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Apesar de se estarem progressivamente a alar-
gar os efeitos sociais homogeneizantes que decor-
rem das globaliza¢des, todos n6s que vivemos em
diferentes zonas do globo (na Europa, nas Améri-
cas, na Africa etc.) somos confrontados com mul-
tiplas situaces em que se é forcado a reconhecer
gue, a par desses fendmenos de homogeneizacao,
ha diversidade. Ela existe e até se estd manifestan-
do, na atualidade, através de formas que se tornam
cada vez mais evidentes. E também temos de reco-
nhecer que, em diferentes zonas do globo, em dife-
rentes paises, se convive com essa diversidade de
modos que sdo também diversos, por razdes histo-
ricas, econdmicas, ideolégicas ou muito provavel-
mente em resultado de combinacdes destas e até
de outras.

A Europa, por exemplo, é, de longa data, uma
zona do globo onde um certo nimero de Estados-
nacao esta estabelecido de acordo com grupos na-
cionais relativamente homogéneos.

Parte da Europa (na qual Portugal esta inclui-
do) foi também durante séculos um centro irradia-
dor de migracg®es, aceitando com naturalidade (que
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na linguagem e nas circunstancias atuais néo te-
riamos dificuldade de classificar como etnocéntri-
ca) primeiramente a sua vocagao de “descobrir” o
mundo, depois de o civilizar, povoar, dominar e
explorar.

Diversamente, as Américas foram, desde ha
muito (a partir aproximadamente do século XVI),
zonas de crescente confluéncia, onde chegavam, e
ainda continuam a chegar, povos de todo 0 mun-
do, povos estes que se foram instalando e confron-
tando/convivendo (geralmente mal) com os habitan-
tes que la ja existiam. Foi no ambito de recombi-
nacoes e de conflitos que se geraram nesses contex-
tos que foram tendo origem as diferentes nagdes
deste continente.

E, pois, facil de admitir que as circunstancias
em que se originaram os diferentes Estados-nacéo,
o tipo de contato que, historicamente, se teve com
0 “outro”, o “diferente” e as varias formas como
atualmente se convive com a diversidade sociocul-
tural, estejam de certo modo freqiientemente rela-
cionadas. Por exemplo, a Europa, como foi coloca-
do anteriormente, sempre foi considerada um cen-
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tro irradiador de migragdes, convive agora com di-
ficuldades com a onda de emigrantes que, vindos
de todo o0 mundo, a procuram, por razées muito
variadas.

E uma outra situacdo que contribui para tor-
nar este panorama ainda mais complicado é o ra-
cismo, que constantemente emerge aqui e ali. E ndo
s6 na Europa, desenvolve-se e evolui também com
amodernidade, pela sua natureza funcional ao sis-
tema capitalista (Wallerstein, 1990).

Todos esses problemas tém evidentes e multi-
plos reflexos no processo educativo dos diversos
paises. Portugal, por exemplo, partilha com alguns
paises da Europa uma situagdo em que aconteceu
(quase constantemente desde o século XII) uma coin-
cidéncia dos seus limites geograficos com um povo
gue fala uma mesma lingua e tem uma historia co-
mum, fato que, sob o ponto de vista educativo, lhe
pareceria oferecer algumas condic¢des de base de que
poderia resultar uma forte homogeneidade. Para
além disso, e se nos reportarmos agora ao contex-
to educativo do século XX, podera notar-se que esta
homogeneidade (aparente) foi, por razdes diferen-
tes, sempre oficialmente realcada. No que diz res-
peito ao que se designava por Portugal continental,
sobretudo com o Estado Novo, as praticas educa-
tivas ndo estimularam nunca consciéncia de que por
tras desta homogeneidade aparente poderia existir
uma heterogeneidade sociocultural. Pelo contrario,
aescola era, nessa altura, concebida essencialmen-
te como espaco de aprendizagem destinado quase
exclusivamente as classes média e média alta, urba-
na. Para criancas de meio rural procurava até in-
culcar-se o desinteresse pela escola, o0 amor a ter-
ra, ao trabalho “honesto e esforcado” que nada
tinha a lucrar com a alfabetizacdo. Sdo dessa épo-
ca iniciativas e atitudes que marcam explicitamen-
te esse tipo de opg¢des. Entre elas pode citar-se como
exemplo uma intervencao na Assembleia Nacional
do deputado Correia Pinto em maio de 1938: “Sa-
ber ler para acreditar cegamente no que dizem cer-
tos jornais e certas publicacdes? Saber ler para a
cultura do édio entre os homens e do homem en-
tre as classes? Saber ler para saber até que ponto vai
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a prética e a ciéncia do mal? Pergunto, vale a pena
saber ler para isto?”” (Cortesdo, 1981, p. 85).

E em O Século (1927), Virginia de Castro e
Almeida afirmava: “Que vantagens foram buscar
a Escola? Nenhumas. Nada ganharam. Perderam
tudo. Felizes os que esquecem e voltam a enxada.
A parte mais linda, mais forte, e mais saudavel da
alma portuguesa reside nesses 75% de analfabetos™
(idem, 1981, p. 57).

Por outro lado, em outro nivel, a educagao
também era estruturada como meio de apoio a con-
cepcéo de Império em que o continente é que ver-
dadeiramente decidia os critérios educativos de ho-
mogeneizagdo, na sua missdo civilizadora, impon-
do o mesmo curriculo, os mesmos “Exames Na-
cionais”, as mesmas metodologias, em todo o Im-
pério Colonial.

Mais tarde, quando comegaram os movimen-
tos de independéncia africanos, a educacao prepa-
rada no continente (embora de modo diferente) de-
sempenhou também importante papel de homoge-
neizacao; isso sucedeu quando foi decidido que, em
vez de um Império Colonial, o que havia, afinal,
eram “provincias” (ultramarinas), tal como as ha-
via no continente, entre as quais era importante
realcar a proximidade. Tudo o que conferisse algu-
ma consciéncia de diferentes identidades nas diver-
sas regides era politicamente ameacador.

