PARA QUE A ESCOLA NAO SEJA SO PARA ALGUNS

Luis Violante; Florentino Silva
Fatima S. Pereira; M.2 Joao Caganheira
Eva Temudo

E inquestionavel a presenca nas escolas de manifestagdes e praticas
culturais denunciadoras de resisténcias aos contetidos propostos e
marginais ao contexto social e que a sua ignorancia traduz um desinteresse
da administracdo educativa por franjas da populagao juvenil. O desafio da
multiculturalidade — quando falamos em multiculturalidade nao nos
referimos somente a questdes étnicas, mas também a diferencas dentro do
mesmo bairro — é como garantir a todos o direito a educac¢do, nao sé no que
diz respeito ao garante das “acessibilidades” mas também no que concerne
a asseverar que serao proporcionadas todas as condi¢des para que a
“viagem” seja bem sucedida a todos e a cada um.

Sao inumeros e quotidianos os casos que atestam a dificuldade em
dar resposta aos problemas levantados pela multiculturalidade e
independentemente das argumentacdoes dos intervenientes e da sua
pertinéncia relativa — considerando as polaridades culturais -, a ocorréncia
de tais situagdes espelha quase sempre a ignorancia e imposi¢des mutuas.
Apesar de invocado quando surgem os conflitos, nao ¢ dificil perceber que
também o bom senso ¢ relativo, nomeadamente quando se degladia entre
questdes de arbitrio cultural. Parece que a escola labuta num paradoxo,
quando questiona as normas culturais de outrém mantendo intramuros
uma espécie de cegueira que repudia tudo quanto ndo corresponde ao
padrao cultural tipico.

Ora, considerando que a educagdao ndo se resume as questoes da

aprendizagem, que lugar tem a escola nesta dinamica de conhecimento
mutuo e respeito pelo outro?
Procurando articular as discussdes em torno do direito a todos a educacao,
em torno do multiculturalismo, da flexibilizacao curricular e dos modelos
curriculares nacionais ou locais, pretende-se com esta comunicagao alinhar
algumas ideias a proposito de uma concep¢ao de escola viva, atenta e
igualitaria.

Esta temadtica leva-nos, de imediato, a questionar os principios que



orientam o conceito de escola democratica, conceito que corporiza em si
mesmo a ideia do direito de todos a educagdo e do imperativo de se
proporcionar a todos condi¢des para que a igualdade de acesso e de sucesso
sejam, efectivamente, uma realidade numa escola e numa sociedade
multicultural.

E sabido que a existéncia do conceito genérico de direito nao
significou sempre igualdade. No caso portugués, o termo igualdade esta
sobretudo associado a vulgarmente designada “reforma de Veiga Simao”
(Leite, 1995: 5), que em 1973 consagrou a igualdade de acesso ao sistema de
ensino. Contudo, como a igualdade anunciada dependia do mérito
individual, obliterando do contexto os condicionalismos presentes no
percurso educativo, as diferencas — fossem elas sociais, econdmicas,
culturais, etc. — resultaram sempre em desigualdade. A igualdade so existia,
portanto, ao nivel da retdrica pois, como afirma Perrenoud, para
transformar as diferencas em desigualdade, nada melhor a fazer que tratar
todos da mesma forma. Esta constatacao tornou obvia a necessidade de
trilhar caminhos que levem a uma diferenciagao pedagogica promotora do
desenvolvimento das capacidades individuais sustentadas em
conhecimentos socialmente reconhecidos como validos. Ora, esta acepcao
reveste-se de particular importancia numa sociedade culturalmente diversa.

Actualmente, a escola, em consequéncia da massificagao escolar, é
frequentada por uma grande diversidade de alunos que constituem uma
heterogeneidade sdcio-cultural3 que, nao raras vezes, € entendida como um
factor-problema para a comunidade escolar em geral e para os professores
em particular. Neste entendimento, o principio da igualdade de sucesso
fica, grande parte das vezes, comprometido pois ndo acompanha, no
percurso da concretizacdo de uma escola democratica, o principio da
igualdade de acesso.

