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As Politicas de Geénero em Contextos de
Trabalho, de Formacao e de Educacao Escolar:

Para uma Redefinicao de Justica Social

Custédia Rocha, 2004 1

O principio da igualdade de oportunidades encontra-se explicitamente
formalizado em documentos legislativos que se foram elaborando a partir da
Revolucdo Industrial e da Revolugcdo Francesa mas que, em maior namero, se
inscrevem nas balizas temporais do século XX. A igualdade de oportunidades esta,
pois, em acordo com o pensamento liberal (Estévao, 2001a: 60).

A consolidagdo do Estado moderno e do liberalismo e, mais concretamente, a
producado capitalista e a sua expansao Sao processos relacionados com o processo
de construcdo e consolidacdo da escola de massas que, alids, atravessa 0 contexto
moderno liberal (Lenhardt e Offe, 1984). Nesta configuracdo resulta o projecto de um
Estado que “pretendeu sobrepor-se (e substituir-se) as mudiltiplas subjectividades e
identidades culturais, raciais, linguisticas e religiosas originarias” (Afonso, 2001b: 13),

e as de género.
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A escola de massas constréi-se e desenvolve-se, pois, num espaco que “se
afigura como um potencial espaco contraditério” (Antunes (1995: 194). Isto, porque
esta é uma escola de massas onde “a mudanca cultural e a producao de discursos
criticos, desveladores das estruturas sociais, podem ter lugar” e contribuir até “para a
emergéncia de concepgbes e praticas educativas emancipatérias” mas €,
simultaneamente, uma escola que “nega e silencia as identidades socioculturais
localizadas e produzidas, ao nivel de classe, género, etnia (ou outros)” (e) propicia a
permanéncia da dominac¢do social através da reproducao de antigas, e constituicdo de
novas, formas de discriminacao e producao de desigualdades e hierarquias”.

O caracter oficial da “educacdo democratica liberal” e as suas “promessas”
engendrou uma educac¢ao que "procurou mostrar-se sempre “igualitaria, inclusiva e
valorativa” mas que se apresenta como “uma meritocracia manipuladora e
discriminatdria”, ja que, entre outros aspectos, os modos como “0s rasgos culturais de
género e de classe social dos textos, testes, pedagogia e politicas curriculares”, nédo
sdo tidos em conta, sobretudo na forma como eles “operam para transformar os
discursos da igualdade de acesso e de participacdo em resultados materiais desiguais
e na reprodugédo das divisfes de classe social, género e raca” (Luke, 1999: 18-19).

O Estado liberal tem subjacente uma nocao de justica (liberal igualitaria) que se
instituiu como uma “justica formal” e de acordo com os critérios de um “Estado-
minimo” tecnicamente racionalizado e que permite que a questdo da justica seja
entendida, sobretudo, como “uma distribuicdo justa de bens sociais” sem se considerar
gue a prépria “estrutura de classe” pode posicionar os individuos “de modo desigual
guanto a reparticdo de beneficios e distribuicdo de desigualdades e, portanto, quanto a
questdo da justica” (Estévéao, 2001a: 11-12). Ora, a lei democratica liberal, resultante
dessa concepcédo de justica, contribui, também ela, para estabelecer uma série de
“diferencas hierarquicas marcadas pelo género” (Eisenstein, 1999: 245-246).

O Estado-providéncia surge no contexto de um Estado “predominantemente
liberal” e vai-se configurando como um “Estado social e economicamente activo”
baseado na implementacdo de politicas sociais redistributivas e de intervencdo na
economia de mercado, com forte influéncia do pensamento e da concepcao
keynesiana da sociedade”. A sua estrutura politica “assenta na concepcdo da
universalidade das normas”, isto &, “a lei e as regras de accao aplicam-se de forma
igual e, portanto, com abstraccdo das diferencas de particularidade dos grupos
sociais”. Mas, o sistema de “consolidacdo das normas” que tem por objectivo

aumentar a igualdade de oportunidades e reduzir as desigualdades sociais esta “longe



de corresponder a proposicao ideal” do Estado-providéncia e nem sempre redunda na
sua “positividade pratica” (Mozzicafreddo, 1997: 15-202).

Foi essencialmente a partir da consolidacdo do Estado-providéncia que surgiu
um conjunto significativo de legislacdo e de recomendacgdes ligado a igualdade de
oportunidades entre os géneros. Apesar da consagracado politico-legislativa tem-se
verificado uma certa inoperancia das medidas, regras e normas que pretendem
regulamentar a igualdade de oportunidades entre 0s géneros, ultimamente apelidada
de equidade.

O quadro normativo comunitério da igualdade de oportunidades, assim como o
portugués, apresenta uma construcdo cujo desenvolvimento, particularmente em
termos de orientacBes e de politicas no que respeita a igualdade entre mulheres e
homens, esta sobretudo direccionado para a area do trabalho, numa logica de
mercado, e reportando-se a educacdo, quase somente, enquanto “apéndice das
politicas de formacéo profissional” (Cardoso, 2000: 240).

Varios estudos indicam que a igualdade legal ndo tem sido um mecanismo
suficientemente eficaz para a diminuicdo alargada das desigualdades sociais e de
género e que apesar da introducédo de leis contra a discriminagéo sexual no emprego,
e ndo sO, a posicao das mulheres em maior parte dos Estados-Membros da Unido
Europeia pouco mudou: as mulheres ganham menos do que os homens, raramente
ocupam cargos de poder e sofrem niveis de exclusdo social desproporcionalmente
superiores aos homens sendo que isto acontece em varios contextos,
nomeadamente, nos contextos de trabalho (Silva, 1999: 18; Beveridge, 2000: 275),
nos contextos de formagao e nos de educagéo formal (Pinto (2000: 158-163).

