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“Uma crise sé se torna desastrosa gquande fhe
pretendemas respander com ideias feitas, quer dizer, com
preconceitas. Atitude gue nao apenas agudiza a crise como
faz perder a experiéncia da realidade e a oportunidade de
reflexio que a crise proporcigna.”

Hannah Arendt

Contexto

0 texto que materializa este trabalho resul-
ta, fundamentalmente, de uma atitude de pro-
blematizacdo reflexiva em refagdo & minha pré-
tica profissional de mais de 30 anos e que se
desenvolveu em dois niveis de Ensina - 0 Secun-
dério e o Superior. Num e noutro local de trabal-
ho procurei que as minhas alunas e alunos
aprendessem alguma coisa de Filasofia; sobre-
tudo, tentei romper com a comodidade de insta-
lacdo no dbvio, com a facilidade de reduzir o
sentido de tuda as aparéncias, com a pressa de
encontrar uma resposta tranquilizadora. Nem
sempre fui bem sucedida e, as mais das vezes,
os bons resultados foram estritamente pontuais
& sempre contra a corrente do sistema. E isto
tanto ao nivel da Escola Secundéria como da
Universidade.

De facto, a minha passagem de um para
outro plano de Ensino ndo me fez deparar com
nenhuma ruptura epistemoldgica no funciona-
mento do sistema, enguanto tal. Em ambas as
instituicdes se esperava que o corpo docente
ensinasse e o corpo discente aprendesse, disci-
plinadamente, um saber desde sempre ja produ-
zido por outrem. Apesar das linguagens, prova-
velmente, tdo-sb politicamente correctas, que
evidenciam, por um lado, a importancia da pes-
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quisa e do trabalho pessoal no processo de aprendizagem e de formagéo e, por outro, a necessidade
de ligar a actividade de docéncia & de investigacéo, a verdade & que, cargas hordrias, programas
disciplinares e sistemas da avaliagdo sdo, em regra, construidos numa ldgica que nada tem a ver
com essas linguagens.

E 2 partir deste quadro experiencial, cujo valor se enralza apenas na autenticidade do vivido, que
se alinham as consideracdes que a seguir se organizamy. Elas gretendem somente langar alguma luz
compreensiva na imensa querela do Ensino e da Escola, seja qual for o nivel mobilizado por aqueles
dois conceitos e, pelas razdes citadas atrds, ndo me pareceu necessdrio distinguir os niveis de
Ensino.

Vou partir da hipdtese de trabalho de que o sistema comunicativo da Escola é a figura visivel
dos seus supostos epistemolégicos constitutives, em todos os planes, sendo uma das raizes da sua
crise, e que esse sistema de comunicagdo ndo preserva nem os direitos nem as diferengas, ingrentes
ao tecido social da Escola, nem tdopouco assegura a sua eficdcia educativa e formadora.

A assimetria constitutiva entre a Escola e o Sociedade

A fungio reprodutiva inerente & Escola que a literatura socioldgica dos anos 60 e 70 identificou
e criticou faz com que a Escola se dimensione numa estrutura paradoxal, porque, enguanto reprodu-
tora, ela situa-se sempre em atraso em relagdo & dindmica social, mas, por outro lado, as suas
forgas vivas pertencem, por via de regra, ao proprio tecido que faz essa dindmica social. Por isso,
a Escola é atravessada por movimentos inovadores em cada um dos seus planos estruturantes de

i Embara, coma disse, o texto que elaborei resulte da minha ruminagao pessoal, seria injusto e, porventura, desonesto, ndo referir
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funcionamento, sejam eles as planos curriculares, as regulamentagdes internas ou os sistemas de
avaliagdo, mas, ao mesmo tempo, esses movimentos sdg entravades ou absorvidos por uma farma
sistémica conservadora que é, no fundo, o mecanismo assegurador da manutengdo da Escola.
Esta situagdo paradoxal & particularmente forte no momento cuitural presente cuja tessitura
essencial é, certamente, a incertsza.
0 mundo actual, em que a razdo perdeu a forga de fundamento sequro e certo do saber e do agir,
é um mundo de fractura, um mundo que quer recusar as herancas passadas e ainda ndio encontrou
0s contornos e as figuras do seu destino. Este balancear entre uma heranca que néo se quer e um
destino que ndo se logra constituir, expressa-se, claramente, nas infinitas contradigies da nossa
vida social:
*® um hiperprogresso que vive, “paredesmeias”, com a miséria absoluta;
* a tendéncia para a universalizagao e o reverso de uma despersonalizacio cada dia maior;
® um certo mevimento, de raiz positivista, para tudo experimentar e tudo negar coabitando com
buscas totalmente acriticas de seguranga e de consolagdo:
¢ um progresso cientifico cada vez maior a ir a par com a recusa radical dos paradigmas da
racionalidade cientifica.

