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CONSTRUINDO
A ESCOLA DEMOCRATICA
ATRAVES DO «CAMPO
DA RECONTEXTUALIZACAO
PEDAGOGICA>

Stephen R. Stoer

Na primeira parte deste artigo apresenta-se como alternativa ds propostas de educacdo
inter/multicultural e a critica neomarxista uma abordagem mdo-sincronica» da educagdo e
diversidade cultural. Tomando como ponto de partida uma «politica de diferencav, esta abor-
dagem ndo s6 promove o «ruido» da multidimensionalidade como recusa a dividir a sociedade
em dominios separados de estrutura e cultura. Na segunda parte do artigo, aborda-se a questdo
da construgdo do conceito de professor inter/multicultural através do campo da recontextuali-
zagdo pedagogica. Em sintese, defende-se que é a construgdo contra-hegemonica do dispositivo
Dpedagagico, através de uma metodologia de investigacdo-accdo critica, que possibilita a con-
cretizacdo da ndo-sincronia na forma de uma <politica de diferencav.

Educacio escolar e a producio de conhecimento sobre culturas

O que nos tem impressionado bastante, em semindrios recentes!, é a insisténcia, por parte de
numerosos participantes, em sublinhar a importincia dos constrangimentos socioeconémicos

Publicado originalmente em 1994 no 1.° nimero desta revista (pp. 7-27). Uma primeira versio mais abreviada deste
artigo foi apresentada como comunicacdo no II Congresso da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacdo, Braga,
30 de Nov.-1 Dez. de 1992.

Referem-se aqui semindrios onde temos falado de dois projectos (realizados no dmbito do Centro de Investigacio e
Intervencdo Educativas — CIIE — da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da Universidade do Porto) —
«Escola e Aprendizagem para o Trabalho num Pais da Semiperiferia Europeia» (1987-91) e Educacdo Inter/multicultu-
ral (1989-92) — que se juntaram com vista a obterem o efeito multiplicador e sinergético do novo projecto «Educacio e
Diversidade Cultural: para uma sinergia de efeitos de investigacio» (1992-95), financiado pela JNICT e pela Fundacio
Calouste Gulbenkian através do Projecto Educaco Inter/multicultural (para mais informacoes sobre estes projectos ver
Stoer, 1992b).
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afectando, de uma maneira igualmente violenta, fodos os grupos sociais e culturais de certos
bairros. A implicacdo desta insisténcia parece ser: porque «desperdicar tempo com a questio de
diferenca quando o que ¢ mais urgente resolver com estes grupos € o que eles tém em comum,
isto €, a sua pobreza e a sua exclusio® A resposta a esta questdo &, de facto, 20 mesmo tempo
simples e complexa. E complexa porque nos conduz eventualmente 2 questio de como propor-
cionar a todos a base econdmica minima necessiria para se poder «estar na escola. E esta per-
gunta conduz, por sua vez, ainda a uma outra que é: como conseguir as condicoes minimas indis-
pensaveis para se poder transformar as diferentes praticas culturais presentes na escola em recur-
sos dessa mesma escola? Respostas para estas perguntas passam inevitavelmente por uma analise
das mudancas no processo de trabalho nos diferentes niveis da economia mundial e da relacio
destas mudancas com sistemas educativos e a politica educativa como politica social (ver Stoer,
Stoleroff & Correia, 1990; e Correia, Stoleroff & Stoer, 1993, para andlises sobre a situacdo portu-
guesa que vao nesse sentido). Por outro lado, a resposta é simples pela razio de que a compreen-
sdo necessdria para produzir priticas capazes de reduzir os constrangimentos socioeconémicos (e
ndo so) actuando sobre estes grupos passa pela compreensio nio so da sua relacio directa com a
producio material e o mundo de trabalho, mas também pela maneira como estes grupos «ivem» e
«constroem as suas vidas, isto é, com os processos de reproducio social e de producio cultural
(ver Willis, 1986). Esta resposta, contudo, precisa de ser mais elaborada para permitir todo o seu
aproveitamento. Na nossa opinido, s6 assim se evitard ou uma abordagem que culpabiliza as
proprias «itimas» para a existéncia continuada desses constrangimentos (<40 preguicosos, «nao
tém os valores certos,, «sdo ignorantes»), ou uma abordagem que reduz a andlise desses constran-
gimentos (e as praticas possiveis para os ultrapassar) ao antagonismo de classe que existe entre o
trabalho e o capital.