No que diz respeito as politicas e as leis para a igualdade de oportunidades na
area do trabalho, os sistemas politicos ocidentais, que se enquadram em modelos
liberais democraticos de direito, globalmente, adoptaram o que se convencionou
apelidar de “accdo positiva” ou “legislacdo proteccionista do trabalho das mulheres”
com a pretensao de diluir as assimetrias entre 0os géneros no mais variados contextos.
As estratégias de “discriminacdo positiva” podem desencadear mudancas e estas,
uma vez concretizadas, podem servir de efeito de demonstracéo favoravel a mudanca
que se pretende operar” (Silva, 1999: 77) mas estas estratégias ndo tém conseguido
diluir as assimetrias entre 0s géneros ja que, entre outros aspectos, o quadro da
legislacao proteccionista traca, no que respeita as relagdes de género e a questdo da
(des)igualdade entre os géneros em contextos de trabalho, uma imagem das mulheres

que as configura como “cidadds de segunda classe” (Freeman, 1990: 462). De facto,



as medidas positivas revestem muitas vezes o caracter de medidas proteccionistas
gue se revelam demasiado constrangedoras para as mulheres e que provocam, por
vezes, efeitos contrarios ao que se pretende?.

No nosso pais, e apés a crise revolucionéria, verificou-se “uma falta de ligacéo
entre as reivindicacbes mais gerais e as que se referem aos direitos das mulheres.
Para além da exigéncia de salario igual para trabalho igual, que teve visibilidade
publica em muitas manifestacfes, ndo surgiu outra grande bandeira de luta” (Tavares,
2000: 115). Entdo, “num contexto em que a negociacdo colectiva” se circunscreve,
praticamente, “a revisao de tabelas salariais e de clausulas de expressao pecuniéria, a
tematica da igualdade de oportunidades ndo assume relevancia”, até porque, entre
muitos outros aspectos, “as mulheres ndo estdo presentes no processo de
negociacao” (Nunes, 1996, cit. por Régo, 2000: 94-95-96).

No que respeita as politicas para a educacdo formal, Portugal adopta um
figurino normativo que se encontra, muitas vezes, tal como em relacdo as leis para o
trabalho, vinculado aos documentos que tém vindo a ser produzidos, sobretudo a partir
das décadas de setenta e oitenta do século XX, quer a nivel internacional, quer a nivel
europeu.

Através da legislacdo da Unido Europeia sobre a igualdade de oportunidades
em educacao tem-se assegurado, essencialmente, a igualdade a nivel de acesso, ndo
se tendo operacionalizado questées como a eliminacdo de concepc¢des estereotipadas
dos papéis sociais femininos e masculinos. Mesmo em paises da Europa (Alemanha,
Bélgica, Espanha, Franca, Itdlia e Portugal) que legalizam de forma mais explicita a
igualdade de oportunidades em educacdo a promoc¢do deste principio tem um
reduzido grau de operacionalizacdo. Apenas alguns paises (Dinamarca, Finlandia,
Irlanda, Luxemburgo, Holanda, Suécia) definem uma politica de igualdade de
oportunidades em educacdo mais consistente e com medidas de operacionalizacdo
mais sisteméaticas (Pinto, 2000: 158-163).

Varios factores parecem ter contribuido para “o esquecimento da igualdade de
género na educacdo” (Saavedra, 2001: 268), em Portugal. Assinalou-se, por exemplo,
e para enumerar alguns desses factores, que “no que respeita as questdes de género,
dos principios da Lei de Bases do Sistema Educativo ndo houve qualquer ressonancia
ao nivel dos programas disciplinares, nem ocorreu qualquer directiva central, dirigida

as editoras sobre manuais e outros materiais escolares, que tivesse em conta a

2 E o chamado efeito boomerang. Atenda-se, por exemplo, ao caso do Direito francés que
interdita o trabalho nocturno das mulheres e que néo parece ser compativel com o principio da



problematica das representacfes sociais ligadas ao sexo” (Souta et al, 1995: 23) e,
disse-se mesmo, que “o caracter leviano com que o tema da igualdade de
oportunidades entre 0s sexos € abordado numa Lei que é a Lei de Bases do Sistema
Educativo torna-se mais grave, levando a crer que este tema foi considerado de pouca
importancia pelo poder politico entdo existente” (Saavedra, 2001: 272).

Parece, entdo, que “o tema da igualdade de oportunidades em Educacao nao
tem vindo a ser tomado em devida consideracao pelos servicos centrais do Ministério
da Educacdo nem pelas instituicdes do ensino superior” (Carvalho, 1998: 39) e que
“ndo houve em Portugal, até agora, uma politica para a igualdade entre os sexos em
educacdo, mas, apenas, uma aparéncia dessa politica para a igualdade (...) o
aparelho legal em matéria educativa ndo é consistente a respeito desta problematica
porque (...) ndo assenta num processo reflexivo e investigativo prévio de fundamento,
sendo simplesmente uma retérica politicamente correcta” (Henrigues, 1999: 10, cit. por
Pinto 2000: 167), retérica essa que, no caso portugués, tem sido apoiada “pelos
elevados indices de sucesso das raparigas, pela igualdade — e em muitos casos
superioridade — no acesso aos diversos cursos superiores, pela crescente feminizacao
das carreiras ligadas a Educacdo (que) impedem as raparigas e as mulheres de
tomarem consciéncia da sua condicdo social de grupo alienado e explorado pelo
proprio sistema de educacdo em que estao integradas” (Lourenco, 1999: 91-92).