Tem sido, precisamente, a constatagdo dessa heterogeneidade como factor-
problema que tem estado na origem da implementacao de algumas politicas
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3 A heterogeneidade sécio-cultural na escola é actualmente ampliada pelo crescimento da
emigracao de leste, pelo que nos parece importante questionar os moldes em que se estdo a
integrar os novos portugueses. A inclusao desses emigrantes parece ser facilitada pelos
elevados niveis de instru¢do nos paises de origem, o que os torna, de certa forma, ‘déceis” a
inclusao/assimilacao. Contudo, ha ja filhos de emigrantes nascidos em Portugal que terao
‘conflitos” culturais também dentro de casa.



educativas que traduzem algumas das preocupagdes sentidas em torno
desta questao e que procuram constituir uma tentativa de por em pratica
estes principios igualitdrios de que temos vindo a falar. Os tao polémicos
Curriculos Alternativos e a Gestao Flexivel do Curriculo sdao dois exemplos,
sendo que esta ultima se distancia significativa e qualitativamente da
primeira por se apresentar ndo como “medida curativa de uma situa¢ao”
(Leite, 1999: 1) mas antes como “uma medida preventiva da exclusao e do
desentusiasmo de alunos e professores” (ibidem), podendo constituir,
portanto, uma forma de se evitar “recorrer a curriculos especiais, pois
especiais sdao todos o0s processos de organizacdo e desenvolvimento
curricular” (ibidem).

Consideramos fundamental que a escola perceba e reflicta a
diversidade e a integre num modelo atractivo para a totalidade dos jovens
que a constituem. Para que isso ocorra, € necessdrio, em primeiro lugar, que
ninguém se sinta a mais e, simultaneamente, que todos sintam que tém um
lugar seu num espago comum. E porque — defendemos nds - os jovens
devem ser estimulados a viver juntos e a aprender a viver com os outros, a
escola nao deve/pode limitar-se a “por em contacto e em comunica¢dao
membros de grupos diferentes” (Delors, 1996: 83-84), mas estimular “a
compreensdo do outro” (ibidem: 88), realizando “projectos comuns”
(ibidem).

A escola, além de dever proporcionar um conjunto de saberes, deve
também proporcionar um conjunto de experiéncias e de modos de trabalho
diferentes, que abram espacos para a emergéncia de outros saberes, de
outros valores, de culturas diferentes da cultura valorizada escolarmente,
enfim, para a emergéncia da(s) cultura(s) dos alunos que a compdem.
Queremos com isto dizer que as escolas devem, nas suas praticas, olhar “a
diferenca como uma caracteristica do proprio tecido social e como algo que
potencia, nas escolas, a vivéncia de relagdes de troca e de reciprocidade”
(Leite, 1999: 85).

Inevitavelmente, esta postura integradora, sé possivel numa “’escola
para todos’, e em que ‘todos sao diferentes’, exige de cada professora e de
cada professor a capacidade e a flexibilidade necessarias para inovar na
linha de um paradigma que proporcione o éxito e a mudanga, sem
despersonalizar e aculturar” (Leite, 2001: 61). A questdao da flexibilidade
curricular pressupde entender o curriculo de uma forma ampla, como



projecto de formacao que deve incorporar tudo aquilo que se vive na escola.
Pressupde ainda que seja possivel a escola ter poder de decisao e ao
professor dispor de autonomia para enriquecer o curriculo. Uma escola
diferente comeca, acreditamos, naqueles que mais de perto sentem os
problemas que a afligem. Ao fim e ao cabo, naqueles que tém uma voz forte
— em termos de poder reivindicativo — para chegar aos ouvidos do poder
politico — o mesmo que pode escolher construir ou destruir vidas, sonhos e
projectos.

Pensar uma escola que se apoie numa intervengao em projecto e que
trace linhas orientadoras da ac¢dao educativa negociadas e definidas entre
todos constitui — acreditamos — a possibilidade de se dar um salto
qualitativo de uma cultura de isolamento, de homogeneidade, para uma
cultura de diversidade, de comunhao, de partilha. O projecto educativo de
cada escola deve ser sempre construido para ser vivido, deve fazer sentido
para as pessoas que la vivem, deve atender “nado apenas ao ‘o que’ ensinar e
‘como’ o fazer, mas também ao ‘porqué’ e ‘para qué’ ensinar e fazer
aprender” (Leite, 2000: 3).

