiro. Ndo é neutro. E a ferramenta que modifica
o aluno. Por isso, a dimensdo politica que o curriculo tem, deve estar em sintonia com a
polis onde o aluno estd. Alids, o sistema educativo regionalizado oferece maiores
garantias de adequacdo ao desenvolvimento da regido, pela intima ligacdo entre a
educacdo e o desenvolvimento. Mas também porque permite maior eficdcia no encontrar
de solucdo para os problemas e maior capacidade de uma melhor distribuicdo dos

recursos humanos e financeiros.

Mas julga que seria possivel de ser feita, na Madeira, por instituicoes e pessoas da
Regiao?
Nao tenho muitas dividas. Quer da capacidade da UMa e de outras institui¢oes - SRE;

Escolas; Professores; Organismos Culturais; etc. de participarem num processo com
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essas caracteristicas. Mas também, e como sabe estou muito ligado as Didsporas, com o
eventual apoio de alguns dos nossos melhores, que vivem fora da Madeira. Porque é
importante ndo cair em solucées paroquiais. Ndo haver um corte radical, exercendo o
poder com a devida preparagdo e de forma competente e responsdvel. Articulando os
conhecimentos cientificos com propostas legislativas coerentes e assegurar sempre um
didlogo permanente entre as instancias nacionais e regionais, sem esquecer as

Europeias, com uma perspetiva de entreajuda e colaboragcdo

E acha que a Universidade e essas outras instituicoes, as suas Pessoas, no fundo,
estariam disponiveis?

Acho que posso dizer, pelas muitas que conheco, que ndo tenho diividas. Se o curriculo
é, como disse hd pouco, o porta-voz da sociedade, acredito que a Universidade e todos
os que forem desafiados quererdo participar. Hd, talvez, que motivar alguns. Mas

acredito que so a ideia de contribuirem os motivard a colaborar.

Muito Obrigado.
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ENTREVISTA COM O DR. RODRIGO TRANCOSO

LOCAL: PARLAMENTO AUTONOMO DA MADEIRA

PONTO PREVIO: A bold, as perguntas formuladas pelo entrevistador e, em itdlico, as

respostas dos entrevistados.

Bom dia,

Comeco, em 1° lugar, por lhe agradecer, sinceramente, a sua disponibilidade para
este encontro. Perguntava-lhe, entretanto, se me permite gravar a conversa que
vamos ter e, simultaneamente, se posso, depois, caso necessario, na elaboracao da
tese, fazer referéncia, especifica, ao seu nome e a condicao em que o entrevistei?

Ndo tem que agradecer. Espero ser titil.

Comecaria por uma questiao externa ao pais. Mais concretamente, gostaria de saber
se acha que a nossa integracio em organizacoes supranacionais e/ou transnacionais,
como a UE, a OCDE e a CPLP, produz algum tipo de influéncia no nosso sistema
educativo?

Sim. Nos vivemos, cada vez mais, numa aldeia global e, portanto, toda a realidade
exterior envolvente acaba, por, com maior ou menor grau, ter influéncia nas politicas e
nos diferentes dominios que os governos adotam. E neste caso, em particular, da
Educagdo ndo podemos fugir a essa influéncia externa das entidades que, como maior
ou menor intensidade, interagem connosco e, portanto, é evidente, que dos tltimos anos
a esta parte, a Educacdo tem sofrido essas influéncias. Inclusivamente, no ensino
superior, com a ado¢cdo do modelo de Bolonha e outros aspetos que, como disse, com
maior ou menor intensidade, acabamos por sofrer essas influéncias e repercutir na
legislacdo interna e nas prdticas internas muita dessa influéncia. Quer queiramos, quer
ndo, ndo podemos fugir dessa influéncia e acho que isso também acaba por ter o seu
aspeto positivo, porque, efetivamente, importa (evidente, preservando as especificidades
de cada pais, de cada regido) haver um certo rumo condutor, uma certa uniformidade

nas politicas educativas.
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Isso é, de facto, crucial. O respeito pela especificidade e alguma harmonia, mais do
que uniformizacao

