DIALOGOS: SOBRE QLVIV.

O QUE SE APRENDE NA
ESCOLA: CULTURAS E
CONTEUDOS DE SABERES *

A apresentaciio dos participantes no debate

Steve Stoer

Vou apresentar as pessocas <a mesa.

Temos connosco, 4 minha direita, a Manuela Tavares da Escola Secundiria
de S. Jodo do Estoril que faz parte da equipa do Projecto fiyfia liderada por
Ana Benavente, Manuela é mestre em ciéncias da educagio.

A seguir temos José Alberto Correja, professor associado da Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade do Porto, uma figura ji
muito conhecida na drea da formacio de professores e que desenvolve, neste
momento, trabalho na drea da sociologia do trabatho e da educagio.

A minha esquerda, Rui Candrio, professor desta casa, a Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de Lisboa, também uma
figura 4 muito conhecida nas Ciéncias da Educagio e, mais particularmente, na
drea da formaciio de professores.

Raul Iturra, conhecido antropélogo que tem escrito vérios livios sobre a
Bducacio, completa 2 nossa mesa.

* O debate realizou-se na Faculdade de Psicologia ¢ de Cigncias da Edacagio da Unpversidade de
Lishoa, no principio de Novembro de 1994, O texto que wqui aparece € uma trnserico parcial da
gravagio do debate, Hoove algumas alieragdes para tornar o discurso oral mais compreensivel,

para eliminar frases incompletas ow impossivels de compreender ¢ pura focalizar o tema do debate,
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As intervencdes iniciais

Manuela Tavares

Eu ndo estow muito habituada 2 estas lides. Quando o Steve me apresentou
[...], lembrei-me logo de uma coisa que jd disse 2 umas pessoas conhecidas ali
fora: estou aqui na minha qualidade de hibrido, isto €, tenho uma prética de
vinte ¢ um anos, ¢ tenho alguma reflexfo tedrica sobre essa pritea, e sobre
outras praticas [...]. Ora, o que vou dizer aqui ndo € bem sobre os meus traba-
lhos na investigagio, sera como que um produto dessas coisas todas. Portanto,
é sobre a reflexdo, sobre um percurso, um percurso que foi de reflexiic na e
sobre 2 acgio L...]. Quande eu olhei para este titulo, fiquei um pouco constran-
gida porque eu ndo tenho propriamente trabalhado sobre as culturas ¢ esta
relagio das culturas com o contetido do saber. Mas, depois, pensando um
bocadinho, comecei a ver que realmente elas também estavam nas minhas
preocupagdes. Entdo comecei a pensar: cultura, cultura, lembra-me logo a
comunidade ou as comunidades, as minorias, as minorias étnicas, também as
maiorias, as suas vivéncias, as suas experiéncias, as experiéncias grupais, as
experiCneias individuais, portanto, os quadros de referéncia de cada um e de
cada grupo social, etc. Quando se fala em contetidos de saberes, eu podia pen-
sar numa gama ampla de saberes — os saberes experienciais, os saberes cientffi-
cos — mas penso logo na escola; e ao pensar na escola, lembro-me dos contet-
dos de saberes em que a escola pde a sua ténica, ¢ na gestio desses contetidos
- portanto, 0 tempo que € necessdrio para fazer passar a informacio e fazer
com que os alunos a fiquem a saber, E uma das preocupacdes da escola, é o
discurso da escola, € o discurso dos professores e o sucesso de alguns alunos,
E, depois, eu pergunto: e as atitudes e os quadros de referéncia dos alunos, as
suas formas de viver, as experiéncias que eles tém, o seu vivido, o seu quoti-
diano, estio representados na escela? A escola faz-lhes referéncia? Até faz, por-
que hi programas de disciplinas que nos seus objectivos apontam realmente
para certos valores, certas atitudes e para o seu desenvolvimento mas depolis,
depois, parece que tudo fica como que neutralizado, como que apagado, e que
a pritica sé permite ir a0 encontro de alguns, os outros ficam como que margi-
nalizados do discurso da prépria escolz. Ora [...Jse a gente pensa na escola,
pensa na sala de aula. A sala de aula é o espaco em que o professor di o
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maior nimero de aulas e estd o maior ndmero de horas da sua vida profissio-
nal. £ um espago de vivéncia e também é um espago (se calharj de auto-for-
magio. E um espago muito rico mas também é, simultaneamente, pobre. B
penso que ele é simultaneamente pobre porque é um espago onde, geral-
mente, se procura passar informagio e receber um resultado dessa informagio,
Mas também ¢ um espaco muito rico porque a comunidade estd representada
nesse espaco, e estd representada nesse espago porque ¢ um espaco de diver-
sidade, € um espaco de vivéncias, é um espaco de culturas, € um espago de
experiéneias e portanto é um espago muito rico. Como cenciliar estes dois
espacos? Como conciliar certas propostas contidas nos documentos oficiais com
uma pritica que tende para a padronizagio? Sao as provas globais, sio os exa-
mes, portanto € um produto que se pretende igual para todos € que ndo con-
templa a diversidade dos alunos que ali existem. Ora, eu penso que hd que
conciliar as duas coisas, hd que pensar nas estratégias e nas dindmicas.
Estratégias que possar conciliar o informativo com o vivido, com o interactivo.
E, entdo, quando pensamos nc interactivo pensamos na gestdo: a gestdo com
a8 pessoas que estio na escola, as pessoas que estiio na sala de aula, 2 gestdo
do tempo, a gestio dos contetidos, 4 gestao dos saberes, das experiéncias,
enfim, a gestio dos recursos, tomando como recurso a grande riqueza da pré-
pria experiéncia daqueles que existem na sala de avla. Como rentabilizar tudo
issc? Como fazer com que professores e alunos tenham sucesso ~ uns na sua
aprendizagem, no seu desenvolvimento, outros nas suas priticas que se calhar
também sio praticas de aprendizagem? Nestes dias fui falando com colegas
minhas um pouco sobre isto e sobre 0 que vinha aqui dizer e achei bastante
interessante uma colega que me disse assim: teoricamente eu sinto-me bastante
avancada mas depois custa tanto pdr em pritica as estratégias da diversidade,
da diferenciagio, enfim, que permitam atender aos varios niveis de desenvolvi-
mento dos alunos, as suas experiéncias, enfim a tudo aquilo que eles trazem
para a escola. Entdo procurei saber quais seriam essas dificuldades que ela sen-
tia. E disse-me entdo: anos em cima, quer como aluna quer como professors,
metida na forma da escola monocultural ...(e lembrei-me logo do artige do
Steve em que fala da escola monocultural...). Depois ¢ receio de entrar em
confronto com culturas diversas para as quais ndo estou preparada para traba-
lhar [...]. Se calhar, os receios dela sio os receios de muitos de nés que nio
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temos essa preparagdo, [.] o receio de nfio saber gerir conflitos. A politica
educativa aponta para uma pedagogia diferenciada mas nio cria condigdes
para que eld sefa exequivel: turmas excessivamente grandes, dizia ela, o espec-
tro dos exames padronizados, o aniquilamento da diversidade, a falta de mate-
rial especifico e diversificado para ir ao encontro das dificuldades de cada
aluno [...]. Depois - dizia ela ~ eu penso que devia haver uma meta para 4
progressao dos alunos mas penso tamhém que existirio virias maneiras de 14
chegar e que se calhar se poderd apontar para produtos finais diferentes con-
soante 4 pessoa envolvida, os seus ritmos, as suas aprendizagens, a sua forma
de estar e de ser. Como esta professora € uma professora de Letras, diz ela que
no campo do Francés [...] os programas abrem uma porta para a expressio do
aluno e hi uma maior flexibilidade para uma articulagio com outros programas
40 nivel da drea-escola. Mas depois, no terreno, tudo isto € muito dificil porque
hi sempre realmente a preocupacio do cumprimento do programa que ndo se
compadece com as atitudes e com os valores, fica-se pela transmissio dos con-
teddos. Ora isto faz-me pensar um pouce na formagio dos professores [...], £
que dantes o professor era assim como que um autodidacta [.,.}. Fu nio estou
a dizer que ndo sdo importantes os aspectos formais da formacio mas, se
cathar, a parte informal, auto-formativa, também tem a sua importincia porque
muitas vezes ¢ na sal de aulz que o professor se forma. Isto i tem a ver um
bocadinho até com ¢ rrabalho que fiz para a minha tese §...] Os alunos coasti-
tuem para nds um desafio, quer ao nivel dos proprios contetidos, das questées
que nos colocam, quer ao nivel dos processos, das questdes que nos coloca-
mos 4 nos préprios [...] Como reage o professor? [...] Ele nio se vai embora,
ndo deixa ficar ali a aula no meio, ele tem a percepgio de que algo de dife-
rente estd aii a ser solicitado, e deita mao do seu potencial de recursos (e
potencial de recursos nio € s6 aquele que preparou para o aqui e para agora,
¢ aquilo que ele traz duma vivéncia anterior, vivéneia de formacio, vivéneia de
vida, enfim o seu todo como pessoa) e responde Aquela situagio [...].