Trabalhos recentes conduzidos em Portugal sobre a natureza das relacdes existentes entre a
escola e o meio envolvente sugerem que:

1. existem padroes de diferenca social e cultural relativamente a cultura rural e a cultura da
escola, que penalizam fortemente criancas/jovens de zonas rurais e semirurais (ver, por
exemplo, Pinto, 1985; 1988; Tturra, 1990a; 1990b; Stoer & Aratjo, 1991; 1992)3;

2. existem, por outro lado, padroes de diferenca social e cultural relativamente as culturas
ciganas e/ou de origem africana e a cultura da escola, que penalizam fortemente as criancas/

2 Presente nesta preocupacio estd, sem ddvida, o intuito, confirmado por Machado (1992), de que a etnicidade em Por-
tugal assume pouca visibilidade dada a existéncia de camadas baixas portuguesas (luso-brancos) com o mesmo nivel e
estrutura socioeconomica das minorias étnicas (ver ibid.: 128-129).

5 Tturra fala deste processo de penalizagio dos grupos camponeses como «o sucesso do saber cultural que se reproduz e
mantém para além das escolas, que os funciondrios do ensino chamam insucesso» (1990a: 13).
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/jovens com origens étnicas que divergem da norma (isto €, branco, catolico, urbano e portugués-
-luso)*,

McRobbie (1991) argumenta que € igualmente necessario identificar as culturas na sua relacao
com o género de forma a evitar seguir o padrdo analitico tradicional de muitos estudos sobre a
cultura juvenil onde as raparigas sio excluidas®. Se a cultura tem de ser compreendida, tanto na
esfera produtiva como reprodutiva, necessita também de ser compreendida na forma como o
género interfere na sua construcio.

A proposta da educacio inter/multicultural e a critica neomarxista

Para responder 4 penalizacio injusta acima referida, tem havido, em anos recentes (sobretudo
nos paises «centrais»), dois tipos de proposta. Por um lado, tem-se desenvolvido a chamada «edu-
cacdo inter/multicultural apelando para um pluralismo cultural (benigno») dentro da escola; por
outro, tem existido a critica neomarxista com a sua énfase na relacio estrutural entre um curriculo
escolar diferenciado e um mercado de trabalho segmentado.

Quanto a primeira, o pressuposto € que um curriculo mais sensivel a diferenca conduzira
necessariamente a um sucesso e a um nivel escolar mais altos, e, consequentemente, a um acesso
facilitado ao mercado de trabalho. Basicamente, existem duas criticas de relevo a esta posicao:

4 Parafraseando Cortesio e Pacheco (1992), as medidas oficialmente adoptadas no sistema educativo portugués, no sen-
tido de oferecer aos alunos que o frequentam uma situacio de «gualdade de oportunidades, consistem (e talvez nio
seja por acaso) na preocupacdo de proporcionar a todos o mesmo tipo de propostas educativas. Neste sentido, a
escola € concebida de forma a servir o aluno com as caracteristicas da «crianca-tipo» que frequenta o sistema educa-
tivo. E o aluno assim concebido serd uma crianca portuguesa, branca, de sexo masculino, de classe média, oriunda de
meios urbanos e que professa a religido catdlica. Estes sdo os W.A.S.P.’s portugueses (W.A.S.P. = «white, Anglo-Saxon,
protestanp). Ver também Benavente et al. (1987). Quando a - hoje em dia — muito apregoada diversificacdo entra em
jogo no sistema educativo ¢ sobretudo no sentido de diversificar saidas para a estrutura ocupacional. Por outras pala-
vras, 0 ensino para o «aluno-padrio» do sistema ndo se altera — o que muda € o canal, a «ia, pela qual cada aluno €
«dimensionado» para a chamada «ida activa». O caso das criancas e jovens ciganos assume aqui uma certa especifici-
dade, dado que a relacio entre os ciganos e o Estado ndo € uma relacdo mediada pelo mercado de trabalho oficial (tal
como ndo € para muitos jovens que vivem em zonas rurais ¢/ou para jovens de origem africana que fogem» da escola
para o mercado de trabalho clandestino). Como defende Cole (1989), nestes casos o espaco de contlito situa-se sobre-
tudo ao nivel da comunidade.

W

Estudos sobre a relacdo entre género e o ensino em Portugal sio ainda bastante escassos (ver, no entanto, Cruzeiro,
1970; Magalhdes et al., 1991; Stoer & Aratjo, 1992). Contudo, a feminizacdo do ensino tem gerado mais interesse como
também a discriminacdo sexual nos manuais de leitura (quanto a primeira, ver, por exemplo, Sampaio, 1973; Aratjo,
1990; 1993; e, em relacdo a segunda, Bivar, 1975; Fontaine, 1977).
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1. € uma posicdo que assume, acriticamente, uma conexao linear entre as credenciais educa-
tivas e a estrutura ocupacional, sendo ingénua face ao mercado de trabalho (que é, ele
proprio, discriminador!);