Exato. Nos, hoje em dia, com a Unido Europeia e com a possibilidade que esta permite
aos seus cidaddos de livremente circularem, tanto em termos profissionais como por
outras razoes dentro do espago, é necessdrio, para desenvolverem as suas competéncias
e as suas profissoes, também, realmente, tém que ter uma preparac¢do que lhes permita
uma adaptacdo mais fdcil aos diferentes contextos onde poderdo estar envolvidos.

Portanto, a educacdo em termos genéricos, também deve ter essa preocupacdo.

Ainda neste ambito, perguntava se acha que isso também pode ocorrer, de modo
mais informal, com os paises das Diasporas e com os da CPLP?

Um dos aspetos que reflete um pouco dessa miitua influéncia é a alteracdo do acordo
ortogrdfico de 1990, que ainda ndo tem uma aplicacdo uniforme em todos os paises que,
inclusivamente, subscreveram o referido acordo. Mas essa influéncia, se existir, ainda
peca por defeito. Nos, recentemente, tivemos a chegada a regido de muitos venezuelanos
e vimos que mesmo na faixa etdria dos mais adultos, nomeadamente os médicos, o
problema que foi com a atribuicdo de equivaléncias a quem, supostamente, tinha
competéncias acrescidas para desenvolver até uma atividade que na regido até tem
caréncia de recursos no proprio setor piblico e, portanto, vimos que, se calhar, essa
influéncia, a existir, talvez ainda esteja a ser insuficiente no sentido de haver, realmente,
um reconhecimento mais global das prdticas que existem na didspora, que, a nivel

nacional, ndo é considerada na sua verdadeira dimensdo.

Esse seu ponto de vista, em particular pela experiéncia tida com os que vieram da
Venezuela ou da Africa do Sul e que acabaram por ver reconhecidos os seus
diplomas, mais depressa fora de Portugal, como em Espanha ou em Inglaterra (para
falar s6 de paises da Europa) é importante para perceber como é que vé a questao,
ja nao ao nivel do ensino superior, mas dos basico e secundario, pois, normalmente,
ha quase que uma livre aceitacdo do ano que referem frequentar, e s6 depois é que
se vai, com acompanhamento na escola, ajustar, antecipar ou fazer regredir o aluno
Confesso que nos ultimos quatro anos, o facto de estar a exercer funcées de deputado,
ndo contactei, de perto, com esta realidade recente. Mas, pelo que ouvi falar de colegas

meus, nalguns casos a integragdo tem sido positiva, mas alguns casos em que, se calhar,
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a atribuigdo das equivaléncias suscita algumas dissondncias entre o que, efetivamente, é

suposto o aluno jd saber e o que realmente ainda ndo sabe.

Mas, muitas vezes, nés, enquanto professores, vivenciamos uma realidade que,
mesmo com 0s nossos alunos, nalgumas disciplinas, constatamos que alguns deles
tém, relativamente aos seus colegas e ao que seria o objetivo fixado, algum atraso no
alcance do mesmo. Havera alguma diferenca, no fundo, entre o aluno, chame-se-lhe
interno e o que vem de fora?

Essa é, efetivamente, uma questdo pertinente. Porque o ensino permite que o aluno
transite reunindo um aproveitamento positivo num N° minimo de determinadas
disciplinas, quando noutras ndo obriga e depois, também, o proprio sistema ndo faz com
que o aluno, realmente, por ndo ser obrigatorio, que tenha que recuperar esses
conhecimentos e isso, depois, cria, realmente, distor¢cdes no proprio equilibrio que o
aluno tem, inter e multidisciplinares. Isso também leva a pergunta se os nossos alunos
devem saber de tudo um pouco. Ndo serd isso também um preconceito, na forma como
queremos implementar um sistema educativo? Porque os alunos também tém as suas
vocagoes, as suas aptidoes, os seus interesses. E se realmente dizemos que o ensino deve
estar centrado no aluno, porque é que hd esta ideia, esta ideologia de querer incutir no
aluno um leque mais alargado de conhecimentos de vdrias dreas, sendo que, nalgumas,

o aluno, legitimamente poderd ndo ter nenhum interesse por elas?