José Alberto Correia

Eu tenho uma certa dificuldade em abordar o tema que me propuseram |...]
e, portanto, na minha intervenciio nio irel incidir tanto sobre os contelidos
explicitos, e sobie as culturas explicitas, que sio vefculadas pela escola através
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da acgio deliberada do professor, dos curriculos, ete., mas irei incidir mais
sobre i forma como as Hrajectorias escolares dos alunos contribuem para uma
valorizacdo social diferenciada nio s6 de determinados saberes mas principal-
mente de modalidades de relacionamento com os saberes. Tria procurar abor-
dar estas questdes olhando a escola a partir do trabalho, que é no fundo o que
eu procuro fazer no artigo que faz parte do nimero dois da Revista,

Eu pensc que existe uma certa dificuldade em olhar a escola a pactir do tra-
balho, fundamentalmente, por dois motives: [...] penso que a escola moderna
se construiu como um espaco de tempo de ndo-trabalho; e pense que hi uma
grande resisténcia do campo educativo a ser analisado come um contexto
sécio-téenico de trabalho — o que contribui para a ocultagio de um importante
papel que a escola tem na reproducie da moderna concepelio de tabalho, que
confunde trabalho com emprego. Eu depois iria desenvolver isto mais um
bocado. Penso que, por outro fado, a grande dificuldade que a escola encontra
em ser interrogada a partir do trabatho advém também da existéneia de uma
ética profissional, profundamente questionada nos tempos que correm f...] que
tende a considerar 4 escola como uma instincia de libertacio, e de bertacio
individual, através da afirmacio de uma racionalidade cognitiva cujas caracte-
risticas 2 colocariam ao abrigo dos interesses privados ...]. Esta imagen da
escola contrapde-se [...] 4 uma ocutra imagem dicotémica do trabalho em que
este estaria subordinado a uma racionalidade instrumental, particularmente per-
medvel aos interesses privados. Penso que, no fundo, esta dicotomia entre
escola e o trabalho acaba por ser responsavel por uma certa natuszlizagio de
dualismos educativos, e uma aceiracio acritica de dualismos educativos que
acabam por contribuir para a cristalizagio de tendéncias para a desvalorizacio
social das compenentes do sistema educativo que no fundo sio explicitamente
consideradas como sub-sistemas educativos ou quase-sistemas educativos desti-
nados a formagio para o trabalho. Apesar das aprendizagens para o trabalho
nio serem assumidas explicitaimente pela escola, a escola moderna produziu-se
historicamente como um espago e aprendizagem e um tempo ¢ de uma ges-
fdo do tempo que € a gestie de tempo do trabalho, do tempo repetitivo, etc.
...l A escola vai desenvolver esta aprendizagem do trabalho moderno em torno
fundamentalmente da aprendizagem de trés dicotomias. A primeira dicotomia é
a dicotomia do trabalho e do tempo livie [...] num contexto em que parece
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assistir-se a uma crise da concepgiio moderna do trabalho, que confunde traba-
tho com emprego e que considera que o tempo livre é ¢ nio-trabalho. Eu
penso que a aprendizagem desta dicotomia tem significado a aprendizagem
[..1 da narralizagiio da precaridade da relagio com o emprego [...]. Quer
dizer, os sistemas educativos profissionais, penso eu, tendem a ser hoje em dia
mecanismos de instiucionalizagio de formas precdrias de relagiio com o traba-
tho que se confunde com o emprego. E penso que toda a organizacio institu-
cional do espaco e do tempo escolar é uma organizacio institucional de apren-
dizagem e de naturalizagio desta precaridade da relacio com o trabalho. O
segundo tipo de dicotomia que eu queria fazer referéncia aqui é a dicotomia
cla masculinidade e da feminilidade. Esta dicotomia penso que estd intimamen-
te ligada a0 primeiro tipo de dicotomias j que a masculinidade tende a ser
associada ao trabalho e a feminilidade tende a ser associada A gestio de tempo
livie [...}. O terceiro tipo de dicotomia, que penso que estd intimamente ligada
4 estas duas dicotomias anteriores, ¢ a aprendizagem no dominio da formacio
cientifica, € a aprendizagem da dicotomia entre o puro e o aplicado na ciéncia.
A organizacdo dos sistemas escolares tende hoje em dia a gerir de uma forma
extremamenie ambigua esta dicotomia entre o puro ¢ o aplicado na ciéncia.
Hoje os discursos sociais tendem a valorizar os aspectos de aplicagio das for-
magdes cientificas; por sua vez, o sistema escolar tende a valorizar as dimen-
soes puras da formacio cientifica. O reforco desta imagem idealizada da cién-
cia pura traduz-se, em termos de formagio escolar, no reforco de uma forma-
¢io dientffica que se confunde com informacio cientifica, e que no fundo con-
tibui para a criagio de uma imagem de inacessibilidade da ciéncia [...] que
contribui para o reforqo da dicotomia entre os saberes sibios e os saberes pro-
fanos [...] e que € responsivel pelo aparecimento das tendéncias para a mono-
culturalidade da escola. Eu tenho um bocade a sensaciio que 2 interculturaii-
dade cabe mais no dominio dos tempos livres que no dominio do trabalho [...].
Esta monoculturalidade tem subjacente um bocado a imposicio de uma ética
da imposicio em detrimento de uma ética do didlogo [...].

Rui Candrio
Eu vou tentar fazer uma intervengio o mais sintética possivel porque julgo
que a ideia fundamental € que haja um debate, uma conversa e que nio seja
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excessivamente formalizadz [...]. Nesse sentido, eu constroi uma intervengiio a
partir do tema proposto tendo como referéneia a minha prépria contribuicio
para este ndmero da Revista, e que pretende fazer uma sintese de alguns traba-
thos de investigagio que tém sido conduzidos nos ultimos anos, pela minha
parte e com a colaboragZo de outras pessoas, no dominio das mediatecas esco-
lares. [...] Eu iria tentar colocar alguns pontos para debate ¢ para reflexao
sobre a questdo da escola e dos saberes a partir desta questio da introdugio ¢
desenvolviments de uma inovagio nas gscolas que € a mediateca escolar.

A primeira ideia € a de que as mediatecas colocam a questio dos saberes
que se pretende que os alunos aprendam [...] e de como se adquirem esses
sabreres [...]. Portanto, « discussdo da pertinéncia da importincia das mediate-
cas nao € dissocidvel de uma outra questio que é a questdo da crise da escola,
nomeadamente da crise da legitimidade do modelo escolar [...]. Os processos
que tém sido privilegiados pela escola no sentido de promover aprendizagens
estio marcados por uma légica fragmentada, uma ldgica cumulativa, uma 16-
gica descontextualizada, e que tende de algum modo a desvalorizar os sujeitos
que aprendem [...]. Portanto, de algum modo, a situacio escolar estabelece
uma ruptura ndo sé com a experiéncia mas com todo o meio ambiente social.
Ora, a questio que se coloca € a de saber como é que se pode superar esta
crise do modo escolar de aprendizagem no sentido de construir novos modos
de aprender ¢ de valorizar novos saberes que sdo hoje exigidos pelo prépiio
ambiente sociai que circundz a escola [...]. Hoje a questio que se coloca - ¢
isto entronca com as criticas que sio feitas 2 escola, nomeadamente, a partir da
perspectiva da educagio permanente — € a de saber como é que se adquirem
meta-competéncias que permitam justamente gerir, ao longo de toda 2 vida e
em contextos muito diferentes, capacidades de auto-aprendizagem, de auto-for-
maciio; e como € que se criam condicbes propicias para que haja um processo
de construgio do saber pelos proprios sujeitos de aprendizagem [...1 A ques-
tio das mediatecas, e agora enfrava mais directamente na minha contribuicio
para este nimerc da Revista, € extremamente importante porque recoloca esta
guestio dos saberes ndo do modo como el é tradicionalmente colocada, isto
é, ao nivel da relagio dual entre os professores e os alunos no quadro de um
espago ¢ de um tempo que € o tempo da sala de aula e ¢ espago de um
campo do saber que ¢ o duma disciplina, mas coloca a questio das aprendiza-
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gens num contexto que ¢ o da organizacdo du escola no sew conjunto, e en-
cara A escola ndio como um somatdrio de disciplinas, de salas de aulas, de pro-
fessores e de turmas, mas como um contexto global de aprendizagem [...].