Nos ultimos tempos, tendo-se, embora, deslocado progressivamente o discurso
sobre o interesse da legislacao igualitaria (accdes positivas) para o discurso sobre o
principio de mainstreaming®, legalmente recomendado e consagrado a nivel europeu,
e que consiste numa visualizagdo da necessidade de “internalizacdo, integracdo ou
incorporacdo da igualdade de género no processo corrente da tomada de decisédo
relativamente as diversas politicas publicas” (Silva, 1999: 19-20), os instrumentos de
accao positiva (em contextos laborais e outros) continuam a ocupar o centro das
preocupactes da Comissdo Europeia (Voets, 2000: 31). Apesar do mainstreaming, a
situacdo de desigualdade entre os géneros ndo esta de forma alguma diluida
(Beveridge, 2000: 275-276) havendo quem considere, mesmo, que esta adopcdo so
se tem traduzido numa pratica efectiva nos paises do Norte da Europa (Pinto, 2000:
165-166).

Tem-se assinalado, em suma, que “o principio da integracdo da igualdade de

oportunidades (mainstreaming) entre raparigas e rapazes, fundamental na promocéao,

igualdade entre homens e mulheres.



junto dos e das jovens, de valores essenciais para o exercicio efectivo da cidadania,
ainda estd longe de constituir uma pratica no seio dos sistemas educativos. As
escolhas dos dois sexos em matéria de educacao, de actividade profissional e de
modo de vida continuam, assim, a ser fortemente orientadas e restringidas por
concepcoOes estereotipadas de feminilidade e masculinidade que se repercutem a nivel
de reparticdo das responsabilidades familiares, de mercado de trabalho e de
processos de deciséo” (Pinto, 1999: 3).

Muitos factores contribuiram e contribuem para a permanéncia de formas de
educacao que diluem a igualdade de oportunidades entre os géneros em educacao.
Alguns autores e autoras apresentam explicacdes coerentes para este facto, certos de
que as ideologias (educativas) de que falam tém tido fortes repercussées no ambito da
producado da politica educativa na Europa e em Portugal. Essas ideologias tém a ver
com a “presenca de mecanismos de flexibilizacdo decorrentes da adopcédo gradual de
formas de regulacdo neoliberal” e tém contribuido para uma “fragil e instavel
concretizacdo dos direitos sociais e educativos no nosso pais” (Afonso, 1997:151-
153).

A definicdo juridica da educacgdo, que na segunda metade dos anos setenta
“estava indissociavelmente associada a definicdo de um servi¢o publico de educagéo
gue respeitasse o principio da igualdade de oportunidades” passou a ser considerada,
na década de oitenta, como “uma restricao a realizacdo deste mesmo principio, agora
em conformidade com uma légica gestionaria sustentada numa ideologia meritocratica
vagamente inatista” e que se consubstancia em discursos e politicas que, “seguindo
uma tendéncia geral dos paises capitalistas”, se tornam “mais ou menos congruentes”
com as preocupacfes com a eficacia, os padrées de qualidade e a formacéo para o
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trabalho” e que se sobrepbem, entre outros aspectos, “as preocupacfbes com o
curriculo democrético, com a autonomia do professor ou com a desigualdade de
classe, de raca ou de género” (Correia, 1999: 89-108).

Tal como a outros niveis, também no interior do sistema educativo publico se
tém implementado mecanismos de “liberalizacdo” e se tém introduzido elementos de
“mercado educacional” assente na diversificacdo da oferta e na competicdo entre
escolas. Neste processo, o Estado ndo assume, sempre, um menor papel de controlo
mas age convocando “novas formas e combinacdes de financiamento, fornecimento e

regulacdo da educacéo” (Dale, 1994: 110-111) que passam por uma “combinagao

® O Conceito de mainstreaming desenvolvido durante a 42 Conferéncia Mundial sobre a Mulher,
da ONU, em Beijing, em 1995, propde uma abordagem mais global da igualdade.



especifica de regulacado do Estado e de elementos de mercado no dominio publico”
configurando um processo que, em termos de politica educativa, € sustentado com os
principios de um “Estado-avaliador - preocupado com a imposicdo de um curriculo
nacional comum e com o controlo dos resultados (sobretudo académicos)” (Afonso,
1998: 162-164) e bem em acordo com 0s principios de um “Estado de competi¢céo”
cuja prioridade é a promocdo dos processos da competitividade da economia do
Estado e a expansado das suas oportunidades de acumulacado e que, por isso, se tende
a distanciar de actividades associadas a promo¢ao do bem-estar social que possam
comprometer a economia (Cerny, 1990).

Estes principios tém consequéncias que apontam para processos conducentes
a exclusdo dos que ndo podem concorrer as “ofertas”, no mercado, em iguais
circunstancias, ja que o processo de “livre escolha” se transforma em segregacdo
escolar e social (Dale, 1994; Whitty, 1996) e faz até com que os principios da
democracia, da participacdo e da autonomia figuem subordinados aos critérios
externos do mercado, a eficicia e a eficiéncia que estes critérios exigem (Lima, 1994).

E, mesmo que ndo se recorra a plena “privatizacdo do mercado educacional”
(Dale, 1994: 136), o certo é que “os valores do dominio publico (...) tém vindo a ser
subvertidos e substituidos por influéncia das politicas neoliberais no campo da
educacdo” (Afonso, 1999: 126). E estas, principalmente através introdugdo do principio
de mercado em educacgdo, tém contribuido, “num laxismo institucional para corroer
fortemente o ideal de igualdade social” (Estévao, 2001a: 62-63) e para menorizar a
igualdade de oportunidades em educacdo (Ball, 1994; Dale, 1994; Afonso, 1999;
Estévao, 2000, Apple, 2000, entre outros).