Falou de individualizacao do ensino, de focalizacao da atencao no aluno e nas suas
apeténcias, nas suas necessidades, nas suas expectativas. Permite-me, com essa
referéncia, fazer a ponte para outra questao. Nos temos, a nivel nacional, um
conjunto de principios constitucionais estabelecidos. Uns, como a Autonomia, desde
1976. Por outro lado, desde 1997, temos também o da Subsidiariedade, que é um
principio que obriga, segundo todos os estudiosos do tema, a necessidade de
repensar e redesenhar todo o sistema politico e ao modo como tudo se faz, a todos os
niveis, considerada a sua légica operativa. E, finalmente, temos ainda um Estatuto
da Madeira que refere que a Educacao é matéria de interesse especifico da Regido.
A questao concreta é se considera que ha (ou nao) uma contradiciao entre estes
principios e a LBSE, bem como com a prépria CRP, que referencia que esta é

reserva absoluta da AR (Artigo 164°)?
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Isso, no fundo, é o espelho das naturais contradicoes, da evolucdo constitucional e
politica do nosso pais nos ultimos anos. Tudo evoluiu e, portanto, hd que haver a
preocupacdo de articular todos os mecanismos legais de grau inferior a uma constituicdo
que tem uma natureza mais duradoura, mais estdtica. E por isso, se calhar, também
importa comegar a refletir da necessidade da propria constituicdo ter um cardter
dindmico, mais intenso, e ndo tdo estdtico como tem sido até atualmente. NOs assistimos
a periodos de revisdo bastante dilatados no tempo e isso, depois, claro que tem essas
implicacdes nas tais desarticulacées com as politicas de descentralizacdo, de
flexibilizacdo curricular, de autonomia das escolas, que acabam, depois, por colidir, na
forma como vdo ao encontro de objetivos comuns, mas caminhos e estratégias que sdo
conflituantes, acabando por tornar ineficaz as agoes. Um exemplo concreto foi o dos
projetos educativos nas escolas, projetos curriculares de turma, e depois, no fim, apesar
dos professores quererem adotar esse tipo de estratégias, tinham sempre um cutelo em
cima da sua cabeca, que era, em determinadas disciplinas, no final do ano, terem que ser
confrontados com a obrigatoriedade dos seus alunos serem sujeitos a exames de cariz
nacional, momento em que sdo avaliados sobre uma logica totalmente uniforme que
despreza, exatamente, as estratégias curriculares diversas, adotadas em cada contexto
escolar diverso. Veja, portanto, o dilema que os professores tinham, de querer, ao mesmo
tempo, garantir, preparar os seus alunos para uma logica de exames nacionais, com uma
estratégia que os diferenciava em cada contexto. Isso depois levanta a questdo sobre se
os alunos estdo a ser preparados em igualdade de circunstdncias para uma prova final

que ndo diferencia as origens e os contextos onde foram formados ...

Mas quanto ao tema dos alunos. Aproveitava para lhe perguntar se todo este
enquadramento dos testes (que comecaram por ter como pressuposto a afericao e se
transformaram, a pouco e pouco, num instrumento de definicao sobre se os alunos
transitam, ou nao de ano) também nao estard em contradicio com outras
alternativas que os alunos nacionais hoje tém. Refiro-me, concretamente, e tomando
como exemplo a dificuldade de acesso a Medicina, dificuldade essa que levou, pelo
menos durante alguns anos, a que estudantes Madeirenses optassem por ir para o
estrangeiro (Canarias; Aberdeen; Repiblica Checa, entre outros espacos) pois para
se candidatarem a essas Universidades bastava-lhes o 12° ano portugués e, nalguns