Em relagdo ao artigo que eu publiquei na Revista gostaria, de um maneira
muito breve, sintetizar aqui quais sio 0s aspectos que me parecemn essenciais
ern termos destes trabalhos de investigagio. O primeiro € o de que é possivel
ver que esta guestdo das mediatecas, sendo uma questio que foi introduzida
no nosso panorama educativo recentemente, estd longe de ser uma prioridade
da administragio ou da politica educativa no seu conjunto. Portanto, é um
aspecto que ¢ claramente subestimado [...]. A segunda ordem de conclusdes
que me parece importante sublinhar aqui € a de que a mediagio da mediateca
corresponde 4 criar dentro da escola um dispositivo, que é um dispositivo de
tratamento e difusio da informacio, que tem de pédr em causa o funciona-
mento global da escola. Portanto, ele, das duas uma, ou fica como vm elemen-
t0 que se acrescentz & escola mas que € completamente exterior, digamos, ao
nticleo duro da actividade curricular, ou entio questiona necessariamente 03
processos de organizigio e gestio da informacio dentro da escola, a organiza-
¢do e gestao dos tempos e dos espacos escolares, os processos de trabalho dos
professores e da sua interacgio, nomeadamente a passagem de processos de
trabaihe individuais e centracdos em campos disciplinares para processos mais
colaborativos ¢ que configuram equipas de docentes que tem grupos de alunos
€ lem projectos ¢ que, portanto, utilizam a mediateca ou centro de recursos
como um elemento pivol que pode dar suporte 2 essas novas maneiras de tra-
balhar. Julgo que um dos aspectos mais originais do nosso trabalho foi o de se
pdr em evidéncia o papel estratégico que os alunos podem ter na construcio
desse dispositivo e na sua utilizaciio [...]. Se nés pensarmos que a escols é um
sistema social em que hd interaccdes reciprocas entre todos os actores sociais
em presenga, ndo € descabido pensar que os comportamentos e aquilo que os
alunos fazem e peasam pode ter um cfeito retroactivo sobre as priticas e o
pensamento <os professores [...]. Isto coloca a questio de pensar o5 alunos
como trabalhadores sociais € pensar 2 escola come um contexto de tabalho
dos alunos em que eles produzem e constroem saberes e isso equivale a re-
equacionar todo o processo de funcionamento da escola e a re-equacionar a
questio da escola e dos saberes.
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Raul Iturra

Fui ouvindo o Rui Candrio, a quem ji tenho ouvido mais vezes, e de repen-
te uma frase dele inspirou-me. Hi um saber da crianga, um saber dos pequenos
e pequenas [...] Hi um ciclo de vida que vai do nascimento até 4 puberdade,
independentemente da idade, porque a puberdade nio depende da idade: é a
menstruagdo na muther € a primeira polugio do homem. Depois, hd um outro
ciclo que vai da puberdade até 4 maturidade, que também ndo depende da
idade. A maturidade tanto pode chegar a0s catorze anos, como aos quarenta,
como 408 oitentz, nae tem nada a ver com 2 idade, tem a ver com o entencli-
mento do real L..1.O terceiro ciclo de vida que nos, seres humanos, temos & o
que vai da maturidade a0 que eu chamo a perda, quer dizer, quando uma pes-
sod ji ndo consegue pensar, ou simplesmente desaparece pela morte, E um
quarto ciclo de vida ainda, no qual todos acreditamos porque somos da cultura
cristd, que € aquilo que nds chamamos cspirito, alma ou psique (as denomina-
¢des dependem muito de cada ser humano).

Esta € uma segunda proposta porque a minha primeira proposta foi o saber
hegemonice versus cultura; a segunda proposta, os ciclos de vida. Mas tinha
que propor 0s dois elementos, as duas hipdteses, para poder salientar o terceiro
elemento como conclusio. Na cultura, temos adultos e pequenos [...]. O tipo de
cultura dos adultos normalmente corresponde a0 tempo que se estd a viver.
Hoje em dia, em que hd uma disputa entre educacio civica e religido, sabe-se
muito mais de religilo do que de educagio clvica porque a cultura de Portugal
tal como a da Espanha, ou da Itdlia, ou da Grécia ortodoxa, € religiosa. Este € o
pensamento que hd. A cultura acaba por ser o pensamento dominante com o
qual a crianga chega 2 escola. E a escola 0 que é que ensina? A escola ensina o
saber que € conjunturaimente dominante, € a4 que eu gosto de chamar saber
hegeménico {...}. Quero dizer com isto que a cultura do adulto, que é muito
hegemonica, exige da crianca um conhecimento cientifico que ¢ fruto de um
terceiro elemento ainda: fruto dos doutores, quer dizer, dos senhores que estio
sentacos nesta mesa enquanto que o resto estd sentado a ouvir o que nés dize-
mos. Evidentemente que € o resultado da nossa propria investigagio, nio digo
que ndo, mas serd que nds estamos metidos dentro do real? [.. ]

Para poder substituir o adulte 2 crianga tem que ser primeiro subordinada,
quer dizer, tem que seguir aquilo que a autoridade The diz e 2 maior autoridade
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que existe para além do pai [...] € a escola. Esta ndo € o sitio onde se vai para
treinar o pensamento, € o sitic onde se vai para reproduzit, repetir aquilo que
hegemonicamente € dito sem grandes explicagdes [...1.

Ao contrério do que diz Parsons, a crianca nde procura o adulto significa-
tivo. O que a crianga procura € a outra crianga significativa que seja capaz de
fugir do adulto, seja capaz de enganar o adulto, seja capaz de fazer o que a
crianga entende, porque a crianga o que precura € a realidade e nio a fantasia
que ¢ adulto aczba por the ensinar [...] isso ndo entende ainda, o que sente
muito bem € o seu proprio prazer [..]. O que se quer € brincar, € jogar, é
entender e aprender muites elementos da vida social, & hierarquia, as relagdes
sociais e a avtoridade, e a afectividade e a emotividade [...]. E para poder fazer
aquilo, hd que escapar da escola e hd que escapar do adulto, seja significante
ou ndio [...]

As intervencdes gerais

Steve Stocr
Queria agora passar 2 palavra 2o plblico aqui presente.

Teresa Estrela

A pergunta era para o José Alberto Coreia. Eu apreciei a sua tentativa de
teorizacio sobre as dicotemias mas surpreendeu-me a dicotomia trabatho/
/tempo livie como preparagio para o trabalho precirio. Gostaria de saber em
que é que a sua andlise se apoia na medida em que me parece que a escola
sempre teve essa oposigio trabalho/tempo livre, até por uma necessidade psi-
coldgica [,..]. Por outro lado, nés sabemos que actualmente temos que preparar
o aluno para um trabalho precirio [...] e, alids, hoje 4 noglo de emprego tem
cada vez menos sentido [...]. O mesmo nio acontecia hi 20 ou ha 30 anos
onde a preccupagio era educar a crianga cu o jovem para a estabilidade do
emprego e para nfo andar a saltar de emprego para emprego. Era esse esclare-
cimento que eu gostaria de ter.
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José Alberto Correia

Ora bem, em primeire lugar, as questdes que levantef aqui ndo sio conclu-
sivas [...]. O que penso € que o contexto que nds vivemos actualmente é um
contexto em que as formas modernas de exercicio do trabatho (e que confun-
dem trabalho com emprego), parecem ter cada vez menos importincia nas
vidas das saciedades e, portanto, o tempo que a sociecade dedica & sua repro-
dugiio material cada vez tem menos importincia. A saida para esta crise ou é
um modelo de precarizagio do emprego ou um modelo de flexibilizacio do
wabalho [...].

Eu penso que o modelo de flexibilizagio do trabalho aponta para o assumir
da revolugio glebal do tempo do trabalho como um objectivo estratégico da
sociedade €, portanto, neste modelo, a distingiio entre trabalho e tempo livre
tende a eshater-se, Ora bem, o que me parece é que os sistemas educativos —
ao reforcarem vias profissionalizantes que estabelecem relagdes complexas
com o mundo do trabalho - institucionalizam também, nio modalidades de
preparagdo para o trabatho precirio, mas instincias de inser¢io dum exercicio
dum emprego precirio. Nao € uma preparagio sécio-técnica para o trabalho, é
j4 um mecanismo de regulagio social de insercie precria num mercado de
trabalho que assenta fundamentalmente na ideia de que a redugio do tempo
de trabalho vai significar a redugdo dos empregos e nilo o aumento o tempo
livre. Ndo sei se me fiz entender. O que me parece € que a escola — a0 reforcar
a dicotomiz entre trabatho e tempo livee, e ao socializar para a ideia de que o
trabalho € uma actividade precdria e que nunca poderd ser uma actividade
libertacora -, socializa ndo para uma sociedade dos tempos livres mas para
uma sociedade do desemprego [.. .

Esta nova aprendizagem do tempo ¢ também uma aprendizagem que se faz
na escola [...]. Eu penso que neste momento os subsistemas de formagiio pro-
fissional, mais do que um papel de socializagio profissional, desempenham um
papel de regulacio social, como parques de estacionamento, {...] como modali-
dades de exercitagio, desde ji, de formas precarias de uma relagio juridica
com o trabalho que é o que se confunde com emprego. E eu penso que a
dicotomia entre a aprendizagem do trabalho e a aprendizagem do tempo livre
€ uma dicotomia que reforga a ideia de que o trabalho que se confunde com o
emprego cada vez € um bem mais raro, que o trabalho que se confunde com o
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emprego ¢ 2 actividade principal que constréi a nossa identidade pessoal, etc.,
etc., porque € essa aprendizagem que passa pela escola [.. 1.