Foi nesse clima que muitos dos professores
portugueses foram socializados como cidadaos e
como professores. Clima esse que, muito provavel-
mente, reforcou a concepcdo homogeneizante que
0s professores em geral tém dos seus alunos, sobre-
tudo em relacdo a emergéncia da escola de massas.

E que, dispondo de poucos professores e de
espacos exiguos, em toda a parte a Escola incenti-
vou os professores a trabalhar com os alunos como
se tratasse de um sé porque eram todos idénticos.
Eles foram estimulados, portanto, a ndo serem sen-
siveis as diferencas existentes, e a considerar os alu-
nos como idénticos face ao processo educativo que
se oferecia. Era o que, na época, significava uma
oferta de “igualdade de oportunidades”.

De todo esse conjunto de circunstancias resul-
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ta muito possivelmente o “daltonismo cultural” que
corresponde a dificuldade de ver as diferengas de-
corridas do “arco-iris sociocultural que (na moder-
nidade) sempre existe em qualquer escola (Corte-
sao e Stoer, 1996).

No entanto, é importante notar que esta insen-
sibilidade a existéncia da diversidade cultural na
populacdo educativa parece também existir noutros
contextos bem diferentes. As causas da sua origem
serdo muito provavelmente também diversas e in-
teressantes de analisar, mas ndo vao ser referidas
aqui (Cortesdo, 1998a).

As fontes de diversidade
na escola portuguesa

Sera talvez, em parte, em consequéncia desta
dificuldade generalizada de discernir o arco-iris cul-
tural presente nas escolas que, com frequéncia, se
pode ouvir defender (sobretudo em meios que es-
tdo mais longe das realidades da escola basica onde
a grande selecdo sociocultural acontece) que a ques-
tdo da diversidade cultural ndo constitui um pro-
blema muito sério para as escolas portuguesas

Realmente, mesmo agora que passou a ser um
pais de imigracédo, a variedade étnica em Portugal
nao é muito grande, se a compararmos com paises
como a Franca, a Inglaterra ou o Brasil. E certo que
na nossa populacéo escolar, que deixou de incluir
pessoas que existiam no espaco fisico do anterior
“Império Colonial”, podemos contar atualmente,
devido ao alargamento e afirmacao da escolarida-
de obrigatéria, com uma presencga significativa e
crescente dos ciganos, dos alunos que vieram de
Cabo Verde, S. Tomé, Guing, Angola, Mocambique
e Timor, “retornados” ou filhos de trabalhadores
migrantes, dos que regressaram de emigracao eu-
ropéia, americana e outras, sobretudo os de 22 e 32
geracdo. Temos ainda diferentes grupos de alunos
de origem indiana, chinesa, da América do Sul e até
de varios outros paises europeus. Temos também
o resultado do processo de complexificacdo que se
opera, naturalmente, nas sociedades e de que fala
Wieviorka, complexidade essa que, contrariando a
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homogeneizacéo decorrente da globalizacéo, é fru-
to da “invencdo permanente em que as identida-
des se transformam e se recompdem e onde nado
existe principio de estabilidade definitiva™ (Wie-
viorka, no prelo, p. 13). Mas o que ndo se pode tam-
bém esquecer, é que sdo outros grupos culturais
porventura menos visiveis, mas que nem por isso
deixam de estar bem presentes com as suas carac-
teristicas proprias, seus valores, seus saberes, seus
problemas, suas subjetividades, cujas caracteristi-
cas interatuam dando lugar a numerosas outras si-
tuagOes socioculturais dotadas da especificidade
(McCarthy, 1988). E toda a problematica (ou n4o
sera antes a riqueza?) que decorre de, nesta escola,
naguela escola, estarem alunos mais ou menos mis-
turados, mais ou menos isolados, de idades diferen-
tes, de meios rurais, de zonas urbanas e suburbanas,
de classes abastadas, de bairros de lata, de meios
piscatérios, do interior, de rapazes e de mogas cujos
interesses, saberes, cddigos de conduta (decorren-
tes de diferentes processos de socializa¢édo) séo di-
versos e que dao corpo a muitas tonalidades de ar-
co-iris cultural. A acentuacéo desta diversidade tem
sobretudo decorrido da progressiva construcdo da
escola de massas que, lentamente, vem acontecen-
do em Portugal: inicialmente (de uma forma mui-
to incipiente), ainda durante o Estado Novo, sob a
pressdo da necessidade de adaptacdo a um mundo
que progressivamente se industrializava e que ndo
era muito compativel com a elevadissima taxa de
analfabetismo entdo existente. Posteriormente na
chamada ““primavera Marcelista” com o que se de-
signou por Batalha da Educagéo, de Veiga Siméo,
e que se prolongou e acentuou com a explosao es-
colar que se verificou no 25 de Abril e nos anos que
se seguiram (Stoer, 1986). Finalmente, Portugal en-
contra-se envolvido na construgdo de uma entida-
de supranacional que se institula a Unido Européia.
E, como € sabido, a Europa hoje em dia passa por
um processo de cristalizacdo de todos os problemas
associados com a globalizagdo (Balibar, 1991; Stoer
e Cortesdo, 1998).

Assim sendo, pode observar-se que a crescen-
te heterogeneizacao da populacgéo escolar em Por-
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tugal tem mais do que uma origem: decorre do alar-
gamento de base social de recrutamento da popu-
lacdo escolar, pelo advento da escola de massas e
pela complexificacdo sociocultural e étnica que vem
tendo lugar na propria sociedade.

Deste modo, para além e juntamente com a va-
riedade étnica tem, pois, lugar um problema mais
vasto, e significativo da diversidade social e cultu-
ral com que a escola tem de aprender a trabalhar.

E, pois, necessario (e os pesados nimeros do
insucesso escolar, de fuga a escola, mesmo de anal-
fabetismo e de iliteracia mostram-no bem) que o
professor possa e saiba ver a diversidade com que
trabalha e que queira e possa tentar encontrar al-
gumas formas de o fazer, de modo a contribuir,
mesmo gque modestamente, para o desenvolvimento
de uma escola com um funcionamento mais demo-
cratico. E pensa-se que, como adiante se discutira,
para isto serd muito importante a adog¢éo de atitu-
des e de préticas de investigacdo. E que o sempre
multifacetado e dificil problema da educacéo tor-
na-se ainda mais complexo & medida que a diver-
sidade cresce.