2. os pressupostos bdsicos da educacio inter/multicultural sao ddealistas, isto ¢, e segundo o
exemplo dos Estados Unidos (e também da Inglaterra), trata-se de uma postura que
assume que ao distinguir e destacar estilos de vida diferentes melhorara, automaticamente
e por si s0, as oportunidades face a vida (Bullivant, 1981: 237). Num outro contexto, em
Franca, onde a énfase tem sido mais na educacio intercultural (diferentemente dos paises
anglo-saxonicos com a sua énfase na educacio multicultural), a tentativa de trabalhar pro-
blemas em comum na sala de aula, deixando as diferencas culturais aparecer somente atra-
vés do processo de negociacdo inerente 4 comunicacdo entre culturas, mostra-se dngénua
face aos estatutos sociais desiguais dos diferentes grupos culturais. No que diz respeito a
Portugal, poderiamos citar, a titulo de exemplo, o facto de enquanto uma atitude de
inter/multiculturalismo no ensino oficial se coloca ao nivel do Estado (lembra-se aqui a
recente criacdo, pelo Ministro da Educacdo, Roberto Carneiro, do Secretariado Coordena-
dor dos Programas de Educacdo Multicultural), este mesmo Estado mostra-se quer ausente,
quer moderado, quer reticente no que diz respeito a intervencdo na economia paralela, nas
fabriquetas clandestinas e no trabalho infantil®. De facto, como sublinha Balibar, em socie-
dades modernas o racismo nunca é simplesmente «uma relacdo com o Outro baseada na
preservacao da diferenca cultural ou sociologica; ¢ uma relacio com o Outro mediada
pela intervengdo do Estado (sublinhado no original, 1991: 15).

Quanto a segunda, existe uma tendéncia nesta posicio de, como sustenta McCarthy,

[...] sobreenfatizar os factores estruturais associados com a economia (o que, por sua vez, leva
a subestimar o papel da escola na produgdo e na reprodugcdo das identidades culturais e dife-
rengas sociais (1988: 271).

Como resultado, hd uma banalizacio do papel do ensino no que diz respeito a reproducio e a
transformacdo da cultura dominante. Citando Bernstein:

Se olbarmos para a maneira como a educacdo estd posicionada nas teorias de reproducdo
cultural das relagoes de classe, torna-se muito evidente que a cultura ndo pode ser completa-

0 Como se sabe, sectores onde trabalham, muitas vezes, aqueles contemplados (erradamente na nossa opinido, dada a
natureza dransgressiva» e globalizante da questdo) pelos projectos de educacio inter/multicultural. No entanto, nao
querendo sermos nds proprios injustos para com o Estado, assinalamos aqui o lancamento, pelo Ministério da Educa-
¢do, de um programa de combate ao abandono escolar, o PEPT», Programa de Educagdo para Todos.
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mente identificada com as relacoes de classe. Se isto acontecer, entdo a comunicagdo pedago-
gica torna-se, por sua vez, numa simples corrente de transmissdo dos padroes de domindncia
exteriores a si propria, ficando assim esvaziada de contetido (1990: 168-169).

Assim se perde a riqueza das formas culturais que medeiam a relacio entre estrutura (classe
social) e subjectividade’. Em acréscimo, a importincia das lutas e praticas étnicas e de género
tendem a ser minimizadas, e, finalmente, os grupos étnicos sdo tratados como se fossem entidades
monoliticas, negando-se as diferencas dentro dos proprios grupos e também as dindmicas interre-
lacionadas de género e de classe social.

Para uma abordagem «n3o-sincronica» na forma de uma «politica da diferenca»

As investigacoes que vimos desenvolvendo tém-nos mostrado que as relacdes dindmicas, origi-
nadas nas diferencas étnicas, de classe social e de género, nio se reproduzem umas nas outras
automaticamente: elas tém, muitas vezes, efeitos contraditorios. E necessaria, por isso, uma abor-
dagem que tome como ponto de partida o que se pode definir como «politica da diferenca», ou,
nas palavras de McCarthy (1988)%, uma abordagem mdo-sincronica’ para a operacionalizacio das
relacdes de raca, etnia, classe e género ao nivel do quotidiano, que conceba estas mesmas rela-
¢oes como sistematicamente contraditorias:

7 Para uma andlise excelente dos «estudos culturais: que se tm preocupado com esta questio, ver Lave ef al., 1992. Na
base de um estudo que realizimos sobre as contradicoes inerentes ao processo de extensio da escola oficial (Stoer &
Aratjo, 1992), construi o seguinte quadro de diferenciacio:

Orientacdo da formacio a nivel do Estado e da Familia

Fixos de Anilise Objectos de Anilise
Estado-Escola Familia-Jovens

Finalidade Cidadania Subjectividade

Identidade Escolar Social (trabalho)

Classe Social Média «nova» Semi-proletdria

(Etnia) Luso-branca Luso-branca
Urbana Semi-rural
Escrita Oral

Cultura Nacional Local

Género Patriarcal (C-) Patriarcal (C+)

8 Ver também Mike Cole (1989), que desenvolve um argumento semelhante.
9 Abordagem «ndo-sincronica» quer dizer uma abordagem onde as relacoes de classe, etnia e género ndo sio necessaria-
mente paralelas, nem reciprocas, nem simétricas.
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Invocando o conceito de ndo-sincronia, quero defender a posicdo de que os individuos ou
grupos na sua relacdo com as instituicoes economicas, politicas e culturais, tal como as escolas,
ndo partilbam ao mesmo tempo visoes, interesses, necessidades ou desejos idénticos (1988: 275).