€asos a sujeicao a uma entrevista.
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E um dos aspetos que, em termos programdticos, defendemos a abolicdo dos exames
nacionais porque eles sdo um mecanismo que contradiz e colide frontalmente com o
pensamento de autonomia curricular, de flexibilizacdo curricular, e que ndo atende as
caracteristicas dos proprios alunos e dos seus interesses. Esse instrumento que teria
como principio, realmente, uma intencdo de uniformizar, ou melhor, proceder a uma
correta avaliacdo, acaba por distorcer, na prdtica, essa nobre intencdo. E, portanto, hd
que passar pela abolicdo, e, realmente, se queremos um ensino centrado no aluno,
efetivamente, entendo que a regionalizagcdo dos curriculos, a adaptacdo curricular terd
de ser o caminho. Embora, também, e nesse aspeto, hd algumas questoes de natureza

mais politica que seria importante também esclarecer.

De natureza politica pode também ser o facto de as escolas serem contempladas com
a possibilidade de avancarem com a flexibilizacao curricular, i.e., terem algum
poder sobre os curriculos, mas as regioes insulares de Portugal, que sao
politicamente auténomas, nao. Como vé a questao?

Isso, realmente, dd pano para mangas. Primeiro, gostaria de comecar por dizer que eu
sou um europeista convicto, no sentido que entendo que o projeto Europeu deve traduzir
uma Unido entre os Povos, Cooperacdo entre todos, em termos de politicas, de medidas
no campo do Estado Social, e, portanto, politicamente, vejo com maus olhos, tudo o que
sejam medidas que visem a separacdo, a segregacdo, a criacdo de conflitos que
contrariam esta logica de unido, de solidariedade e de cooperacdo. Nesse sentido, e
agora passando para a questdo da regionalizacdo dos curriculos, é evidente que neste
espaco grande que é a Europa e que sdo os proprios paises, hd especificidades de
natureza historica, geogrdfica, cultural, biologica, que eu julgo que sdo importantes
serem enfatizadas junto do publico alvo, dos alunos que nesses contextos residem e que,
por lhes serem mais proximos, sdo aspetos que a ser dado um cariz mais relevante no
curriculo é um fator motivacional para o seu processo ensino aprendizagem. Portanto,
vejo essa vantagem através desse mecanismo. Por outro lado, é preciso também ver que
esse aspeto também tem o reverso da medalha. Dou-lhe um exemplo recente, na Madeira.
Foi célebre o estudo encomendado ao CEHA sobre o “Deve e Haver das Financas
Regionais”, que foi feito pelo, infelizmente recentemente falecido Professor Alberto
Vieira, e qual é a minha opinido sobre isso. Eu ndo ponho em causa o rigor historico e
cientifico da obra. Mas, ndo sejamos ingénuos. Essa obra foi feita com um intuito

politico, de considerar que a Regido Autonoma, historicamente, foi prejudicada e
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espoliada em termos financeiros pela repiiblica. Eu ndo digo que ndo haja verdade. S6
que esse espirito, eu tenho receio, por exemplo, que ao nivel da regionalizacdo de um
curriculo, feita com determinados intuitos politicos, pode colidir com aquele espirito que
eu no inicio da minha resposta referi, que é o de querermos promover, junto dos cidaddos
europeus, o espirito de solidariedade, cooperagdo e colaboracdo. E, portanto, podemos
correr o risco de, ndo havendo um objetivo sério, honesto na definicdo dessas
reorganizacoes curriculares, poder-se-d querer incutir, subliminarmente na populacado,
determinados pensamentos mais de guerrilha, de separacdo, de segregacdo, e, disso, eu
tenho receio. Porque, incutindo a identidade regional, ao mesmo tempo, ndo pode deixar
de salientar o orgulho de pertencer a uma comunidade mais global. Porque, no fundo,
somos todos cidaddos do Mundo e apesar das nossas, legitimas, naturais e salutares
diferengas, culturais, historicas, rdcicas, linguisticas, isso ndo deve ser motivo para nos

separar e afastar, mas motivo de complementaridade, de unido e de cooperacdo.

