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Educacéo e Cultura

O fendbmeno da globalizacdo inclui, naturalmente, aonceito de cultura global,
marcado também pela generalizacdo da oferta deae@luce pela homogeneizacao
curricular, pelas directrizes internacionais e pplogressivo apagamento das antigas
identidades.

Paralelamente a globalizacdo, afirmam-se movimergggnais e nacionais que
pugnam pela afirmacdo de valores que marcam aedifar cultural e asseguram a
perenidade de uma identidade formulada ao longoud&as geracdes.

Esta problematica tem profundas implicacdes aol mi@eeducacdo. A nossa Escola
confronta-se com problemas de identidade pessaalialse cultural, num tempo
particularmente marcado por movimentos migratéei®quentes deslocacgdes no territorio
da Uniéo Europeia.

Os contactos entre diversas culturas marcam o rpegaliano e constituem um dos
desafios da inevitavel globalizacdo. Os Estadosecanam a assumir a marca pluricultural
das sociedades. Progressivamente, a Escola trarast® com o multiculturalismo e o
interculturalismo.

A emergéncia de uma educacdo multicultural ou éotarral suscita estratégias
inovadoras, mas também resisténcias, e ambas arguuatisar.

Neste contexto, mostra-se também pertinente tragedebate a relacdo do sucesso ou
insucesso escolar com o género, procurando verif@ que ponto se denota ai a
influéncia da heranca cultural.

Se a Escola se reconhece a dimensao de microcasimias e se 0s Estados-Nacao
deixaram de representar uma cultura homogéneaestamquda identidade e o papel dos
estabelecimentos educativos na sua construgdo opetpacdo preenchem parte
consideravel do binbmio Educacdo — Cultura, temdl déoléquio do Departamento de
Ciéncias da Educacgdo da Universidade da Madeirall eCwléquio Internacional da
Sociedade Europeia de Etnografia da Educacaozadak, simultaneamente, no Funchal a
6 e 7 de Dezembro de 2006.

Christine Escallier
Nelson Verissimo
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Situations multiculturelles, phénomeéne interculturé et travail
d’éducation

Patrick BOUMARD
Université de Bretagne Occidentale (France)

Résumé

Le questionnement interculturel ne va pas de s@istQine notion récente, dont il faut interroger
'anamnése pour en comprendre les enjeux, pagi@ament visibles dans le domaine de I'éducation.
Spontanément, toutes les sociétés ont tendances&mla réalité en termes monoculturels, et |dgmrdifites
structures éducatives, en particulier sous la fordtatigue de linstitution scolaire, reproduisertt e
développent cette conception du monde qui s’estléévn’étre autre chose que I'expression généeatieé
I'ethnocentrisme dans la transmission intergéndmatlle.

Dans le domaine des sciences de I'’éducation,dlla attendre le colloque international de I'AFIRSE
tenu a Mexico en 1999, pour voir émerger la quedties conséquences de la mondialisation sur I'éduca
au centre desquelles figurait bien sdr la prisea@npte de l'interculturel.

Nul ne peut plus nier que les sociétés vivent,adtiui en tout cas, a la rencontre de plusieulsi®s
Mais en quel sens faut-il I'entendre ?

La prise en compte des différences est une quedticurvie, mais d’abord en termes économiques.

C'est le constat que nombre d'affrontements danshémde sont dus au fait que des problémes
identiques sont appréhendés differemment seloouksres, et que pour trouver des solutions vialblfsut
prendre en compte les différences de pensée dext des autres.

Autrement dit ces rencontres ont été d'abord egéiea sur le mode de l'inévitable, du pis aller.
Historiguement, la reconnaissance de la dimensdiaricplturelle du monde apparait beaucoup plus cemm
de la réparation que de la construction.

Une deuxiéme approche, plus sociale et liée auxgdraents démographiques liés aux formes
nouvelles d'immigration, a cherché a donner uneedision plus positive aux situations pluriculturgllMais
la simple reconnaissance de I'existence de plusiéléments culturels divers s’appuie sur la fagsgmtion
selon laquelle deux situations mono culturelles coomitantes produiraient une nouvelle réalité qu’on
appellerait multiculturelle.

Il s’agit ici d’une approche plus politique, qui trem avant la notion de société plurielle.

Dans le domaine des sciences de I'éducation, teftmatique débouchera sur une réflexion sur le
métissage, comme ce fut le théme du colloque dEIRSE 2001 a Natal (Brésil).

La valorisation du mélange prend toutefois sa abki signification épistémologique seulement si le
métissage n’est pas pris comme mélange (méme &sact) de deux éléments purs au départ, maisdnien
tant que I'hétérogene est un des fondements dentplexité, pour se référer a la théorie de la casaace
de la connaissance d’Edgar Morin.

Le pluriel est au départ, aussi bien de la réadéiale que de la réalité psychologique, et il est
déconstruit par linstitution. C'est en ce sensaqu’parlera d’interculturel et non de pluri ou deltiru
culturalisme.

C’est dans le domaine de I'éducation qu’'a pu apparaa partir des réalités pratiques vécues fgr le
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enfants issus de différentes cultures et amenég @ des le début dans des situations de rencontterelle
permanente, la notion d’interculturel.

L’interculturel est au coeur du sujet. Et le réke Id®ducateur est ici, contre l'institué, celui bidad
d’une reconnaissance, ensuite d'un accompagneraemgréhensif.

De la prise en compte de linterculturel spontahézcl’'enfant & la déconstruction des certitudes
identitaires induites par I'’école, c’est une cortimepde la réalité sociale qui est en cause.

Pour la SEEE, il s’agit d’une réalité pratique taug en train de s’élaborer.

Et c’est pourquoi I'ethnographie répond avec urende adéquation a la question de linterculturel.
Toute sa méthodologie, et les concepts récemmerdujts (reconnaissance des points de vue, oell
ethnographique, détour ethnographique) vont danseres d'une praxéologie qui est au coeur de la
problématique éducative.

Enfin, cet interculturel retrouvé, et revendiquerés ces différents avatars institutionnels, tend a
devenir une valeur, et donc a se poser en termefogixjues. Il donne un jour nouveau a la questien
l'identité.

L’interculturel ferait alors un retour fracassanttant que valeur universelle.

Resumo
SituagBes multiculturais, fendmeno multiculturataalho educativo

A problematica intercultural ndo se coloca isoladate. E uma nogo recente, relativamente a qual é
necessario convocar a memoria para melhor compee@sddesafios particularmente visiveis no amkbkéto d
educacgéo.

Espontaneamente, todas as sociedades tém tengéreipensar a realidade em termos monoculturais,
e as diferentes estruturas educativas, particuldersob a forma estatal da instituicdo escolarothzem e
desenvolvem esta concepgdo do mundo que se remé@tser mais do que a expressdo generalizada do
etnocentrismo na transmisséao intergeracional.

No dominio das Ciéncias da Educacéo, foi precismam@zr o coléquio internacional da AFIRSE, que
teve lugar no México em 1999, para assistir a eémmig da questdo das consequéncias da mundialinacao
educacédo, no &mago das quais se destacava, cléeamérmada em consideragéo da interculturalidade.
Ninguém mais pode negar que as sociedades vivaoglmente e em qualquer caso, na senda das diversas
culturas. Em que sentido devemos entendé-lo?

A tomada em consideracéo das diferencas é umadguestsobrevivéncia, antes de mais, em termos
econdmicos.

E a constatacdo de que o nimero de confrontos mwlonse deve a uma percepcdo diversa de
problemas idénticos consoante as culturas e qua,guecontrar solugdes viaveis, € necessario coaside
diferencas de entendimento de umas e de outras.

Dito de outra forma, estes encontros foram inicilte entendidos como um modo do inevitavel,
como um mal menor. Historicamente, o reconhecimeatalimenséo pluricultural surge mais como uma
reparacao do que como uma construcao.

Uma segunda abordagem, mais social e ligada asngaslalemograficas decorrentes das novas
formas de imigragdo, procurou outorgar uma dimensads positiva as situacdes pluriculturais. Mas o
simples reconhecimento relativo a existéncia des&lementos culturais diversos, radica na falgmeao
segundo a qual duas situagBes monoculturais cotertes produziriam uma nova realidade a que
designariamos multicultural.

Reside aqui uma abordagem mais politica, que insouz;do de sociedade plural.

No dominio das Ciéncias da Educagdo, esta teméisembocard numa reflexdo acerca da
mesticagem, como foi o caso do Coléquio da AFIRSEL2em Natal, (Brasil).

A valorizagdo da mescla assume o seu verdadeinifiseglo epistemol6gico na condicdo em que a
mesticagem nao seja entendida como a mistura (mgsmenriquecedora) de dois elementos inicialmente
puros, mas assumindo a heterogeneidade como uffurttesmentos da complexidade, para nos referirmos a
teoria do conhecimento de Edgar Morin.

A pluralidade é, a partida, tanto a realidade $@cimo a realidade psicolégica, e é desconstrugtia p
instituicdo. E neste sentido que abordaremos eciritaralidade e n&o no de pluri ou de multi-clatismo.

E no dominio da educacdo que pdde surgir, a paetirealidades praticas vividas pelas criancas
oriundas de diferentes culturas e constrangidas/er Wesde sempre em situagdes de confronto clltura
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permanente, a nogdo de interculturalidade.

A interculturalidade esta no centro da questdo. fapel do educador é, aqui, contra o instituido,
primeiramente de um reconhecimento e, posteriognel® um acompanhamento compreensivo. Da tomada
em conta da interculturalidade espontanea, nagajaté a desconstrucdo das certezas identitadasgidas
pela escola, ha uma realidade social que é coloead@ausa. Para a SEEE, trata-se de uma pratica em
permanente elaboragao.

E é por isso que a etnografia responde com umalgradequacdo a questdo da interculturalidade.
Toda a sua metodologia e 0s conceitos recententeiai@os (reconhecimento dos pontos de vista, olhar
etnografico, desvio etnografico) encaminham-se entido de uma praxeologia que reside no centro da
problematica educativa.

Enfim, esta interculturalidade reencontrada e meiigada, na sequéncia destas diferentes mudancas
institucionais, tende a tornar-se um valor e, cquertemente, a posicionar-se em termos axiol4giBas.
uma nova luz a questéo da identidade.

A interculturalidade protagonizaria, entdo, umalegéo invulgar enquanto valor universal.

Le questionnement interculturel ne va pas de®@est une notion récente, dont il faut
interroger I'anamnese pour en comprendre les enjpariculierement visibles dans le
domaine de I'éducation.

Spontanément, toutes les sociétés ont tendancenaemp la réalité en termes
monoculturels, et les différentes structures édvesit en particulier sous la forme étatique
de l'institution scolaire, reproduisent et déveleppcette conception du monde qui s’est
révélée n'étre autre chose que I'expression géeéeatl’'un ethnocentrisme répressif dans
la transmission intergénérationnelle.

Dans de nombreuses langues, le nom de la so@giées « homme » (Sioux, Inuits,
Roms etc.). D’ou la xénophobie naturelle liée pdar de la différence, visible chez le petit
enfant.

A distinguer du racisme, qui repose sur une hoéiar un classement, et qui se
présente donc comme un discours scientifique. tisme a triomphé au XfXavec des
savants comme Gobineau, et s’est prolongé jusqutsoticiens nazis.

Mais aujourd’hui, la dimension multiculturelle ¢k vie sociale a envahi la société.
C’est un fait qui s’est imposé de maniére incoatast

Le probleme se pose alors en termes imprévus t-queparler de citoyenneté
républicaine ou de citoyenneté culturelle ? Et dlécs’affronte a cette contradiction
gu’historiquement, elle doit instruire et non édeiqu

Or, aujourd’hui elle se donne des taches d’édoratéducation a la santé, éducation
a I'environnement, éducation a la citoyennete.

Dans I'Europe actuelle, cela pose deux types flieuiés :

D’une part, I'école inculque des normes. Elle @nétformer a I'éthique (différent de
'apprentissage des maths). Comment rendre créldilmieessage axiologique de I'école ?

D’autre part, que devient 'Europe si I'idée dtogen et du lien civique est en chute
libre ?

On veut construire une citoyenneté européenne asircdoyennetés nationales en
crise (chauvinisme, immigration, communautarismerngent).

1. Le principe de réalité (Pluriculturalisme accepté)
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La dimension multiculturelle reconnue comme addeptencore faut-il bien
comprendre d'ou elle vient.

La prise en compte des différences est une quedéicurvie, mais d’abord en termes
économiques.

C’est le constat que nombre d’affrontements damadade viennent du fait que des
problémes identiques sont appréhendeés differemasdon les cultures, et que pour trouver
des solutions viables il faut prendre en comptedifférences de pensée des uns et des
autres.

Autrement dit ces rencontres ont été d’abord egéss sur le mode de I'inévitable,
du pis aller. Historiguement, la reconnaissancdadéimension pluriculturelle du monde
apparait beaucoup plus comme de la réparation glee@nstruction.

Une dimension sociale

Le multiculturalisme dans sa version américainentvide la faillite des politiques
d’intégration et d’assimilation jusqu’aux annéeqi@3melting pot)

D'ou le systeme de «affirmative action» (discrintioa positive) et la «political
correctnes » qui concerne le respect des minardésmunautaires, remplagant le melting
pot par le «salad bowl» (macédoine ou mosaitue)

Ainsi, la notion de multiculturalisme vient de lase des représentations politiques
des démocraties, qui découle elle-méme de la miphie politique du XVIIf siécle,
laquelle élabore des pactes liant les individusir@élieur de la culture universelle
commune de I'Humanité.

D'ou la mission impossible de [I'Etat républicain,ismen cause par le
multiculturalisme et la mondialisation : la réal@éciale multiculturelle n’est pas pensable
dans les termes de la philosophie des Lunfiéres

Diversités nationales

La problématique interculturelle n'apparait pasy@me moment, ni pour les mémes
raisons d'un pays a l'autre en Europe. D'ou un asayj méme des significations
différentes.