Parafraseando McCarthy, uma abordagem o sincronica inclui as seguintes caracterfsticas!’:

- a promocdo do «uido» (complexidade) da multidimensionalidade, que garante a reintrodu-
a0 da variabilidade historica e da subjectividade, ambas ausentes das abordagens multicul-
tural e neomarxista;

- o reconhecimento da importincia na escola das logicas e efeitos autdnomos das dindmicas
de etnia e de género e a sua interac¢do necessiria com a classe social;

- a adopcdo de uma postura critica face a tendéncia dos teéricos da educacio inter/multicul-
tural e da corrente neomarxista de dividir a sociedade em dominios separados de estrutura
e cultura (esta tendéncia promove explicacoes monocausais);

— a defesa de uma concepcio do conceito de raca e (etnia) «ndo como uma “categoria” ou
uma “coisa em si propria” (Thompson, 1966), mas, antes, como um processo social vital
integralmente ligado a outros processos e dindmicas sociais da educacio e da sociedade»
(McCarthy, 1988: 273).

Assim, para compreender, por exemplo, o fenémeno de abandono escolar em Portugal, onde
muitos jovens sdo duplamente «desqualificados» (primeiramente pela instituicio educativa e depois
no proprio mercado de trabalho!!), serd obrigatorio tomar em conta como as culturas e o género
medeiam a relacdo, produzindo efeitos, entre a estrutura de classes e a identidade do/a jovem,
estando tanto uma como a outra continuamente num processo de construcdo. Talvez seja ja desne-
cessario dizer que € essencial que os trabalhos sobre as dindmicas de cultura e de género sejam
desenvolvidos e compreendidos em abordagens internas e externas a escola. Os padroes de dife-
renca social por origem étnica, de classe e de género, emergem assim nao como variaveis estaticas,
mas como principios estruturantes que alicercam as relacdes minoria/maioria na vida quotidiana'?.

De facto, a abordagem «ndo-sincronica» ajuda-nos a compreender a complexidade do que se
passa no terreno das escolas e das comunidades envolventes. As relacoes de diferenciacio, com

10 Caracteristicas essas que também constituem, em grande parte, o que Lave ef al. (1992) intitulam a «ultural-studies
approach.

A questdo da dupla desqualificacdo dos jovens ¢ abordada com algum pormenor em Stoer & Aratjo (1992), especial-
mente no capitulo 3.

12 Interessante aqui é a metfora da escolarizacdo como um campo de batalba cultural, onde as pessoas sio «posiciona-
das» na base da sua origem social, raca/etnia e género, na hierarquia social (ver Lave et al,, 1992: 271). A nossa anlise,
no entanto, ndo permite que este posicionamento seja necessariamente determinante: a experiéncia vivida pelo actor
social pode produzir consequéncias nio previstas.
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os seus efeitos por vezes dramdticos na formacio dos habitus, articulam-se de forma diferente em
cada situacdo. Assim, e no caso de dois projectos de investigacio-accdo realizados simultanea-
mente em quatro escolas diferentes (ver nota 1), talvez seja possivel identificar para cada escola
um eixo de articulagdo resultante. Este exprime a relacdo de diferenciacio dominante, o
momento de realizacio ndo-sincronica, a interface de conflitos, numa dada conjuntura, em cada
escola. Para exemplificar, num trabalho anterior (Stoer, 1992a) tentou-se caracterizar dois eixos de
articulagdo resultante para exprimir as diferentes relacoes de diferenciacio dominantes entre uma
escola C+S situada numa regido (semi)rural e trés escolas primarias com populacoes luso-branca,
cigana e de origem africana situadas em contexto urbano. No primeiro caso defendeu-se que a
relacio de diferenciacdo se exprimia sobretudo através de classe social, enquanto no segundo esta
relacio exprimia-se através da etnia (diferenca cultural). Numa perspectiva de ndo-sincronia é
interessante ver como estes diferentes eixos de articulagdo resultante deram origem a estratégias
pedagogicas diferentes para promover a educagdo inter/multicultural: no caso da escola C+S uma
estratégia de azer dialogar a cultura da escola com as culturas rural e semirural> tornou-se central,
enquanto que no caso das escolas primdrias se adoptou uma estratégia de <ornar os actores
sociais da escola e da comunidade — sobretudo da escola — [...] vulnerdveis a estruturacdo inter/
/multicultural> (Stoer, 1992a). Efectivamente, no primeiro caso, a preocupacdo residiu, principal-
mente, na compreensao da racionalidade da cultura da escola — uma énfase na comunicacdo entre
culturas (de classe). No segundo caso, preocupou-se, sobretudo, com a sensibilizacio dos agentes
educativos as diferencas de etnia e aos direitos sociais e humanos das «minorias» (uma logica
assente na valorizacio de culturas). Sem duvida, outras consideracoes seriam necessarias se
quiséssemos estudar esta questio em toda a sua complexidade (por exemplo, o efeito da natureza
das preocupacoes pedagdgicas e/ou sociologicas dos diferentes investigadores envolvidos nos
projectos, etc.) Mas, o que talvez interesse sobretudo sublinhar aqui ¢ a riqueza da andlise e da
articulacdo das estratégias adoptadas, ambas tornadas possiveis pela abordagem denominada
como «do-sincronicar,