Como se sabe, quanto maior é a distancia que
separa o nivel sociocultural dos alunos do tipo de
saberes que a escola arbitrariamente imp&e como
Unicos aceitaveis, maior é a violéncia simbdlica que
é exercida pela escola sobre os alunos (Bourdieu e
Passeron, 1970) e mais violento é o processo de
recontextualizacdo que lhes é exigida (Bernstein,
1990). Além disso, é também importante que se
note que o tipo de alunos para que as regras edu-
cativas e o curriculo foram concebidos continuem
a ser dominantes em termos de poder ¢ hoje clara-
mente minoritario em termos de representacdes nu-
meéricas no espaco escolar pelo ja referido advento
da escola de massas.

Isto significa que a escola se vé forcada a tra-
balhar com uma populagdo que em conseqiéncia
da sua socializagdo ndo partilha (a partida) interes-
ses, valores, comportamentos considerados “nor-
mais” com os que a escola impde e exige.

Os problemas da relagdo destes alunos com a
escola, com os professores e com a aprendizagem
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aumentardo mais, pois, se os professores e 0s cur-
riculos néo os prepararem para lidar com a diver-
sidade, 0 que implica logo a partida conhecé-la.

Da consciéncia de todos estes fendmenos e das
correspondentes consequiéncia educativas e sociais
de desigualdade e exclusdo decorreu a proposta de
gue se tente, através de curriculos mais flexiveis,
através do recurso ao que se designou por “dispo-
sitivos pedagogicos™, contribuir para desenvolver
nos alunos um processo de “bilingtiismo cultural™,
em que da aquisicdo dos saberes curriculares se
aproveitem e valorizem também as raizes culturais
dos grupos minoritarios com que se trabalha.

Bilingtiismo cultural: uma utopia?

E esta tentativa original de ligacao, esta preo-
cupacdo em conseguir articular situacoes, por ve-
zes aparentemente divergentes, de culturas erudi-
tas (previstas oficialmente nos curriculos) e da cul-
tura que informa a socializagdo priméria do aluno
gue estrutura as caracteristicas de um “dispositivo
pedagdgico”.

Nesta caracterizacao, estd esbogada a defini-
cdo de “bilingliismo cultural” que é, afinal, a situa-
cdo-limite para a consecucédo da qual os dispositi-
vos pedagdégicos podem (e/ou tém a intencéo) de
contribuir.

O dicionario Petit Robert define bilingliismo
como a qualidade de alguém que “domina perfei-
tamente duas linguas™ ou a “qualidade de uma pes-
soa de uma regido bilingtie”. Nesta definicdo rela-
ciona-se, assim, a possibilidade da existéncia de um
dominio total de duas linguas com o fato de se ter
nascido numa zona onde os referidos idiomas séo
falados, onde a aprendizagem simultanea das duas
linguas foi feita na primeira infancia. Assim, pode-
ré notar-se que o préprio conceito de bilingliismo,
mesmo em nivel do senso comum, levanta a ques-
téo de que o dominio profundo de uma linguagem
€ muito dificil, e dependera, muito provavelmente,
do desenvolvimento de estruturas profundas s6 pos-
siveis de adquirir ao longo da socializagao primaria.

O problema assume ainda mais complexida-
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de se, em vez de se discutir a possibilidade de “do-
minar perfeitamente duas linguas”, se estiver ago-
ra a encarar a possibilidade do dominio da existén-
cia de conhecimentos, regras, valores, a capacida-
de de movimentacdo, a possibilidade da existéncia
de um sentimento de pertencimento a mais do que
uma cultura. Sobretudo se se optar por um concei-
to de cultura construido ndo em nivel das suas ma-
nifestacdes explicitas (mais de tipo etnografico), se
também se ndo escolher uma defini¢do tdo ampla
de cultura como sendo “tudo o que fica entre o uni-
versal e o idiossincratico” (Wallerstein, 1990) e se
se optar por um conceito mais proximo do defen-
dido por Bourdieu que, como refere Callewaert,
concebe cultura como algo que “tem uma estrutu-
ra profunda e conteddos aparentes”, que tem “o0s
seus padrdes Gltimos, que sdo arbitrarios, incons-
cientes, funcionando como pressupostos estrutu-
rantes”!. Um conceito de cultura como este conduz
mesmo a que se discuta a (im)possibilidade de que
possa existir sequer um “pertencimento’ a mais do
gue uma cultura.

Por exemplo, Bourdieu afirma essa impossi-
bilidade, pois que, sendo a cultura estruturada na
socializacao primaria (situando-se portanto em ni-
vel do inconsciente), ndo se podera adquirir pos-
teriormente;

O acesso a cultura ndo pode ser nunca mais do
que 0 acesso a uma cultura — a da classe ou da na-
¢d0. Sem duvida que qualquer um, nascido no estran-
geiro e que deseje compreender o universo dos chine-
ses ou dos “Junker”, ja poderd comegar por tentar de
novo a sua educacédo “esgravatando” no modelo chi-
nés ou “Junker” (por exemplo tentando como diz Hus-
serl, “aprender o contetido do curriculo do colégio mi-
litar”). Mas esta aquisicdo de conhecimento mediati-
zado diferira sempre da familiaridade imediata com

1 Staf Callewaert, seminario sobre Pierre Bourdieu, no
Mestrado em Ciéncias da Educacéo, especializa¢cdo Educa-
¢do e Diversidade Cultural (1996-98), da Faculdade de Psi-
cologia e de Ciéncias da Educag¢do da Universidade do Por-
to, Portugal.
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a cultura nativa, da mesma forma que a cultura inte-
riorizada, subconsciente do nativo difere da cultura
reconstruida pelo etnélogo (Bourdieu, 1971, p. 205).