Allemagne, années 80 : perspective de la réunidicat

France : contexte éducatif (intégration des imnsigléuxiéme génération)

Espagne : plus élargi (les régionalismes)

Portugal : un changement de situation migratoire

Italie : trés récent. Pays européen frontiere d¥daque noire (depuis la fermeture de la
France) et avec I'Europe de I'Est (chute du MuBeelin)

Un cas intéressant : le Mexique, qui travaillelssrmélanges inter-indiens (image inversée
des études nord-américaines sur les Hispanos esiasihées 80)

En Europe, la question interculturelle est donoseatiliée aux flux migratoires.

! Schlesinger Arthur M., Desuniting of America : Refons on a multicultural Society, 1991
2 Cf. infra, 3. 1.
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La question des langues

On part de I'idée de changement de logique cultidgs migrants, et on s’est donc
intéressé d’'abord a I'acculturation. Mais la réalitstorique est plus compliquée.

Les premiers questionnements ont été: Comment itemigrés vivent-ils
l'articulation communauté/citoyenneté ? On a pueobsr une préservation folklorique des
langues d'immigration, particuliérement en Frangei, a recu au XX siécle des vagues
successives d'immigration : Polonais, ltaliens, dgspls, Portugais, Maghrébins et
Africains.

Mais il y a un décalage entre représentations alftéésur culture et identitéLe
« parler jeune » et l'accent des « banlieues » dvausent par exemple les images de
langues statiques, et imposent le multiculturalisteefait, méme a I'école.

Deux exemples concernant 'histoire de la France.

Les Vikings : leur langue s’est perdue en troiségétions en Normandie au \All
siecle, tout simplement parce que seuls les honfaisaient les expéditions, qu’ils ont
épousé des femmes locales, et que les enfantsivifdégié la langue de leur mere.

Le latin en Gaule. Les Gallo-romains croyaient grakatin. Charlemagne a di faire
venir ’Anglais Alcuin pour donner des cours derafin de lire les textes sacrés et dire la
messé Il ne s'agit donc nullement d’'une démocratisatide la lecture de la langue
profane, mais au contraire d’un retour vers la lende la religion.

2. L'interculturalité  comme  enrichissement  (Interculturalité
revendiquée par valorisation des eéchanges)

Une deuxieme approche, plus sociale et liée aurggdraents démographiques liés
aux formes nouvelles d'immigration, a cherché angorune dimension plus positive aux
situations multiculturelles. Mais la simple recolssance de l'existence de plusieurs
éléments culturels divers s’appuie sur la fausseatiop selon laquelle deux situations
monoculturelles concomitantes produiraient une Bbev réalité qu’on appellerait
multiculturelle.

Il s’agit ici d’'une approche plus politique, qui tmen avant la notion de société
plurielle.

» Rapport entre la mondialisation et le néo-libéraés

Les Etats-nations sont en crise. Crise de la aogee. Le multiculturalisme est
critiqué. Plusieurs études internationales récemimstrent qu'il peut pourtant fonctionner,
s'il signifie reconnaissance des peuples minog&itUn bon exemple est celui du Québec,
ou la société se prétend interculturelle, aloreltpiest multiculturelle. Au Canada, existe

3 Verbunt GillesLa société interculturelleSeuil, 2001.
* Walter Henriette, L’aventure des langues en OctideGF, 1996.
® Lenoir Yves, in B.Mabilon-Bonfils (dir.)Violences scolaires et culturg(4.’Harmattan, 2005.
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une reconnaissance, récente, des peuples minesitgdmérindiens et Inuits), liée d'assez
prés a la remise en cause de I'hégémonie cultudeltee WASP aux USA, par les Afro-
Ameéricains et les Chicanos.

On peut méme constater dans certains cas la oceeséstd’'un Etat multiple et
d’identités juxtaposées, comme essaie de le faiBrésif avec le développement de la
FUNAI’. Mais cette situation particuliére est-elle travsgble ?

* Les limites du multiculturalisme
Le multiculturalisme a I'’échelle nationale demedifécile, parce que :

Tres souvent, les droits n’existent pas pleinenferableme politique majeur dans la
France actuelle, comme I'a montré la crise deséasd en 2005)

Le multiculturalisme peut mener au communautarig@anada, Allemagne, Pays-
Bas, Grande-Bretagne)

Risques de séparatisme (Québec, Belgique, Catglogne

Eclatement (Slovaquie, ex-Yougoslavie)

On assiste a des contradictions étonnantes. Pampéxeen Catalogne, I'imposition
du catalan comme seule langue officielle a entrainérenversement de diglossie au
bénéfice de castillan. Au Québec, le multilinguisoense favoriser le francais comme
langue minoritaire oblige aujourd’hui & accepterdieveloppement de I'anglais, qui est
choisi par la majorité des immigrants.

* Société multiculturelle et école interculturelle.

La lente progression de l'interculturel au Portugal

Le cas du Portughkst étudié par Manuel Barbosa, de I'universit@ama.

Cet auteur montre la difficulté de passer d’unducal nationale, blanche et catholique, a
I'acceptation du métissage et de I'interculturééaole.

Il n'est plus raisonnable de nier que la sociétdygaise est devenue hétérogéene et
métissee.

L’Etat portugais, dans une loi de 1986, veut donmesens civique a I'école (loi sur
les fondements du systeme éducatif)

L’école portugaise prétend donc lutter d'une padntee [I'assimilation, par
reconnaissance et valorisation des différencesureliés, et d’autre part contre le
communautarisme avec le refus des tribus ethnidqu@sernative multiculturelle passe par
le dialogue et la négociation.

L’école doit officiellement étre la structure d'asil et de reconnaissance de l'altérité
culturelle de tous les écoliers. Le Portugal prepawnc une réponse qui se veut
interculturelle a I'école a la difficile multicultalité sociale :

Formation interculturelle des enseignants

® Fleury Renaldo, “Desafios & educacdo popular nasiBr in Educacdo, sociedade e culturasis,
Universidade da Santa Catarina, 2001.

" FUNAI : Fundagaio Nacional do indio.

8 Barbosa M. & Concalves Escola e cidadanialerra Labirinto, 2003.
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Programmes qui accueillent la diversité culturelle
Supports didactiques incluant les différentes ethni
Analyse des pratiques pédagogiques

Toutefois, selon Barbosa, le bilan est mitigé. @urpait suggérer que la réponse par le
systeme éducatif n'est pas la dimension la plusingsrte pour envisager la situation. Il

serait sans doute plus fécond de partir d'une atatsdbn d’ordre social et historique : le

plus vieil Etat-nation d’Europe est devenu un pdysimigration aprés avoir été un pays

d’émigration.

» La pédagogie interculturelle

Pour bien comprendre cette difficulté, il faut piemn I'interculturel a la bonne
échelle : au niveau micro. C’est pourquoi I'analysstitutionnelle s’est intéressée, en
particulier dans le cadre des échanges franco-afids) a une forme de pédagogie
interculturelle.

Au départ, la pédagogie interculturelle est li@&namigration, pensée en termes de
handicap et de mangueMais l'identité culturelle est une construction dujet autant
qu'une construction sociale. C’est pourquoi, & aravI’OFAJ° la perspective des
pédagogues francais et allemands a été, depuisd-gperre, d’ouvrir I'esprit de tous les
éleves a la diversité et au dialogue par les édwmagles interactions.

Lucette Colin propose alors de distinguer entre oBade [Iinterculturel, tel
gu’'éprouvé spontanément par les enfants, et s&dR linterculturel, répondant a la
nécessité de penser et de synthétiser ces expEsienc

3. L’interculturel au coeur du sujet (crise et dériveg

Toutefois, ces expériences au niveau du micro-so@arésolvent pas de fagon
globale la question du multiculturalisrie

En France, le multiculturalisme se heurte a undicdlfé spécifique, liée a la
confusion historique entre république et démocradiguelle entraine que celui-ci semble
correspondre a deux projets contradictoires : tampttion sociale par I'intégration, et la
reconnaissance de communautés ethnico-religiewses; le paradoxe qui consiste a
insister sur ce qui divise pour unir.

Mais ce qui peut apparaitre comme des dérivesésepte surtout comme un noeud
de contradictions.

1. L’héritage des Lumieres

° Colin LucetteLa pédagogie des rencontres interculturelléathropos, 1996.
19 OFAJ : Office Franco-Allemand de la Jeunesse.
1 Lenoir Y., Xypas C. & Jamet CEcole et citoyenneté : un défi multicultyrArmand Colin, 2006.
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Les philosophes du XVfilsiécle introduisent la dimension de la modernité en
articulant la notion de droit (liberté d’opinionbérté de la personne, égalité devant la loi)
sur des institutions qui garantissent ces droiesséns moderne de la citoyenneté trouve
son illustration chez trois auteurs majeurs : Loakeec laLettre sur la toléranc€1684),
Voltaire, avec leTraité sur la tolérancg1783) et Kant, en particulier dafsi’'est-ce que
les Lumieres 71784).

Mais la pensée moderne ne ppas penser la pluralitédes cultures. L’hétérogéeneéité
du donné social est en quelque sorte réparée pamdgeénéité de la raison citoyenne.
L’'universalité contenue dans la notion d’humanitéle triomphe de la raison suppose une
unicité de la culture, avec du point de vue édtitmpostulat d’éducabilité cognitive.

De ce point de vue, I'école républicaine tient uscdurs de hiérarchie, puisque son
réle historique est de diffuser LA culture, de sé=i & la société civile au nom de la cité
savante.

L’école des citoyens doit maitriser I'école de #ure

2. Démocratie et République

Dans [l'histoire et la culture de la France, on oodf souvent République et
Démocratie, en lien direct avec la Révolution d&89, I'abolition des privileges et
l'instauration de la République.

Cet allant de soi culturel a été remis en causedam travail effectué dans le cadre
de mon laboratoire a propos de la scolarisation eddants tsiganes dans l'ouest de la
Francé?, ol on s'est apercu que les revendications spéeii d’alphabétisation ne
pouvaient pas étre prises en compte par l'offresct@arisation, et que I'éducation a la
citoyenneté se heurtait au respect des cultures.

Du coté de la République, on a une forme de goeveent liée a une organisation
politique qui affirme que la société est régie ¢ghas lois, applicables a tous.

Du co6té de la démocratie on est en présence d'octeirne politique qui insiste sur la
souveraineté exercée par tous.

D’un c6té I'égalité, de l'autre la liberté.

D’un coété l'universel monoculturel et sa conséqeepeédagogique, de l'autre la
multitude des particularités et des points de méegssairement multiculturels.

Dans ce dilemme, comment voir clair ?

Ce choc imprévu en démocratie et république oldigenner une nouvelle dimension
a linterculturel, qui ne peut pas étre de simgeendication d’'un espace de liberté, mais
qui passe par la construction d'un nouveau modgiéque.

La liberté d’expression est le préliminaire fondatde la démocratie. Mais de quelle
démocratie parle-t-on ? La démocratie de fonctiomer® de I'Etat peut s’opposer a la
démocratie de la vie civile. En ce sens la répgel’égalité de tous devant la loi est
culturellement négatrice et épistémologiquementicigtte. Mais il faut faire attention, a
linverse, a une valorisation sans repére qui mémlement aumulticulturalisme

2Boumard P. (dir.)La scolarisation des Enfants du Voyage en Bretagaboratoire « Microsociologies de
I’éducation », Université Rennes 2, 2000.
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normatif. La culture n'est pas un donné (ethnique ou mlig), mais une implication. Le
monde social n'est pas une juxtaposition de comumésalLe communautarisme n’'a donc
pas de place dans une société valorisant la jusiiiene peut se confondre ici avec la
justesse.

3. Les paradoxes du culturel

Les différents pays européens se trouvent, lesapnss les autres, affrontés a cette
émergence du phénoméne multiculturel, auquel peesorétait sérieusement préparé, et
gu’il faut aujourd’hui traiter sous la contrainte Burgence.

 Le multiculturalisme britannique

Cette notion fut inventée dans les années 60 pgal&he britannique, dans le but
d’accueillir les populations de I'ex-Empire. Je smuviens que la premiere fois que j'ai
débarqué en Angleterre (1971), j'ai vu sur un mmue inscription « | hate Pakis » (Je hais
les Pakistanais). Mes amis britanniqgues m'ont ex@lique c’était le fait de groupuscules
néo-nazis, extrémement marginaux et qui ne reptd@ieen rien. Le multiculturalisme
officiel était en train de rendre obsolete cestpetscories de xénophobie.

Un quart de siécle plus tard, on assiste a un me¢otent. La réduction de la culture a
la religion a entrainé une confusion entre libetturelle et conservatisme culturel. Petit a
petit, le multiculturalisme qui était censé sigmifouverture a l'autre, curiosité, échange, a
évolué vers le simple voisinage. La séparation perte aujourd’hui sur le partage, dans la
réalité britannnique.

C’est pourquoi on assiste a un retournement, ggserable un peu a la situation
francaise, avec une tradition politique exactemamnerse (république francaise vs
démocratie anglaise). Le gouvernement travaillisésemment, a tenté de développer
l'intégration plus que le multiculturalisme. Ma&s ¢ulture politique anglaise ne correspond
pas a cette conception, non plus que I'échec ddiculibralisme qui a conduit & une
ségregation culturelle. On observe dans les granddss anglaises des quartiers
entierement musulmans, ce qui entraine qu’il npas d’emprise des valeurs de la majorité
(anglicane). La ségrégation culturelle est a las feffet et cause de la ségrégation
résidentielle.

Ainsi la question du voile, qui a occupé la Frailcg a quelgues années en termes
d’invasion de la religion dans le domaine publist posée en Angleterre non en termes
religieux, mais de communication (le voile, dissiami le visage et la bouche de la femme
musulmane, empéche la communication).

« Plusieurs autres pays européens, devenus larg@angnt'immigration maghrébine
et turque (Allemagne, Hollande, Danemark, Belgiges¥aient tant bien que mal de
trouver un equilibre entre intégration et multicu#tlisme, équilibre improbable tant
gu’on pensera en termes de cohabitation et noteddations.