Investigacido-accio no «campo da recontextualizacio pedagogica»
Num trabalho recente, o sociélogo Sousa Santos escreveu o seguinte:
o projecto de modernidade é fértil em dicotomias, o que em tiltima instdncia se deve atribuir ao
modelo de racionalidade cartesiana que lhe subjaz. [...] Esta caracteristica do projecto de
modernidade coexiste com outra, a auséncia ou extrema deficiéncia de mediagoes entre dicoto-

mias. [...] Estas duas caracteristicas sdo interactivas: o défice da capacidade de mediagdo exa-
cerba a polarizagdo das dicotomias e, inversamente, esta tiltima agrava o primeiro (1990: 14).
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No seguimento do que acima se disse, e tendo em conta este alerta de Sousa Santos, faz agora
sentido perguntar: como concretizar a ndo-sincronia na forma de uma «politica de diferenca» capaz
de garantir multidimensionalidade e o interrelacionamento entre estrutura e cultura? No trabalho
de Basil Bernstein (1990) sio teorizados dois campos da recontextualizacio dos textos (no sentido
lato do termo) dos sistemas educativos: o campo oficial da recontextualizacdo e o campo pedago-
gico da recontextualizacio. Estes dois campos constituem o que Bernstein designa o «qué» e o
«omo» do discurso pedagogico. Enquanto o campo oficial abrange as instincias estatais da elabo-
racdo e implementacao das politicas educativas, o campo pedagogico inclui, além das publicacoes
e dos media da educacdo, as faculdades e os departamentos de educacao das universidades e dos
politécnicos e as instituicdes e fundacdes de pesquisa e divulgacio educacionais. E através deste
segundo campo de recontextualizacdo, e com base na formacio através de investigacio-accio,
que se procura concretizar a abordagem nio-sincronica. Citando de novo Bernstein:

Podemos definir a autonomia relativa do discurso pedagogico na medida em que aos campos
da recontextualizacdo pedagogica ndo so lhes é permitido ter existéncia, mas também afectar
a pratica pedagogica oficial. [...] Onde existem campos de recontextualizacdo pedagogica que
sdo efectivos e gozam de uma autonomia relativa, entdo torna-se possivel para os activistas
neste campo recontextualizar textos que por si proprios podem considerar-se ilegitimos,
opostos, proporcionadores de espacos contra-hegemonicos da produgcdo de discursos (1990:
198-202).

O projecto de Educacio e Diversidade Cultural: para uma sinergia de efeitos de investiga-
cdo» (ver nota 1) propde-se, efectivamente, como um possivel guido para a recontextualizacio
de textos no campo da recontextualizacao pedagogica. Um dos seus objectivos principais ¢ valo-
rizar a diversidade cultural na escola através, entre outras medidas, do desenvolvimento de
mediacoes entre o que Iturra (1990a; 1990b) tem denominado a «ultura local» e a «cultura nacio-
nab (a segunda tendo como um dos seus veiculos de transmissio mais importantes a chamada
«cultura — ou cddigo [Bernstein, 1977] — da escola»). Neste sentido, o projecto tem-se empenhado
na construcdo do que vimos chamando «dispositivos pedagdgicos», através da metodologia de
investigacdo-accdo. Estes dispositivos, que pretendem ser a materializacio na escola do relacio-
namento da estrutura com o agente (actor) e do presente com o futuro, regem-se pelo principio
de igualdade de oportunidades de acesso e de sucesso, a0 mesmo tempo que apelam para uma
descentracdo da escola que permita aproveitar recursos culturais locais para promover a
mudanca educativa'3,