A lbgica neoliberal educacional consolidou-se nos anos noventa onde, em
Portugal, como em outros paises, se conciliou com a presenca dos valores
gestionarios “denunciada, por exemplo, pela utilizacdo, (cada vez mais frequente), das
palavras responsabilizacdo, avaliacdo, optimizacdo, racionalizacdo, eficiéncia,
inovacao, eficAcia e qualidade, entre outras” e onde “o regresso do discurso da
qualidade passa a ser uma das muitas maneiras possiveis (talvez a mais persuasiva)
de nomear a pretendida modernizacdo do sistema educativo” (Afonso, 2000: 21-22)
modernizacdo essa associada a “discursos politicos que se apoiam em critérios
pretensamente técnicos e de superior performance, dicotomizando politica e
administracdo, educacgdo e democracia, pedagogia e cidadania democrética, através
do recurso a narrativas racionalizadoras de inspiragdo neo-tayloriana” (Lima, 2000:
18).



Ora, algumas orienta¢cfes e politicas educativas formuladas para o ambito da
igualdade de oportunidades entre os géneros, em contextos de educacao, parecem
participar de algumas das formas do neoliberalismo educacional de inspiragdo neo-
tayloriana.

Aos niveis internacional, da Unido Europeia e de Portugal tém sido produzidos
relatérios que, numa perspectiva neoliberal, reforcam o papel estratégico da formacéo
e da educacdo para a resolucdo dos problemas da competitividade e do emprego
numa tentativa de construcdo da “sociedade cognitiva” (Comissdo Europeia, 1994,
1995). Na Europa Ocidental tem-se construido “um novo discurso que se declina em
termos de eficiéncia, de alvos e de objectivos” em que o0 “menos Estado” permanece
como ‘“eixo central’. Ora, “estas politicas sdo pouco favoraveis ao principio da
igualdade de género, pois ignoram a necessidade de conciliar a vida familiar com a
vida profissional, e medem o progresso mais em termos econémicos do que humanos”
(Conselho da Europa e Comisséao para a Igualdade e para os Direitos das Mulheres,
1999: 19).

E neste contexto de neoliberalismo educacional imbuido de critérios que diluem
a justica social que se apela a propria redefinicdo do conceito de igualdade de
oportunidades (entre 0s géneros).

No que diz respeito as politicas educativas, tem-se argumentado que “a ideia
de igualdade de oportunidades, (...) esta repleta de preconceitos demasiado liberais.
Tende a ser vista como igualdade de direitos (...), ou seja, igualdade no ponto de
partida, em menosprezo da igualdade — ou melhor: equidade — de resultados. E, deste
modo, a ideia de igualdade de oportunidades fica falseada” (Camps, 2001: 62). Por
isso, a “retérica sobre a igualdade de oportunidades” tem sido denunciada (Acker,
1995: 66) e o conceito de igualdade de oportunidades tem sido apontado como um
conceito “puramente formal” que limita “a efectividade da lei enquanto instrumento de
mudanca social” (Tobler, 2000: 48).

Assinala-se, concretamente, que o conceito de “igualdade de oportunidades”
(subjacente as medidas de accado positiva propostas pela politica liberal) é “ambiguo”
ja que é usado para significar tanto “iguais” (as mesmas) como “justas” (diferentes mas
apropriadas) oportunidades. Podendo as oportunidades ser “iguais mas nem sempre
justas” propfe-se que o termo “igualdade de oportunidades” seja substituido pelo de
“equidade” que traduz, as noc¢bes simultdneas de igualdade e justica na concessdo
das oportunidades, podendo estas ser verificaAveis “ndo sé a nivel dos inputs mas

também dos outputs” que propiciem (Burbules, Lord e Sherman, 1982: 171).



De facto, a linguagem da igualdade de oportunidades tem vindo a ser sucedida
pela énfase na linguagem da equidade. Os criticos radicais, contudo, e como no-lo
reporta Carlos Estévdo (2001a: 54), “rejeitam a argumentacdo a favor da abrangéncia
da nocao de equidade e persistem na utilizagdo da no¢ao de igualdade, porque esta é
que ultrapassa, de facto, a nocdo de equidade, mais vinculada ao individual e menos
ao grupo e, também, porque tem mais a ver com consideracbes administrativas a
propésito do modo como o0s recursos devem ser distribuidos e menos com
consideracGes morais e culturais”. E, Carlos Estévao (1999), ao problematizar os
conceitos de igualdade, equidade e justica, considera que o conceito de justica, ao
englobar os conceitos de liberdade e igualdade, é o conceito que melhor pode
responder a problematizacdo das desigualdades e discriminacBes nas sociedades
contemporaneas.

O conceito de “igualdade de oportunidades” é por nds utilizado, dando-lhe a
conotacao que partilhamos com Fatima Antunes (1997: 534) quando a autora refere
que a igualdade de oportunidades “decorre da concretizacdo universal de trés
condi¢des béasicas: igualdade de acesso a, e sucesso na, educacao escolar; igualdade
de participacdo no sistema de ensino; e igualdade de efeitos educacionais nas
oportunidades de vida”. Em suma, a igualdade de oportunidades em educacgéo e a
igualdade de oportunidades entre os géneros em educacdo, e em todos 0s outros
contextos, tem a ver com a igualdade de condi¢gBes ou possibilidades para aceder e
participar em e com a igualdade de resultados e de sucesso resultantes desse acesso
e dessa participacéo.