Sabemos que o curriculo ndo é neutro e que estd intimamente
relacionado com a estrutura social e os seus requisitos. Sabemos, de igual
modo, que a estrutura curricular produz, ela mesma, exclusao, no sentido
em que aqueles que ndo reconhecem — nem se reconhecem — (n)os valores e
significados propostos pela escola, ficam fora dela. Por isso, a escola e os
seus agentes devem estar alerta, cultivando a sensibilidade para a diferenga
cultural - mas a sensibilidade de que falamos deve favorecer uma dimensao
inclusiva na escola e ndo reduzir-se ao reconhecimento de uma alteridade
que descamba, irremediavelmente, em assimilagao cultural; caso isso nao
acontega, o risco é de exclusao daqueles que nao partilham os mesmos
significados que a escola (re) produz.

Uma postura de integracdo, passara portanto, necessariamente, por
um curriculo de integracdo tendente a responder as necessidades e
interesses especificos da populacdo, o que remete para a aproximagao a um
curriculo local. Muito embora Apple sustente que o curriculo nacional pode
determinar a coesdo social e promover instrumentos e parametros que
ajudem, tanto o estado como os préprios pais, a avaliar a escola, realga,
também, usando as palavras de Richard Johnson, que a “nostalgia pela
‘coesdo’ social € interessante” (Apple, 1999: 63), mas parte de um plano de



“grande ilusao” (ibidem), pois um “curriculo comum, numa sociedade
heterogénea, ndo é receita para a ‘coesao’, mas sim para resisténcias e para a
renovacao das divisoes” (ibidem).

Comungamos da ideia avancada pelo autor segundo o qual este
sistema “nao qualificard os alunos pela sua ‘capacidade’, mas de acordo
com a classificagdo das suas respectivas comunidades culturais, segundo
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critérios considerados como ‘padrao’” (ibidem). Neste sentido, dizemos com
Apple que o curriculo deveria ter, como primeiro objectivo, o respeito pelas
subjectividades, o reconhecer legitimo das suas “prdprias raizes, na cultura,
na historia e nos interesses sociais que lhe deram origem” (ibidem) num
registo que promoverd um “tratamento realmente igual” (ibidem).

Sabemos como é dificil e complexo. Sabemos dos intimeros
constrangimentos e das limitagdes. Mas sabemos, também, das
possibilidades e dos corredores de liberdade. Sabemos que nao ha outro
modo de ‘aprender a ser’, sendao com o ‘outro’. Necessdrio é comegar por
algum lado e acreditamos que um dos caminhos possiveis é comegar por
constatar e compreender o que acontece e tentar perceber porque acontece
desse modo e nao de outro. Como sugere Apple, referindo Foucault, se
quisermos “compreender o modo como funciona o poder, basta que
olhemos para as margens” (ibidem), no sentido de presenciarmos as
revoltas “daqueles que foram relegados a condicio de ‘o outro’ por
poderosos grupos desta sociedade” (ibidem). O que se desenvolve nesta
perspectiva é uma cultura de curriculo que entende as diferengas num
“suposto consenso” (ibidem: 64) e instala, numa cultura uniforme e
selectiva, os padrdes dos “grupos cultural e economicamente dominantes”
(ibidem). Deste modo, o que resulta de tal contexto/cendrio ¢ um ensino
publico constituido por uma cultura comum, sustentada numa base de
superioridade. Ou seja, como sustenta Richard Johnson, “a cultura é
considerada como uma forma homogénea de vida ou tradi¢ao” (ibidem). E
nao o contrario, instituindo-se, enfim, “uma versao selectiva de uma cultura
nacional como condigao absoluta para qualquer identidade social” (ibidem:
65), pois as “escolhas situam-se entre uma cultura nacional ou
absolutamente nenhuma cultura” (ibidem) num registo que servira como
um importante mecanismo de controle das forcas politicas sobre os
saberes/conhecimento.

Nao queremos com isto defender que uma cultura comum deve



assentar numa cultura das minorias, mas subscrevemos totalmente a ideia
avangada por este autor segundo a qual um curriculo escolar ndo pode
sendo desenvolver “a criacdo das condi¢des necessarias para que todas as
pessoas participem na criagdo e recriacao dos significados e valores”
(ibidem: 79) num processo vivo, atento, livre e igualitario.