Na mesma linha, Rowland afirma: ““o antro-
pélogo que conseguir ‘penetrar’ numa outra cultu-
ra conhece-a em teoria tdo bem como qualquer na-
tivo” (Rowland, 1987, p. 13), podera mesmo ““ter
adquirido uma compreensdo daquela cultura su-
perior a de qualquer um dos nativos, aos quais se
mostra, em geral, vedada a (im)possibilidade de in-
tercambiarem papéis e estatutos sociais entre si”’
(idem, p. 13). Mas acrescenta: ““a sua socializacao
acelerada na cultura estudada néo é equivalente a
socializacdo primaria de uma crianca nativa’ (idem,
p. 15).

O que se discute, portanto, é a possibilidade
de compreensao real e profunda de mais do que
uma cultura, bem como a possibilidade de existén-
cia (em relacdo a outras culturas) de um sentimen-
to de ““pertencimento”, portanto com a possibili-
dade de se movimentar, com igual naturalidade, fa-
cilidade, e seguranca em mais do que um campo
sociocultural.

E necessario, no entanto, esclarecer que este
sentimento de “pertencimento” ndo podera ser con-
fundido com a situacé@o que decorre de uma absor-
¢do, por uma assimilacéo nao consciente por outra
cultura. “Assimilacdo” sugere, de fato, a diluicdo
e submissdo acritica a outra cultura dominante.
Ora, mesmo em relagdo a cultura em que a sociali-
zacdo primaria foi feita, tudo o que vem sendo de-
fendido indica que é fundamental a adogdo de
uma postura analitica e critica em rela¢do a conhe-
cimentos e decisdes sociais e politicas que tém lu-
gar na comunidade. Assim sendo, 0 “pertencimen-
to” a mais do que a uma cultura tornaria muito
importante uma relacdo, também critica, e a cons-
ciéncia da importancia de um exercicio de cidada-
nia em qualquer uma delas.

A questdo da possibilidade e modalidade de
“pertencimento” a mais de um grupo tem sido dis-
cutida também a respeito das “personalidades mul-
tiplas e hibridas” (Magalhes, policopiado). E-se
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ora profissional, ora elemento de uma familia (méae/
pai, mulher/homem, tio/tia etc.) ora membro de
uma associagao politica, ora elemento de uma Na-
¢do, ora da Europa, ora do Mundo? “Ora” ou ““si-
multaneamente” ou, numa postura decorrente de
uma hibridacao “néo sincrénica”, destas diferen-
tes pertencimentos? (McCarthy, 1988).

Por exemplo, sabe-se que Yuri Gargarin olhan-
do a Terra do espaco confessou, emocionado, o sen-
timento de pertencimento ao “Planeta Azul” que,
l4 de longe, podia contemplar. Por sua vez um as-
tronauta, de origem coreana naturalizado ameri-
cano, interrogado sobre se se sentia ou ndo ameri-
cano, ao tentar exprimir como era complicado ““sen-
tir-se”” uma coisa ou outra, referia que, se um dia
se encontrasse com um extra-terrestre, se conseguis-
se comunicar-se com ele, para Ihe dizer de onde ele
proprio era originario, seria impossivel explicar-lhe
gue tinha nascido na Coréia, na América ou na Rus-
sia, porque isso nao teria qualquer significado nem
para o seu interlocutor nem, nestas circunstancias,
para ele préprio. Ele diria, entdo, que era da Terra
[...] De onde o seu sentimento global de pertenci-
mento a Terra?.

L& no espaco Gargarin experimentava, portan-
to, um forte sentimento de “pertencimento’ a Ter-
ra. Uma vez no solo, muito provavelmente volta-
ria a sentir-se mais ligado a URSS. “Ou sera possi-
vel admitir que essa visdo global e distante da Ter-
ra tivesse sido tao forte, tdo significativa, que lhe
afetasse, a longo prazo, o seu sentimento em rela-
¢do ao mundo em que vivemos? Por outras pala-
vras, poderdo situa¢fes muito significativas, inci-
dentes suficientemente poderosos, afetar a estrutu-
racdo do proprio habitus?”” Sera bom recordar que
0 proéprio Bourdieu afirma que o ““habitus é dura-
vel mas ndo imutavel” (Bourdieu, 1992, p. 109).

Retomando a questdo inicial, poder-se-4, de
qgualquer forma (mesmo sem questionar se isto é
possivel ou ndo), admitir que bilingliismo cultural

2 Entrevista realizada numa emissido da RTP2, Rede
de Televisdo Portuguesa 2, em junho de 1995, sobre emi-
gracdo e emigrantes.
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sera uma situacao relativa a possibilidade de domi-
nio/manipulacdo de mais do que uma cultura em
gue, no caso que se analisa no momento presente,
uma dessas culturas se apresenta como dominante
em relacdo a outra. Traduzir-se-ia no dominio/ma-
nipulagéo de instrumentos de sobrevivéncia, con-
vivéncia, usufruto de direitos, de intervengdo, em
mais do que uma cultura. Podera mesmo dizer-se
do exercicio de cidadania, com as cautelas decor-
rentes da consciéncia de que o proprio conceito de
cidadania € algo a que se atribui, habitualmente,
uma definicdo com uma forte carga etnocéntrica,
pois que, como se sabe (a semelhanca do que se
passa com os direitos do homem listados no texto
da chamada declaracao “universal”), “cidadania”
néo parece ter, também, um significado universal.

Alguém que usufruisse de um bilinglismo cul-
tural sentir-se-ia, portanto, “em casa” em mais do
gue um contexto sociocultural, experimentaria sen-
timentos de pertencimento a mais do que uma cul-
tura. Seria um ““cidadéo’ nos diferentes contextos;
teria acesso ao poder em mais do que uma cultura.

Através da socializacdo primaria em duas cul-
turas ou em resultado de uma recontextualizacao
mais ou menos violenta, de que fala Bernstein, numa
socializacdo secundaria numa segunda cultura (do-
minante), a admitir-se o bilingliismo cultural, en-
téo seria possivel ndo perder as raizes culturais de
origem na cultura minoritaria, criando novas rai-
zes, ou criando em tempos diferentes, raizes distin-
tas e igualmente significativas em cada um dos di-
ferentes contextos socioculturais.