E neste sentido que nos permitimos problematizar as politicas formuladas para
0 ambito da igualdade de oportunidades entre os géneros. E necessario ver em que
medida estas consolidam formas tendentes a equilibrar as organizacdes em termos de
participacdo paritaria entre os géneros ou se, pelo contrario, mais ndo sdo do que a
parte integrante de uma ideologia e de uma politica organizacional que ao invés de ter
como objectivo principal propiciar a igualdade de oportunidades pode esconder
intencBes mais de acordo com os critérios da eficiéncia e da eficacia, do lucro e da
produtividade, que se diz poder ser alcancados se as mulheres forem consideradas
como uma mais valia economicista.

Veja-se que em documentos europeus (CCE, 1985, 1988, 1990, 1993), por
exemplo, e relativos a Politica Europeia de Educagdo, se pode perceber que a
ideologia do universalismo e igualdade de oportunidades tem vindo a ser sucedida

pela énfase, mais ou menos constante, na liberalizacdo de oportunidades, apelidada



de equidade. Lawrence Angus (1992: 388-390 afirma que as mudancas no sistema
educativo (australiano) tém sublinhado “a deslocacédo de valores do igualitarismo e
apoio ao bem-estar universal para o individualismo”, sendo que essa deslocacao esta
associada ao surgimento de uma “perspectiva de equidade como competicdo justa em
lugar de igual participagao”.

Este € pois um novo contexto em que “a justica € interpretada (...) como
respeito pela diferenca, ao mesmo tempo que € vista por outros como inseparavel do
novo conjunto de valores ligados a exceléncia, a qualidade, a eficiéncia, devendo
deslocar-se o cursor da justica do pélo da igualdade de oportunidades para o pdlo da
equidade e eficiéncia, segundo a légica e a moralidade de mercado” (Estévao, 2001a:
62-63).

A este propdsito veja-se que a UNESCO defendendo que a escola é “uma
empresa educativa” (UNESCO, 1988) considera ainda que “a participacdo das
mulheres na educacdo” é “uma alavanca essencial do desenvolvimento” e que, por
isso, “a educacdo das mulheres e das jovens” (e “as vias de accdo e de acesso ao
poder que até hoje lhes estdo vedadas”) deve ser “uma educagdo para a igualdade”
sendo que isto “ndo € apenas uma exigéncia ética” mas €, sim, “um dos melhores
investimentos para o futuro” (UNESCO, 1996: 67 e ss.).

Veja-se também que no Relatério do Desenvolvimento Humano (Nagbes
Unidas, 2003) que estabelece os Objectivos de Desenvolvimento do Milénio se refere
gue “o verdadeiro poder dos objectivos € politico”. Eles “s@o a primeira visdo mundial
de desenvolvimento” e que “ha boas razdes tecnocraticas para adoptar esta
abordagem” (Preféacio). Entre os oito objectivos delineados no Relatério do
Desenvolvimento Humano (Na¢des Unidas, 2003: 28) encontra-se o Objectivo 3 —
“Promover a Igualdade de Género e capacitar as Mulheres” sendo que isto deve ser
feito numa perspectiva de “equidade de género” de forma a reduzir os “hiatos de
género” que se verificam, por exemplo, na educacdo. Este relatério coloca, pois,
constantemente a énfase numa perspectiva de equidade como desenvolvimento
sustentavel. Veja-se a este propésito, também, que no documento que estabelece a
“Década das NacbGes Unidas da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel’
(UNESCO, 2003: 6) se reafirma que “a igualdade de género é considerada tanto como
um objectivo como uma pré-condicdo para o desenvolvimento sustentavel”.

Os Objectivos de Desenvolvimento do Milénio devem incluir, continua a dizer-
se no Relatério das Nag¢des Unidas (2003: 20), “um compromisso com o direito das

mulheres a educacao, servigcos de saude reprodutiva, propriedade, posse segura e



participagdo na forgca de trabalho”. E, neste contexto, “a promogdo dos direitos
humanos” e a “atribuicdo de poder as pessoas” através da “governacao democratica”
instituem-se como politicas nacionais fundamentais até porque, diz-se ainda neste
relatério (Nagbes Unidas, 2003: 16), “o progresso econOmico e social passa muitas
vezes ao lado das minorias étnicas e raciais, e até de maiorias — especialmente das
raparigas e das mulheres, que sofrem preconceito sexual no acesso a escolarizacao,
aos servicos publicos, as oportunidades de emprego e a propriedade privada”.
Contudo, no mesmo relatério (Nacdes Unidas, 2003: 71), ndo deixa de se defender
que “pelas razBes expostas por Adam Smith hd mais de duzentos anos, a capacidade
de um pais sustentar a complexa divisdo do trabalho necesséria para uma
manufactura internacionalmente competitiva depende da extensédo do mercado”.

A sustentabilidade que se tem vindo a defender ndo pode passar pelos factores
econdémicos em primeira instancia, sob pena de estarmos perante uma ‘“visdo
optimista” (Nacfes Unidas, 2003: 16) e economica que, por si sO, ndo dilui as
desigualdades de género em contextos de educacdo ou outros e, sobretudo, ndo
desfaz as imagens estereotipadas sobre o género feminino e sobre o género
masculino, sobre as feminilidades e sobre as masculinidades.

Feita esta andlise, ndo podemos deixar de aqui subscrever as palavras de
Paulo Freire quando na obra Politica e Educacao diz: “Creio que a melhor afirmacéo
para definir o alcance da pratica educativa em face dos limites a que se submete € a
seguinte: ndo podendo tudo, a pratica educativa pode alguma coisa” (1995, cit. por
Afonso, 2001a: 232-233) ou quando na obra Pedagogia da Autonomia conclui que “se
a educacao ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educacdo pode” (1996b, cit.
por Lima, 2000: 40). Ora, a igualdade de oportunidades, nomeadamente a igualdade
de oportunidades entre os géneros, ainda ndo se afirma enquanto principio que rege
as praticas educativas e a educacdo em geral sendo que a “educacdo emancipatéria”
e a educacdo como pratica de liberdade ai deve poder algo (Freire, s/d) que néo seja
s6 formar para o mercado de trabalho também ele é assimetricamente generizado.