13 Para uma abordagem da concepcio e utilizacio do conceito de dispositivo pedagogico no ambito do projecto Educa-
cdo e Diversidade Cultural, ver Leite & Pacheco (1992). Para exemplificacio do processo da construcao de dispositivos
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A metodologia de investigacdo-accio torna-se crucial através da sua capacidade de influenciar
(de uma forma reflexiva) aquilo que pode considerar-se o «coracio» do processo educativo: isto é,
a maneira como os professores nas escolas re-apresentam conhecimento aos alunos. Vérios auto-
res, sobretudo aqueles identificados com uma sociologia critica da educacdo, tém enfatizado a
importancia do reconhecimento do que €, de facto, uma escolha politica: isto é, a maneira como o
conhecimento € reflectido e construido pelos professores e alunos na sala de aula. A capacidade
que tem a investigacdo-accdo de influenciar este processo de reflexdo e construcio advém da sua
postura «ntencionalmente» orientada para a superacdo das antinomias bindrias, tio caras ao
modelo racional e positivista do conhecimento» (Leite, Rocha & Pacheco, 1992). Por outras pala-
vras, a investigacio-ac¢do desenvolve-se através de um processo onde os agentes sociais — dmpli-
cados» — interagem tanto no conhecimento como na accao podendo «construir conhecimentos que
ndo seriam possiveis numa relacio de exterioridade face a situacio explicada» (Not, 1984: 110 cit.
por Leite, Rocha & Pacheco, ibid.). Acrescenta-se que esta capacidade, como sublinha Cortesdo
(1992a), depende também da postura critica da investigacdo-accdo ao procurar <articular dialectica-
mente a consciéncia da forca dos determinantes macro-estruturais com a valoriza¢io da importin-
cia de fazer a leitura dos fendmenos no seu contexto historico e social.

Recapitulando, é a construcio do dispositivo pedagdgico através de uma metodologia de
investigacdo-accao critica que possibilita a concretizagdo da nao-sincronia na forma de uma «poli-
tica de diferenca», politica essa capaz de garantir a multidimensionalidade (entendida como o
composito dindmico de varidveis como classe social, género e etnia) e o interrelacionamento entre
estrutura e cultura. £ na base desta tltima que também se constroi a ponte entre a andlise das
politicas educativas e a realizacio das praticas pedagdgicas. Uma das implicacoes deste processo
serd que as «biografias» dos actores sociais (professores), em vez de serem meramente respostas as
condicoes estruturais, tornam-se constitutivas dessas mesmas condicoes. Numa obra relativamente
recente, Connell propoe, através do que denomina um «programa de aprendizagens comuns», a
reconstrucdo do curriculo dominante — no qual s6 sio legitimadas as experiéncias e as praticas da
classe média — trazendo para primeiro plano, na organizacio e constituicdo do curriculo escolar,
as «experiéncias ndo institucionalizadas das “minorias” marginalizadas [...> (Connell, 1987 cit. in
McCarthy, 1990: 132). Este desafiar das «hierarquias de verdade», das definicdes dominantes e nio-
-reflectidas de experiéncias e praticas educativas consideradas legitimas, proposto por Connell,
compode o sentido da proposta da realizacio de ndo-sincronia que queremos avangar. Importante
sublinhar & que as préticas pedagogicas e os proprios arranjos dos curricula, centrais a este prop6-
sito de reconstrugdo, podem assumir, na nossa perspectiva, formas variadas.

pedagdgicos no campo da recontextualizacdo pedagogica, ver Stoer & Aratjo (1992) e Aratjo & Stoer (1993). Para a
teorizacdo do conceito de dispositivo pedagdgico no ambito da formacao de adultos, ver Correia (1992).
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A construcio do conceito do professor inter/multicultural

Na base de nossa argumentacdo estd a nocio do professor/educador como agente promotor
de uma democracia aprofundada cujo desenvolvimento depende, em grande parte — como defen-
demos em trabalho anterior (ver Stoer, 1992b: 74) —, «de uma efectiva implementacdo do principio
de igualdade de oportunidades para o sucesso na educacio escolar, o que depende, por sua vez,
de uma atitude e de um comportamento inter/multicultural (anti-racista; anti-sexista) pela parte
dos professores». Propoe-se aqui que a educacdo inter/multicultural se assuma como parte integral
do «movimento» para solidariedade e justica social. Isto é, proclama-se que um principio ético e
politico de justica social deve orientar ndo s6 as préticas pedagogicas dos professores nas escolas
como também a propria seleccdo do saber para o curriculo. A democracia aprofundada constroi-
-se na base do sucesso na educacio escolar.

A construcao do conceito do professor inter/multicultural realiza-se necessariamente no ter-
reno e dentro dos limites da agenda da construcio da escola oficial, da chamada Escola para
Todos. Temos identificado no desenvolvimento desta escola dois polos que intitulamos a Escola
Meritocratica e a Escola Democrdtica, a primeira tendo como mandato a institucionalizacio da
democracia representativa, a segunda a democracia participativa (ver Stoer, 1993). Na historia da
Escola para Todos € o polo da Escola Meritocrdtica que tem sido largamente hegemonico e o pro-
fessor-tipo desta escola tem sido o professor «monocultural. No nosso entender, o professor
inter/multicultural configura-se, assim, como um dispositivo de aprofundamento do espaco demo-
cratico da Escola para Todos. Para se poder reflectir sobre a construcao do conceito do professor
inter/multicultural — na base de uma «politica de diferenca» — e em termos da situacdo acima des-
crita, apresento um quadro-sintese que assinala os pressupostos do tipo-ideal de «professor mono-
cultural» e de «professor inter/multicultural> (ver Quadro 1).