Remarquons que le culturel montre a cette occamonimportance comme substrat

du social, manifesté en termes politiques. Il feaglacer cette question dans le contexte
politigue mondial post guerre froide. Aprés I'éelaient de 'URSS, il n’y a plus d’ennemi
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identifié pour I'occident chrétien. Il faut doncericher d’autres explications sur la menace
auto-justificative. Leculturel alors revient au galop, comme on peut le voirGgpps de
I'entrée de la Turquie dans I'Europe et des nomgeeuéactions dans les pays d’Europe
occidentale. En ignorance compléte de I'histoirg @deines de I'Europe (la guerre de Troie
se passe en Turquie), étayée sur une confusioa lkentulturel et le religieux, on pose une
guestion historiquement absurde: comment un paysulman pourrait-il devenir
européen ?

 L'interculturel comme alternative aux impasses dulticulturalisme apparait
clairement dans le cas des populations tsiganésjuipe du laboratoire de Rennes
qui avait travaillé sur la scolarisation des ersatgiganes en Bretagheavait
envoyé des chercheurs dans d’autres régions : #odie, I'Alsace, la Catalogne
francaise et le Béarn.

Nous avons été amenés a constater que des situdiftérentes concernant I’habitat et la
langue induisent des réponses différentes au marsilatégies sociales d’éducation. Selon
gue les populations tsiganes sont nomades, semisdks ou sédentarisées (comme les
Gitans d’Andalousie), la demande concernant I'offteicative est trés contrastée. Selon les
cas, la demande peut étre d'écoles spécifiquestédiiation compléte ou de scolarisation
partielle.

La question de la langue impose également dessépadifférentes, selon que les
familles parlent une langue spécifique (le payorpes Gitans, differentes formes de
romani pour les Roms de I'Est de la France), ofralucais mélé d’expressions manouches
assimilées fautivement a du patois (populationgatseés de I'Ouest de la France),
l'institution devra installer I'interculturel paregd voies éducatives différentes.

Une conclusion majeure a ces diversités est que smlution simplicatrice est vouée
a I'échec. Si on considere la question actuelle Rems dans certains pays d’Europe
centrale (Hongrie, Slovaquie, Tchéquie), ou uneitigak européenne essaie depuis
plusieurs années de sortir les populations tsigdada stigmatisation et de I'exclusion qui
étaient leur lot sous les régimes staliniens, onstate que les meilleures intentions
multiculturelles peuvent entrainer des résultatsrises.

En effet, la discrimination positive (subventionsira@éennes aux écoles qui
accueillent les enfants des minorités et qui em&gigle romani) entraine des effets pervers,
comme la création de classes ou ne se retrouvendegiRoms, d’'ou une ghettoisation qui
accentue I'exclusion. On note que se produitdtiffiverse de la situation des musulmans
d’Angleterre, qui se regroupent dans des quartieossis, ou des villages gitans d’Espagne,
qui revendiquent un traitement égalitaire par rapao reste de la population.

La seule réponse proposée alors est celle duneeola justice, en invogquant le non
respect de la loi par les écoles qui refusent diaidlc des Roms, ce qui constitue un aveu
d’'impuissance d’un point de vue multiculturel méme.

* Réduction du culturel au religieux, mais aussialigieux au culturel

13 Boumard P.op. cit

19



En 2006, 'administration vaticane change le states relations avec lislam : les
relations entre lislam et le christianisme ne vel# plus du Conseil pontifical pour le
dialogue inter-religieux, mais du Conseil pontifipaur le dialogue des cultures.

Ce qui réduit I'islam a une culture religieuse.

Considérer les musulmans qui vivent en Europe comapeesentants d’'une culture
semble, a premiere vue, favoriser une conceptiotticuliurelle de la société. Mais c’est
l'inverse : cela donne une conception de la so@ét@me juxtaposition de communautes,
induisant discriminations et stigmatisatiths

Une politique de la justice sociale, a vocationvarselle, entraine la reconnaissance
des religions comme des opinior®yo), mais n’'a rien a voir avec un multiculturalisme
qui serait nécessairement normatif (pas le droitodeher aux musulmans, aux juifs, aux
homosexuels, aux obeses, aux nains, aux handiczpés,

On peut penser que le multiculturalisme n’a paség@nse propre lui permettant de
résoudre ces contradictions. Il faudra poser lgonad’interculturel, et en particulier dans
sa dimension éducative, pour sortir de cette ingass

C’est effet dans le domaine de I'éducation qu'agpparaitre, a partir des realités
pratiques vécues par les enfants issus de difésentltures et amenés a vivre dés le debut
dans des situations de rencontre culturelle pernmtanka notion d’interculturel.

L’interculturel est au coeur du sujet. Et le rélel'dducateur est ici, contre I'institué,
celui d’abord d’'une reconnaissance, ensuite d’'wopagnement compréhensif.

De la prise en compte de l'interculturel spontanézd’enfant a la déconstruction des
certitudes identitaires induites par I'école, c’ese conception de la réalité sociale qui est
en cause.

4. L’interculturel comme valeur de la complexité
* L’interculturel est premier.

Si on considére que l'interculturel est la premigteation de la vie, fondateur de la
proto-identité du sujet, la démarche éducativeépmfite consistera a déconstruire le
monoculturalisme de I'école, qui est acquis, sireffiet d'un choix sociétal.

Les enfants, et particulierement dans le contecdatase, sont amenés a interpréter en
permanence une réalité étrange, avec ses codess gtosmes qui ne se dévoilent pas
spontanément mais qui prennent sens dans les dtitera entre l'acteur et la société.
L'enfant en situation d'école, alias « éleve », diautre solution que de se comporter
comme urethnologue profanedans le petit monde de I'école. Dans cette petispe le
pluriel fondateur du sens se décline immédiatemsantermes d'interculturel, et une il ne
suffit pas de parler d'une école plurielle poufare une école interculturelle

Pour I'enfant, la dimension interculturelle estteomporaine de son interprétation du
monde, mais aussi de ses stratégies cognitivesneoom peut le constater dans toutes les

14 Cherif Mustaphal,’islam : tolérant ou intolérantParis, Sodis, 2006.
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pratiques issues des pédagogies critiques (on pensegarticulier aux pédagogies
institutionnelles et surtout autogestionnaires).

D’autre part, nous avons tous plusieurs culturesn@me temps : professionnelle,
nationale, locale, régionale, religieuse, idéolagiq Ces cultures ont des frontieres
étanches, qu’on pourrait comprendre en termes ekicdlite.

D’ou une double difficulté : ne pas faire de cewres des objets figés, tout en les
prenant en compte dans leur spécificité, mais aussidérer que la construction méme de
la personnalité de I'enfant est baignée dans ladgion interculturelle des sa naissance. En
effet, son pére et sa mere ont des cultures diftése et le bébé, tel un ethnologue dans une
tribu inconnue, doit décoder en permanence ces tiéatralités culturelles pour batir la
sienne propre, qui sera a la fois multiculturelleses origines et interculturelle dans son
élaboration.

* La situation interculturelle est micro et non macro

Au contraire du multiculturalisme, qui s'envisagstdriquement au niveau macro-
social, linterculturel, fondé sur les interactioestre les sujets, suppose des situations
micro.

Bien sdr l'autre est souvent considéré comme untemgs €lément largement
fondateur des vocations ethnologiques. Mais d'uem ip faut affronter les dimensions
anxiogenes (le jeu permanent entre schizophrémaranoia) de la démarche ethnologique,
comme l|'a noté G. Lapassade dans ses travaux suraleses (Stambuli en Tunisie et
Gnaouas au Maro€) d'autre part et surtout on peut considérer gest ¢4 peur de la
proximité qui explique l'intérét ethnologique pdiexotisme. Il y a donc un effort culturel
a faire pour revenir affronter la dialectique ergog et I'autre dans la situation de proximité
qui est le lieu de I'ethnographie de I'éducatiosens de la SEEE.

Ainsi, I'eeil ethnographique, souvent considéré camum élément essentiel de la
méthodologie de l'ethnographie de I'éducation (uwlu détour ethnographique, qui
consiste a reconnaitre et adopter le point de eu&dtre), est d'abord un chemin culturel.

» Le métissagecomme valeur

La valorisation du mélange prend toutefois sa abké signification épistémologique
seulement si le métissage n’est pas pris commelsiaguition (méme enrichissante) de
deux éléments purs au départ, mais bien en tanklgiérogene est un des fondements de
la complexité, pour se référer a la théorie deotanaissance d’Edgar Morin.

C'est parce les interactions sont au départ, dusside la réalité sociale que de la
réalité psychologique, qu’on parlera d’intercultieenon de pluri ou de multiculturalisme.

!5 Georges Lapassade, « L’obstacle ethnique en ethpioig », inDossiers pédagogiquediniversité de
Tétouan (Maroc), 1998.
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L'Interculturel s'appuie sur une philosophie dusbeme, comme alternative a la
logique de l'institution qui, méme dans ses vessies plus permissives, ne peut dépasser
le multiculturalisme.

Du brassage des acteurs au mélange des sujetgeion la notion de métissage. Mais
le sujet métis n'est pas seulement mélangé, il geseblée la question ontologique de soi
comme un autre.

Du point de vue éducatif, cette altérité nécessarerend sens que dans I'hypothése
de la dissociatiofi, reconnaissant I'enfant comme plusieurs. En effeff & partir dans des
délires meétaphysiques, il faut analyser de manpEegmatique les stratégies multiples
exhibées sans cesse par les enfants, et auxgselidss peuvent répondre des analyses
anthropologiques menées en termes d'interculturel.

» L’éducation comme porteuse de l'interculturel @tiproquement)

Pour la SEEE, le phénomeéne éducatif désigne ufigérgeatique toujours en train de
s’élaborer.

Et c’est pourquoi I'ethnographie répond avec urende adéquation a la question de
l'interculturel. Toute sa méthodologie, et les agpts récemment produits (reconnaissance
des points de vue, ceil ethnographique, détour gthpbique) vont dans ce sens d’'une
praxéologie qui est au coeur de la problématiqueaid/e.

Enfin, cet interculturel retrouvé, et revendiquéres ces différents avatars
institutionnels, tend a devenir une valeur, et danse poser en termes axiologiques. Il
donne un jour nouveau a la question de l'identité.

L’interculturel peut étre considéré comme une vialde la complexité. En effet,
Edgar Morin lui-méme souligne la dimension éthigeda pensée complexe, en particulier
en tant qu'éthique de la résistance :

* Résistance a la pensée simplificatrice (épistégielde I'nomogéneité)
* Résistance au consensus académique (politiqimstgué)
* Résistance a I'obéissance a la norme (répregesiiéviances)

L'interculturel se présente comme la manifestaititersubjective de la complexité en
tant que pensée de la liberté. Non pas une libedéphysique, non pas une liberté
abstraite. L'interculturel, signe d'une libertésans politique, fait alors un retour fracassant
en tant que valeur universelle.

16 patrick Boumard, Georges Lapassade, Michel Lohsmythe de I'identitd aris, Anthropos, 2006.
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Catequizar e instruir.
O discurso pedagogico missionario jesuita no Brasilgumas notas
historicas para a compreensao do encontro e do cditd entre culturas

Nelson VERISSIMO
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

A actividade missionaria possibilitou contactosqimips entre os povos indigenas e os mensageiros do
Evangelho. No Brasil, os missiondrios, despojadesqdase tudo, embrenharam-se por rios e florestas,
aprenderam as linguas indigenas, compuseram gcasdi catecismos nestas linguas, e serviram-se dos
recursos da natureza para melhor transmitirem asagem de salvacdo. Empenharam-se na defesa dos
indios, quando os colonizadores se mostravam tiredsi nos seus propodsitos escravistas. Fundamdemal
e impuseram regras de sociabilidade aos nativofirem-lhes que renunciassem a poligamia e a
antropofagia, bem como a alguns costumes consioeréddrbaros. Ensinaram-lhes a ler e escrever,
introduziram novas técnicas agricolas e pecuasipissentaram-lhes alfaias desconhecidas, sempraessob
designios da Boa Nova.

Nesta conferéncia, analisaremos, ainda que de fetmiata, o discurso pedagdgico missionario do
ponto de vista da interculturalidade, conjugado conatural espirito de proselitismo que o animézendo
referéncia breve ao processo de alegorizacdo, conaugpoca, que estabelecia analogias entre o mundo
natural e o moral.

Résumé
Catéchiser et instruire. Le discours pédagogiqussiarinaire au Brésil : quelques notes historiques |a
compréhension du contact et du conflit entre ldsims

L’ceuvre missionnaire a permis d'établir des lietteits entre les peuples indigénes et les messagers
de I'Evangile. Au Brésil, les missionnaires, powswie presque rien, s’en sont allés par les fleevdes
foréts, ont appris les langues indigénes, ont cad@pes grammaires et des catéchismes dans cegdagigu
se sont servis des ressources de la Nature pour rti@nsmettre le message du Salut. lls se sordagésg
dans la défense des indiens, quand les colonisateeirmontraient irréductibles dans leurs positions
esclavagistes. lls ont fondé des villages et oposé des régles de sociabilité aux natifs. lls tetrexigé de
renoncer a la polygamie et a I'anthropophagie,i@jo® d’autres coutumes considérées comme barblises
leur ont appris a lire et a écrire, ont introduiisdechniques agricoles et d’élevages, leur orsepté des
outils inconnus, toujours & dessein de la Bonnevisitel

Dans cette conférence, nous analyserons, bien speeinctement, le discours pédagogique
missionnaire du point de vue de l'interculturalééticulé avec le naturel esprit de prosélytismie’gnimait,
tout en faisant une bréve référence au procegd@iisation commun a I'époque qui établissait aedagies
entre le monde naturel et le monde moral.
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Péro Vaz de Caminha, na s@arta do Achamentode 1 de Maio de 1500,
considerava ser a salvacédo das gentes o melhorduat se poderia fazer na Terra da Vera
Cruz e recomendava ao rei D. Manuel | que «esta dew a principal semente que Vossa
Alteza em ela deve lancar.» (Caminha, 2000, pL8ide, 1938, p. 3; Couto, 1997, p. 313).

As primeiras tentativas de evangelizacdoldara dos Brasigertenceram a frades
franciscanos, entre os indios Tupiniquins e Car{mntudo, ndo foram bem sucedidas.