Elsa

Eu queria mudar um bocadinho o rumo a conversa e passar para uma séric
de interrogagdes que se refacionam com o tema deste debate, sobre ¢ que se
aprende na escola [...]. Em primeiro lugar, todos nds vemos a escola como
uma instincia que mascara a sua fungio de reprodugio social, ¢ a tal fungio
de legitimizagdo do mundo social em que subemes que sio avaliadas subtil-
mente muitas coisas que nio tem propriamente a ver com as capacidades dos
alunos e que sdo relativas 2 socializagdo familiar, Quase todas as pessoas fala-
ram de uma coisa, que cu achei engracado, que € o medo da escola monocul-
tural. Eu gostaria de saber se isso ndo € inevitdvel porque a escola € sempre 2
imposi¢io de um saber [...], a imposicio de uma visio do mundo por parte
das classes dominantes [...].

Raul Iturra

[...] Nao hd escola monocultural, nde existe na pritica porque em qualquer
escola hd pessoas de classes sociais diferentes que vém de lugares e sitios dife-
rentes e que 1€m entendimentos diferentes perante o real; portanto é sempre
multicultural a escola, queiramos ou niio ou entendamos ou nzo, e isso € novo
no conhecimento, O agora estamos a falar disso [....

Manuela Tavares
...} Eu penso que se a escola é multicuftural, e €, porque 14 estio repre-
sentadas todas as culturas, por que ndo permitir processos diversificados de
aprendizageny’ [.. ]

Steve Stoer

Queria colocar rapidamente mais duas ou trés questdes. A primeira questao
¢ 2 seguinte: neste n® 2 da Revista publicimos o discurso de Pierre Bourdieu
quando recentemente recebeu a «medalha de ouror como melhor investigador
do Centre Internationale de Recherche Cientifique em Franga, para o ano de
1993. Nesse discurso, Bourdieu refere que uma das tarefas do socidlogo hoje-
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-em-dia é utilizar o sagrade precisamente para por em causa a4 maneira Como
este sagrado € apropriado pelos jornalistas e pelos politicos. O que eu achel
interessante na intervencdo de José Alberto Correis, foi a sua utilizacio da
dicotomia para curar alguns defeitos dessa mesma dicotomia.

Em relagio 2 questio das mediatecas e da intervenciio de Rui Candrio, que-
ria dizer o seguinte: enquanto estavas a falar, Rui, lembrei-me de questionar o
que ¢ que mudou na sociedade para tornar possivel a superagio do tal modo
tradicional de aprendizagem na escola, isto ¢, o que é que tornou possivel a
gente comegar a pensar na possibilidade de produzir novos modos, novos
tipos de saber. E, depois, relacionado com isto, lembrei-me também da expe-
riéncia das Escolas P3 e a questio das condiches minimas necessdrias para o
funcionamento das mediatecas. Nio sei se gostarias de dizer qualquer coisa
sabre isto?

Em relagio 4 intervengiio do Raul Irurra, apreciei muito a tua ideia de hege-
monia do adulte que me lembrou do debate sobre a hegemonia do capitalismo
¢ da teoria de modernizacdo. Assim, pergunto-me a mim mesmo se a teoria da
modernizaciio nfo se relaciona (e, de facto, relaciona-se) com as teorias do
desenvolvimente da crianga. Agora, 2 tua conclusio foi no sentido da crianga
dugir- do adulto; contudo, escapar do capitalismo ¢ do processo de moderni-
zagdo fa ndo parece ter muito significado hoje-em-dia. Serd que «escapar do
acultor quer dizer verdadeiramente alguma coisa, ou nio serd simplesmente a
criacio de uma nova (que ji é uma antiga) dicatomia?

Rui Candrio

Eu julgo que hd um conjunto de criticas ao modo escolar de conceber as
aprendizagens que nio sio criticas originais, nem recentes. H4 um conjunto de
criticas que vém bastante de trds mas que ganharam alguma pertinéncia por-
que, entretanto, hi condigdes sociais que mudaram ¢ que obrigam a reequacio-
nar os processos de aprendizagem, e a natureza dos saberes que sic social-
mente mais valorizados, ¢ que apontam, nomeadamente, para a necessidade de
construir saberes que tenham um cardcter estratégico e que se destinam a ser
recontextualizados em situacdes que sio marcaclas pela incerteza ¢ pela impre-
visibilidade, Se eu pensar em termos de socledade industrial e de empresa tay-
lorista, hi alguma semelhanca ou algum paralelismo entre esse modo de fun-
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cionamento social e de organizacio do trabalho e 0 modo de funcionamento e
crescimento dos sistemas escolares e do curricule, entendido quase como uma
linha de produgiio em série e de estandardizacio dos pracessos de ensino e de
aprendizagem. De algum modo, hi uma evolugio no mundo social e no
mundo de trabatho que sjuda 2 questionar e a tornar pertinentes criticas ao
modo escolar de aprendizagem que 4 foram feitas mas nio tiveram o mesmo
contexto favordvel para se poderem tornar mais presentes. Por outro lado,
penso que hd um conjunto de priticas no campo social e no campo da forma-
¢lo que extravasam g escola ¢ que requestiono, enquanto que no periodo de
crescimento e de gestacie dos sistemas escolares aquilo a que se assistiu fol ac
alargamento a0 mundo dos acultos dos modos escolares de aprenclizagem.
Neste momento hd uvm questionamento da escola a partir da experiéncia acu-
mulada no mundo da formagio de adultes e de um conjunto de priticas sociais
fora da escola. Antes da sociedade industrial havia modalidades de aprendiza-
gem que se confundiam com o exercicio do trabalho e com os contextos de
trabalho mas a emergéncia do modo escolar aduziv-se, por exemplo, até
mesmo em termas das problematicas cientificas, numa dicotomia entre os pro-
cessos de escolarizagio e os processos de socializagdo, que neste momento
estdo a ser requestionados [...].

José Alberto Correia

E importante trabalhar as dicotomias e entendé-las como complementaricla-
des contradlitdrias e nde como oposicdes. Portanio, penso que ¢ importante tra-
balhar a dicotomia trabalho/tempo livre come complementaridade [...]. Ev nio
sei se € correcto conceptuaimente ou ndo falar em monoculturalidade e mul-
ticulturalidade, nem para mim isso € importante [...]. Parece-me que ¢ impor-
tante a escola trabalhar formas diferentes de se relacionar com o trabalho. Nio
€ tanto o conteddo de saberes que me parece que € importante mas modalida-
des diferentes de relagio com os saberes e de relagio com os processos de
produgio do saber [...].

Raul Iturra

E uma pena, José Alberto, que isso do monocultural/multicultural ndo te
preccupe porque, de facto, hi que entender 2 diversidade de simbolos da
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comunica¢do. E se nds pensarmos que nilo interessa mono ou mukticulural é
porque ndo pensamos que os simbolos sejam importantes [...]. Em relagio 2
tlima intervengio do Steve sobre o mundo das criancas e o mundo capitalista
...} as criangas sempre fugiram do adulto 1...]. As criangas, o que estio a cons-
truir € uma epistemologia que nds adultos ignoramos.

2* PARTE
O QUE SE APRENDE NA ESCOLA: CULTURAS E CONTEUDOS DE SABERES

Alguns comentirios sugeridos pelo debate com 0 mesmo nome

Rosa Lima*

Pensar 0 que se aprende na escola € também pensar o que li nio se apren-
de, mas na escola, os alunos aprendem sempre muito mais do que aparece a0
olhar desprevenido, E certo que grande parte do que aprendem niio é aquilo
que publicamente as escolas sio supostas ensinar, nem sequer aquela parte
que constitui o contelido mais ou menos explicito do corrente conceito opera-
tério de sucesso educativo; € certo que muito do que os alunos aprendem nfio
vai no sentido daquile que 2 Lei de Bases do Sistema Educativo apresenta
como os eleitos esperados da escolarizagio; uma parte censideravel do que ¢
aprendido é constituido por aprendizagens que um curriculo implicito, mais ou
menos consciencializado por parte dos decisores no centro e na periferia, ofe-
rece, sem contrapartidas, 4 reproducic duma organizagic social claramente
injusta e que um regime democritico aprofundado gostaria com toda 4 certeza
de evitar; a reducio dos seres humanos a cabegas mais cu menos recheadas e
sracionalizadas- que minimizem a ameaga de desordem dos afectos nio elabo-
rados mas assumidos e umsa organizacio social hierarquizada com alguma rigi-
dez, pré-fixada, assente na aceitaco grandemente acritica do stafus guo que se
permite ser alterado apenas na medida necessdria para que tudo continue
essencialmente inalterado.