E por ai fora... poder-se-ia continuar a enumerar as diferentes estruturas do tecido social e
continuariamos sempre a encontrar situacdes paradoxas.

Este clima que perpassa a vida de cada um e de cada uma de nds, este tempo de incerteza
exprime-se em termos sdcig-culturais pela designada crise de valores.

Se estamos numa fractura, num espago de ruptura, perdemos as referéneias de vida tradicionais e
ainda ndo definimos novas formas de vida. Pelo menos, os valores que vamos construinde descobrindo
colectivamente ndo tém a forga dos antigos. Sdo mais fracos, mais frégeis porque sdo menos “certos”.

E hoje um lugar comum a afirmagéo de que o real é inesgotavel, complexo, e, que, por isso, 6
se deixa compreender através de leituras diferentes, complementares ou mesmo antagdnicas. Daqui
que tenha de haver uma abertura enorme em face de diferentes critérios de vida que, por isso, ndg
podem surgir como um padrio obrigatério de conduta.

Como se posiciona a Escola perante esta situacéo do mundo contempordneo, ela que cada vez
mais exerce um papel determinante no conjunto da vida social, por ter cada dia uma fungdo maior,
quer na organizagao da vida familiar e pessoal, quer no que diz respeito ao mercado de trabalfio e
as expectativas profissionais de cada pessoa?

Como € que a Escola, enquanto instituigdo diferenciada, se comporta perante as dimensbes
problemiticas da dinémica social e cultural e que caminhos de orientagio na incerteza da vida
colectiva e pessoal constitui e propoe?

0 modele transmissivo da Escola
Como se sabe, Paulo Freire para descrever a educacdo formal, recorreu 3 metéfora bancéria, para

evidenciar a fungdo narrativa e meramente transmissiva do saber. Neste modelo de educagéo, dizia I
ele, aos alunos ¢ alunas apenas compete racaber, guardar ¢ arquivar a informaciio, 49
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Considero esta metafora basicamente pertinente para descrever a nossa Escola, seja qual for o
nivel de ensine referido, parque, na realidade, ela é, no essencial, uma escola transmissiva, na
medida em que quer, essencialmente: informar, universalizar e objectivizar, esperando que o corpo
discente se comporte como desstinatério indifarenciade e ndo como interveniente individualizado.
Ou seja, a nossa Escola assenta em quatro pressupostos fundamentais:

as criangas, 0 jovens e as jovens ndo sabem nada e vBm a Escola para aprender, para se
instruirem;
e g corpo docente & o detentor do saber e vem & Escola para ensinar;
e a inteligéncia funciona como um receptaculo vazio que deve ser cheio pela acumulagio de

conhecimentos;

o o saber &, basicamente, tido como um produto mais ou menos acabado, a histdrico, a-social e neutro.

Iste é, a Escola assume-se como fonte de informagdo dnica - ou pelo menos fundamental
segura e certa. Ou, dita de outro modo, a informagdo da Escola é uma informacdo acabada e pronta
a ser recehida e assimilada.

No fundo, trata-se de uma posigo que, por um lada, se prende ao modelo intelectual que vem
de Descartes, que acredita na transparéncia e luminosidade do saber e ndo poe em questéo a sua
certeza e seguranca; e, por outro, assenta numa concepgéo positivista do conhecimenta que valoriza
essenciaimente;

# ¢ produto e ndo o processo;

* g quantitativo e nao o gualitativo:

* a explicagéo e néo a interpretagdo;

o 3 exterioridade do saber em relagio ao sujeito que o constrdi e as condicdes em que é produzido.