Edgar Morin em “Os Sete Saberes do futuro da Educacao” fala desse cidadao e da
sua necessidade para ultrapassar questoes e problemas de e a todos os niveis. Ou
seja, da necessidade de assegurar esses principios, esses pressupostos. Ora, voltando
a questao do afastamento de estruturas regionais autonomas e mesmo autarquicas
se quiser ...

Sim, percebo. Mas no caso das Autarquias € preciso ver se tém os meios e 0S recursos
para aplicar essa nobre intengdo. Porque essa descentralizacdo também pode induzir o
Estado de descartar a sua responsabilidade, que, por ineréncia, é, em primeiro lugar,
dele. E ndo, neste caso, da Autarquias. Antes disso, portanto, temos de ver se, realmente,
hd condigcoes materiais, mas também mentais e culturais a pré-disposi¢cdo para essa

aplicagdo. E isso também ndo é uniforme.

Refere-se a questio cultural. Costumo citar Mia Couto, quando diz que os
Imperadores morrem, mas os impérios permanecem na cabeca das pessoas. Nos
temos nove séculos de histéria muito centralista, um império durante cinco séculos
e meio e tudo isto acabou por criar um quadro mental e cultural para quem a
Subsidiariedade, por exemplo, é totalmente inversa a essas referéncias.
Interessantemente, porém, exige-se relativamente a UE, mas sonega-se

internamente.
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Essa cultura muito centralizadora que existiu, historicamente, no nosso pais, também
acaba por ser um obice, um obstdculo, a mentalidade e a cultura que temos de ter nos
patamares mais inferiores para termos essa atitude subsididria de, eu sei que sou capaz,
ndo preciso que seja o Estado a fazer por mim. Portanto, hd que mudar as mentalidades

para que essa postura subsididria seja também uma realidade.

Vamos partir para outro plano? Ou, de alguma forma, voltar, mas de modo mais
concreto? Acha que a construcao do curriculo deve (ou nao) considerar as
perspetivas histérico-culturais, econémicas, sociais, no caso concreto de uma regiao
como a Madeira

Sim. Sou totalmente favordvel a essa estratégia, porque isso vai cativar os alunos para a
sua aprendizagem e para se sentirem mais identificados com a realidade que os envolve,
desde que o resultado final dessa situacdo seja também os alunos sentirem orgulho na
realidade maior que os envolve. Que ndo encarem essa situacdo como algo que os
diferencia, que os separe, que os faca ter um espirito de guerrilha, como disse hd pouco,
contra quem ¢é diferente de si proprio. Falo por mim. Sou madeirense, mas, enquanto
portugués, tenho um orgulho enorme na riqueza muito diversificada dos Acores. Ou seja,
ndo sendo agoriano, também assim me sinto, mas porque sou portugués. Ou seja, este
pensamento que € o meu, gostaria que o nosso ensino também conseguisse inculcar nos
nossos alunos. Orgulhosos das suas raizes e das suas especificidades, mas também
identificados e orgulhosos com uma realidade supranacional que também os envolve e a
qual eles pertencem também por direito proprio. Ou seja, orgulhosos das nossas
diferencgas, mas também unidos numa identidade maior que nos torna mais ricos. Sou
favordvel a essa reorganizagdo, sim, desde que o espirito seja a cooperagdo, a unido e

solidariedade, respeitando as naturais diferencas.

Em linha com o que diz sobre a centralizacdo no aluno do curriculo e ndo num
quadro de ‘“‘igual para todos, nao é’?