O conceito do agente educativo inter/multicultural, aqui em construcio, assume-se como pro-
motor do «<‘ruido” de multimensionalidade». Sendo tipos ideais, tanto o professor monocultural
como o professor inter/multicultural sio, como temos realgado, construgdes: embora seja de espe-
rar que a maioria dos professores se aproximem mais do segundo. Na verdade, pode dizer-se que
todos os professores sdo, até certo ponto, mono e inter/multiculturais (isto €, como protagonistas
do processo educativo sdo, por um lado, «portadores» da cultura nacional e, por outro, «obrigados»
— lembra-se aqui a chamada «educacio compensatoria» — a olhar para a diferenca). Contudo, vai
uma distancia grande entre o olhar passivo para a diferenca, lendo-a como algo que é necessario
corrigir, como um olhar que a reconhece sem a querer conhecer, e a adopcio da educacio
inter/multicultural nio s6 como filosofia educativa mas também como projecto a realizar nesta
época de globalizacio. De facto, a logica da realizacio meritocritica traduz-se em obstaculos mal-
tiplos a construcao do professor inter/multicultural. Como referem Leite, Rocha e Pacheco (1992),
esses obsticulos podem ser de natureza ideoldgica (o peso, por exemplo, do ja referido para-
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QUADRO 1
Contributo para a construcio do conceito do(a) professor(a)
inter/multicultural

o))

O(A) Professor(a) Monocultural

. Encara a diversidade cultural como obstaculo ao processo de ensino/aprendizagem potenciador de discriminacdo;

. Considera a diversidade cultural na sala de aula como déficit (preocupacio com o que falta nas culturas que se

desviam da norma);

. Considera importante a homogeneidade cultural na sala de aula veiculando a cultura nacional na escola oficial para

todos;

. Proclama a sua identidade cultural como uma heranca historica que € fixa e indiscutivel;
. E escolacentrista: a escola deve preparar para a modernizacio;

. Reconhece diferencas culturais sem as querer conhecer (para evitar preferéncias por qualquer grupo sociocultural).

Pressupostos estruturantes:

e Cidadania baseada na democracia representativa
e Igualdade de oportunidades — acesso
e Escola Meritocrdtica

O(A) Professor(a) Inter/Multicultural

—

. Encara a diversidade cultural como fonte de riqueza para o processo de ensino de ensino/aprendizagem;

)

. Promove a rentabilizacio de saberes e de culturas;
3. Toma em conta a diversidade cultural na sala de aula tornando-a condi¢ao da confrontacio entre culturas;

4. Refaz o mapa da sua identidade cultural para ultrapassar o etnocentrismo cultural;

i

. Defende a descentracio da escola — a escola assume-se como parte da comunidade local;

6. Conbece diferencas culturais através do desenvolvimento de dispositivos pedagogicos na base da no¢io
de cultura como pratica social.

Pressupostos estruturantes:

¢ Cidadania baseada na democracia participativa
e Igualdade de oportunidades — sucesso
e Escola Democridtica
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digma positivista-racionalista), de natureza institucional (o peso das relacdes — incluindo a apa-
rente auséncia delas — e das pressoes institucionais), de natureza afectiva (o peso de sentimentos
construidos ao longo do tempo).

Na verdade, o professor monocultural estd preso num universalismo falso, isto €, estd preso
num principio de igualdade de oportunidades que reduz circunstancias e realidades locais, quali-
tativamente diferentes, a perturbacoes locais. Este professor olha para a diferenca nao pelo poten-
cial que contém, mas mais pelo obsticulo que significa — a diferenca é, pois, reconhecida pela
negativa. Nesta 16gica, o professor monocultural coloca a sua esperanca numa orientacao racional
baseada em avaliacoes de competéncias que dizem valorizar as aquisicoes e ndo as caracteristicas
(diferentes) individuais e sociais'4. Nem o professor monocultural, nem o professor inter/multicul-
tural negam a diferenca; simplesmente posicionam-se diferentemente perante ela. E, como acima
referimos, subjacente a cada posicionamento estd uma noc¢do de cidadania ao mesmo tempo dife-
rente e essencial: no caso do primeiro predominantemente a cidadania representativa, no caso do
segundo a cidadania participativa. Assim, a construcio bem sucedida do conceito do professor
inter/multicultural terd que sempre implicar uma nova configuracdo tedrica capaz de conjugar
ambas as formas de cidadania. A resultante, longe de ser uma sintese estdvel e permanente, carac-
teriza-se, sobretudo, por uma oscilacio constante, pela busca de um equilibrio dinimico entre os
dois conceitos de cidadania.