Ora, mesmo que, numa linha defendida por
Bourdieu, se aceite que esta situac¢do constitui um
“limite”” ao qual se pode tender mas que nunca sera
plenamente atingivel, e que, de certo modo se fica-
ra sempre diferentemente posicionado na cultura
nativa e na segunda cultura, o que serd importante
discutir e explorar é se, em tais condicdes, o0 pro-
cesso educativo pode ou ndo contribuir para que
tenha lugar a ocorréncia (ou proximidade) de um
bilingliismo cultural.

Ir-se-4 defender que contribuicao da escola pa-
ra o desenvolvimento de um bilingliismo cultural s6
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sera possivel se o professor no seu cotidiano se afas-
tar do recurso exclusivo e de préaticas transmissoras
e reprodutoras e tentar desenvolver atitudes e prati-
cas que, como se procurard demonstrar, conduzem
a producdo de diferentes tipos de conhecimento.

Que producéo de conhecimentos?

Segundo Basil Bernstein, o trabalho de um pro-
fessor consiste em, através do discurso pedagogico,
traduzir o saber cientifico numa linguagem tal que
permita a apreensdo e a compreensao, pelos que
estdo a aprender, de conhecimentos que, nos traba-
lhos originalmente produzidos se apresentavam,
geralmente, sob formas muito mais complexas. Tra-
ta-se, portanto, segundo ele, de um trabalho que
visa conseguir a descomplexificacdo de resultados
da producéo cientifica, de modo a torna-los aces-
siveis aqueles discentes que no processo educativo
terdo de adquirir aqueles saberes. Os professores
assumem, assim, o papel de selecionadores, simpli-
ficadores e transmissores de saberes que ndao foram
produzidos por eles. Como Bernstein explica:

Tomando a fisica como exemplo, distinguiremos
entre fisica como atividade no campo da producéo de
um discurso, e fisica na qualidade de discurso peda-
gobgico. E possivel olhar as atividades dos fisicos no
campo em que a fisica é produzida e por vezes é difi-
cil acreditar que o que estdo a fazer é fisica. N&o é este
0 caso da fisica como discurso pedagdgico. O livro de
texto diz o que a fisica é, e é 6bvio que tem um autor.
O aspecto interessante, contudo, é que os autores de
livros de texto de fisica raramente sdo fisicos que tra-
balham no campo da producéo da fisica; eles traba-
lham no campo da recontextualizagdo [...] 0s agentes
da recontextualizagdo selecionam de entre a totalidade
de préticas, aquilo que é designado por fisica, no cam-
po da producdo da fisica. H4 uma sele¢do relativa
guanto ao modo como a fisica se relaciona com ou-
tros assuntos, no que diz respeito a seqiiéncia e ao
ritmo (ritmo é a quantidade de aquisi¢do esperada),
mas esta selecdo ndo pode derivar da l6gica do discur-
so da fisica [...] (Bernstein, 1996, p. 48-9).

Revista Brasileira de Educacéo

Os professores sao, assim, segundo Bernstein,
““agentes recontextualizadores™ que *““deslocam o
texto e procedem a sua recolocacdo™ (Bernstein,
1990, p. 193).

Ao deslocar e recolocar o texto, os professo-
res procedem a sua traducdo. Ora etimologicamen-
te, um tradutor é um “traditor™, isto &, é alguém
que, ao verter um texto para outro idioma, trai,
quase inevitavelmente, o seu significado original.

Falar de traicdo neste texto é uma forma de
expor a davida de que seja possivel captar integral-
mente 0 pensamento que 0 autor procurou expres-
sar no seu trabalho original. Um bom tradutor, no
entanto, esforca-se para ndo concretizar essa trai-
¢do, procurando apropriar-se 0 mais completamen-
te que lhe é possivel do significado do texto a fim
de poder exprimi-lo através de outra linguagem
(noutra lingua), mantendo um sentido tdo préximo
guanto possivel do original, e de modo a manter
também a qualidade formal que ele tinha nesse idio-
ma. Traduzir um texto literario exige, portanto, um
grande dominio das duas linguas, um dominio tal
que o tradutor seja capaz de compreender, seja ca-
paz de se apropriar, do original, e de o recriar na
lingua para a qual o esta a verter. Exige, portanto,
também (se se tratar de uma versao escrita) rique-
za vocabular, sensibilidade, flexibilidade no domi-
nio do segundo idioma, qualidades que embora nao
sendo as mesmas que Sao necessarias a criacéo ori-
ginal do texto, séo especificas deste trabalho e mui-
to importantes.

No caso do professor, a possibilidade de ver-
ter o discurso cientifico original num discurso pe-
dagdgico depende, entre outras coisas, da sua ca-
pacidade de selecionar o essencial e ser capaz de
estabelecer sequéncias ldgicas e ritmos que pensa
serem adequados aos alunos com que trabalha. O
que interessa aqui analisar é quando e como inter-
vém no trabalho do professor uma atividade do tipo
da traducao.

Freqlientemente, os professores quase nao fa-
zem sequer um trabalho do tipo de traducdo. Por
vezes, limitam-se a reproduzir para os alunos, com
a maior fidelidade possivel o que se encontra regis-
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trado em livros de texto (e que sdo, como se viu,
materiais didaticos, portanto, materiais estandar-
dizados), onde foi feita ja a ritmagem, e os conhe-
cimentos cientificos ja estdo selecionados, conden-
sados e simplificados. E realmente pouco freqiien-
te que o professor do ensino basico ou mesmo se-
cundario prepare as suas aulas lendo no original um
trabalho produzido por um fisico, um matematico
ou um historiador e que é o resultado das pesqui-
sas destes. O professor recorre, quase exclusivamen-
te, como explica Bernstein (1990, p. 193), a textos
gue j& mudaram “de posi¢do” tendo sido “reposi-
cionados” por outrem num contexto educacional.
E ainda, freqlientemente, como atras se referiu, o
professor recorre a este tipo de materiais para, nas
suas aulas, reproduzir para os alunos (no ambito de
uma pedagogia que Paulo Freire classificaria de
“bancéria’) os conhecimentos ali registados.