E, ndo podemos deixar de reafirmar que as politicas educativas tém um
importante papel a desempenhar no processo de consolidacdo de uma “cidadania”
que a “educacdo para todos” e a “democratizacdo social e cultural” deixaram “como
uma das promessas por cumprir’ (Antunes, 1995:; 195) e, sobretudo, na convocacao
de recursos para a consolidacdo de um processo que contribua para a ampliacdo e
nao para a fragilizacdo da “cidadania educativa” (Antunes, 2004: 154). Reafirmamos

ainda que se torna cada vez mais urgente que “todos os actores de base, alunos,



estudantes, professores e membros educativos se impliguem num processo de
construcdo da igualdade de oportunidades” (Henningsen, 1999: 37). Enquanto nao
possuirmos sistemas educativos e praticas educativas onde se demonstre uma
reflexdo consciente sobre as relagfes sociais de género e onde se desenvolvem
atitudes em consonancia com essa reflexdo consciente e critica, a cidadania serd um
direito ndo alcancado, a justica social ndo passara de formas liberais de igualdade de
oportunidades formalizadas e contratualizadas, a “l6gica da regulacédo” sobrepor-se-a
a “légica da emancipacdo” ou a “légica das emancipacfes” (Afonso, 2001a), numa
perspectiva funcionalista de educacéo para o mercado e ndo numa perspectiva critica
de educacao para a emancipacao.

Defendemos, pois, que a consolidacdo da igualdade de oportunidades néao
pode ser exclusivamente feita a partir de “novas contratualizacfes” nem pura e
simplesmente “por decreto”. Por isso, tem de se pensar em novas formas politicas
para além das formas politicas juridicas e de contratualizacdo do social. A par de
outros autores e autoras, defendemos uma educacdo escolar que aposte na
construcdo de numa “filosofia publica democratica” (Giroux, 1993: 171) em que se “dé
credibilidade a uma forma emancipatéria de cidadania em cuja parte medular se
coloquem a igualdade e a vida humana” (Giroux, 1993: 34). Para isso, é necessario
proceder a “redignificacdo da justica ao servico de uma maior democratizacao social,
de modo a que as instituicdes e as organizac¢des sociais, nas quais se inclui a escola,
se constituam ndo em territérios de exclusdo mas em espacos de cidadania” (Estévao,
2001a: 10). Tem de se politizar a educacdo de forma a que ela se torne “uma
educacdo para a decisdo, para a responsabilidade social e politica (...), uma educagédo
para o desenvolvimento e para a democracia’. Em suma, uma “educacao
emancipatoria” que “propicie condicdes de verdadeira participacado” (Freire, s/d: 88-93)
as mulheres e aos homens e que lhes permita construir um mundo mais em acordo
com os critérios da “justica social” tal como ela é perspectivada pelos autores da
pedagogia critica e por outros e outras que se tém esforcado em realcar os contributos

de uma justica assim formulada e vivida.



Referéncias Bibliogréaficas e Documentais

ACKER, Sandra (1995). Género y Educacion. Reflexiones Sociolégicas sobre Mujeres,
Ensefianza y Feminismo. Madrid, Narcea, S. A. de Ediciones.

AFONSO, Almerindo Janela (1997). “Para a configuracdo do Estado-providéncia na
educacao em Portugal (1985-1995)". Educacao, Sociedade & Culturas. N°. 7, pp. 131-
156.

AFONSO, Almerindo Janela (1998). Politicas educativas e avaliagdo educacional.
Para uma andlise sociolégica da reforma educativa em Portugal (1985-1995). Braga,
Universidade do Minho.

AFONSO, Almerindo Janela (1999). “A(s) autonomia(s) da escola na encruzilhada
entre o velho e 0 novo espago publico”. Inovagdo. N°. 12, pp. 121-137.

AFONSO, Almerindo Janela (2000). “Politicas educativas em Portugal (1985-2000): a
reforma global, o pacto educativo e os reajustamentos neo-reformistas”. A. M. CATANI
e R. P. de OLIVEIRA (Orgs.). Reformas Educacionais em Portugal e no Brasil. Belo
Horizonte, Auténtica Editora, pp. 17-40.

AFONSO, Almerindo Janela (2001a). “Emancipacdo ou Emancipacdes? A Educacédo
entre a crise das metanarrativas e a hipervalorizacdo dos projectos individuais”. A.
TEODORO (Org.). Educar, Promover, Emancipar. Lisboa, Edicbes Universitarias
Luséfonas, pp. 223-243.

AFONSO, Almerindo Janela (2001b). “Globalizacdo, Crise do Estado-Nacdo e
Reconfiguracao das Cidadanias: Novos Desafios as Politicas de Educagado”. M.
BARBOSA (Org.). Educacédo do Cidaddo. Braga, Edicbes APPACDM de Braga, pp.
11-24.

AMANCIO, Ligia (1999). “Género e Educacdo em Portugal: Mitos e Realidades”. F.
NETO, T. JOAQUIM, R. SOARES, T. PINTO (Orgs.). Igualdade de Oportunidades:
Género e Educacdao. Lisboa, Universidade Aberta, pp. 195-207.