Para uma educacio escolar inter/multicultural simultaneamente democratica e critica

A nossa proposta para a concretizacdo da ndo-sincronia na forma de uma «politica de dife-
renca», capaz de garantir a multidimensionalidade e o interrelacionamento entre estrutura e cul-
tura, baseia-se num trabalho de investigacio-accio realizado a partir da escola oficial. Dependente
deste trabalho fica ndo s6 a construcido do conceito do professor inter/multicultural como também
a sua realizacdo. Assim, considero que os obsticulos a construcio e a realizacio do professor
inter/multicultural s6 podem ser superados num esforco de cooperacio e de trabalho em conjunto
entre diferentes sectores do sistema educativo. Para combater o isolamento institucional, para pro-
mover a troca (ndo de mercadorias, mas de ideias e praticas), para fazer alongar as racionalida-
des tornando possivel a comunicacdo entre culturas (de classe, de género, de etnia), os professo-
res do ensino basico precisam dos professores do ensino superior do mesmo modo que estes pre-
cisam dos primeiros.

A educacdo inter/multicultural democratica e critica depende, em Portugal, assim queremos
argumentar, da capacidade dos educadores e professores — de todos os sectores do sistema educa-

14 Ver Isambert-Jamati e Grospiron, que caracterizam o tipo de pedagogia deste tipo-ideal como «modernista» (1982: 283).
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tivo — de se apropriarem do que vimos chamando (ver, por exemplo, Stoer & Aratjo, 1992: 159) o
espaco democrdtico da cidadania proporcionado pela escola. Este espaco resulta do facto de a
escola ser, nesta conjuntura historica, uma escola oficial, isto €, estatal (e, por isso, obrigatoria,
laica, gratuita). Assim, apropriar-se deste espaco significa armar-se» perante o mundo de trabalho
e perante o espaco doméstico, reforcando a autonomia relativa da escola®; significa, a0 mesmo
tempo, a producio de um conhecimento aprofundado das culturas nela presente, producio essa
s6 possivel através da descentracdo dessa mesma escola, onde a escola se assume como parte da
comunidade local. A descentracio da escola ndo € incompativel com o reforco da sua autonomia
relativa uma vez que a cidadania participativa constroi-se através da inclusio da diferenca e nio
pela sua exclusdo. A realizacio do principio de igualdades de sucesso depende, pois, de uma
confrontagdo cultural no interior da escola de massas. Esta confrontacio s6 pode realizar-se valori-
zando, dentro da escola, as culturas da comunidade local. Temos vindo a argumentar também que
esta mesma escola oficial em Portugal esta simultaneamente em crise e em consolidagdo (ibid.:
cap. 5). A apropriacdo do espaco democratico da cidadania proporcionado pela escola depende
do aproveitamento de ambas. A nossa proposta para a concretizacio de ndo-sincronia, baseada
num trabalho de investigacio-accao realizado no campo da recontextualizacio pedagogica, de
facto, aproveita tanto da crise como da consolidacao da escola de massas em Portugal. «Aproveita»
da crise promovendo uma politica de diferenca que aposta na riqueza do resultado da confronta-
cio entre culturas; @proveita» da consolidagdo investindo no reforco e interiorizacdo dos direitos
humanos e sociais basicos por parte dos agentes educativos.

Em forma de conclusdo, e arriscando «escandalizar o autor!®

, cito as palavras de Etienne Bali-
bar que, num trabalho recente, escreve: «Cada povo, enquanto produto de um processo nacional
de etnicizacdo, €, hoje em dia, obrigado a encontrar os seus proprios meios para ir além do
“exclusivismo” [...] num mundo de comunicacoes transnacionais e relacoes globais de forca. Por
outras palavras: cada individuo € obrigado a encontrar na transformacdo do imagindrio do “seu”
povo os meios para se distanciar dele, para poder comunicar com os individuos de outros povos
com os quais ele, ou ela, partilha os mesmos interesses e, até certo ponto, o0 mesmo futuro» (Bali-
bar & Wallerstein, 1991: 105). Assim sendo, ndo terd a escola (obrigatoria, laica, gratuita) um papel
importante aqui para desempenhar? A minha tese € de que esse desempenho passe também pela
construcdo contra-hegemonica do conceito do professor inter/multicultural, a par com a realiza-
cdo de praticas pedagogicas que a nivel da escola (e da comunidade local) concretizem uma poli-
tica de/e para a diferenca.

15 Sobre inovacio e o aproveitamento da autonomia relativa da escola, ver Cortesao (1992b).
16 Balibar, em vez de ver a escola oficial como possivel promotora de justica social, sublinha, sobretudo, o seu papel
ideoldgico na reproducio de desigualdades.
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