Com a instituicdo das capitanias hereditarias 884 ,1surgem as primeiras paroquias,
sob a jurisdicdo do prelado do Funchal até 155b, e que se fundou o bispado de
Salvador da Baia.

No inicio de 1549, com o estabelecimento do gasgeral, desenhava-se nova
politica de colonizacdo do Brasil, que contou, desdinicio, com a colaboracdo de
missionarios jesuitas. No regimento de 17 de Deremié 1548, dado a Tomeé de Sousa,
primeiro governador-geral, declarou-se que «o ppaicfim porque se manda povoar 0
Brasil é a reducdo do gentio a fé catdlica [...] evémn atrai-los a paz para o fim da
propagacao da fé e aumento da povoacao e comercio».

Os primeiros padres e irmdos da Companhia de Jgsusaram a Baia, a 29 de
Marco de 1549. Eram eles os Padres Manuel da Nabledonio Pires, Leonardo Nunes,
Juan de Azpilcueta Navarro e os irmaos Vicente igods e Diogo Jacome, que ali
chegaram na armada do primeiro governador-geral.

J4 a 6 de Janeiro de 1550, o Padre Manuel da §ebbem carta dirigida ao
Provincial de Portugal, dava conta de indios iajonte escravizados, solicitando a
intervencdo do rei, através do envio de inquisgl@eomissarios, a fim de se pbr cobro a
esta situacao (cit. por Couto, 1997, pp. 313-3E4d)a missiva revela que, desde o inicio da
sua presenca no Brasil, 0s jesuitas procuraranplities o comportamento dos colonos no
seu relacionamento com os indigenas. Apelava,gsor, b padre jesuita para que fossem
libertados os escravos mal-havidos e que os colp&osvivessem em concubinato com
mulheres indigenas.

As préaticas pecaminosas dos colonizadores prevagpatanto os padres da
Companhia quanto alguns costumes dos indios, ear, a antropofagia, a poligamia e
as praticas magicas. A fundacdo de aldeamentosspammdeu a necessidade de facilitar a
catequese, mas também a uma politica de afastamestoecém-baptizados do convivio
com gentios antropofagos, poligamos ou dados aitueia feiticaria, fixando-os numa
determinada localidade, evitando, assim, os miasio® conhecidos inconvenientes da
vida nbmada, designadamente de préaticas ndo éeidicom o cristianismo.

A evangelizacdo constituiu, na verdade, designimgrdial dos companheiros de
In4cio de Loiola, mesmo antes da instituicdo dfidea Companhia de Jesus. Rarmula
do Institutq de 1539, referia-se ja que os sete pioneirostmpor objectivo difundir o
Evangelho quer «para entre os Turcos, quer paraowses mundos ou para entre 0S
luteranos, ou para quaisquer fiéis ou infiéis» (dare, 1993, I, p. 116; Il, p. 305).

Paralelamente com a doutrina cristd, os inaci@amsnavam as criangas a ler e a
escrever. Alids, o ensino do catecismo, nesta emEsenvolvera-se muito, tanto entre
protestantes quanto nos meios catélicos, pois,ficemelo da expansdo da imprensa,
enguadrava-se também em propoésitos educacionaigod®ate a ignorancia e a
supersticdo. Recorde-se que o Concilio de Trenterrdaou a instituicdo da catequese
para as criancas em todas as igrejas paroquiaigtd3sivamente, a instrucdo catequética ia
perdendo a exclusividade do carécter verbal e to &scrito adquiria singular importancia
na doutrinacdo cristd das criancas. Os primeirdscisanos impressos Eartinhas ou
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Cartilhas— do inicio do século XVI continham duas partesawledicada a aprendizagem
da leitura e da escrita e outra com os rudimeraogoditrina cristd. No Antigo Regime, era
comum utilizarem-se catecismos como manuais derdeital como na ldade Média o
Saltérioserviu para o mesmo fim.

Os primeiros jesuitas ndo adoptaram um modelmumé de ensino da catequese,
mas tentaram adapta-lo as pessoas e aos lugaMali&y, 2004, pp. 182-198).

Para melhor se dedicarem a evangelizacdo do Biratdram os loiolas de aprender
as linguas nativas, pois a doutrinacdo cristd érade intérpretes ndo satisfazia os
propodsitos missionarios. Alids, o conhecimento oiegua dos catecuUmenos tornou-se
pratica dos inacianos em diferentes lugares e,veaes, exigéncia de admissdo em
determinados territérios, como, por exemplo, neslutos guaranis. Como referiu
Lacouture:

«Entre todas as técnicas de que se arma 0 migsi¢eguita, a primordial é a pratica
da lingua do hospedeiro e o conhecimento do setxensoi mental, religioso, dos seus
principios e dos seus usos — que inspira um tipeeldedes baseadas no respeito.»
(op. cit., II, p. 309).

Igualmente, em 1688, o Padre Anténio VieiraExartacdo primeira em véspera do
Espirito Santplembrou o preceito inaciano, e da propria Regr&€dmpanhia, de todos os
jesuitas deverem aprender a lingua da terra osdba®, enfatizandtodos «porque todos
haviam de ser pescadores de almas» (V, pp. 381-382)

O Padre Manuel da NoObrega e os seus companh&aoke Juan de Azpilcueta
Navarro e irmao Vicente Rodrigues, logo apds acbegada, comecaram a estudar a lingua
brasilica. Nobrega escreveu, na sua primeira darBrasil, que tentara, sem éxito, traduzir
as oracbes com a ajuda de um indio, mas que eapeaavtirar 0 melhor que puder com
um homem que nesta terra se criou de moco» (aitL@ite, 1938, p. 546). Tratava-se de
Diogo Alvares, oCaramuru Na verdade, os jesuitas serviram-se de algunados da
terra para a aprendizagem da lingua dos naturias de

O Padre Azpilcueta foi o0 mais bem sucedido nestfd, pregando e confessando no
idioma aborigene e também traduzindo ora¢cfes egdiglsobre a fé crista (Porto Seguro,
1926, p. 306; Leite, 1938, pp. 546-547; Gonzales euHernandez Gonzalez, 1999, p. 66).
Péro Correia, um antigo escravista convertido esuifa, que desde 1550 se dedicava a
catequese dos indios do sul, conjuntamente comdoe Hzeonardo Nunes, compds a
primeiraSuma da doutrina crist®m lingua nativa.

Para a aprendizagem das oracfes pelas criangas, imdiito contribuiu o envio de
meninos Orfaos dos Colégios do Reino, a partir 880,1 que andavam pelas aldeias,
conjuntamente com 0s missionarios, rezando, cantarghsinando canticos religiosos aos
curumins.

Desde a sua chegada ao Brasil, trataram os jeglét&nsinar as criancas a ler e a
escrever, simultaneamente com a doutrinacdo cribldbrega referiu-se a esta
responsabilidade em carta de 10 de Agosto de Pl8s criancas, almejavam catequizar
0os pais. Na maioria das aldeias do litoral, hasaoks elementares. Em 1559, o
governador Mem de Sa, em carta ao Rei D. Sebastifmymava que «ha escolas de
trezentos e sessenta mogos que ja sabem ler earscrBor sua vez, o irmdo Antonio
Rodrigues, que era um lingua excepcional, deu abtguatrocentos meninos no Colégio
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do Bom Jesus de Tatuapara, isto pelos anos cirajderséculo XVI (cit. por Leite, 1938,
p. 25).

O ensino da doutrina cristd e das primeiras léigsriancas aborigenes implicava
ndo s6 o conhecimento da sua lingua, mas, naturma sua codificacdo, facilitando,
assim, a comunicacao com os indigenas.

De 1595, é a edicdo da gramatica da lingua tupPaldre José de Anchieta. No
entanto, esta gramatica circulava em copia martas@elo menos desde Maio de 1556,
guando o provincial Manuel da Nobrega levou umdeacppra a Baia e recomendou o seu
estudo aos padres e estudantes recém-chegadosraj@gaEDe Anchieta sdo ainda os
catecismos brasilicod)idlogo da Fée Doutrina Cristd Ambos obtiveram licenca de
publicacdo em 1594, conjuntamente coArte de Gramaticaapesar de somente esta obra
ter sido impressa em Coimbra no ano seguinte. Exfh, ¥#6mos a graméatica do Padre Luis
Figueira.

Ha que referir também a publicacdo em 1575 dei¢@es do pai-nosso, ave-maria e
do credo e ainda a edicdo @atecismo na lingua brasiliceem 1618. Contudo, este
primeiro catecismo impresso na lingua tupi, rewoeo o proprio titulo indica, escritos
catequéticos anteriores, em edicdo consertadanantdes acrescentada pelo Padre Antonio
de Araujo, tedlogo e lingua da Companhia de Jesus.

Se compararmos os textos produzidos para a evzexgi@ dos indios do Brasil com
aqueles que foram elaborados com o mesmo fim parpoasessdes de Espanha na
América, verificamos que nos territdérios espanigisnissionarios contavam com muitos e
variados catecismos, normalmente bilingues e paofiesite ilustrados com gravuras, que
contrastavam com as sequéncias de perguntas est&spaolocadas pelo mestre e
respondidas pelo discipulo, dos catecismos brasili@GGonzalez Luis e Hernandez
Gonzalez, 1999, p. 71).

De qualquer forma, esta preocupacdo em falar cofimdios na sua prépria lingua,
para lhes transmitir a mensagem de Cristo, rept@sambém tentativa de compreenséo da
cultura do interlocutor que, tantas vezes, origiposicdes firmes dos missionarios na
defesa das populacBes indigenas, perante os isteaoanciosos dos colonizadores
europeus na procura de escravos.

No ambito da defesa intransigente da dignidadlecedade dos indios, avulta a accéo
do Padre Antoénio Vieira, em especial, no EstadMdoanhdo no inicio da segunda metade
de Seiscentos (Verissimo, 2000), mas, em boa verdsw varios momentos da sua vida,
inclusive nos anos derradeiros, como em 1694, qyacaim determinacdo, se op6s as
pretensdes dos paulistas acerca da administracdoindiios. Para Vieira, o «injusto
cativeiro dos indios» constituia «o maior impeditogpara a sua conversadefesa...
1666, inObras escolhidgsvl, p. 153).

De facto, na sua actividade missionaria, o insigregador jesuita revelou uma
vontade enorme em conhecer e compreender os irdigaspirando, obviamente, a sua
conversao e, sobretudo, a fidelidade aos princigiegios nas vivéncias diarias, ou seja, a
perseveranca na vida crista.

Vieira aludiu a inconstancia dos gentios que «@mesma facilidade com que
aprenderam, desaprendem; e com a mesma facilidadeue creram, descréemSefmao
do Espirito SantpV, pp. 406-407). Havia, por isso, ainda nas pakwdo Padre Anténio
Vieira, «de estar sempre ensinando o que estadigoere ha-se de estar sempre plantando
0 que ja esta nascido, sob pena de se perderadhtoad mais o fruto.»kiid., pp. 407-408).
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O mesmo constatara Gabriel Soares de Sousa, nadsegietade de Quinhentos,
quando afirmou: «N&o h& nenhum que viva como crigehto que se apartam da
conversacao dos Padres oito dias.» (cit. por L&888, Il, p. 10). Donde a importancia da
permanéncia do missionario nas aldeias ou no sertao

Na Exortagdo primeira em véspera do Espirito Sardoigida aos novicos do
Colégio da Baia, Vieira referia que o tituloDector gentium que Sao Paulo atribuia a si
proprio (1 Tim 2, 7) «xndo se d& na Baia, nem enmB@, nem em Salamanca, sendo nas
aldeias de palha, nos desertos dos sertdes, nqadsodas gentilidades.8grmoesV, p.
390). Neste mesmo sermdo, chamou, ao Grao-Par® @las Amazonas, «imensa
universidade das almas», onde 0s novicos se dphcaia ciéncia da conversabid.).

Para essa tarefa, reputava de grande importanc@nleecimento das linguas, em
especial n®8abel do rio das Amazonasnde se conheciam mais de cento e cinquenta. Para
guem pretendia imitar o espirito apostolico, dedticase a conversao das almas, «a ciéncia
e inteligéncia das linguas» era coisa «quao imp@tae «qudo totalmente necessaria»
(Exortacao primeira.,.V, p. 380). NdSerméao do Espirito Santpregado na cidade de Séo
Luis do Maranhéo, provavelmente no ano de 165&doePAntdnio Vieira registou as suas
dificuldades, perante a inexisténcia de formajmgul que desejava compreender:

«Por vezes me aconteceu estar com o ouvido apligdubca do barbaro, e ainda do
intérprete, sem poder distinguir as silabas, nemweper as vogais, ou consoantes, de
que se formavam, equivocando-se a mesma letra ca® @ trés semelhantes, ou
compondo-se (0 que é mais certo) com mistura dasteths: umas tédo delgadas e
subtis, outras tdo duras e escabrosas, outrast&@ies e escuras, e mais afogadas
na garganta, que pronunciadas na lingua: outrasuéas e subidas, outras téo
estendidas e multiplicadas, que nao percebem adasumnais que a confusédo, sendo
certo em todo o rigor, que as tais linguas naocusern, pois se ndo ouve delas mais
que o sonido, e ndo palavras desarticuladas e fasneomo diz o profeta.» (V, pp.
414-415).

No Serméo da Epifanijgproferido em Lisboa, na Capela Real, em 1662s @pdua
expulsdo do Maranhdo, Vieira enfatizou as dificdéta na aprendizagem das linguas
nativas:

«E necessario tomar o barbaro a parte, e estastar icom ele muito sé por so, e
muitas horas, e muitos dias: € necessario trabalbar os dedos, escrevendo,
apontando e interpretando por acenos o que se o@® gicancar das palavras: é
necessario trabalhar com a lingua, dobrando-acertdo-a, e dando-lhe mil voltas
para que chegue a pronunciar os acentos tdo dutéde estranhos: € necessério
levantar os olhos ao Céu, uma e muitas vezes comaGio, e outras quase com
desesperacdo, € necessario finalmente, gemer,ex gem toda a alma; gemer com o
entendimento, porque em tanta escuridade ndo &;sgémer com a memodria,
porque em tanta variedade ndo acha firmeza; e gabdéecom a vontade, por
constante que seja, porque no aperto de tantasulddides desfalece e quase

desmaia.» (ll, pp. 24-25).