ANGUS, Lawrence B. (1992). “Quality’ schooling, conservative education policy and
educational change in Australia”. Journal of Education Policy, vol. 7 (4), pp. 379-397.

ANTUNES, Fatima (1995). “Educacdo, Cidadania e Comunidade - Reflexdes
sociologicas para uma escola (democratica) de massas”. Revista Portuguesa de
Educacdo. 8 (1), pp. 191-205.

ANTUNES, Fatima (1997). “Discursos e projectos para a educacdo: Diversificar,
democratizar, universalizar”. Analise Psicoldgica. 4 (XV), pp. 527-539.

ANTUNES, Féatima (2004). Politicas Educativas Nacionais e Globalizacao. Novas
Instituicdes e Processos Educativos. Braga, Centro de Investigacdo em Educacéo,
Instituto de Educacéo e Psicologia da Universidade do Minho.



APPLE, Michael (2000). “Educar a maneira da “direita”. As escolas e a alianga
conservadora”. J. A. PACHECO (Org.). Politicas Educativas. O neoliberalismo em
educacéo. Porto, Porto Editora, pp. 21-45.

BALL, Stephen, J. (1994). Education Reform: a Critical and Post-Structural Approach.
Buckingham, Open University Press.

BEVERIDGE, Fiona (2000). “Gender-Auditing as a Mean of Assessing the Impact of
Policy Initiatives on Women in Europe — Reasons Behind Pre-Assessment”. T. M.
TOLDY e J. C. CARDOSO (Org.). A Igualdade entre Mulheres e Homens na Europa as
Portas do Século XXI. Porto, Edi¢cdes Universidade Fernando Pessoa, pp. 275-293.

BURBULES, Nicholas C., LORD, Brian T. e SHERMAN, Ann L. (1982). “Equity, Equal
Opportunity, and Education”. Educational Evaluation and Policy Analysis. Vol. 4, N°. 2,
pp. 169-187.

CAMPS, Victoria (2001). O Século das Mulheres. Lisboa, Editorial Presenca.

CARDOSO, Joado Casqueira (2000). “Ethnicité et Inégalité entre Hommes et Femmes
au Portugal”. T. M. TOLDY e J. C. CARDOSO (Org.). A Igualdade entre Mulheres e
Homens na Europa as Portas do Século XXI. Porto, Edig6es Universidade Fernando
Pessoa, pp. 229-246.

CARVALHO, Maria Manuela (1998). Linhas de Accdo a Favor da lgualdade para
Rapazes e Raparigas. Lisboa, Instituto de Inovac&o Educacional.

CERNY, Philip G. (1990). The Changing Architecture of Politics. Structure, Agency and
the Future of the State. London, Sage Publications.

COMISSAO EUROPEIA (1994). Crescimento, Competitividade e Emprego. Os
Desafios e as Pistas para Entrar no Século XXI (Livro Branco). Luxemburgo, Servigo
das Publicacfes Oficiais das Comunidades Europeias.

COMISSAO EUROPEIA (1995). Ensinar e Aprender. Rumo & Sociedade Cognitiva.
“Livro Branco” sobre Educacdo e Formacdo. Luxemburgo, Servico das Publicacbes
Oficiais das Comunidades Europeias.

COMISSAO DAS COMUNIDADES EUROPEIAS (1998). A Igualdade de
Oportunidades Entre Homens e Mulheres na Unido Europeia. Relatério Anual 1997.
Bruxelas.

COMMISSION DES COMMUNAUTES EURQPEENNES (1985). L'Egalité des
Chances pour les Filles et les Garcons en Education. Luxembourg, Office des
Publications Officielles des Communautés Européennes.

COMMISSION DES COMMUNAUTES EUROPEENNES (1990). Deuxiéme
Programme d'Action pour I'Egalité des Chances — 1986-1990. Luxembourg, Office
des Publications Officielles des Communautés Européennes.

CONSELHO DA EUROPA E COMISSAO PARA A IGUALDADE E PARA OS
DIREITOS DAS MULHERES (1999). A Abordagem Integrada da Igualdade de Género.
“Mainstreaming”. Relatério Final de Actividades do Grupo de Especialistas para uma



abordagem Integrada da Igualdade (EG-S-MS). Lisboa, Presidéncia do Conselho de
Ministros.

CORREIA, José Alberto (1999). “As ideologias educativas em Portugal nos ultimos 25
anos”. Revista Portuguesa de Educacéo. 12 (1), pp. 81-110.

DALE, Roger (1994). “A promoc¢ao do mercado educacional e a polarizacdo da
educacao”. Educacéo, Sociedade e Culturas. N°. 2, pp. 109-139.

EISENSTEIN, Zillah (1999). “La Pedagogia Juridica como Silencio o Silencios
Autorizados”. C. LUKE (Comp.). Feminismos y Pedagogias en la Vida Cotidiana.
Madrid, Ediciones Morata, pp. 243-258.

ESTEVAO, Carlos (2000). “O publico e o privado em educacdo. A providenciagéo
publica do privado na educacdo portuguesa”. J. A. PACHECO (Org.). Politicas
Educativas. O neoliberalismo em educacéo. Porto, Porto Editora, pp. 135-159.

ESTEVAO, Carlos (2001a). Justica e Educac&o. Sdo Paulo, Cortez Editora.

ESTEVAO, Carlos (2001b).”(In)Variagdes nas politicas Educativas. O dever de
modernizar e o direito a justica”. J. MACHADO (Coord.). Formacdo e Avaliacdo
institucional. Braga, Centro de Formacéo de Associacdo de Escolas Braga/Sul, pp. 11-
27.