Uma situacéo destas constitui um processo de
Educacdo monocultural de efeitos quase exclusiva-
mente reprodutores, pois que se assim proceder 0
professor recorre de forma rotineira a materiais di-
daticos, para concretizar o seu trabalho de trans-
missdo de conhecimentos estabelecidos como neces-
sarios (pelo curriculo oficial, centralmente estabe-
lecido). E o faz de um modo que é dirigido aqueles
alunos que os grupos dominantes identificam como
“aluno-médio”, ou “aluno-tipo™. E recorre a esses
materiais didaticos como apoio, como instrumen-
to facilitador, do ato de ensinar. Trabalhando des-
te modo, as qualidades necessarias para o desem-
penho deste tipo de trabalho sdo a existéncia de uma
razoavel seguranca cientifica, clareza de exposi¢éo
e, quando muito, uma certa capacidade de refor-
mular, se se percebe necessario, 0 modo que usou
para comunicar (e que esta relacionado com a ca-
pacidade de traduzir).

Considere-se agora um segundo caso em que
um autor de programas ou de livros, ou ainda um
professor, recorre ao texto cientifico, procurando
verté-lo numa linguagem que seja acessivel aos alu-
nos. Para realizar este trabalho, ele estara realmen-
te, a fazendo uma traducéo. E para que seja tradu-
tor (e 0 menos possivel “traidor’), tem de ser ca-

40

Luiza Cortesdo, Stephen R. Stoer

paz de se apropriar completamente do sentido desse
texto. Tem, tal como sucede com um bom divulga-
dor, de o verter numa linguagem simples e clara
mantendo, contudo, a correcao cientifica. Tem de
saber estabelecer a seqliéncia exigida por uma 16-
gica pedagdgica e identificar a quantidade de co-
nhecimentos de que o aluno tera capacidade de se
apropriar. Trata-se, portanto, de uma verséo des-
complexificada do conhecimento cientifico produ-
zido por outrem.

Num trabalho anterior, refere-se, ainda, a uma
terceira situagdo que ultrapassa estas duas que se
acabam de ser descritas (Cortesdo e Stoer, 1997). Na
segunda situag@o anteriormente referida, a comu-
nicacdo, tal como sucede no primeiro caso, € pen-
sada na relacdo a alunos que sdo uma abstracédo
concebida pela escola monocultural. Diferentemen-
te, neste terceiro caso, tenta-se agora comunicar
com alunos de que se procuraram conhecer as ca-
racteristicas, interesses, conhecimentos anteriores e
problemas, numa tentativa de lhes propor situagdes
de aprendizagens que lhes sejam adequadas e sig-
nificativas. E nesse trabalho afirmou-se:

Esta selecdo do discurso pedagodgico, esta re-
colocacao, reenfoque e relacionamento dos outros dis-
cursos para que se torne um veiculo nao sé de comu-
nicacdo mas também de desenvolvimento do forman-
do, se é original, se se faz, ndo por tentativa/erro, mas
porque se constréi como hipoétese Idgica de proposta
educativa aquele grupo, aquele contexto, podera cons-
tituir uma situacao especifica de producdo de conhe-
cimento no decurso da acao pedagdgica.

Podera, portanto, verificar-se que, no decurso
e através da acdo pedagdgica, se podem produzir dois
tipos de conhecimentos especificos que ndo se limitam,
de forma alguma, a ser somente o resultado da sim-
plificacdo do conhecimento cientifico produzido por
outras ciéncias:

— o0 primeiro sera um conhecimento de tipo so-
cioantropoldgico sobre o grupo ou os individuos com
que se trabalha, conhecimento esse que poderia talvez
ser adquirido também por outras vias: por exemplo
através de uma prolongada observagdo participante
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com aquele grupo em formacao e que permitiria iden-
tificar caracteristicas socioculturais e até psicologicas;

— 0 segundo sera de natureza educacional, cons-
truido a partir do primeiro mas que resulta também
de um cruzamento fecundo, original, pelo menos en-
tre esse conhecimento e contributos da teoria do curri-
culo, das didaticas das diferentes disciplinas etc., e do
qual resulta a produgdo original (e efémera), de “dis-
positivos pedagdgicos™ (cf. Cortesdo e Stoer, 1997,
p. 18).

Como se acaba de ver, pode-se identificar toda
uma gama de formas que os professores podem ter,
de acesso aos conhecimentos que irdo utilizar no
processo educativo.

O caracter, porém, e os significados da situa-
cdo educativa que é apresentada aos alunos nao
dependem s6 da forma como os professores se apro-
priam dos saberes que sdo utilizados. Dependem
também, entre outras coisas, dos processos metodo-
I6gicos a que eles recorrem e através dos quais pro-
porcionam aos alunos situa¢des de aprendizagem.

Também aqui se poderdo considerar diferen-
tes situacOes desde a ja anteriormente referida ““edu-
cacdo bancaria” de Paulo Freire (e que consiste em
«depositar» conhecimentos nos alunos considera-
dos recipientes passivos e vazios que o professor ira
encher), passando também pelo que se designa, ha-
bitualmente, por ““ensino ativo™. Este podera carac-
terizar-se, como se sabe, como sendo o tipo de tra-
balho em que se solicita aos alunos que desenvol-
vam atividades concebidas pelos professores e por
estes consideradas adequadas para que 0S que es-
tdo a aprender consigam adquirir aquelas aprendi-
zagens. Finalmente, podera considerar-se uma ou-
tra situagdo em que se estimula os alunos a envol-
ver-se Ou em projetos que gerem, ou em problemas
gue procuram resolver, com os quais desenvolvam
varias capacidades e posturas de critica ou em va-
rias atividades varias que dinamizam, porque lhes
dizem algo, porque de algum modo lhes sdo signi-
ficativas e através das quais poderdo desenvolver
alguma consciéncia critica dos seus direitos e deve-
res como cidad&os.
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Assim sendo, pode verificar-se que também as
metodologias de trabalho a que se recorre poderao
assumir diferentes graduagdes que vao conduzindo
os alunos da situacao de suditos, a situagéo de su-
jeitos e/ou agentes da sua aprendizagem, de uma
aprendizagem que ird proporcionar a eles um sig-
nificado cada vez mais evidente.