O missionario jesuita debatia-se com o obstéaceleliiguas tdo estranhas e barbaras
como as vozes dos bruto®xprtacdo doméstica em veéspera da Visita¢g&op. 324), as
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guais deveria aprender: «aos que pregam a fé amtgentilidades, condena-os o amor de
Deus, ndo s6 a que falem as suas linguas, send® ascprendam.S¢rmao do Espirito
Santq V, p. 416).

Depois do oferecimento da vida, para o Padre Aotdfieira constituia uma das
maiores ofertas a Deus o aplicar-se ao «martiticgadificultosissimo estudo das linguas
barbaras, que tao trabalhosamente se chegam alenten falar.»Exortacdo primeira.,.

V, p. 384). Se ao padre faltava o conhecimentdidgaas, podia o irméo suprir essa falha,
como noutros casos viria o sacerdote a colmatacanh do irmdo. Verdadeiramente

importante para Vieira era a mis5&m Brasil, confiada & Companhia de Jesus: «nés imo
derrubar a gentilidade, e edificar a cristandade»)s imos arrancar a supersticdo e a
ignorancia e plantar a féibid., p. 387).

Guiado por estes objectivos, Anténio Vieira, compréprio escreveu a 21 de Julho
de 1695, esteve cinco anos em todas as aldeiasida & nove anos na gentilidade do
Maranhdo e Grao-Para, onde em distancia de quatescdééguas levantou dezasseis
igrejas, fazendo catecismos em sete linguas ditesee, depois de reduzir os indios a Fé e
vassalagem de el-rei de Portugal, entdo capitelom, eles e com os Portugueses, 0 modo
com)zque uns haviam de servir e os outros |hes ohegla pagar cada més@4rtaslil, p.
686Y.

Na oportunidade, e somente para ilustrar o empeatthanissionario jesuita na
compreensdo da cultura dos indios, convém aludiraatos de Natal, representados na
lingua dos nativos, por criangas aborigenes, qeegad/fazia celebrar, para que vissem o
mistério do nascimento de Crisgfesa...in Obras escolhidgsvl, p. 167), e as mascaras
e cascaveéis nas procissdes, «para mostrar aoo§antiito inclinados aos seus bailes, que
a Lei dos Cristdos nao é tristélsid., p. 166).

No Regulamento das Aldeiaslaborado pelo Padre Anténio Vieira, depois d&816
antes de 1661, permitiam-se aos indios os seeslzik sabados e vésperas de dias santos,
até as 22 ou 23 h, a fim de eles poderem condigmanassistir aos oficios divinos e
sessOes de doutrina no dia seguinte (pub. por, U&i48, p. 113).

Preocupacéo principal do missionério era, obvideemsalvacdo da alma do gentio
convertido, orientando-se a propria Escola no mesmiotido, como também ficou
consignado no referid@egulamento

«Acabada esta doutrina irdo, podendo ser, todd#esos, para a Escola, que estara
da nossa Portaria para dentro; aonde os mais h&kegnsinardo a ler e escrever, e
havendo muitos se ensinardo também a cantar, ertargjrumentos para beneficiar
os oficios divinos; e, quando menos, se ensinao@@s a doutrina cristd, e em caso
que 0 ndo possa fazer o Padre, ou sera seu Conmparthe sempre é o que mais
convém, ou fara algum moc¢o dos mais praticos ndriday e bem acostumado.»
(pub. por Leite, 1943, p. 112).

! Sobre o significado dmisséoe missionarig veja-se Sousa, 2005.

2 Na Defesa do livro intitulad®uinto Impérioque é a apologia do livr€lavis Prophetarure respostas das
proposicdes censuradas pelos inquisidores, estaadinso nos carceres do Santo Oficio de Coimble
1666, Vieira referiu «seis catecismos que continbamsuma todos os mistérios da Fé e a doutrint @i
seis linguas diferentes: um na lingua geral daaadstmar, outro na dos Nheengaibas, outro na doasBo
outro na dos Jurimanas e dois na dos Tapuias®lfras escolhidasVI, p. 166). Mencionou ainda a
composicao de «um formulério breve, com todos t@satom que, em falta do sacramento da penitéseia,
pode uma alma pdr em graga de Deus», escrito giadiportuguesa e na geral dos indibsl(, p. 161).
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Mesmo alguns considerando os indios como pedoss,ds ou brutos animais, o dom
da graca poderia transforma-los em verdadeirogiogsacreditava o Padre Anténio Vieira.
E, recorrendo uma vez mais ao fam@ s mao do Espirito Santpregado na igreja da
Companhia de Jesus, da cidade de Sado Luis do Maraoérca de 1657, vejamos o que,
segundo o pregador jesuita, se pode fazer de uim hadbaro e rude, semelhante a uma

pedra:

«Arranca o estatuario uma pedra dessas montatdsgs, bruta, dura, informe, e

depois que desbastou 0 mais grosso, toma o macoirzel na méo, e comega a

formar um homem, primeiro membro a membro, e depado por feicdo, até a mais

miuda: ondeia-lhe os cabelos, alisa-lhe a testgarthe os olhos, afila-lhe o nariz,

abre-lhe a boca, avulta-lhe as faces, torneia-th@gscoco, estende-lhe os bracos,
espalma-lhe as méos, divide-lhe os dedos, lancadheestidos: aqui desprega, ali
arruga, acola recama: e fica um homem perfeitalvez um santo, que se pode por
no altar. O mesmo seréa cé, se a vossa indUstrigaltdoa graca divina. E uma pedra,
como dizeis, esse indio rude? Pois trabalhai era@itcom ele (qQue nada se faz sem
trabalho e perseveranca), aplicai o cinzel um dauteo dia, dai uma martelada e
outra martelada, e vés vereis como dessa pedra wscforme fazeis ndo sé um

homem, sendo um cristdo, e pode ser que um sgktq»424).

Para o nosso jesuita, o facto de Jodo Baptistaafique Deus faria de pedras filhos
de Abrado equivalia a «profetizar que de gentidtatdas, barbaros, e duros como pedras,
por meio da doutrina do Evangelho havia Deus derfazo s6 homens, sendo fiéis, e
cristdos, e santos.». Cabia, pois, ao mission&dicdr-se ao ensino da fé e da lei de Cristo
aos gentios, para lhes possibilitar a salvacéo.

Segundo Vieira, o missionario desempenhava uml gapdamental na expanséao

portuguesa.

«Acabe de entender Portugal que nédo pode havsta@dade nem cristandades nas
conquistas, sem os ministros do Evangelho teremaabe livres estes dois caminhos
[...] um caminho para trazerem os gentios a Fé, qudra os livrarem da tirania: um
caminho para |lhes salvarem as almas, outro pasdibietarem os corpos.Sérmao
da Epifanig Capela Real, Lisboa, 1662, Il, p. 32).

Neste projecto de salvacdo, o missionario, segifidoa, era mestre, médico e
pastor, e em todas estas func¢des cabia-lhe apemnas som o objectivo de salvar, e assim
a Igreja tivesse mais subditos e a Coroa mais lsssa

«S80 mestres porque catequizam e ensinam a grardesquenos, e ndo uma, senao
duas vezes no dia: e quando o mestre esta nalaula @scola, ndo sdo os discipulos
0S que servem ao mestre, sendo 0 mestre aos thscip@ermao da Epifanidl, p.
40).

A pedagogia da salvacdo remonta ao tempo dos iposrieadres da Igreja, recebendo

importantes contributos de Clemente de AlexandtE0{215) e Santo Agostinho (354-
430). Segundo Clemente, a pedagogia de Deus «kcagdo do caminho recto da verdade
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em vista da contemplacdo de Deus, a indicacdo de samta conduta numa eterna
perseveranca». Por isso, 0 homem é convidado &grrai terra a vida celeste que nos
diviniza. Cristo € quem mostra o caminho, educaoedez a salvacdo. Salvar a
Humanidade é, para Clemente, «a maior e mais esabbras de Deus». (pub. por Rosa,
1993, pp. 89-100).

Na obra de Santo Agostinho, encontra-se sempeemie a questao da salvacao do
homem perdido pelo pecado, através da graca. S2euo 0 verdadeiro Mestre, o ideal do
homem é a unido plena com o Criador, ou sejajadatie eterna. Referindo-se ao homem,
afirmou-o de forma muito claro logo no inicio As Confissdes«Vés o incitais a que se
deleite nos vossos louvores, porque nos criastes\fizs e 0 N0SSO coragao vive inquieto,
enguanto ndo repousa em V0s.» (1942, p. 29). Nhatoralmente, a sua visdo escatologica
engloba também o processo educativo.

Para S&o Toméas de Aquino, ndo podia haver cogiradentre fé e razdo, porque
ambas tém a sua origem em Deus. No capituloSwama contra Gentileafirma que a
funcdo do sébio € procurar a verdade e repudiaroo abio, neste sentido, é aquele que
tem por objectivo o conhecimento da verdade supramagem de todas as demais, e esta
verdade soO pode encontrar-se em Deus.

«La bienaventuranza ultima e perfecta solo puexter een la vision de la esencia
divina. [...] Y asi tendra su perfeccion mediante un&n con Dios como con su
objeto, en lo Unico que consiste la bienaventuratetehombre...» $. Theal I-II,
g.3, a.8, in Roca Blanco, 1994, pp. 81-82).

Assim, se conclui que o principal objectivo daehdio é a perfeicdo do ser humano
e a derradeira reunido da alma com Deus, sendaédéaize a educacgéo da alma.

Neste proposito de uma pedagogia da fé, os jeseitabora se tivessem empenhado
na defesa dos povos indigenas do Brasil e, tanéagsy contrariassem propdésitos
escravistas dos colonizadores, guiaram a sua aegdogelizadora por um modelo
eurocentrista que, em muitas ocasides revelou tambBertura suficiente para o
reconhecimento de habitos e modos de vida dosgarm$, desde que compativeis com a
doutrina crista.

E, igualmente, conhecida a concepgdo fundamemamiastitucional da Igreja,
perfilhada pela Companhia de Jesus (Thomaz, in &d®\v2000, IIl, p. 209), e de acordo
com este principio agia também nos territériosanirinos.

A accdo missionaria dos jesuitas no Brasil temalgente, sido caracterizada como
fenomeno de aculturagéo (p. e., Mourdo, 1981; Pa®a2). Recentemente, José Augusto
Mouréo aplicou o conceito de «gramatizacdo» aogssi de cristianizacdo de territorios
de além-mar (I Coléquio Internaciondlissionacdo no Império Portugués: teorias
historiograficas e novas metodologias de inves@igatisboa, Novembro de 2006), pese
embora, em ensaio de 1981, também se servissengeitwn anglo-saxénico de finais de
Oitocentos — aculturacdo — para caracterizar ageliaacdo dos gentios nos territérios que
os portugueses foram descobrindo ou conquistando.

Na verdade, as conversdes macicas ndo desenmajzpoa completo, os recém-
baptizados das suas comunidades, permitindo arpagée de elementos das culturas
indigenas que ndo entrem em conflito com a fé&c(iBhomaz, in Azevedo, 2000, IlI, p.
210). Alias, Santo Agostinho expressou magistratmeste pensamento na stidade de
Deus
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«No seu peregrinar pela terra, esta cidade catestegue de todas as nacdes 0s seus
cidadaos e recolhe de todas as linguas uma cidgadgrimante, ndo se preocupando
com o que pode ser diferente nos costumes, lessifuigdes [...]; conservando e
conformando-se com tudo, desde que nédo se ponhstdcalos a religido que ensina

o culto do verdadeiro Deus.Bé€ civ. DeiXIX, 17: PL 41).

A Companhia de Jesus é uma ordem, essencialmaptsstolica. Todavia, 0
apostolado jesuitico apresenta um caracter hun@misgue permitiu uma visdo optimista
relativamente as possibilidades da natureza hunmfssm, é atribuido grande valor a
cultura literaria, a educacédo da juventude e acacigdlizadora dos indios, num processo ja
denominado de inculturacdo ou de acomodacao cllgua na actuacdo do Padre Manuel
da Nobrega encontra experiéncia pioneira.

Por outro lado, a formacéo teologica dos jesuipmsfundamente marcada pela
escolastica, de inspiragdo aristotélica, para a goacorreu igualmente a tradicdo
patristica, nomeadamente a teologiaLdgosde S. Justino, admitia a possibilidade de um
conhecimento natural de Deus.

Na accdo proselitista dos jesuitas no Brasil,fiecarse, pois, a valorizacdo da
realidade temporal. Compreende-se, assim, o isemesucioso pela natureza, como obra
do Criador, manifesto em numerosas cartas e oobtveas dos padres da Companhia,
designadamente as de José de Anchieta e de FemmdonQAssuncdo, 2000), tendo o
mundo natural exercido grande influéncia na catmadio e nos sermdes, de que é exemplo
paradigmatico a colectanfautas do Brasilde Frei Anténio do Rosario, editada em 1702.

Sirva, por fim, o exemplo do «fruto-da-paixao»gastemunhar de como a leitura da
natureza foi colocada ao servico da evangelizagd®rdc dos brasis

Para explicar aos indios a morte e ressurreicd0ridéo, 0S missionarios serviam-se
da flor do maracuja, também conhecido por flor-d&dno, da Paixao de Cristo.

O nome maracuja é de origem tuphorucuyae quer dizer alimento dentro da cuya,
fruto que faz vaso.

Os evangelizadores viram nesta flor, de formaga@omplexa, alegoria perfeita para
explicar aos indios a historia da Paixao de Crizsofilamentos em volta do miolo eram a
coroa de espinhos; o roxo, a cor do sofrimentdréssestigmas, a parte do 6rgdo feminino
da flor, os cravos que prenderam Cristo na cruzjro estames, as chagas de Cristo; as
gavinhas, que ajudam a trepadeira a subir, o @idot martirio. No calice da flor, os
religiosos viram o calice do vinho que Jesus recusd subida do Goélgota. Dentro do
calice, a esponja encharcada com vinagre, oferaecéidsto na cruz. E na folha pontiaguda
do maracujazeiro, a lanca do soldado romano. Odtarho fruto, redondo, era tido como a
representacdo do mundo que Cristo veio redimir.

