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Numa era de globdizacdo, onde amobilidade fisica se acresce a mobilidade virtud, existe
um apelo cada vez mais forte ndo sb para a congtituicdo de grupos, sociedades (desportivas,
banc&rias... ) e associagfes, a um determinado nivel, como também para a construcéo de
espacos mais amplos como a prépria Europa e para 0 assumir da mundiaizacdo de problemas
gue parecem afectar gpenas uma determinada zona geografica. S8 as questfes do ambiente, da
guerra, da fome, da droga, etc., que, de uma forma mediata ou imediata, assolam todo o
universo. A dindmica dos fendmenos néo € passivel de ser isolada pelas fronteiras exactas dum
determinado espago ou de um determinado momento.

Por outro lado, qual face da mesma moeda, assitimos aafirmacdo das raizes identitarias
de nages, regides, concehos, i. é, de bolsas geogréficas, econdmicas, sociais e culturas,
repletas de experiéncias vivenciais, de histdrias e memodrias, de patilha de determinada
mundividéncia. Quer a0 nivel da ruptura, quando se trata do aparecimento de novos estados
oriundos dos antigos paises de leste, por exemplo, quer ao nivel do compromisso com o todo,
guando se trata da afirmacéo das duas regides autonomas portuguesas dotadas de estatuto
politico-adminigtrativo proprio, confrontamo-nos com o assumir da diversdade, tendo em vistaa
Sua valorizagao.

Naturamente que esta tensfo entre a globaizacdo e a diversidede, ir-se-& reflectir na
propria escola, a partir do momento em que esta se torna generadizada e obrigatéria. Até entéo a
transmissdo dos saberes processava-se de uma geragao a outra, pela participacdo das criangas
no mundo dos adultos. Era o filho que acompanhava opa nos trabahos do campo, o aprendiz
de determinado oficio unto do artesfo, o aspirante a clérigo junto do mestre medievd... A
aprendizagem era diversa. Com o desenvolvimento das sociedades modernas, o advento da
escola velo romper com esta relagdo quase dudista para se tornar 0 espaco privilegiado de
preparacao das criancas para 0 mundo dos adultos, um mundo que se pressupunha estave,
condante e invariave, explicavel pela existéncia de uma ordem absoluta a reger todas as coisas
do universo. Para isso, bastava retirar as criangas da vida para, na escola, serem mehor



preparadas para €a. Prevaeciam os principios da intemporalidade e da universalidede
deterministas que previam 0s mesmos resultados aqui ou acold, hoje iguais aos de ontem, uma
vez que as condicdes eram semelhantes.

Mas 0 acto educativo € um fendmeno deveras complexo, incompativel jaA com o modelo
de transmisséo de saber em condicdes de causdidade linear de sentido Unico, sentido racista (cf
J. Ardoino, 1980), do mais para 0 menos. O mais seria 0 pai, 0 professor ou 0 educador,
reservando-se 0 lugar do menos para a crianca, 0 aduno ou o educando. A andise smplista
proposta pelo modelo triangular professor-duno-matéria, pressupunha a dédiva da matéria ao
auno por parte do professor, centro do Sstema. Uma vez terminada a transmissio, exigia-se ao
auno a "redtituicdo" o mais fid possivel desse mesmo saber. Ora sabemos que a educacdo se
processa num contexto muito mais vasto onde entram em jogo, em interacgdo permanente, outras
varidves provenientes dos sistemas politico, ideoldgico, filosdfico, religioso, econdmico, ec. E
esta complexidade do acto educativo que nos leva a reflectir a escola ndo 6 em termos de
organizacao curricular, como em termaos epistemol 4gicos.