O que se vai propor é que, ao refletir sobre o0s
processos de ensino/aprendizagem, se considerem,
simultaneamente, estes dois vetores (relativos a pro-
cessos de aquisicdo do saber e a metodologia de
ensino/aprendizagem usada). Ao fazer este cruza-
mento ir-se-a também tentar identificar em que ca-
sos intervém situacgdes de produgdo do conhecimen-
to. Se se retomarem as palavras de Bernstein, po-
dera ver-se que o que se vai propor, afinal, ¢ um
exercicio sobre a relacdo do professor com “o0 qué
do discurso pedagoégico”, isto €, com o discurso que
se vai tornar ““objeto e contelido da pratica peda-
gobgica” e a sua relagdo com o “como” do mesmo
discurso (Bernstein, 1996, p. 49).

Ao longo desse exercicio sera também interes-
sante tentar identificar (embora provisoriamente)
em que niveis de ensino poderao ter lugar diferen-
tes processos, cuja indole resulta da combinacdo das
caracteristicas simbolicamente situadas nos dois ve-
tores. E, no entanto, necessario esclarecer que, nesta
fase do trabalho, esta identificacdo nao podera ser
feita a partir de uma analise empirica consistente,
mas sim, exclusivamente, a partir de conhecimen-
to obtido em nivel do senso comum, ou, quando
muito, em nivel de uma reflexdo feita sobre uma
experiéncia prolongada do exercicio da profissao
em diferentes graus de ensino.

O modo como se articulam as formas como os
professores adquirem os conhecimentos necessari-
0s ao desenvolvimento do processo educativo (o0
“qué” nas palavras de Bernstein), com diferentes
processos metodoldgicos a que eles recorrem na
concretizacdo desse processo (0 “como’ de Bern-
stein), permite, realmente, identificar e caracterizar
diferentes modalidades de ensino/aprendizagem (v.
Quadro 1).
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Eixo metodol6gico Quadro 1
(domesticacéo/
emancipacao)
B . A
N 7
N 7
N 7
PR
E. sup. E. sup.z1
Educacdo
contextualizada
(disp. pedagdgicos) EE. ndo sup.————F. néo sup.
7 8 9 A Prod. conh. educ.
N 7 I
N E. sup.,” E. sup.
N s
N s
AN N V2
Recurso a N
métodos ativos B o Prod. conh. cient.
E. ndo sup. E.ndg$up. -~
s d N
4 |7 5. 6
I
E. sup. , E. sup. E. sup.
, 7
7
Educacéo d Eixo da aquisicio
bancaria e - i de saberes
_, 7E. ndo sup. E. néo sup. (reproducéo/
7
/ roducdo
. 1 5 3 p ¢ao)
- L1 N
e Conteldos do Trad. da Produgéo do AN

Como se pode ver no eixo relativo ao proces-
so de obtencdo de conhecimentos (reproducéo/pro-
ducéo), consideram-se diferentes situagdes:

> 0 recurso aos contetidos contidos nos
textos que constituem manuais e que estdo ja

manual

selecionados e simplificados;

> a consulta a trabalhos cientificos, que
sdo “traduzidos™, selecionados e relocalizados

pelos professores;

> a producéo pelo préprio professor atra-
vés dos trabalhos de investigacédo que realiza.

Também se pode ver que no eixo da meto-
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producdo cientifica conhecimento pelo

préprio (investigagéo)

pode:

positivo;

A
AN

dologia (domesticacdo/emancipagdo) estdo suces-
sivamente previstas varias situacdes. O professor

> recorrer a um ensino transmissivo, ex-

> recorrer a metodologias ativas e a ma-

teriais didaticos mais ou menos variados, pon-
do em marcha um ensino que solicita acdo ao

aluno deslocando-o da situacao de recipiente

do conhecimento para o papel de colaborador
na conquista das suas aprendizagens;

> desencadear processos também ativos
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a dispositivos pedagdgicos (que relacionam os
saberes curriculares com problemas e com co-
nhecimentos que os alunos possuem, decorren-
do da sua socializagdo no grupo de origem)
tendo, portanto, mais possibilidades de serem
significativas para aqueles alunos.

A combinacéo destas caracteristicas, que sim-
bolicamente se podera imaginar estarem situadas ao
longo destes eixos, permite identificar nove situa-
¢Oes que estdo indicadas no quadro 1 por algaris-
mos que vdo de 1 a 9.

Poderemos comecar por notar que as situagdes
designadas por 3, 6, 9, 8 e 7 ocorrem implicando a
existéncia de processos de producao de saber (por-
tanto de investigacdo). Estes processos estdo, res-
pectivamente, ligados uns a diferentes processos de
producéo de contetdos disciplinares, outros a ela-
boragdo de conhecimentos de tipo socioantropo-
I6gico e educativo (Cortesao e Stoer, 1997).

Por outro lado, pode verificar-se que as situa-
¢Oes indicadas por 1, 2, 4 e 5 estdo ligadas a pro-
cessos educativos em que ndo intervém atividades
de producéo cientifica nem pedagdgica.

Assim sendo, o eixo A atravessa no quadro
duas situacBes extremas: uma para a qual s6 con-
tribuem processos de producao cientifica e pedago-
gica; uma segunda, puramente reprodutiva, em que,
portanto, ndo ha qualquer situacao de producéo.

Por sua vez, o eixo B separa as situacdes en-
contradas em duas zonas: uma em que predomina
a producéo, outra em que predomina a traducao e
a reprodugao.