Frei Antonio do Rosério, no serméo intitulado Bafa Ill, afirmou que «pintou o
Criador ao vivo nesta misteriosa flor a lamentavajédia da sua paixdo, a coluna, 0s
azorragues, 0s cravos, as chagas, a coroa, o sangudanta perfeicdo e viveza, que por
isso se chama a flor da Paixao, porque como flpirex o Salvador do mundo no monte
Calvario» (pp. 156-157).

Na poesia «Flor de maracuja», de Catulo da Paik@arense (1863-1946),
interrogado o sertanejo por que razdo nascia rdboe do maracuja, ele explicou que junto
da cruz havia um pé de maracuja com flores bragcasyieram a ser tingidas depois pelo
sangue de Cristo.
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A FLOR DO MARACUJA

Encontrando-me com um sertanejo
Perto de um pé de maracuja

Eu Ihe perguntei:

Diga-me caro sertanejo

Por que raz&do nasce roxa

A flor do maracuja?

Ah, pois entédo eu lhi conto
A estoria que ouvi conta

A raz&o pro que nasci roxa
A flor do maracuja

Maracuja ja foi branco
Eu posso inté Ihe ajura
Mais branco qui caridadi
Mais brando do que o lua

Quando a flor brotava nele
L& pros cunfim do sertéo
Maracuja parecia

Um ninho de argodé&o

Mais um dia, ha muito tempo

Num meis que inté num mi alembro
Si foi maio, si foi jJunho

Si foi janero ou dezembro

Nosso sinh6 Jesus Cristo
Foi condenado a morrer
Numa cruis crucificado
Longe daqui como o qué

Pregaro Cristo a martelo
E ao vé tamanha crueza
A natureza inteirinha
Pois-se a chora di tristeza

Chorava us campu

As foia, as ribera
Sabia também chorava
Nos gaio a laranjera
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E havia junto da cruis
Um pé de maracuja
Carregadinho de flor
Aos pé de nosso sinhd

| 0 sangue de Jesus Cristo
Sangui pisado de do

Nus pé du maracuja
Tingia todas as flor

Eis aqui seu moco

A estoria que eu vi conta
A raz&8o progue nasce roxa
A flor do maracuja.
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A etnografia enquanto método: um modo de entendersaculturas
(escolares) locais

Carlos Nogueira FINO
Universidade da Madeira (Portugal)

...culture, the historically accumulated artifactstioé group...
Michael Cole (1993)

Resumo

Em primeiro lugar, a comunicacao aborda o contoiloute a etnografia da educagéo, enquanto método
de investigacdo “natural”, pode aportar a comprée® terreno onde se movimentam alunos e profssor
as escolas ou, mais concretamente, as salas de Eulssegundo lugar, procura contribuir para uma
clarificacéo epistemol6gica do método etnogréfico.

Abstract
Ethnography as a method: a way of understandingptia (school) cultures

First of all, the paper discusses the contribugtimnography of education, as a “natural” research
method, can provide in order to a better understgnaf the field where students and teachers mogether
— schools or, more specifically, classrooms. Fpdlaims at contributing to the epistemologicirification
of the ethnographic method.

1. Introducéo
Na sua obraPadrdes de Cultureescrevia Ruth Benedict:

«A historia da vida individual de cada pessoa éadile tudo uma acomodacao aos
padroes de forma e de medida tradicionalmentertriéides na sua comunidade de
geracao para geracao. Desde que o individuo vemuado os costumes do ambiente
em que nasceu moldam a sua experiéncia dos faetesi@ conduta. Quando comeca
a falar ele é o frutozinho da sua cultura, e quamdscido e capaz de tomar parte nas
actividades desta, os habitos dela s&o os seun$és crencas dela as suas crencas,
as incapacidades dela as suas incapacidades.»d{@esed., p.15).
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Por sua vez, Sylvia Weir, numa obra sobre a lingoegpgo, Cultivating Minds - A
Logo Caseboolgfirma:

«A cultura actual da sala de aula baseia-se numocde coisas que andam juntas:
uma teoria de aprendizagem, métodos de praticaaeidmal e métodos para avaliar o
progresso dos alunos. Da cultura, o professoraretin conjunto de crencgas sobre o
seu papel, sobre o que se considera que vale aapeeader e como isso deve ser
aprendido e ensinado.» (Weir, 1987, p. 223)

“Cultura, como determinante da forma como encaramopgindo, e cultura escolar,
como condicionante da maneira como desempenhamosso papel de actores no mundo
peculiar da educacéo.

Conforme dizia Spradley (1979), a etnografia dereegtendida como a descri¢do de
uma cultura, que pode ser a de um pequeno grugad, tiuma terra exotica, ou a de uma
turma de uma escola dos suburbios, sendo a tavefaelstigador etnografico compreender
a maneira de viver do ponto de vista dos nativosuttara em estudo.

2. Uma questéo de implicacao

Em Outubro de 2004, a Universidade da Madeirayésralo seu departamento de
Ciéncias da Educacéo (DCE), iniciou um curso detnads em Educacdo na area de
Inovacdo Pedagogica, com o objectivo de aprofuradaompreensdo dos fendmenos
conducentes a desadequacao da escola, proporcmmgicdes para o aprofundamento da
reflexdo e investigacdo na area da inovagao ped=gdg dotar o sistema educativo com
guadros aptos a agir como elementos de inovag8e.rsstrado inscreve-se numa linha de
investigacdo em Inovacdo Pedagogica que visa premov

. Estudos tendentes a compreensdo dos motivos ddedesgdo da escola ou
dos sistemas escolares face as necessidades Sadeailesenvolvimento cultural,
econOmico e social,

. Estudos sobre experiéncias (pedagogicas) destiradasonciliacdo da escola
ou dos sistemas educativos com as necessidadessgmvdlvimento cultural,
econOmico e social,

. Estudos sobre invariantes culturais que dificultam obstam a inovacéo
pedagogica;

. Estudos sobre fixacdes em paradigmas ancoradosssago;

. Estudos sobre mudancas paradigmaéticas locais;

. Estudos prospectivos sobre educacéo.

Recuando um pouco mais, ha varios anos que docentd3CE participam na
actividade levada a cabo pela Sociedade Europeimbgrafia da Educacao, que tem por
finalidade contribuir para o desenvolvimento daestigacdo etnografica no campo da

! Tendo Jesus Maria Sousa sido co-fundadora da 8&EEecce, Italia, em Margo de 1999.
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educacao e promover o intercambio cientifico enBeinvestigadores etnograficos dos
varios paises da Europa. Exemplo desse intercan#io sido a participacdo dos

Professores Patrick Boumard, da Universidade deaine Ocidental, e Fernando Sabirdn,
da Universidade de Saragoca, na leccionacdo dldiacde Investigacdo Etnogréafica em
Educacao, que integra a estrutura curricular dsao®estrado em inovacao pedagogica.

E, recuando ainda mais, ha quase uma década, estavavolvido numa investigacao
etnogréfica, cujo relatorio seria a minha tesea@aramento em educacédo. E nessa altura,
como ainda hoje, preocupado com a questédo de cem@tca a etnografia na educacao.

Regressando ao presente, de 2004 a presente daissalinha de investigagdo em
Inovacdo Pedagogica congrega ja cerca de 130 igadstes, dos quais, cerca de quarenta,
entre doutorandos e mestrandos, estdo ja no tereerms restantes estdo em fase de
elaboracdo dos respectivos projectos. Mas 0 mtgsegsante € dizer que, desse numero,
cerca de dois tercos sdo estudantes de doutorareed¢omestrado, j& matriculados ou
prestes a matricularem-se na Universidade da Madgire vivem e investigam no Brasil,
em programas que decorrem sob a responsabilidaD€Hoe que envolvem supervisdo de
teses e de dissertacbes a cargo de professoresrgitdinios brasileiros, que cooperam
CONNOSCO.

Todos esses investigadores séo incentivados avengol-se em estudos:

» tendentes & compreensdo e interpretacdo dos fenémegtucativos mediante
imers&o na cultura local;

e que entendem as turmas e as escolas como entidattesais autonomas e
diferenciadas;

» que incidem sobre relacbes entre escola e comunigiagblvente e que implicam
observacao participante;

» que assumem a subjectividade do investigador caersilio;

* que contribuam para a clarificacdo e consolidagdisteamologica da etnografia
enquanto método de investigacdo em educacao.

Antes de avancar, gostaria de chamar a atencdoupsmaobservacdo de Fernando
Sabiron (2001) sobre a questdo werpretagdo A etnografia, como meétodo de
investigacdo originario da antropologia, esgotaafsuma finalidade estritamente
descritiva, e a etnografia escolar, nessa mesmha,liseria a mera descricdo da cultura
escolar. Ora, Sabiron esclarece que a Etnografigdiecacdo, investigando de e sobre
instituicdes, grupos e organizagfes sociais, suparstrita dependéncia descritiva, ao ser
entendida como devedora de um enfoque pluridiseipliuma vez que é pluridisciplinar o
saber disponivel sobre essas instituicdes, grupogamizacdes. De modo que se mantém a
dependéncia descritiva, mas como base sobre asquaterpreta. E continua, afirmando
gque a dupla vertente de pensamento e de accdom assmo a finalidade
consciencializadora e dialéctica da investigac#oeso conjunto dos fendmenos educativos
conferem a investigacdo etnografica uma intencidadé distinta da etimoldgica: a
interpretacao e a critica.

3. Inovagéo e etnografia
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Por sua vez, a inovacao pedagogica tem que vetafentalmente, com mudancas
nas praticas pedagdgicas, e essas mudancas envedvapne um posicionamento critico
face as praticas pedagogicas tradicionais. E cgue ha factores que encorajam,
fundamentam ou suportam as mudancas, mas a ingQvaitda que possa depender de
todos ou de alguns desses factores (por exempltecdalogia), ndo € neles que reside.
Encontra-se, ao invés, na maneira como essesdactao utilizados para se fazer como,
até ai, ndo se fazia. Eu costumo dizer que sodva¢do pedagogica quando existe ruptura
com o velho paradigma (fabril), no sentido que Klili862) atribui a expressaaptura
paradigmatica e se cria localmente, isto &, no espaco confoet@irtual) onde se movem
professores e alunos, um contexto de aprendizageen cgntrarie 0S pressupostos
essenciais do paradigma fabril. E onde se desemwpleomo é evidente, novas culturas
escolares, se falamos de instituicdes escolaresedies da matriz escolar comum que, de
alguma maneira, unifica todas as escolas ancorexagsmo paradigma.

(Séo estas culturas escolares e ndo outras, esassiceruditas, que, do meu ponto de
vista, evidentemente, deveriam ser, em exclusivégco privilegiado da atencédo deste
coloquio).

Inovacdo pedagdgica como ruptura de natureza allse tivermos como fundo as
culturas escolares tradicionais, e abertura paranwrgéncia de culturas novas,
provavelmente estranhas aos olhares conformadosactradicdo. Para olhos assim, &
evidente que resulta complicado defimovagdo pedagdgicae tornar consensual essa
definicdo. Mas ja ndo sera tdo controverso, peloosi@ esta luz, propor a etnografia como
forma de estudar as praticas pedagogicas parackbrd® serdo inovadoras. Como toda a
gente compreende, a inovagdo pode comecar na idam,envolve obrigatoriamente as
praticas. E estas s6 sao verdadeiramente entemdizvailhadade dentro Por outro lado,
se é verdade que a etnografia convencional temd® spu caracter meramente descritivo, a
conformar os nativos com a tradicao e a reforcatatus quetalvez possamos acreditar
gue um pouco de etnografia critica, ou seja, olteeu de um olhar qualificado pela
experiéncia directa do terreno, e multirrefereme@ite informado e reflectido, talvez possa
ajudar a provocar, nem que seja, um pouco de madang

Ora, que melhor que uma descri¢céo, formulada dtopam vista dos nativos de uma
comunidade onde acontecem determinadas transaagimaemos-lhes educativas, pode
servir de base para a revelacdo e interpretacdecacrélas praticas pedagdgicas,
nomeadamente as praticas pedagdgicas que podememem@esignacao de inovadoras?

Que outra maneira, que néo a de sondar directaraeramplexa realidade social que
constitui uma turma, por exemplo, sera mais adexjpatda compreender esses pontos de
vista dos seus nativos — alunos e professores eder escrever e interpretar as suas
praticas, localiza-las, ou ndo, na correnteldeg entender em que se afastam ou em que
medida se integram na ortodoxia vigente?

De facto, a etnografia da educacédo, sobretudogmusar qualquer possibilidade de
arranjo de natureza experimental, e por, ao inegsidar os sujeitos nos seus ambientes
naturais, pode constituir uma ferramenta poderiosésgara a compreensao desses intensos
e complexos didlogos inter-subjectivos que saorascps pedagogicas. Um dialogo inter-
subjectivo, o que decorre entre 0s actores quegmowan contexto escolar, e narrado “de
dentro”, como se fosse por alguém que se tornaéanrdrctor para falar como um deles.
Assim, o trabalho de campo, como refere Michael ZBkn(1993), é uma experiéncia
altamente pessoal, sendo a interligacdo dos proeatibs de campo com as capacidades
individuais (do investigador) e com a variagdoaitanal o que faz do trabalho de campo
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uma experiéncia tdo personalizada. De facto, aladdi e a riqueza de significado dos
resultados obtidos dependem directamente e emeyraedida da habilidade, disciplina e
perspectiva do observador, e € essa, simultaneanzestia rigueza e sua fraqueza.

4. Etnografia enquanto método: a observacao partipante

Bogdan e Taylor (1975) definiram a observacdo @peihte como uma investigacao
gue se caracteriza por um periodo de interacc@@aisintensas entre o investigador e 0s
sujeitos, no meio destes, durante o qual os dadpeesolhidos de forma sistemaética.