Desta atitude resulta que a Escola transmissiva informativa & uma Escola reprodutora do saber
feito e ndo produtora ou criadora de saberes novos.

Perante isto, temos de concluir que, neste modelo de Escola, ndo sdo sé os alunos e as alunas
que sdo receptaculos da informag&o. Embora a outro nivel, também o corpe docente &, de algum
modo, encarado de uma maneira semelhante, porque também ele € suposto transmitir um saber que
ndo produziu, mas adquiriu noutra Escola. Isto &, a informagdo que a Escola transmite & uma espécie
de terceire termo no processo de ensino aprendizagem, porque o saber transmitido pela Escola é
concebida como um elemento totalmente exterior a dindmica escolar, no tendo qualquer vinculo de
pertenga, nem a quem ensina, nem a quem aprende.

Nesta perspectiva, ha uma separacdo profunda entre a Escola e a producac social do saber e,
uma vez que ndo hé gqualguer intervengdo da Escola na construgéo do conhecimento, porque ela sd
transmite o saber j feito, entéo ela também nao fica envolvida nas questdes que em cada momento
estdo em debate.

Por isso, por muitas actividades de ligagio ao meio que a Escola realize, elas sao sempre, 10
fundo, superficiais porgue, na sua esséncia, a Escola transmissiva - fonte de sahier — 6 uma Escola
fachada sohre si prépria e alheada dos grandes debates que v@o ocorrendo no contexto social,
cultural e cientifico.

I A Escola, tal come funciona, ndo sabe o que pode fazer nem o com o acontecimento nem com
50
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ser totalmente abafada, sabemos que a sua introdugdo na Escala se faz por paragem do sistema
normal de funcionamento. Per exemplo, interrompemeos o programa gue estamos a dar, para
dedicar uma aula ou mais a um assunto escaldante, mas, a seguir, fechamos paréntesis e voltamos
ao programa. Limitamo-nos a fazer um excurso que ndo alterou o estado de coisas nem foi
realmente integrado.

0 mesmo se passa, na globalidade, quanto a integragéo de novos objectos epistemoldgicos,”

como é o caso, por exemplo, dos Estudos sobre as Mutheres que, entre nds, apenas pontual e
episodicamente tém entrado nos diversos sistemas educatives, nomeadamente, no Ensino Superior,
onde, a despeito do grande valor que j& tem hoje a produ¢do portuguesa nessa rea, continua a ter
uma posi¢do claramente marginal

Em termos gerais e usando a terminologia da comunicagdo sistémica, poder-se-a dizer que se:

trata de mudangas de tipo 1, isto é, mudancas que se produzem no interior dos sistemas, originando
alteragdes de superficie, mas que ndo atingem a logica de funcionamento do préprio sistema,
deixando-o, portanto, em si mesmo, inalteravel. As mudangas que alteram o sistema sdo as do tipo
2, as que atingem o funcionamento estrutural do préprio sistema e o obrigam a passar a um novo
estadio de desenvolvimento; para estas a Escola nao tem capacidade de abertura.

Mas, apesar de tudp isto, a Escofa atingird os objectives inscritos no seu modele de funcio-
namente, ou nem sequer é sficaz? Isto é, a Escola consegue, realmente, comunicar a informagdo
de que se julga detentora e que quer preservar e transmitir?

A ineficécia da Escola transmissiva

Parece hoje claro que um dos problemas maiores dos sistemas educativos é, na verdade, a sua
eficdcia, tanto ao nivel imediato do éxito escolar, quanto no plano mais profundo, da capacitacao
para a vida e para o0 trabalho decorrente do seu desenvolvimenta. Nessa medida, parece haver uma
verificagdo imediatista a fazer: @ mensagem que a Escola quer preservar e transmitir néo passa,
porque se passasse o insucesss escolar ndo seria to catastréfico.

Aprofundemos esta constatagdo imediata, pondo outras questdes, come, por exempio: onde @
camo comunica 8 Escola a sua informacio?