Podera caracterizar-se a situa¢do 1 como aque-
la em que o professor recorre exclusivamente ao
manual (no ensino basico e/ou secundério) ou aos
apontamentos (“‘a velha sebenta’), no caso do en-
sino universitario, para a realizacdo de um ensino
expositivo que consubstancia a mera reproducdo do
saber, quando muito pondo em evidéncia a posse
de uma erudigdo cientifica e que contribui para a
reproducédo sociocultural. A recontextualizacao,
simplificacdo e ritmagem ja foram feitas por ou-
trem. O professor, numa atitude que podera ser
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classificada de ““dalténica”, limita-se a comunicar
0s conhecimentos com maior ou menor clareza.

Nas situacdes indicadas por 2 e 5, e que sdo
mais freqUentes no ensino superior, mas podendo
ocorrer também noutros niveis de ensino, o profes-
sor exp0e, explica recontextualizando a sua produ-
cao cientifica ou de outrem (caso 2) ou (e isto acon-
tece menos freqlientemente no ensino superior) sus-
cita situacdes ativas da aprendizagem desses mes-
mos conteddos, através da andlise de textos, deba-
tes, exercicios etc. (caso 5). Estes Gltimos sdo os que,
na linguagem comum, séo referidos como sendo 0s
professores ““de grande qualidade”. No caso 4, que
ocorre mais freqientemente, sobretudo no ensino
ndo-superior, com docentes também considerados
geralmente “de qualidade”, o professor adequa o
saber ja selecionado e simplificado no manual, mas
propde aos alunos (através, por exemplo, de deba-
tes, de jogos, de problemas a resolver) um conjun-
to de situagBes ativas de aprendizagem. E raro que
esta situagdo ocorra no ensino superior, porque,
como se pode ver, ela se caracteriza por uma con-
juncao de caracteristicas indicadoras de existéncia
de preocupag¢fes com processos educativos nao
acompanhadas de preocupagdes com a pesquisa,
caracteristicas essas que, em conjunto, ndo fazem
habitualmente parte do perfil do professor do en-
sino superior.

Os professores que produzem conhecimento
na sua area disciplinar (e estes estdo quase so li-
mitados aos professores do ensino superior que fa-
zem investigacdo) poderdo através de um ensino
expositivo transmitir esses conhecimentos néo ten-
do grande preocupacdo em os traduzir numa lin-
guagem que os descomplexifique (situagdo 3), mas
poderdo suscitar a participacao, abrir-se ao debate
com os seus alunos, ou imaginar alguma situagdo
que Ihes ofereca a possibilidade de terem algum pro-
tagonismo. Podera tratar-se, por exemplo, da situa-
¢d0 em que se proporciona a leitura de textos cien-
tificos produzidos pelo professor e se solicita que
os alunos os exponham, os analisem e os debatam
em pequeno e/ou em grande grupo (situacdo 6). Esta
situacdo também ocorre (embora mesmo aqui ndo
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com muita freqiiéncia) quase exclusivamente no en-
sino superior.

O caso 7 é relativo aos professores que adqui-
rem os conhecimentos a partir de manuais (portanto
ja recontextualizados e simplificados, mas que, co-
nhecendo (ou desenvolvendo atividades que o aju-
dem a conhecer) os seus alunos, se preocupam em
adequar as formas de tratamento dessas matérias
(o “como” de Bernstein) ao tipo de alunos com que
trabalham (re/criando contelidos e metodologias de
forma a que eles sejam adequados aos seus interes-
ses, tomem em conta o0s seus problemas e permitam
a rentabilizacdo dos saberes que eles ja possuem).
Trata-se de professores que, raramente, (ainda com
menor freqliéncia do que no caso 4 ja analisado) se
encontram no ensino superior. Surgem, sim, e s
também raramente, entre os chamados ““bons pro-
fessores” do ensino basico e secundario e os pro-
fessores que tém uma pratica informada por preo-
cupacdes multiculturais.

A situacdo referenciada no quadro pelo nime-
ro 9, pelo menos atualmente, quase se podera ima-
ginar somente como ideal (e que, a existir, se situaria
no ensino superior). Seguindo a linha de raciocinio
até agora utilizada, tratar-se-ia da situagdo em que
o professor produtor de conhecimentos disciplina-
res seria também capaz de produzir conhecimentos
de tipo socioantropolégico sobre os seus alunos e
utilizar este saber para produzir dispositivos peda-
gbgicos adequados a esses alunos que os estimulas-
sem a adquirir esses contelidos. Mas essa aquisicao
far-se-ia por meio de um trabalho gque se desenvol-
veria em um nivel que ndo dependeria exclusiva-
mente nem da ritmagem nem da simplificacdo nem
da condensacgdo sempre necessaria aos alunos dos
ensino bésico e secundario. Por outras palavras, o
caso do numero 9 ¢é relativo a uma situagdo edu-
cativa de ensino superior, que idealmente seria posta
em marcha por um professor investigador que tam-
bém esta atento a diversidade sociocultural, que,
progressivamente, vai tendo maior representacdo no
ensino superior.

A questdo que aqui permanece é relativa & dis-
tincéo entre a recontextualizacdo do ensino reali-
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zado em atencdo a diversidade presente no ato edu-
cativo e as altera¢des que habitualmente séo englo-
badas no conceito de traducao, alteracdes estas que
ocorrem, portanto, nas situacdes em que ndo ha
producdo de conhecimento em nivel socioantro-
polégico e pedagdgico.

Sera possivel, em todas as circunstancias, fa-
zer claramente a distin¢do entre as atividades que
se limitam a traducéo (que consiste essencialmen-
te numa simplificacéo, estabelecimento de uma se-
glencialidade e ritmagem) e as atividades que en-
volvem processos de recontextualiza¢cdo? (Recorde-
se que estas ocorrem quando se procura encontrar
através de um trabalho de producgéo pontos de con-
vergéncia, interesse e saberes entre 0s alunos reais
presentes e um conhecimento cujo nivel cientifico
de complexidade nédo é diminuido.) Esta é uma
questdo que permanece em aberto e que futuramen-
te serd trabalhada.
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Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Uni-
versidade do Porto (Portugal) e diretor do Centro de Inves-
tigacdo e Intervencdo Educativas. E também diretor da re-
vista Educacdo, Sociedade & Culturas.
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