* Escola Superior de Educagio, Porto.
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A escola € infermada e enformacla por uma cultura que, por ser dominante,
se apresenta coma ¢ cultura. Ela € integrada por valores e principios, modos
de pensar, saberes e técnicas, comportamentos, procedimentos, relagdes sociais
e modos de organizagio que evidenciam um ethos pouco partilhado e conse-
quentemente imposto a uma parte significativa da populagio escolar,

Por via disso, para além daquilo que os alunos supostamente aprendem ¢
que ¢ traduzido numa avaliagio e classificacio (0 que parece constituir a razio
por que as escolas existen), cles aprendem, na sua grande maioria, o seu lugar
numa sociedade estratificada; aprendem o seu valor ou desvalor, o seu direito
ou nao-direitc a reivindicagio. Ao sermos colocados de forma diferenciada
perante as propostas de aprendizagens escolares, pela sua maior ou menor
proximidade da cultura escolar via babitug/codigos, ao apreenderem as repre-
sentagdes que deles fazem os professores, os colegas e outros actores sociais
que com eles interagem dentro e fora da escola, mas através dela, eles apren-
dem a situar-se por referéncia a essa cultura escolar, que aparece como legf-
timo modelo enquadradar.

O que se aprende ao longo do processo de socializagio na escola ¢ enqua-
drado pelo curriculo em sentide lato, ou seja, pele contetido das decises
tomadas a nivel central, regional, local e micro-Jocal, que estruturam e produ-
zem 2 educagio tal como ela acontece no dia-a-dia das escolas. Os responsi-
veis por essas decisoes sio, pois, muitos,

Assim, das finalidades e objectivos curriculares s6 alguns sio considerados
explicitamente nos programas ¢ nas avaliagdes. A formacio «global e harmo-
niosar dos cidados, com as intimeras vertentes que a integram, estd pouco
presente, e 0 ensino que se faz a nfvel dos valores ¢ atitudes, por exemplo, é
informado, em grande parte, por um curricalo implicito, e, na maioria dos
casos, orientado por ideclogias, também elas mais ou menos implicitas, mais
numa linha tradicionalista do «<bom comportamentos, do mormal, do «wespeitos
¢ abediéncia e do individualismo do que numa linha da participaciio, da auto-
nomia, da solidariedade e do espitito critico responsdvel, fundamentais para a
permanente construgio duma sociedade democritica.

Aprende-se, entiio, professores e alunos, que os discursos oficiais sio ape-
nas isso, e que, tal como alguma legislacio, sG servem para criar a ilusio de
que as coisas sdo 0 que, realmente, ndo sio. Para que se aprendesse o que estd
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apontado nas finalidudes ¢ objectivos do sisterna escolar, a escola teria que ser
um espago e um tempo em que se aprendesse, vivendo o mais alargadamente
possivel, em que sistematicamente o caminfio do desenvolvimento pessoal e
interaccional no fosse pré-tragado e o globalmente condicionade por abjecti-
vos especificos, tio cognitivamente especificos, que ignoram outras pistas do
desenvolvimento, Se a abertura das possibilidades todas de todos ¢s alunos for
a preocupagao dos professores ¢ outros responsdveis, © ensino poderd ser a
criagdo de sitvagdes de aprendizagem em que as interacghes sejam téo variadas,
na forma e no contetdo, que, aprendendo-se a descodificar e a codificar as
mensagens, os fendmenos, as relagdes, as varidveis e seus cruzamentes, apren-
der-se-d tudo o que ¢ importante aprendler, presente nos programas ol nio.

Considere-se, em 22 lugar, a aveliagdo. Significativa por referéncia as finali-
dades ¢ objectivos, ela incide, tradicionalmente e de forma explicita sobre ape-
nas alguns efeitos do ensino explicito. Parte dessas finalidades e objectivos nio
€ contemplada na avaliagio, de forma visivel, mas, tal como no ensing, implici-
ramente se avaliam outros elementos que afectam a avaliacio e a classificacio
explicitadas.

Em 3° lugar, os conteridos, os saberes seleccionados para constituirem o
conhecimento escolar sic escolhidos em grande parte, e especialmente a partir
do 5% ano de escolaridade, segundlo critérios que nio tém a ver com « prepa-
ragdo para a vidas (como se a vida, para os alunos, ndo estivesse jd a ser, e pai-
rasse num outro tempo e lugar, & espera deles!), mas tém 4 ver com os requisi-
tos supostamente necessdrios para a continuagio de estudos superiores; de fora
fica a aprendizagem do viver quotidiano com os outros, os conflitos intra e
interpessoais, com os mass media, os incidentes doméstices, tudo o que nos
envolve, fendmenos fisicos e sociais.

De fora ficam também, em grande parte, os contetidos relativos aos saberes
das cubturas das classes dominadas, assim como as suas amaneiras. Entio, os
alunos aprendem formas mais ou menos mitigadas de exclusio/inclusie, e
confirmam o «esvalor cu o svalor social daquilo que sdo, eles proprics e os
seus grupos de pertenga,

Parecendo ser verdade que os contetidos escolares nio sio, na generali-
dade, muito entusiasmantes para muitos alunos, os dos grupos sociais mais
poderoses estdo dispostos, por socializagdo familiar, a aceitar que os diplomas
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sdo importantes para se «hegar longes, enquanto 0s grupos que, por falta de
capitais, sO podem considerar ¢ futuro ne curto prazo (o aqui e agora), ndo
véem sentido naquilo que pouco sentico imediato faz e pressupde a gratifica-
¢io adiada. A cultura oficial escolar faz parte da cultura dominante. £ Shvio
que a escola € invadida por culturas diversificadas, as dos alunos e dos seus
grupos sociais. Mas procura defender-se o mais possivel dessa variedade amea-
cadlora, normalizando e sancionande. H4 como que uma operagiio prévia de
despir culturalmente muitos dos alunos, de tal maneira as suas culturas se tor-
nam invisiveis no ensino, para depois serem vestidos ordeira e paulatinamente,
Parece ser pouco importante que muitos deles sejam «expulsos pouco tempo
depois, quase nus, mais tarde mais uns tantos, um pouce mais vestidos, e por
al adiante, cada vez mais capazes de se adequarem ao verio e ao inverno e s
suas transicoes. Em parte, estes efeitos sio devidos ao pouco reconhecimento
pela escola desta variedade cultural e 2o facto de nio querer, ou ndo ser capaz
de, propor diferentes formas de relacionamento com 2 informagio considerada
relevante, ou sefa, fazer diferentes abordagens, na busca da adequagio a diver-
sidade cultural dos alunos.

Os saberes de alguns adultos, produzidos geralmente nas universidades ¢
instituidos como o saber, sio impostos hegemonicamente 2 outros adultos — a
majoria dos professores — que, por sua vez, os impdem aos seus alunos. Fstes,
enquanto seres em fase forte de construcio de identidade e de apreensio do
mundo, s20 postos perante pessoas/posigdes que dransmitems saberes frag-
mentados, cientificamente organizados, mas afastados do vivido e pouco Uteis
para a construgdo dos significados possivels e importantes para eles - a intelec-
¢cdio da variedade dos papéis e das relagdes sociais, dos fendmenos de variada
natureza com que conviver, esperando-se deles pouco mais que constatagio/
faceitacho.

Muitos professores, socializados, durante a sua escolarizacio, nesta relagio
mais ou menos passiva com a informacio, com as maneiras de aprender e com
s oulros actores socfais na escola, instalam-se comodamente numa certa rotina
¢ reproduzem as situagdes de ensino, nio aproveitando as cruciais oportuni-
dades que muitos alunos criam, especialmente 0s chamados «maus alunoss, de
subverterem, adequando-os aos contextos complexos em que encontram, 08
curriculos que «wrecebems e que, por isso mesmo, 0s sossegam.




%DUCA CAO
. CULTURAS

A falta de articulacio entre o vivido e o informativo, especiaimente quando
aquele estd culturalmente muito afastado deste, dificulta a construgao das pon-
tes afectivas e cognitivas que permitem ligar o conhecido e familiar dos diver-
sos alunos 2s propostas de contetidos que a escola lhes apresenta, e, portanto,
dificulta a abertura dos esquemas mentais de muitos alunos 4 assimilagdo, aco-
modagio e reequiblibracio; dal que, 2 um nimero significativo de alunos se
ensina o que aparece como incapacidade, demérito e a aceitacio do insucesso;
assim se prepara em parte, a aceitagio das posigdes sociais rejeitadas pelos
vencedores.

Finalmente, as situagdes de aprendizagem, as interacgdes. Elas incluem a
organizagio espacial das escolas, os regulamentos internos, as rotinas escola-
res, 4 atribuicio explicita e implicita de papéis, de poder, as regras informais,
em suma, as relagbes sociais; obviamente, as situacdes de aprendizagem nas
salas de aula sio aquelss em que esta componente curricular mais fortemente
se manifesta.

Como acabou de ser dito, a maneira como se organizam €ssas situagdes — a
comunicacio unidireccional e impositiva, a comunicacio multi-direccionada
aliada 2 centralidacle dos saberes dos alunos, o trabalho em grupo na aula, o
trabalho em grupo mais independente, e outras formas sio diferentes aborda-
gens possiveis do conhecimento novo, que, para além das aprendizagens dife-
rentes que permitem, relativamente aos contetidos, ensinam ainda 20s alunos
valores diferentes. Assim, algumas alternativas 2 situagio de transmissdo a
obiectos receptores de sabedorias parciais, seccionadas, passam por diversiticar
as fontes de informagio, por criar espagos em que os alunos possam pesquisar
com crescente autonomia, dentro e fora da escola, e possam elaborar os
conhecimentos por caminhos préprics em interacgdo com outros alunos € com
a informagio fornecida pelos «sibios: e estudiosos consagrados pela escola.