Diria que a comunicagda na Escola se caracteriza por quatro determinagdes essenciais, a saber:
o ser localizada e vigilante — passa-se no interior da sala de aula, sendo, quase exclusivamente,

presencial; '
= ser unilateral — desenvolvese sempre a partir do corpo docente e em direccdo ao corpo discente;
¢ ser hierarquizada — desenrolase no sentido de quem sabe para quem nao sabe;
 ser salipsista — ccorre integralmente dentro do interior do prépria saber. '

Qu seja, a Escola despreza todas as situagdes em que a corunicacdo se estabelece horizontalmente
e em todos os sentidos, ndo considerando nas suas estruturas curriculares, nem fnos seus modelos de
avaliagdo, formas de aprendizagem livres e pessoais, baseadas nos interesses e nos objectivos auténticos
de cada aprendente e nos contextos sociais e culturais em que essas aprendizagens se desenvolvem.

Tudo isto contribui, a meu ver, para que a mensagem escolar ndo seja comunicada. £ néo o seja
a dois niveis:

I51
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A um nivel de superflcis, porque as alunas e 0s alunos ndo chegam a adquirir as informacdes
que a Escola quer transmitir, uma vez que, na sua grande maioria, ndo possuem o dominio dos sinais
e dos simbolos que constituem o cédigo discursive do corpo docente, caréncia que se d, pelos
menos, em trés aspectos:

* a linguagem utilizada no processo comunicativo;

* as referéncias culturais necessérias para compreender as mensagens;

& gs proprios pré-requisitos cognitivos e afectivos supostos pelos conteddos disciplinares.

A um nivel de profundidade, porque as informacées da Escola ndo produzem novas organizagoes
dos quadros mentais das alunas e dos alunos, que se limitam a guardar o que a Escola Ihes d& em
gavetas separadas e, s vezes, estanques, em relacdo ao universo interior que vao estruturando no
decurso da sua vida, nas experiéncias de aprendizagem exteriores a Escola.

Do meu ponto de vista, isto prende-se com o facto de a Escola querer fazer um discurso
universal, mas, no fundo, produzir apenas um discurso falsamente neutro gue, por se querer dirigir
a toda a gente, acaba por nao se dirigir a ninguém.

Os estudos sociolégices dos anos 60 e 70, como ja referi, evidenciaram o cardcter reprodutor
da Escola em relagdo &s situagdes sociais de pertenca, do corpe discente, acentuando que o sistema
escolar mantinha, reforcava e legitimava as desigualdades sociais. As filoscfias e as politicas da
educacao quiseram ultrapassar este problema propondo uma definicao de Escola como um espaco
de igualdade, determinando que a Escola tem o dever de igualar e, par isso, deve dirigir-se ao conjun-
to dos alunos e alunas, através de um tratamento igualitario. A intengdo paderia ser bea, mas basea-
va-se em posicBies pouco atentas A esséncia da questao das igualdades e das diferencas. Por isso,
a forma do universal neutro que a Escola defendeu como bandeira ndo poderia resolver o problema
das desigualdades, limitando-se a ignora-lo. Entretanto, foi-se tendo uma atitude muito mais critica
em relagdo ao discurso pretensamente universal da Escola, como evidencia, por exemplo, os foros
de cidadania atingidos pela problemética da educagdo multicultural.

A nossa Lei de Bases, Lei 46 de 1986, explicita, em dois dos seus principios, gue reconhece a
existéncia de diferencas no espaco educativo a que é preciso dar atencdo. Assim, determina:

* no artigo 3° d): "0 sistema educativo organiza-se de forma a assegurar o direito & diferenca,
mercé do respeito pelas personalidades e pelos projectos individuais da existéncia, bem como da
consideragao e valorizagdo dos diferentes saberes e culturas”.

* no artigo 3° j): “ O sistema educativo deve assegurar a igualdade de oportunidades para ambos
0s sexos, nomeadamente através de praticas de co-educagdo e de orientagdo escolar e
profissional e sensibilizar, para o efeito, o conjunto dos intervenientes no processo educativo”.