Para Georges Lapassade (1991, 1992, 2001), a s3présbservacao participante”
tende a designar o trabalho de campo no seu conjdesde a chegada do investigador ao
campo da investigacdo, quando inicia as negociagbedhe dardo acesso a ele, até ao
momento em que o abandona, depois de uma estada. |l&mquanto presentes, 0s
observadores imergirdo pessoalmente na vida das)quartilhando as suas experiéncias.

Durante a estada no campo, os dados recolhidogre@enientes de fontes diversas,
nomeadamente observacdo participante, proprianditde que é o que o observador
apreende, vivendo com as pessoas e partilhandmasastividades. Mas, também, atraves
das entrevistas etnograficas, que sdo as convessag@sionais no terreno, portanto ndo
estruturadas, e mediante o estudo, quer de docoséaficiais”, quer, sobretudo, de
documentos pessoais, nos quais 0s nativos revedaaus pontos de vista pessoais sobre a
sua vida ou sobre eles proprios, e que podem assanforma de diarios, cartas,
autobiografias.

De acordo com Adler e Adler, Lapassade consideexisténcia de trés tipos de
observacao participante. O primeiro tipobservacao participante periféricaé escolhido
pelos investigadores que consideram ser indispehsav determinado grau de implicacédo
para captarem a visdo do mundo dos observados @antepacdo apenas suficiente para
serem admitidos como “membros”, sem, no entantegnseadmitidos no centro das
actividades. Ndo assumem, portanto, um papel muportante na situacdo em estudo,
tendo ao caracter periférico da implicacdo a sugeor numa escolha de natureza
epistemoldgica baseada na presuncdo de que demasigticacdo pode redundar em
blogueio da capacidade de andlise. O segundo tiploservacao participante activa é
adoptado pelos investigadores que se esforcamdmuira um determinado estatuto no
seio do grupo ou da instituicdo em estudo. Esseuesté o que lhes permitira participar em
todas as actividades como membro, mas mantendaertadistanciacdo do género “um
pé dentro e outro fora”. O terceiro tipambservacao participante completadivide-se em
duas subcategorias: por oportunidade, caso o igadstr seja jA membro da situacao que
ird estudar, e por conversao, como forma de curapra recomendacao etnometodoldgica,
segundo a qual o investigador deve tornar-se axfend que estuda.

No que se refere a investigacdo-accdo, Lapassatkre rque Junker, em obra
intitulada Fieldwork e editada em 1960, distingue entre aquela e ethaguma vez que
esta apenas pretende conhecer e néo tentar traasfas pessoas, as situagdes, ou ambas.
No entanto, 0 mesmo Lapassade reconhece um mowan@epartir dos anos sessenta, que
apresenta a observacdo participante em contextmwstigacdo-acgdo, na sociologia
empenhada e no trabalho social. Esta outra pergpeatimite que o desenrolar da
observacdo participante, num contexto de invesd@accdo, produz conhecimento, o
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gual, fornecido em forma deed-backaos membros de um grupo social, se transforma em
ferramenta de mudanca. No entanto, admite, esdga®lentre observacéo participante e
investigacao-accgdo continua a constituir um probleor resolver.

No que se refere as opcdes sobre esta questatdmsgdo tomadas a partir da nossa
realidade concreta, o DCE, nomeadamente atravésedoprograma de mestrado em
Educacédo (e de doutoramento, no Brasil), na aréacdacdo Pedagdgica, tem encorajado
0s investigadores envolvidos nesses programas, easammaioria professores, a nao
hesitarem em empenharem-se em investigagfes-acgisiderando-as como casos
particulares de observagdo participante completaimaN zona de indefinicdo
epistemoldgica, esperamos que a contribuicdo desvénvestigadores a reflectirem sobre
este assunto venha a ser clarificadora. O outronzegto em favor da escolha da
investigacdo-accdo tem a ver com a profissionadiddacente, ou seja, com o professor
enguanto profissional, também como investigadozpm o facto de o seu ambiente de
trabalho dever ser o locus primério da sua tarefavestigacao.

5. Orationale do método etnografico

Segundo Michael Genzubkg. cit) etnografia € um método de olhar de muito perto,
gue se baseia em experiéncia pessoal e em paghioipgue envolve trés formas de
recolher dados: entrevistas, observagédo e docus)aga@uais, por sua vez, produzem trés
tipos de dados: citacdes, descricbes e excertafodementos, que resultam num dnico
produto: a descricdo narrativa. Esta inclui gr&fjodiagramas e artefactos, que ajudam a
contar “a historia”.

Para Genzuk, os trés principios metodologicos gustituem arationale do método
etnogréfico sdo os seguintes:

a) Naturalismo O objectivo da pesquisa social é a compreens&maportamento
humano, o que s6 pode ser conseguido através deomtacto directo e ndo através de
inferéncias a partir do modo como as pessoas spatam em ambientes experimentais e
artificiais, ou a partir do modo como elas declamportar-se, em entrevistas. Esta € a
razdo pela qual os investigadores etnograficosmesacabo as suas investigacbes em
cenarios “naturais”, que existem independentemeatprocesso de investigacdo, em vez
de as efectuarem em ambientes especialmente pilepgrara o efeito. Como é evidente,
no primeiro caso — em cenarios naturais — o inyagtr tenta minimizar o efeito da sua
presenca no comportamento das pessoas em estado,mopdsito, além da fidelidade, de
aumentar as hipéteses de o que vier a ser revae@o generalizavel para situacdes
semelhantes que ndo foram ainda estudadas. Além, disdeia de naturalismo implica que
0S acontecimentos e 0s processos sociais deveexplerados em funcao da sua relacéo
com o contexto onde decorrem.

b) CompreensdaoQuem quiser ser capaz de explicar as ac¢les lasmde uma
forma convincente, deve ser capaz de compreengerggectivas culturais em que elas se
baseiam, sendo este argumento ainda mais imporgudedo pretendemos estudar
situacbes mais familiares. De facto, quando umaagito € familiar, o risco de néo
compreensdo é muito maior. Como recorda Driss Al42002), a importancia da
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etnografia reside, entre outras coisas, ha suacicigi® de tornar estranho o que nos é
familiar e de levar o observador, pelo acto demplaalemorar sobre o observavel para o
descrever e problematizar. Portanto, talvez nasgmss assumir que ja conhecemos as
perspectivas dos outros, mesmo na nossa propriadsde, porque alguns grupos ou
alguns individuos desenvolvem visdes do mundo fmesl sendo isto particularmente
verdade em sociedades grandes e complexas. Peqgemus étnicos, ocupacionais e
informais (incluindo familias ou turmas escolardsyenvolvem maneiras distintas de se
posicionarem perante o mundo, que tém de ser pnewi compreendidas, por quem
pretende explicar o seu comportamento. Assim, depomto de vista etnografico, €
necessario compreender a cultura do grupo em esntEs de se poderem avancar
explicacbes validas para o comportamento dos semmbnos. Dai a razdo para a
centralidade da observacdo participante e dasvestae ndo estruturadas no método
etnogréfico.

c) Descoberta Outra caracteristica do pensamento etnografi@ adncepcdo da
investigacdo como um processo indutivo ou baseadiescoberta, em vez de ser limitado
pela testagem de hipdteses explicitas. Quem ahamidendmeno j& munido de um
conjunto de hipoéteses, pode falhar na descoberigeadeira natureza desse fenbmeno,
devido a cegueira que pode derivar de assumpcdasbéas nas hipéteses. No entanto, as
hipéteses podem ser importantes em certos tipoerdEamenos sociais, porque, atraves
delas, o foco da investigagdo concentra-se e &@maais preciso, mesmo que va mudando
substancialmente a medida que avanca. Ao mesmootemgo mesmo modo, ideias
envolvendo descricdes e explicagbes do que € dmkenevoluem no decurso da
investigacdo. O método etnografico considera esdams como sendo resultados
importantes e ndo pré-requisitos para a invest@gaca

Segundo Hammersley (1990), o termo “etnografiagnefem termos metodoldgicos,
investigacao social que comporte a generalidadsetpsntes funcoes:

a) o comportamento das pessoas € estudado no sewtoohtbitual e ndo em
condicdes artificiais criadas pelo investigador;

b) os dados séo recolhidos através de fontes divessaglo a observacdo e a
conversacao informal as mais importantes;

c) arecolha de dados néo é estruturada, no sentidguemao decorre da execucao
de um plano detalhado e anterior ao seu inicio, s@rpré-estabelecidas as categorias que
serdo posteriormente usadas para interpretar o artempento das pessoas (0 que nao
significa que a investigacdo ndo seja sistematieess apenas que os dados séo recolhidos
em bruto, segundo um critério tdo inclusivo quamassivel);

d) o foco do estudo é um grupo ndo muito grande deopssmas, na investigacao
de uma historia de vida, o foco pode ser uma (pesso0a;

e) a andlise dos dados envolve interpretacdo de sigad e de funcdo de accdes
humanas e assume uma forma descritiva e interpeeté¢ndo a (pouca) quantificacdo e
analise estatistica incluida, um papel meramemgsacio.

6. Uma deriva brasileira
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A actividade do DCE da UMa no Brasil tem servidéo mpenas para promovermos a
etnografia enquanto método de investigacdo em edadara do nosso espaco tradicional,
mas também para entrarmos em contacto com outrsgegtivas sob essa forma de fazer
pesquisa educacional. A dimensdo do DCE, em temeosimero de doutorados, e a
distancia a que estamos dos nossos alunos brasjlEvou a que praticamente todos eles
tenham orientadores locais. Por outro lado, asicoed contratuais da nossa “operacao”
brasileira incluiam a partilha da responsabilidael@ leccionacdo dos seminérios, de modo
gue o seminario de Investigacdo Etnografica em &gha foi entregue a responsabilidade
de uma colega brasileira, discipula e tradutorardericano Erickson.

Erickson, de acordo com André (1997), chama a atempara a diferenca entre a
descricdo pormenorizada e o estudo etnograficantatido que ndo se deve confundir a
observacdo, como técnica de colecta de dados, colnseavacao participante, que busca
descrever os significados de accdes e interacgégando o ponto de vista de seus actores.
Segundo ele, a etnografia deve centrar-se na dascdos sistemas de significados
culturais dos sujeitos estudados, o que vai mlitm @a descricdo de situacdes, ambientes,
pessoas ou da mera reproducéo do seu discursodeplmsentos.

André, citando Erickson, refere que uma das tendénactuais da etnografia da
educacao é o uso de uma espécie de micro-etnogtafia micro-analise, em que o video é
considerado como fonte primaria e em que o texse blaixa de ser a narrativa, substituida
pela transcricdo do video. Assim, o video podeisér, analisado e discutido abertamente,
tornando-se um documento mais publico do que amegdes de campo. A possibilidade de
se rever o video vérias vezes e de discutir e aotdr diferentes interpretacfes ira
refinando a andlise, até atingir uma aproximacas meecisa do objecto em estudo, e a
combinacdo das tomadas de video com as anotactesmgm aperfeicoa ainda mais o
trabalho, levando a andlises e interpretacdes wadamais consistentes. André refere,
ainda, que esse tipo de micro-etnografia vem séadtante utilizada, nos ultimos dois ou
trés anos, pelos pesquisadores da area de edueas@oobtido resultados muito positivos
(sic). As maiores dificuldades para sua efectivaghimem respeito, no entanto, a
transcricdo, que considera ser uma tarefa ardngale onerosa, e a analise dos videos, que
exige conhecimento de técnicas de decifracdo, dé€émuita preparacao tedrica

Ora, esta questado da “micro-etnografia”, em quéewassume a dignidade de fonte
primaria, acabou por se constituir num dos elensentais perturbadores de um projecto
gue se propunha, a partida, fundamentar-se, sdoratos contributos dathnographie de
I'Ecole, segundo Lapassade. E nunca nessa espécie dagdrartimicro-etnogréafica’, em
gue o video, como o registo de um olhar fixo, “oby®” e descontextualizado, € a fonte
primaria. Como desabafavam Sabiron e Arraiz (20@)yerdade queabragcamos a
Complexidade como referente epistemoldgico, magemers uma certa desconsideragao
pelo dado complexo

E eis aqui, no abraco entre o velho e o novo muadaupcdo de uma perturbadora
divergéncia a necessitar de melhor atencdo, magagerigiu de mim um peériplo pelas
nossas diversas turmas brasileiras a desencorajaestimento enbig brothers“micro-
etnogréficos”, em favor do mergulho na complexidadeterreno e na reabilitacdo da
subjectividade como o mais importante utensililmslestigacao.
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7. Conclusao: de novo uma questao de implicacao

Talvez ndo seja escusado (re)afirmar que a minipdicagdo, no que se refere as
guestbes da etnografia, ndo radica, nem na minhsaf@o académica, graduada ou pos-
graduada, nem em nenhuma opc¢éo por um tema deazaeéo universitaria. Portanto,
deixarei a outros a tarefa da definicdo da tramaftieéncias e de rupturas epistemoldgicas
gue, no campo da sociologia, nomeadamente, coladuzér consideracdo da ideia da
utilizacdo da etnografia para compreender a edoc#g@@s, Jesus Maria Sousa (2000), em
artigo publicado n&evista de Psicologia Social e Instituciond Universidade Estadual
de Londrina, arrola alguns dos antecedentes maigrtantes da etnografia da educacao ao
formular as questdes seguintes:

«Tera a etnografia da educacdo raizes anglo-sagthiRaizes germanicas? Ou
francofonas? Caberd dentro da Fenomenologia Sg@aldpor ex., cf. Schutz.
1987)? Tera a ver com a Analise Institucional @ar cf. Lapassade, 1991)? Radica-
se no Interaccionismo Simbdlico (por ex., cf. Med@63)? Ou na Etnometodologia
(por ex., cf. Garfinkel. 1967, ou Coulon. 1993)7»

A mesma autora aborda, também, a linha de sepaestdoa etnologia e etnografia
através de uma clarificacdo sugerida por Rockwek, distingue a etnografia da etnologia
nestes termos:

«A etnografia domina também um ramo da antropologguele que acumula
conhecimentos sobre realidades sociais e cultpesigliares, delimitadas no tempo e
no espaco. Distingue-se assim da etnologia, qoelgea da reconstrucéo evolutiva e
comparativa do homem. A etnografia foi definida ootama teoria da descricado”
que se opOe a etnologia, considerada “teoria dpam@Qao”.»