As mediatecas, quando se constituirem num dos Joci centrais de aprendiza-
gem em equipz, facilitardo a construgio (acompanhada ¢ apofada) de sujeitos
que vio desenvolvendo capacidades miltiplas, nomeadamente aquelas que o
quotidiano democritico pressupde: a busca de informagio que pode funda-
mentar a tomada de decisdes, a cooperagio e a solidariedade responséveis e
exigentes, a autonomia construila na seguranga dos fundamentos debatidos, a
capacidade de intervencio.
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Um dos niicleos das mediatecas, as bibliotecas, tem estado a0 nosso lado,
como coisa & parte, um pequeno complemento, recduzidamente explorado; a
atracgao exercida pelos novas tecnologias, o seu apelo lidico, as novas possi-
bificlades que diic as nossas maos e mentes facilitam a adesio e envolvimento.

Precisamos, no entanto, de reconhecer que elas podem ser fonte de resis-
téncia por paric dos professores: clas significam perda do poder territorial e
informativo dos professores, do controlo sobre o que é aprendido e da maneira
como € aprendido, aquilo mesmo em que muitos de nds basefam o seu poder
¢ autoridade, o seu sossego.

Os contextos de aprendizagem na escola tendem, ainda, a ser, relativamente
2 complexidade ¢ «confusdor do viver exterior a ela, como que ambientes «ui-
micamente depurados, rarefeitos do ponto de vista social. Um qualquer diz da
nossa vida pessoal, grupal e colectiva pede a mobilizacio de capacidades e
competéncias de que a escola se alheia quase por completo. Este isolamento da
escola relativamente s dindmicas quotidianas do social, que ela tanto gosta de
preservar defende-a do complexo, do imprevisto, do acompanhamento do pre-
sente em marcha, e defende o privado, o previsivel, o ordenado, uma suposta
pureza incontaminada por relacoes sociais maculadas por interesses privados, O
conhecimento parece alge que surge e se difunde num vazio de valores, de
interesses profanos, e ndc uma construgiio secial fortemente figaca 2 ideclogias
e culturas hegemdnicas e a interesses mais ou menos particulares por elas
defendidos. Daqui, talvez, a resisténcia da escola em promover a mobilizacio
da informag2o, a wansformagio desta em conhecimentos, em instrumentos de
apreensio ¢ interpretacio do real para o agir, em saber fazer pela resolugio de
problemas, em saber ser, pela elaboragio de conflitos internos e relacionais.

Aprende-se entio o valor social da informacio, mais enquanto enudicio do
que como wensilio dum viver mais esclarecido e adequado.

Também 4 motivaglo, elemento crucial das dindmicas pessoais e grupais de
desenvolvimento, € considerada praticamente apenas como necessiria a0 cum-
primento de instrugdes mais ou menos disfarcadas e ao cumprimento do cha-
mado «devers (conceito cujo conteddo € determinado pelos grupos com o
poder de dazer defini¢des.), e nio como a energia necessdria para o cumpri-
mento da prépria pessoa, enquante parcialmente auto-criaciio, caminho feito
na aprendizagem da autenomia, da criatividade ¢ da intervengio.
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Subjacentes s aprendizagens que se fazem na escola, as explicitas e as
outras, estdo relagdes de poder entre os diversos actores sociais, 0s espagos de
participagao real que advém de quem toma as decisoes, fora e dentro das salas
de aulz, e da forma como esses processos se desenrolam. E assim que, de uma
maneira geral, se aprende a viver a hierarquia ¢ uma certa rigidez posicional, o
«aespeitos submisso e acritico ou a revolta mais ou menos surda ¢ impotente, i
que os prejuizos podem ser de grande monta, Esta hierarquia, que prefigura as
hierarquias sociais mais vastas, € vivida pelos diferentes alunos de maneiras
diferentes: contra os panos de fundo dos diversos capitais familiares, os alunos
confirmam internamente as suas identidades sociais, e vivem a hierarguia esco-
lar de maneira semelhante 4 forma como as suas familias vivem a hierarquia
social: em posicoes baixas, médias ou superiores, as posiches que sio, geral-
mente, as suas expectativas para mais tarde, de maior ou menor conforto ou
desconforto social. Ao nivel mais restrito das relacdes pessoais na escolz, as
criangas, adolescentes e jovens precisam de encentrar nos adultos a maturidade
afectiva e intelectual, pessoal ¢ profissional que torna possivel interaccdes em
que os adultos, sendo para além da superficie dos comportamentos dio aquilo
que eles buscam, as vezes com grande intensidade ¢ urgéncia, mas sem sabe-
rem pedir explicitamente: ndo respostas de outras criancas adolescentes ou
jovens, mas de alguém que, tendo elaborado o vivido durante a suz infincia,
aclolescincia e juventude de maneira satistatoria, faz enquadramentos opera-
tivos globais em que a compreensio distanciada das tensoes, que constituem o
ambiente do crescer, dd seguranga para afastar os medos e enfrentar a mu-
danca. A agressividade nilo responde com agressividade, aos comportamentos
incomodativos, com repreensdo ¢ castigo; porque ji nio € sd crianga, adoles-
cente € jovem, consegue ver os alunos nos seus contextos sociais € nas suas
tarefas internas de desenvolvimento, geralmente conflitucsas por envolverem
alfectos divergentes ¢ responder como interlocutor interessado em ser atento,
compreensivo e empdtico.

A escola nao faz formacio ao nivel dos afectos, nem mesmo de uma ma-
neira geral as escolas de formagdo de professores o fazem, Nesta dimensio da
vida, os alunos aprendem na escola a reproduzir o padrio dominante de rela-
¢do afectiva, de dominagio - subordinagio, de dependénciz

Finalmente, alguns apontamentos sobwe as relacdes ambiguas que se esta-
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belecem entre a escola e o mundo do trabalho, 4 propdsito duma questio
levantada no dehate,

Por um lado, dentro da escola, as actividades dos alunos sio vistas como
trabalho (a palavra é muito frequentemente usada por alunos e professores).
Mas este trabalho € o correspondente do emprego na chamada (e porqué?)
vida activa. A ele estio associados hordrios, execucio de instrugdes, auséncia
de poder decisdrio, recompensas/pagamentos. Ausente estd, como na major
parte do mundo da produciio, uma outra concepgio de trabatho como exterio-
rizagdo dos seres humanos, parte integrante do viver, do crescer internamente,
uma forma de nos mostrarmos e nos relacionarmos com o meio ambiente natu-
ral, com o construido, com as pessoas.

Por outro lado, a esse trabalho nio € reconhecido valor social, o valor
acrescentaclo pelos préprios estudantes ao recurso fundamental que eles cons-
fituem para a sociedade. Daqui, a representagio da escola como lugar e tempo
em que os alunos tém essencialmente deveres e os professores «concedems
ensing, «ldo» aulas e matérias, 0 que constitui a desregragio da escola, de
forma ambigua, como local de trabalho organizado com base em relagbes de
trabalho. A escola ndo se assume nem € assumida pelos que lhe siio exteriores,
como um «contexto sécio-técnico de trabatho, e o tempo de escolaridade é
visto como de nio-trabalho.

Mas, na linha primeiramente seguida, o trabalho escolar identificado com o
emprego produz uma nogio de tempo livre come écio, como ndo-emprego,
porque so o emprege, enquanto actividade imposta e pouco satisfatéria, traz a
necessidade de tempo de ndo-emprego. Entdo, esse tempo € utilizado para o
CONSUMO Mmais ou menos passivo dos produtos do trabalho de outros, O tempo
livre, como espago de disponibilidade da pessoa inteira (porque livre de impo-
sicOcs que a fraccionam), estd cada vez mais arredado das nossas perspectivas.
A convicgio {esperanga) de que, com a diminuicio da jornada de trabalho e a
utilizagdo cada vez mais alargada de tecnologia fibertadora, cridssemos uma
sociedade de tempos livres, em que «quanto menos esgotante e alienante é o
trabalho, maiores sio os desejos de actividades préoprias de cada individuos!,
nilo parece encontrar verificagio empirica.

U André Gorr, citado por Evequiel AnderFgg, (1987), Que es la Animacion sociocultiural?, Buenos
Aires: Humanitas, p. 3.
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Privilegiando um trabzlho de obediéncia a instrugdes e a enquadramentos
fortes impostos, a escola ensina a nioc-apropriagio do tempo livre de forma
pessoal e auténoma, ainda que livremente partilhada, e aponta para o deixar-se
enquacirar, mais ou menos passiva e acriticamente, pela oferta avassaladora e
revestida de sedugio de qrogramas» que nos conduzem através do nosso
tempo «ivres.

Parece, assi, que na escola se apreende menocs do que o discurso oficial
gosta de afirmar e mais do que o que aparece ao olhar desprevenido.