0 espirito e a letra da Lei parecem, entdo, evidenciar que é necessario ter como adquirida a
questdo das diferengas no interior do direito democratico a igualdade. No entanto, apesar disso, 0
conjunto do funcionamento escolar geral estd bastante alheado das questdes que enuncia,
continuando a ideia do universal neutro a perpassar teda o sua estrutura.

A escola e as fungiies da cultura na realizagéo humana

No meu entender, o cerne da questdo do reconhecimento dos direitos e das diferengas no espago
educativo passa pela consideragdo do papel que a cultura, tomada num sentido abrangente, desem-
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penha, de facto, na estruturacdo da vida humana, quer em termos individuais, quer em termos colec-
tives. Neste dmbito, a temdtica da educagdo multicultural ou intercultural tem de atender a uma diver-
sidade de situagdes, que vdo desde as culturas das minarias étnicas as culturas dos bairros de lata,
passando pelas culturas rurais e pela consideragdo da existéncia de uma possivel cultura feminina.

Para se encarar a sério esta problemética, tem de se entender de moda dindmico e integrado o
conceito de cultura, tendo em conta as diferentes fungdes que desempenha e vendo de que modo é
que a estrutura escolar tem de dialogar com essas mesmas funcdes.

Se nos ativermos a dimensdo socioldgica e antropaldgica de cultura, veremos facilmente que no
seu conceito cabem — a lingua, as crengas, as representacdes, os modo de vida, as instituices
sociais e culturais... e também facilmente poderemos identificar algumas fungdes que a cultura de
cada grupo exerce em relagdo a esse grupo. Resumi-las-ia em dois grandes grupes: de um ladg,
distinguiria uma fungdo social da cuftura, integrando os aspectos mais ou menos operatdrios que
ela desempenha na vida individual, de outro lado, poria uma fungdo existencial da culturs, querendo
com isso referir um papel mais profundo das determinagdes culturais, na vida humana.

Transpondo este quadro para os sistemas de ensino, no que respeita 3 fungio social da cultura nig
s0 néo ha grandes problemas de didlogo e de interacgéo, como se pode mesmo dizer que a Escola tem
ja bastante caminho percorrido. £ no plano da funcéo existencial da cultura que as coisas se complicam.
A este nivel, estdo em questdo aspectos muite delicados, mas muito importantes, para a vida de cada
pessoa, como Seja o sentimento de perfenga, a construgdo da identidade, a vivéncia do tempo, a
orientagéo no mundo e na vida, no mbite das representagies dticas e metafisicas,

A integracdo efectiva destes aspectos nos sistemas educativos stpunha uma cemunidade
escolar que fosse um espago dg interacgdes e de trocas, onde coubessem os projectos de vida, quer
pessoais, quer de grupa. Supunha, na realidade, que houvesse uma rede comunicativa efectiva e
profunda no interior do sistema de ensino-aprendizagem e nio o paradigma comunicativa que
condiciona e alimenta os sistemas escolares.

A este nivel, a Escola acusa um grande déficit democrético, no tendo espago para um
acolhimento real das desigualdades, sejam elas quais forem: de classe, étnicas ou de génera,
desigualdades essas que sdo meramente silenciadas e passadas como invisiveis, em todas as
estrurturas do sistema escolar.

Deste modo, ao ndo dar voz nem visibilidade as desigualdades culturais do seu tecido social, a
Escola ndo permite que essas desigualdades sejam identificadas e ganhem poder, néo
proporcionando as pessoas que delas sdo portadoras os caminhos de descoberta de si e de
afirmagde emancipadora. Por esta razdo, a Escola ndo realiza o projecto que a si mesmo se
acometeu ~ o de ser a mediagdo essencial, no intarior da sociedade democrética, para um exerclcio
de cidadania plena e sfsctiva.

Concluséo

A transformacdo da Escola que temos para a Escola de que necessitamos supde, entdo, um
gesto de abertura profundo em relagdo & diversidade cultural que a constitui, praporcionando meios
para o confronto e reconstrugdo culturais, o que obrigard a uma problematizagdo sem medos daquilo
que tém sido até agora os esteios da estrutura escolar, bem camo dos paradigmas em que se tem
desenvolvide a actividade educativa.

.