No ambito do paradigma da complexidade, surge um novo conceito de totalidade
(dlobalizacéo) que a escola ndo pode ignorar. Ao vulgarizado "o todo € mais do que a soma das
partes’, acrescenta E. Morin (1990, 239-248) "o todo € menos do que a soma das partes’, "o
todo é mais que o todo", "as partes S8 a0 mesmo tempo Menos e mais que as partes’, "as partes
s20 eventuamente mais que o todo", "o todo é menos que o todo", "o todo ndo é suficiente”, "o
todo é incerto”, "o todo € conflitua”. Esta nocéo de totaidade chega a ganhar uma dimenséo
planetaria e cosmica quando o mesmo autor se refere que "apesar de o homem estar fechado no
mais edtreito particularismo individual, o seu espirito caseiro esta aberto a horizontes planetarios.
Ele estd sujeito a um duplo ritmo fundamental, identificativo e projectivo, centripeto e centrifugo,
reactivo e fantasmagdrico, que toma uma amplitude inimagindvel na afirmacdo acentuada da sua
vida pessod e na pulsacdo extensiva do novo espaco-tempo. Assm se exprime através da cultura
de massas esta dupla e contraditéria necessidade antropoldgica que revela e s afasta de toda a
cultura: a afirmagdo individua e a participacéo cosmica” (1992, 214).

Esta nova nogéo de totalidade ndo pde, portanto, de parte o local e o singular por serem
contingentes ou residuais, 1., a globaizacd ndo esconjura a diversdade. Ela tem em conta o
acontecimento hic et nunc, identificado com a sngularidede, a contingéncia e o vivido. Ela é de
aguma forma singular, com lugar para a subjectividade, a afectividade, a irraciondidade, a
Incerteza, a desordem e 0 acaso.

Em termos de organizacdo curricular, eta reflexéo remete-nos para a discusséo sobre a
congtru¢do de um curriculo Unico ou ndo, de um curriculo globa ou diverso. De tradicio
fortemente centrdizadora (ainda temos bem presente o "arbitrio cultural” da escola que nos
obrigava a saber, de Minho a Timor, as linhas féreas todas que atravessavam o continente
portugués), godtaria de aqui sdientar a importancia de um curriculo globa assndar as
aprendizagens consideradas essenciais para a formagdo dos cidadaos. Enquanto core da escola,
€ pressuposto o curriculo visar a promogdo educativa de todos os alunos, ao dotar cada qua
com 0 mesmo tipo de ferramentas dos coleges.

No entanto, esta intengdo meritdria pode falhar se ndo forem acautdladas as devidas
atengdes adiversidade do publico a que a escola de massas deu acesso, podendo mesmo gerar



exclusdo ou discriminacéo pelo insucesso escolar. Para dém da mundividéncia especificamente
caracteridica da regid onde a escola se insere, sabemos que ea € matizada por histérias
variadas e preconceitos diversos, por valores e matrizes ideoldgicas néo raramente em conflito.
Como proteger e vaorizar identidades locai's e pessoai s tantas vezes divergentes?

O que esta comunicacéo pretende acentuar € o pape especial que o professor detém
para a leitura e captacdo do mosaico cultura que se reflecte na escola Ao nlicleo duro que
condtitui o curriculo forma e oficid, terd €e de acrescentar um novo espaco de desenvolvimento
curricular onde se propicie o didogo entre as diversas mundividéncias ai presentes. Essa
aproximacao com os diversos territorios de pertenca e referéncia cultural dos aunos condtituird,
em minha opinido, 0 patamar a partir do qual poderd haver umamaior garantia de apropriacéo de
saberes, ditudes e competéncias que a escola desga proporcionar. Pois 0 conhecimento é
modelado pelas percepcles e pelas representacies de cada um, numa ldgica contraria a
dissociacéo cartesiana entre 0 ego cogitans e a res extensa. Como diz P. Bourdieu (1979, 44),
"0s objectos ndo possuem caracterigticas objectivas que se imponham como tais a todos os
sujeitos que os captam... Com efeito, os objectos ndo sdo objectivos, ndo so independentes dos
interesses e dos gostos dos que 0s apreendem- ndo existe Sgnificado universa e unanimemente
aceite