3* PARTE
0 QUE NAO SE ENSINA NAS ESCOLAS

Alguns comentdrios sugeridos pelo debate O Que Se Aprende na Escola:
Culturas e Conteridos de Saberes

Maria José Magalhdes *

Em jeito de comentdrio 4 transcriciio do debate do langamento do n® 2 da
Revista Fducagdo, Sociedade e Culturas, gostaria de levantar algumas questdes
sobre o que constitui conferidos na escola, destacando as criticas de tedricas
feministas a um curriculo masculino que tem contribuido para fermar as rapa-
rigas em direc¢io a uma posicio subordinada na sociedade. Com base em
alguns registos relativos ao nivel da educagio pré-escolar, argumenta-se a exis-
téncia de uma ordem masculina nas escolas que evidencia o protagonismo dos
rapazes e publicita o que € masculino. Sem cair numa posigio que equacione
escola com reprodugiio — até porque, no que diz respeito 4s mulheres, ela tem
sido instrumento de emancipagio, de acesso d vida piblica, incliusive ao traba-
lho pago fora de casa -, nem ficar pela constatagio que a escola, embora nio
completamente, contribui, por vezes, para 4 formacio de cidadios e cidadas de
forma diferenciada, tecem-se algumas consideragdes sobre os contributos desta

* CEFOPE - Universidade do Minho,
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reflexéio para a construgio de uma cidadania mais inclusiva para as mutheres €,
consequentemente, mais democrdtica para todos.

Nas Ciéncias da Educagiio, é hoje mais ou menos consensual que na escola
nio se aprende apenas informacido cognitiva, Explicita ou implicitamente, a
comunidade discente aprende nogdes, conceitos, factos, mais directamente
ligaclos 2 dimensao cognitiva, mas adquire igualmente procedimentos, valores,
competéncias, técnicas, atitudes, formas de ver o mundo e de perspectivar a
vida (Carr e Kemmis 1986; Alonso 1994).

Uma preocupagdo pedagégica centrada em contetidos do foro cognitivo
{factos, nogdes, ideias), ainda por cima de um saber seleccionado por critérios
ideoldgicos (Skilbeck 1978) que, de facto, pouco t@m a ver com nocdes teé-
rico-soctais da sua utilidace futura (Johnsen 1981), faz com que outros tipos de
contetidos scjam adquiridos através de um curricuio ocufto. Como afirma
Manuela Tavares no debate do langamento do n®2 desta revista, mesmo que
hoje os programas ~ o macro desenho do Curticulo — apontem para outro tipo
de escola, a mudanga parece dificil:

«.. parece gue ludo fica como que newiralizado, como gie apagado, e que
a pratica s6 permite ir do encontro de alguns, os outros ficam como que
marginalizados do discurso de escola.

As raparigas acederam 2 escola mas a instituigio educativa nio se organi-
zou para as receber. O conhecimento cientifico transmitido pelas escolas con-
tinua a ser aquele conhecimento procuzido na base de um paradigma mascu-
lino: o objecto de estudo continua a ser o homem do sexo masculino (Amincio
1994); as temiticas, aquelas mais identificadas com os valores da masculini-
dade. Como afirma uma feminista educadora:

«coniinia a dar-se relevdncia a quem vai fazer a guera e anda I por fora
aos tiros e a matar 0s oulros ou a arriscar-se @ ser morto, do que a quem
Jica a fazer o pdo, a agientar o quotidiano, a sobrevivéncia humana did-
ria, a qualidade das relagdes do presentes.

! Citagier de uma entrevista in Mugilhiies (1995),

>
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As diferentes disciplinas cu dreas curriculares transmitem esses saberes que
2o sio neutros: representam o produto de uma visio masculina do mundo e
da vida. Esta perspectiva atravessa todas as dimensées da vida social, inclusiva-
mente a sexualidade. Veja-se, por exemplo, o seguinte extracto do didrio de
uma mae:

A minba filba chegon wm dia a casa ¢ disse:

— Os meninos 18m pilinka e as menings ndo.

As meninas ndo. Ponto finagl. Assim comega, desde lenra idade a definigdo
do ser rapariga, mulber: pela negativa, pela auséneia, pela falta. Confron-
tada comr esta situagdo em relacde 4 minha filba, reflecti: o que tém as
meninas? Pombinha, passarinha? Neo vou dizer & minba filba nomes de
animais para identificar partes do seu corpo! Pipi? Estd bem, é wm diminu-
tivo, mas a que palavia se refere? Pi? Pilinba refere-se a pila. Quais sdo as
palavras poriuguesas para designar os Orgdos sexuais femininos de forma a
serem enlendidos e usados na linguagem infantil? Dizer a wma crianca de
dois anos que tem ldbios (em duas zonas do corpo)? Canal vaginal? Oplef
por ‘vaging’. Também ndo é muifo corvecto porgue vaging corresponde ao
canal. Mas ndo enconirel alfernativa naguele momenio. Os manuais que
possiio e que minimamente se coadunam com a minha formacdo feminisia
sdo ingleses, e 8m vdrias alternativas para mdes, pais ¢ educadores/as opta-
rem2. Em Portugal ainda temos que inventar palavras para designar o
NOSSO COrpos,

Este € apenas um exemplo do que se aprende nas escolas onde impera
uma ordem masculina. Desde o jardim de infincia 4 universidade, aprende-se
que o protagenismo pertence acs individuos do género masculino que se iden-
tifiquem com o esteredtipo da masculinidade. As raparigas aprendem que
podem ter acesso 20 conhecimento mas ndo poder ser assertivas, com capaci-
dade de iniciativa, com ambigdo econdmica politica ou de prestigio na esfera
publica. Isto estd ainda reservado acs homens e a escola, a todos os nives,

2 A autora refere-se 2 EVANS ¢ ILFELD 1982 LANDSDOWN ¢ WALKER 1997, Estas publicagoes
adoptam 4 convenglo, & propésito das criangas pequenas (Raby, em inglés), usar -elas num capitulo
e «ler no seguinte.
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exceptuando pequenas e honrosas excepedes, continua 4 passar esta mensa-
gem, apesar da populacio escolar ser majoritariamente feminina quer em ter-
mos de docentes quer de discentes, A esle respeito, veja-se um extracio de um
registo de observacio numa pré-escolar:

Quando cheguei d Fré’, jd a manbd ia alta. Ld fora o frio e a chuva fusti-
gavam o sombrio ¢ cinzenlo dig mas as cores dos desenbos e trabalbos
infantis nas paredes tornavam a vida radiosa ld dentro. As criangas esta-
vam seniadas num almofaddo-travesseiro comprido que fechava wm gua-
drado. Seniei-me ao lado de uma garotinba e, olhando para os dois grandes
bonecos no flaneldgrafo, comentei:

— Ab! O palbago e a palhaga estéo quase prontos!...

— Estdo mesmo prontos. Nestas idades, eles gostam mutito de trabalbar o
esquema corporal — responden uma educadora.

— Mas a palhaga ndo estd completa.

Ndo bouve resposta.

— Falta o pipi= dela. - voltei et & carga.

S0 se ouviam os ruidos proprios das criangas a brincarem unias com as
OULIas.

Dedocei cair. Também ndo vale a pena ‘bater no ceguinho’.

Passados alguns momentos, wma educadora pergunton, virando-se para
todas as criangas:

- O que vamos fazer hoje?

Responde wm menino:

- Vamos fi6r a pilinba ao palhago...

Excitada, a educadora comenta com a voz ligeiramente alteradea para wm
tom mais agudo:

= Ja viu, ja viul?... - E virando-se para a crianga, pergunia: — Diz Id outra
vez, ora diz!

E o menino Joi rodeado por todos, aplaudido com risinhos e olbares maro-
tos,

Este registo vem ao encontre do que foi confirmado por Marina Subirats ¢
Cristina Brullet (1988) para escolas de Barcelona, onde elas encontraram dife-
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rencas significativas e atengio dos professores/as para com rapazes e rapari-
gas. Os rapazes recebem claramente mais atengiio e, por sua vez, sio mais evi-
dentemente protagonistas das intervengoes puiblicas nas actividades escolares.
O seu sucesso é mais publicitado, no caso do registo transcrito evidencia-se
que a sexualidade masculina é mais aplaudida, o que faz com que as raparigas
tenham uma actuagdo discreta, virada para os trabalhos escolares: perfeicio
formal e substancial, senfo seriam duplamente prejucicadas.

O género feminino continua a ndo ter lugar no curriculo formal apesar de
as investigagdes neste sentido terem jd alguns anos (Barreno 1985, Romio
1978, Leal 1979, para referir apenas alguns dos trabalhos publicados) e de as
recomenclacdes oficiais sobre a igualdade de oportunidades na educagio e
sobre a ndo discriminacio das mulheres nos manuais escolares datarem de hi
16 anos atrds (CCF 1979). Tudo o que é feminino parece banido dos espacos e
da vida escolar, 4 excepciio da imagem subliminar da nulher-mie (ver Barreno
1985; Leal 1979).