Partilhamos da ideia de que os curriculos devem fazer emergir a
“criagao cultural estudantil” que se exprime de forma “subterranea” (Lopes,
1997: 117), distante da “produgao cultural heterénima e sujeita a avaliagao,
vulgarmente apelidade de area-escola” (ibidem: 177), e implicar os alunos
na concepgao/construgao dos itinerarios e espagos escolares, transformando
a escola numa espécie de work in progress. Porque as praticas culturais
juvenis denunciam a desadequacao da escola face as expectativas dos jovens
(ibidem: 177), os curriculos deveriam significar um convite aos alunos para
participar na edificagdo dum espago-tempo que é, afinal, deles.

Em nosso entender, um ponto de partida seria envolver os alunos na
(re) elaboracdo do espago escolar, tomando em conta a diversidade e
reduzindo os “constrangimentos” provocados pelos edificios (ibidem: 175).

Acreditamos, por exemplo, que os grafiteiros nao sao criminosos, ao
contrario do que afirmam alguns politicos. Sao portadores de mensagens,
mas nao tém espagos socialmente aceites para se expressarem. E ainda que a
sua postura assente numa ideia de transgressao, seria interessante que a
escola contemplasse espacos expressivos contextualizados com as praticas
culturais juvenis, nao os reduzindo, contudo, a espagos institucionalmente
consagrados a ‘diferenca’.

Os curriculos deveriam também permitir a adequagdo das
competéncias as expectativas individuais. Por exemplo, a Educagao Fisica
deveria integrar ndao apenas modalidades desportivas tradicionais, mas
também actividades mais diversificadas e contemporaneas, como o hip-hop,
a capoeira ou provas de orientagdao. A Expressdao Musical, por seu turno,
poderia contemplar outros registos musicais, como o rap ou transe, a par do
solfejo e dos instrumentos orph.

O conhecimento das linguas estrangeiras poderia ser
complementada por intercambios com outras culturas — e inclusivamente
com a descoberta das influéncias presentes nas manifestagdes culturais
juvenis emergentes, como sejam, por exemplo, as culturas rasta —
procurando contrariar, de algum modo, o desconhecimento instituido



relativamente aos valores que veiculam. Também a aproximacao dos jovens
a modus vivendi ndo tradicionais deveria ser tomada em consideracao.
Estas culturas deveriam ser contextualizadas e explicadas aos alunos,
professores e pais, em interaccado. O conhecimento dos fonemas e
construgao gramatical da lingua portuguesa poderia revelar as semelhancas
e influéncias de outros povos ou culturas.

A utilizagao dos noticidrios televisivos e de jornais, poderia, e
deveria, - pensamos - contribuir para despoletar movimentos
interpretativos dos estudantes. Por exemplo, a tragédia das Twin Towers
motivou concursos de desenho e a curiosidade dos alunos relativamente a
um mundo quase desconhecido. Seria interessante que as escolas
dedicassem espagos para reflexdo quotidiana, orientada pelos alunos, em
que participassem também os professores e outros agentes educativos.
Sugerimos um ambiente educativo com énfase num desenvolvimento
global e realmente empenhado numa abertura com o meio exterior. Por
exemplo, dar a conhecer profissdes, no sentido de ndo ostracizar ou
desconsiderar este ou aquele oficio mais ou menos valorizado socialmente.
Simultaneamente, pensamos um projecto educativo preocupado com a
comunidade em que estd inserido, no sentido de perceber as necessidades e
os constrangimentos da populacdao que esta a servir. Acreditamos também
que a escola deve estar alerta para os problemas sociais que condicionam o
sucesso e a plena integracao dos alunos mais desfavorecidos.

A escola que propomos devera ainda contemplar, necessariamente, a
ideia de trabalho colaborativo no ambito do qual participem equipas
multifacetadas e multidisciplinares. Este projecto, constituido por
professores, técnicos de servigo social, psicologos, educdlogos/licenciados
em Ciéncias da Educagao, animadores sdcio-culturais, socidlogos, etc.,
poderia, entdo, avangar para uma educacao que trabalhasse nao sé a
dimensao cognitiva mas igualmente a emotiva e a social, presentes no
quotidiano dos jovens.

Para que a escola nao seja s6 para alguns.
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