Ao reconhecer que a gpropriacdo do conhecimento pelo auno néo é feita de uma forma
neutra e fria, despojada de emocles e de subjectividade, cabera ao professor chegar &
intengBes, motivacles e expectativas dos seus alunos. Como aceder, no entanto, ao micro-socia
de cada um? A resposta estara provavelmente na postura investigativa de raiz etnogréfica que o
professor terd de assumir. Neste particular, importa mencionar a contribui¢do dos estudos de B.
Mallnowski, redlizados entre 1914 e 1918 com os habitantes do arquipélago de Trobriand, no
Pecifico. Fazendo recurso a observacéo participante e a entrevista em profundidade, este
etndlogo trouxe para 0 campo das ciéncias sociais e humanas um novo conceito de investigacéo
no terreno, deitando por terra a méxima "Sei mais e melhor do que o indigend’. Também G. H.
Meed, tal como o discipulo H. Blumer sustentavam que a redidade socid ndo era um dado pré-
exigente e exterior a0 individuo e dessa forma indteravel. Pelo contrério, estes pioneiros da
psicologia socia viam o sujeito, mergulhado no meio das interacgdes socials, a seleccionar, de
entre muitos, aguns estimulos, em fun¢do das suas necessidades. O meio €, assm, congruido
pelos significados atribuidos nas interacgdes entre dois ou mais membros. No fundo, € o universo
smbdlico comum, ou sga, a partilha de sgnificados comuns a definir a pertenca ou ndo a um
determinado grupo. Mais tarde, nos anos sessenta, a etnometodologia de H. Garfinkel, ao
vaorizar o raciocinio sociolégico profano dos actores, estava da mesma forma a encarar a
sociedade congtruida pelo individuo ou grupo de individuos, ao invés de os consderar macro-
determinados e produtos da sociedade.

Asim, s cada grupo constréi as Suas proprias redidades culturais, "para as
compreender € necessario aravessar as suas fronteiras e observa-las do interior”, diz P. Woods
(1990, 67). No caso particular da escola, cabe a0 professor aceder ao significado profundo e
oculto dessas interaccOes através de uma observacdo participante e de um contacto com os
alunos para aém do horério das aulas, nos interval os, nos corredores, nos cafés, escutando-os e
faando com ees, utilizando técnicas como as histérias de vida, os jomais de bordo e os estudos
de casos, de forma a descobrir os dicerces do socid... Ele tera de aceder a0 interior de cada
grupo de aunos para estudar as competéncias de que dispdem e verificar até que ponto
recursos convergem ou divergem face ajuilo que congtitui a proposta da escola.



E que tanto o curriculo como os programas continuardo irremediavelmente aheios &
diversas graméticas identitérias. E quando a escola recusa e silencia as identidades socio-culturais
localizadas, a pretexto de uma formacéo de cidadéos formamente homogéneos face ao estado,
eda a contribuir, afina, para a permanéncia das clivagens sociais aravés de formas de
discriminacéo e exclusdo, de criagdo de desigualdades sociais. Apenas 0 professor poderd,
enquanto demento que filtra em dltima andlise todo 0 sSistema, estabelecer a ponte entre as
diversas culturas presentes, pelo confronto positivo entre as mesmas, pela resolucdo auto-
regulada dos conflitos cognitivos e culturais. E este pape de aproximagio e comunicagio do
professor com a"mente cultura™ das diversas comunidades que pretendo agui sublinhar.

A e cabera fazer da escola um espaco de pluralismo culturd, de expresséo e afirmacéo
prética de referéncias e identidades, como ponto de partida e niicleo estruturador dos percursos
e processos de gprendizagem dos aunos. A ele cabera concretizar a promogdo educativa de
cada um, sem desvaorizar cosmovisdes locadizadas e pessodizadas. A €e caberd, em suma,
resolver no terreno, o conflito entre globdizacdo e diversidade, através do respeito pelas
identidades e especificidades regionais, locais e pessoais que gpenas consolidaréo aintegracdo e
acoesio socidl.
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