FREEMAN, Jo (1990). "From Protection to Equal Opportunity: The Revolution in
Women’'s Legal Status". L. TILLY e P. GURIN (Edit.). Women, Politics and Change.
New York, Russel Sage, pp. 457-481.

FREIRE, Paulo (s/d). Educacdo como Pratica de Liberdade. 52 Edic¢do, Lisboa,
Dinalivro Lda.

GIROUX, Henry (1993). La Escuela y la Lucha por la Ciudadania. Madrid, Siglo
Veintiuno de Espafia Editores.

HENNINGSEN, Georgia (1999). “Education et Egalit¢é des Chances au Niveau
Européen”. F. NETO, T. JOAQUIM, R. SOARES, T. PINTO (Orgs.). Igualdade de
Oportunidades: Género e Educacéo. Lisboa, Universidade Aberta, pp. 25-38.

LIMA, Licinio C. (1994). “Moderniza¢do, Racionalizacdo e Optimizacdo. Perspectivas
Neo-taylorianas na Organizagdo e Administracdo da Educacado”. Cadernos de Ciéncias
Sociais. N°. 14, pp. 119 - 139.

LIMA, Licinio C. (2000). Organizacdo Escolar e Democracia Radical. Paulo Freire e a
governacao democratica da escola publica. Sdo Paulo, Cortez.

LOURENCO, Clara Moura (1999). “lgualdade de Oportunidades: da formacéo docente
a intervencdo educativa”. F. NETO, T. JOAQUIM, R. SOARES, T. PINTO (Orgs.).
Igualdade de Oportunidades: Género e Educacao. Lisboa, Universidade Aberta, pp.
87-105.

LUKE, Carmen (Comp.). (1999). Feminismos y Pedagogias en la Vida Cotidiana.
Madrid, Ediciones Morata.



MOZZICAFREDDO, Juan (1997). Estado Providéncia e Cidadania em Portugal.
Oeiras, Celta Editora.

NACOES UNIDAS. RELATORIO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO (2003).
Objectivos de Desenvolvimento do Milénio: Um pacto entre nacdes para eliminar a
pobreza humana. Queluz, Servico de Recursos Editoriais

PINTO, Teresa (1999). “Nota Prévia” a obra de N. ACIOLY-REGNIER, J. P. FILIOD, C.
MORIN. Meios Escolares e Questdes de Género: Elementos de reflexdo para a Pratica
do Ensino. Lisboa, Comissao para a Igualdade e para os Direitos das Mulheres, pp. 3-
4,

PINTO, Teresa (2000). “Igualdade entre Mulheres e Homens na Educacao: Portugal
no Contexto Europeu”. T. M. TOLDY e J. C. CARDOSO (Org.). A lgualdade entre
Mulheres e Homens na Europa as Portas do Século XXI. Porto, Edi¢cdes Universidade
Fernando Pessoa, pp. 155-172.

REGO, Maria do Céu, C. (2000). “A Implementacdo do Principio da Igualdade de
Oportunidades entre Mulheres e Homens em Portugal e o Papel da Negociacao
Colectiva”. T. M. TOLDY e J. C. CARDOSO (Org.). A Igualdade entre Mulheres e
Homens na Europa as Portas do Século XXI. Porto, Edic6es Universidade Fernando
Pessoa, pp. 77-103.

SAAVEDRA, Luisa (2001). “Discursos da igualdade/omissdo: analise de legislacdo
sobre igualdade entre os sexos na educacdo”. Revista Portuguesa de Educacédo. 14
(1), pp. 263-285.

SILVA, Manuela (1999). A igualdade de Género. Caminhos e Atalhos para uma
Sociedade Inclusiva. Lisboa, Comissdo para a Igualdade e para os Direitos das
Mulheres.

SOUTA, Luis et al (1995). “Género, Multiculturalidade, Cidadania — Problematizacfes
para a Educacéo no Mundo de Hoje”. Novos caminhos para a Cidadania na Europa e
os Valores da lgualdade. Género, Multiculturalidade e Direitos Humanos. ESE de
Setlbal, Centro para a Igualdade de Oportunidades em Educacéo, pp. 11-29.

TAVARES, Manuela (2000). Movimentos de Mulheres em Portugal. Décadas de 70 e
80. Lisboa, Livros Horizonte.

TOBLER, Christa (2000). “Sex Equality Law in the EU Context”. T. M. TOLDY e J. C.
CARDOSO (Org.). A Igualdade entre Mulheres e Homens na Europa as Portas do
Século XXI. Porto, Edi¢cdes Universidade Fernando Pessoa, pp. 21-52.

UNESCO (1988). As Funcdes da Administracdo da Educacg&do. Planeamento e
Administracdo da Educacdo e Equipamentos Educativos. Médulos de Formacéo.
Lisboa, Ministério da Educacao, Gabinete de Estudos e Planeamento.

UNESCO (1996). Educacdo. Um Tesouro a Descobrir. Relatério para a UNESCO da
Comissao Internacional sobre Educacéo para o Século XXI. Porto, Edicbes Asa.

UNESCO (2003). United Nations Decade of Education for Sustainable Development
(January 2005 - December 2014. Framework for a Draft International Implementation
Scheme.



VOETS, Martine (2000). “A Estratégia Europeia para a Acdo Afirmativa”. D. G.
DELGADO, P. CAPPELIN e V. SOARES (Orgs.). Mulher e Trabalho. Experiéncias de
Acao Afirmativa. Sdo Paulo, Boitempo Editorial, pp. 21-39.

WHITTY, Geoff (1996). “Autonomia da escola e escolha parental: direitos do
consumidor versus direitos do cidaddo na politica educativa contemporanea”.
Educacéo, Sociedade e Culturas. N°. 6, pp. 117-141.