O que estd aqui em questio € o papel da escola na formaciio das raparigas
como cidadds de pleno e completo direfto, com iguais possibilidades de parti-
cipar na esfera publica e na privada. Como afirmam Deborah Rhode (1992) e
Susan James (1992), as mulheres nio #€m sido pura e simplesmente excluidas
da cidadania, t€m sido excluidas mas também incluidas de forma subordinada,
em momentos histdricos e sociais diferentes. O principal argumento desta au-
tora tem 4 ver com o pressuposto da ideologia liberal que toma o conceito de
independéncia como central ao exercicio da cidadaniz: independéncia fisica
(livre de coacgdes fisicas para poder exercer a escolha); independéncia emo-
cional (objectividade para poder exercer a razio na tomada de decisdes) e
independéncia econdmica (livre de coacgdes que ponham em causz o seu dis-
cernimento objectivo). A autora defende que estes pressupostos de objectivi-
dade, distanciagao, racionatidade ¢ liberdade, que parecem estar na base do
conceite liberal de cidadania, nio deixam espago a determinados sectores da
populacio. Mesmo para os homens, sobretudo a independéncia econdmica nas
socicdades capitalistas nio ¢é vivida em pleno pelas classes trabathadoras. Para
os homens de etnias nfio brancas, para além de nio terem asscgurada, no «pri-
meiro mundas, a independéncia econdémica completa, também nio €m total
independéncia fisica, J que as agressdes racistas sio uma constante ameagd.
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Todavia, para as mulheres, estes pressupostos excluem-nas desta cidadania:
as ameagas A sun integridade fisica siio constantes no espaco priblico (viola-
¢des) e no espago privado (violéncia masculina e violagoes no casamento); a
sua centralidade na esfera privada do lar, com outros dependentes das muathe-
res, torna-as 4 elas emocionalmente dependentes, por defini¢io, sem capaci-
dade de objectivacio; e, finalmente, a sua situacio subordinada no munde do
emprego, que as torna muitas vezes dependentes do rendimento econémico
do marided, impede-as de serem divees: para escollier e tomar decisdes sobre a
vicla social.

Lista discriminagio revela-se em todas as esferas da vida, inclusive no lazer,
No debate do lancamento do 2° nimero da Revista Educacdo, Sociedade e
Culturas, Correia afirma que 2 feminilidade esti associada 4 gestio do tempo
livre. As investigagoes tém mostrado e a minha experiéncia pessoal reforga que
as mulheres usufruem, em geral, de menos tempo lvre, tido como tempo de
lazer. Estd aqui subjacente a nogdo de trabalho, como alirma o prépric orador,
alargando esta nogio nde s ao trabalho intelectual feito nas escolas mas tam-
bém as tarefas levadas a cabo na esfera privada do lar que produzem valores
de uso embora ndo recebam salirios (Barrett 1980, Jean Gardiner, in Beechey
1987).

Entre nés, veja-se o estudo de Stoer e Aradje (1992) (mais concretamente
pdgs. 90-94) sobre a witilizagior dos tempos livies de rapazes e raparigas, onde
¢ claro o maior ntimero de horas dispendidas pelas raparigas, quer nas activi-
dades agricolas, quer nas actividades domésticas, quer nas actividades de es-
tuclo, Mais ainda, no que se refere 2o lazer, o capitulo seguinte desta obra é
bem ilustrativo das restrigdes (de espago, de mobilidade, ...) feitas s raparigas
no menor tempe livee que lhes resta. Assim, salvo os pequenos momentos em
que ouvem musica, véem televisio ou visitam as amigas, estas raparigas nio
parecem poder gerir ¢ tempo. As tarefas tm que ser feitas,

Portanto, quando Correfa fala de que a feminilidade estd geralmente ligada
A gestdo do tempo livre, eu colocaria alguns pontos criticos. Mesmo em termos

3 A este propdsilo vej-se artigo no Pibfico de Claw Terreira Alves, onde cla, dlém da arftica o um
andncio perfeitamente escandaloso do Jumbe, comenta 2 dolesincias que as mulheres portuguesas
se véem obrigadas a ter para com situagies opressivas porque, em dlima andlise, se sentent econd-
mica ¢ fisicamente dependentes da protecgio marital.
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dos discursos dominantes (estereotipia de género. ..}, a feminilidace estd de
facto ligada a ndo-trabalho-pago mas também a uma ocupacio i do tempo
livre (Acker 1992). Na dicotomia interna ao esteredtipo da feminilidade, a inu-
tilidade, o passeio em espagos exteriores (a vadiagem) € sinéaimo de perversi-
dade ¢ de imoralidade,

As mulheres sic empurradas para usar o tempo liberto do emprego e da
escola para tarefas produtivas mesmo na vida doméstica; elas produzem valores
de uso cuju falta tornaria impossivel a sobrevivéncia 3 grande maioria da popu-
fagdo®. Mais ainda, os homens usufruem mais tempo de lazer, com maiores
regalias e, em termos médios com acesso a bens de consume mais luxuosos do
que a5 mulheres (MacKinnon 1990) A sua situacdo de subordinagio na estera
publica parece corresponder a centralidade das mulheres na esfera privada
{McRobbie 1991}, o que as tem privado de um exercicio pleno da cidadania.

A escolz portuguesa nio tem reflectico estas questdes, o que tem contri-
buido para a continuagic deste stafus guo. Por isso, penso que é relevante
equacionar de que maneira a ordem masculina nas escolas tem sido desafiada
pelo movimento feminista. As feministas portuguesas ligadas 2 educagio {pro-
fessoras como Fina d'Armaca, Madalena Canha, ..., coordenadoras de projectos
de formagio de professores/as, como Isabel Romdo, Fernanda Henriques, ..
investigadoras como Isabel Barreno, Ivone Leal, ...) tém investido a sua encrgia
A volu de trés estratégias de intervengio, diversificadas e nem sempre comple-
mentares. Assim, este estado de coisas tem sido desafiado de formas diferentes,
por s vias (nem sempre compativeis no presente}: por um lado, forcar a
barra institucional (a0 nivel legal, administrative, ...) e, por outro, fazer com
que as raparigas adquiram competéncias ¢ atitudes identificadas com o estereé-
tipo da masculinidade (maior assertividade, espfrito critico, protagonismo, mais

"

! Tomma Kaplan (1982} estuda 3 tipos de mobilizagio femining em Tarcelona entre 1910 ¢ 1918 (o
primeiro, em 1914, em solidariedade com uma crianga violada ¢ com a sua mie; o scaunda, em
1913. 4 que ficow conhecict como «A greve @il de Constiincia que comegou nos texteis, mas que
se alargou 4 uma greve geral durante 2 meses (8 de Agosto 215 de Setembro) com marchas didriag
de mutheres, Ramblas abuixe, até A Praca do Palicio: e a terceia, em 1918, que durou 6 semanas
{Janeito ¢ Feverelro), despoleraca pelo aumento do prego do canvio e do plo ¢ que se alrgou a
greve gerat com g mobilizagio face 2s distribuidoras de carvio, até 4 destruicio de ausic ulls
pelo desperdicio de energia que representavam, que se transformou numa autéatica guerra das

mutheres contra as autoridades).
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relagio com as tecnologias) para fazerem escolhas profissionais menos estereo-
tipadas (profissdes técnicas, ...), ou seja, que as raparigas aprendam a ser mais
competitivas para melhor enfrentarem a selva do mercado de emprego. Aos
rapazes tentar-se-ia que eles aprendessem mais competéncias de sociabilidade,
de atencic aos outros, mais sensiveis, tolerantes, etc.. A esta estratégia de inter-
vencdo para a mudanga Arnot (1992a; 1992b) chamou desgenderizadora.
Outras feministas tém defendido que nio se trata apenas de variar a distribui-
¢do do género pelas diferentes dreas actualmente segregadas, antes de alterar
significativamente a escala social de valores e o staius guo na sociedade em
geral e na escola em particular. Trata-se, portanto, de trazer para o interior das
escolas a cultuia femining (por muito polémico que este conceito possa ser,
Arnot 1993), passando a valorizar aqueles aspectos sociais e culturais que tém
sido ignorados ou desvalorizados na sociedade em geral e no ensino em parti-
cular, Trata-se de trazer para o seio da escola e das tomadas de decisio politica
as temdticas consideradas femininas, dar visibilidade e tomar em conta o ponto
de vista das mulheres (nas tomadas de decisio) e das raparigas (nas construgio
do curriculo nas escolas). A esta estratégia Arnot (ibidem) chamou centrada
nas mutlberes,

Uma outra via aponta para 2 ndo cristalizacdo na dicotomia masculino/femi-
nino. Niio esquecendo a necessidade de valorizar o que € femining, alerta para
a diversidade dentro do que pode ser chamado de culturas femininas: em ter-
mos de classe social, de etnia, de religido, etc.. Sem distinglio estratégica face
as propostas da Teoria Critica, esta via identifica-se¢ mais com as correntes das
feministas marxistas/socialistas e negras.

Talvez esta revista, ao longo dos diferentes nameros, va dando espaco a
esta preblemdtica e, no didlogo e no debate, se vi construindo uma escola
publica portuguesa ainda mais democritica.
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