Se me permite uma achega, ou melhor, uma pergunta também para reflexdo. A adogcdo
dessa estratégia de reorganizacdo serd que, depois, em termos futuros, ndo levard a
refletirmos todos sobre a obrigatoriedade da escolaridade? Ndo ponho em causa a
bondade e a legitimidade da obrigatoriedade de frequéncia escolar até ao 12° ano. Mas,
num dia em que a escola, para o aluno, for encarada, pelo aluno, como o veiculo que lhe

vai permitir realizar todos os seus anseios, os seus sonhos, os seus objetivos de vida,
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quando o aluno vir na escola um mecanismo, um instrumento para esse efeito, ninguém
precisa de o obrigar. Ele proprio, por si, vai querer frequentar. Portanto, se calhar, esta
reorganizacdo e adaptagdo curricular aos contextos locais, regionais e nacionais poderd
ser um fator que, no futuro, poderd, também, levar-nos a repensar se é necessdria a
obrigatoriedade da frequéncia escolar como instrumento para garantir o ensino ao leque

mais alargado da populacéo. E uma pergunta, ainda, mas ...

Perspetiva interessante que entendo perfeitamente. No fundo é a assuncao de que a
obrigatoriedade existe porque nao ha atratividade, o que é tio mais verdade num
tempo em que existem tantos meios de aceder ao conhecimento

Se me permite mais um aspeto. A adaptagcdo dos métodos pedagogicos a evolugdo da
tecnologia. Falo como professor. Eu, enquanto tal e colocando-me no lugar dos
professores percebo que é necessdrio apostar numa formagcdo intensiva dos professores
também para alterarem os seus esquemas mentais e pedagogicos que estdo, muitas vezes,
presos ao século XIX, métodos completamente obsoletos, e isso passa também por uma
alteragdo de mentalidade dos professores. Eu proprio sinto que tenho de mudar todas as
minhas metodologias para me adaptar a nova realidade...e sabemos que a natureza
humana é avessa a mudanga. Quando elas sdo radicais, somos muito receosos, por na@o

saber se somos capazes de nos adaptar a essa nova realidade

Percebo perfeitamente o que refere. O tema da digitalizacio da sociedade, e a
questao do “smartphone” ser ja motivo de muita discussao, com uns a banirem e
outros a aceitarem. £ um recurso tecnoldgico, como outros, e talvez a questao seja,
“quando e como usa-lo” e isso obriga a formacao.

Entretanto, passivamos a ultima pergunta. Assumindo que os curriculos pudessem
ser construidos na Madeira, acha que ha, por um lado, conhecimentos e
competéncias instaladas locais, regionais, e, por outro, disponibilidade para o efeito?
Essa é uma pergunta que neste processo tem de ser feita. Porque se a decisdo for
enveredar por esse caminho, ela, obviamente tem que ser feita. E a resposta, ou é sim ou
€ ndo. Se for sim, étimo, as condi¢des estdo a partida criadas para se desencadear o
processo. Se ndo, entdo, sabendo que ndo hd, é preciso, entdo, criar as condi¢des, para
que haja essa capacidade de haver quem desencadeie o processo e o ponha no terreno,
para que ndo se restrinja ao papel. E necessdrio que seja uma realidade. Dou-lhe um

exemplo. Esta série que a RTP Madeira estd a produzir sobre os 600 anos, eles tém os
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programas com diversas temdticas e nos vemos, no leque de personalidades que tém
aparecido nesses programas que temos especialistas com conhecimentos sobre todas as
nossas especificidades regionais, portanto, eu acho que temos matéria prima, em termos
de conhecimento cientifico, para que, realmente, esse processo possa ser desencadeado.
E preciso é saber aproveitar, motivar as pessoas, mais formacdo ndo digo que ndo, mas
para que o processo e a inten¢do sejam desencadeados, acho que sim, que temos

condigbes para comegar a caminhar, pois o caminho faz-se caminhando.

Muito Obrigado pela atencao.
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