Patrick Boumard, por sua vez, em artigo a publezar2007 na revist&thnologie
Francaise afirma:

«Contrariamente a corrente britanicasgdhool ethnographyelemento do debate dos
anos 70 a proposito da nova sociologia da educacétografia da escola emergiu
muito mais tarde em Francga, e em contexto bemedlifer Nao se tratou de um debate
interno da sociologia e, menos ainda, da etnologés de uma reflexdo critica ligada
a crise paradigmatica de uma forma de pensar r@apoidvolta de 68, conhecido pelo
nome de analise institucional e organizado em digapm a criacdo da universidade
experimental de Vincennes. Os seus fundadoresagstanstalados, do ponto de vista
académico, em lugares diferentes: Lapassade, ré&axi@s Politicas, Loureau na
Sociologia, Lobrot, nas Ciéncias da Educacdo. Tedas), a partida, pedagogos, e a

emergéncia da analise institucional esta ligada, ggamde medida, a critica da
escola.»

A minha entrada neste mundo, provavelmente ao &dmtdo que o bom senso

académico requereria, comegou sempre, como acalmatigr, a partir da pratica. H4 dez
anos, colocava-se-me o problema de concretizar dasaprimeiras investigacoes de
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natureza etnogréafica, que haveria de conduzir alemoramento em Educacgéo conferido
por uma universidade portuguesa. Nessa altura, @naa hoje, segundo creio, a minha
grande questdo eracomq nomeadamenteomose constroem e se validam as categorias
de analise dos dados recolhidos no terreno (ver, 2003), e ndo porquése deve fazer
investigacdo etnografica em Educacdop@qué sempre esteve garantido, pelo menos
intuitivamente, & partida, nomeadamente depoisdédo L'Ethnosociologiede Georges
Lapassade, por sinal numa viagem de avido parabdjgtara me encontrar com o meu
futuro orientador: que outra maneira haveria depresnder a cultura escolar, presumindo-
se que sou nativo dela, sem a tornar estranha&&jgxalmente, como entendé-la sem me
submergir nela e olha-#e dentr@ O problema era, e continua a secpmose concretiza
essa contradicdo, apenas aparente, entre afastgmanaeser estranho, e integrar-me para
(voltar @) ser um com 0 objecto do meu estudo, @mopde me tornar, eu, 0 novo
estrangeiro, numa voz legitima, de dentro.
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Professores na escola de hoje: do dificil equililarientre desafios e pericia

Agostinho RIBEIRO
Universidade do Porto (Portugal)

Resumo

O ideal moderno de bem-estar com «risco zero» & tdoj inacessivel como indesejavel. A realizagéo
pessoal jA ndo é um estado de tranquilidade qagnge, mas um processo sempre inacabado de cezgoim
do Eu em que 0 excesso e o risco tém um lugar ealon. A ficcdo da unidade e a razdo dogmaticaajue
sustentava, alicerces da tradicdo ocidental, ndistiram a exploséo dos sentimentos na sua maitplile e
turbuléncia.

Neste novo contexto os desafios com que se coafrolis professores excedem frequentemente a
pericia com que se sentem equipados. O impactolgico deste sentimento é mais do que um ligeiab m
estar que se escoa no descanso ou se compengandElam processo de profunda entropia psiquicude
a ansiedade é apenas o sinal de alarme. E urgmpieender o reajustamento de pericias e desaf@s; m
seria um erro estratégico tomar como ponto dedzagimodificacdo dos comportamentos dos outros.

Résumeé
Enseignants dans I'école d’'aujourd’hui : de I'éduid difficile entre défis et habilités.

L'idéal moderne de bien-étre au «risque zéro» agiuad’hui aussi inaccessible qu'indésirable. La
réalisation personnelle n’est plus un état de walitg¢ qu’on atteint, mais un processus toujourachevé de
croissance du Moi ou I'excés et le risque ont ufeceg et une valeur. La fiction de l'unité et lasa
dogmatique qui la soutenait, fondements de la tioadioccidentale, n'ont pas résisté a I'explosiaes d
sentiments dans leur multiplicité et turbulence.

Dans ce nouveau contexte les défis auxquels Esgmants s’affrontent excédent souvent les hébilit
dont ils se sentent équipés. L'impact psychologidgiee sentiment n’est pas qu'un léger malaiss’'§abule
dans le repos ou que les loisirs compensent. @iegtrocessus d’entropie psychique profonde donki&tée
n'est qu’'un signe d’alarme. Il faut absolument quhités et défis soient remis en équilibre. Maésserait
une erreur stratégique prendre comme point de ddpda démarche la modification des comportemeess
autres.

Quando se fala da#iversidade culturak de interaccao entre culturas, e dos problemas
de identidade pessoal, social e cultural que davate, e da incidéncia desses problemas
na educacdo, geralmente trata-se de diferencag eniituras coexistentes, numa
perspectiva sincronica. E menos frequente aboelansma perspectiva diacrénica, o
fendmeno dealiversificacdo culturalque alguns socidlogos tém designado de passagem da
modernidade para a pés-modernidade, dando contprdosssos de entropia psiquica que
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nele tém origem. Situa-se nessa linha a reflex@ovguaho partilhar convosco. Ela foi feita
a pensar nos professores, que quero assim homen&gelera interessar especialmente
aqueles que sentem a sua paz interior abaladaafaceproblemas emergentes na sua
actividade profissional.

A educacdo no meio da «crise»

O sociologo francés Michel Maffesoli (2003, pp. 1D que tem estado muito atento
a evolucdo da cultura ocidental ao longo das Ufticadas, considera como uma das
grandes mudancas na transicdo para a pés-modeznidadlapso do universalismo que
marcou 0s tempos modernos: o0 universalismo que -eldi — justificou a inquisicéo, o
colonialismo e os etnocidios cultur@s nome do «ben(entre aspas). A sociedade em
gue vivemos hoje caracteriza-se pela complexidadmpgnte e pelo “tribalismo
emocional” e assiste impotente ao ressurgimentéadatismo e do terrorismo nas suas
multiplas formas. O ideal prometeico, concretizado“ac¢cdo sobre si mesmo e sobre o
mundo para alcancgar o «bem»” foi substituido pedali dionisiaco, de que sdo expressdes
o “hedonismo ambiente”, a “selvajaria latente” aaifnalidade serena”.

Assinalam-se aqui diferencas profundas entre untesanainda préximo e um
«agora» naquilo que a este e a outros eminenté8layms se afigura ser uma mudanca
histérica, que estd em curso no plano das mendaigdae se revela em expressdes
comportamentais por vezes extremadas. Se é cezigglo menos por agora, sdo muitas
as pessoas que nao se revéem nesta onda de mudiagcegm parece ficar alheio ao
fendmeno. E sdo muitos os dedos apontados a educagareendida no meio daise
enredada entre as mentalidades em ebulicdo e eentesanomia dos comportamentos.
Dificil é saber até que ponto ela estd sendo vitmarise ou foi — e continua a ser — um
dos seus operacionais mais responsaveis. Porqupresgue uma mudanca aconteceu, ela
— a Educacéo estava la

Na base das mudancas em curso esta, na opinidaffiesMi (2003, pp. 84-85), um
deslizamento dantologia (Que é una, estavel e transcendente) pamt@gyénesdéque é
plural, labil, pontual e enraizada). O paradigmdoldgico, mais sélido, assenta na
“primazia de um ser intangivel”, que pode ser Deusp Estado, ou as institui¢cdes, enfim
qualguer “entidade com uma identidade estavel e Mafinida”. No paradigma
ontogenético ha mais flexibilidade, mais fluideeragn-se estados sucessivos, ou mesmo
identificacdes multiplas, “cada uma sendo real temmpo T, mas tornando-se mais porosa,
ou mesmo evanescente, num tempo T1, T2". Em suénmudancas visiveis na ética dos
comportamentos que sinalizam processos ocultosodstracdo de identidades pessoais
segundo novos modelos.

Jean-Claude Kaufmann (2005, p.163) concorda coongpieensao mais comum do
processo identitario em termos de um trabalho esderente cognitivo, de recolha e
tratamento de informagéo pertinente. Mas acrescquta a grelha de tratamento da
informacdo — a que chama «filtro identitario» - a maior parte das vezes, a forma de
imagens reguladas por afectos”. Mais que isso,uEmopiniao “as emogdes sao centrais na
regulacdo identitaria”, porque “tudo concorre (..9rg a amplificacdo da componente
emocional na construgcdo de si mesmo”. Além de iseelemento perturbador do processo,
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esta componente emocional influencia a escolh&grayp do curso de vida, dos elementos
gue hdo-de constituir a identidade biografica.

O processo identitario torna-se, assim, extremagnemmplexo, admitindo solucdes
divergentes para o seu problema central, que éantidelarfragmentacace unificacdoda
consciéncia de Si; ou, na linguagem de Anténio Bamn@000, pp. 35-36), o de articular a
multiplicidade do Si transitério e a unidade doaBtobiografico. Ora a preservacdo da
unidade (colocando na sombra a fragmentacéo), apuies» se entendia ser a opcao certa,
ndo €, teoricamente, a Unica logica identitariasipe$, e na prética de «agora» ndo é
necessariamente a mais vantajosa para o sujeitartoum

A concepgdo de um processo identitario integradorsistindo fundamentalmente
num trabalho cognitivo inscreve-se no paradigmalogico do pensamento moderno, que
— e cito de novo Maffesoli (2003, pp. 84-85) — ‘4sfasiou o individuo, racional, senhor de
si e possuidor da natureza”. Por outras palavragngamento moderno atribuiu existéncia
concreta (ou substancial) ao que era uma defindgadizada de ser humano (digamos uma
realidade ficticia). Enfim, cometeu usgquivoco cognitivona expressao daquele sociologo.
Edgar Morin (2004, p. 74) prefere dizer, com irpnie a ideia de um ser humano
proprietario da razédo é uniasao irracional Equivoca ou iluséria, essa ideia formou — ou
formatou — sucessivas geracdes pela mao da educatificcional.

Felizmente os equivocos e as ilusdes ndo tém quee dampre, e sobretudo ndo
resistem aos factos. Ora outro sociélogo eminedean-Claude Kaufmann — verificou que
0 processo identitario € “intrinsecamente contéedit e que nele avulta mais a
fragmentacdo contextual do que a unificacdo. “Gagd@w do processo identitario” — diz
Kaufmann (2005, pp. 145-146) — “estd na producagedéasamentos. A unificacdo s6 vem
depois e é bastante menos motriz”. E compreendguse assim seja no quadro do
relativismo pos-moderno, que € antes de mais — aimblaffesoli citando Heidegger — a
“relativizacdo do Sujeito absoluto”, a “recusa @marito universal de homem, que néo é
sendo aefinicdo cristd desteologizada

A felicidade a medida de cada um

Da felicidade diz o filésofo Fernando Savater (200617) que a Unica coisa que
sabemos ao certo € a vastiddo da sua busca. Aléelecverdadeira seria (nas sua proprias
palavras) “otelos ultimo, esse mitico objectivo no qual, depois ddaancar, a funcao do
anseio se deteria na plenitude da satisfacdo”.édsa felicidade perfeita e total € alheia a
experiéncia humana: é, digamos, uma utopia longintpadicionalmente associada a
nostalgia difusa de um passado mitico ou a espeetianerta de um futuro ultraterrestre. E
mesmo a felicidade que julgamos possivel, confikasiaa dimenséao terrena, € apenas “um
projecto de inconformismo”, pois tudo o que se némece na vida ndo basta para a
realizar. Por isso conclui Savater (2006, p. 1B @la felicidade, esse termo improvavel,
talvez so se deva falar na primeira pessoa e, degdgpara a dar por perdida”.

E verdade que continuamos a lutar pela felicidadegs uma felicidade
metamorfoseada em avatares diversos, para ndoddigemdada em objectivos viaveis de
prazer ou de bem-estar. S&o, afinal, felicidadéadites a de quem se sente em plena
realizacdo pessoal conduzindo um projecto de wegente, a de quem concluiu com éxito
uma obra em que pds todo o empenho ou a de quagiuat climax numa fugaz
experiéncia de prazer. E a esta felicidade muititoe & medida de cada um que certamente
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se refere Savateof. cit., p. 20) quando diz que “a Unica perifrase queepsgbstituir
consequentemente a palafebicidadeé «aquilo que queremos»”.

Ora esta felicidade a medida de cada um — a «fatielight», na expressao de Gilles
Lipovetsky (1994) — que na modernidade era reclantatno um direito, acabou por ser,
na pos-modernidade, assumida como um dever. Naampoimperativo categorico (de
origem externa) — explica aquele autor — mas poiroperativo narcisico (um dever para
consigo proprio). Na sua expressdo extrema, o h&don pdés-moderno reduziu a
felicidade a dimensé&o do prazer, e ndo suportirfacte diferir a satisfacdo dos impulsos.
E os individuos que praticam a contencdo, como Qsi&aszentmihalyi (2002, p. 46),
arriscam-se a passar por “ridiculegcéntricosou forada ondd.

Pascal Bruckner, que retomou esta andlise, acitasgea, ao tomar-se por felicidade
a satisfacéo imediata do desejo (ou do impulsay;sedosofrimento “fora de lei”. E claro
gue o sofrimento continua a existir, sabemo-lo gqueriéncia; as vezes aceitamo-lo de
bom grado, e até o provocamos, como um meio pasngdrmos «aquilo que queremos».
Mas — diz Bruckner (2000, p. 52) — “0 mais pequelssabor choca-nos como uma
afronta”, e a persisténcia do sofrimento apressetaes como “a obscenidade absoluta”.
Alids, até a dor que nos habituamos a interpreiarocsinal de alarme de um organismo
doente, passa hoje por ser, aos olhos da med&aaropria uma doenca que Ihe compete
curar.

Edgar Morin (2004, p. 69) classificou de «adoleseeresta nossa cultura, marcada
por uma «hipertrofiaindividualista» que leva a tuderir pelo bindbmio prazer-desagrado,
em substituicdo do velho critério do bem e do rBatjue também esta mudanca cultural,
em vez de ganhos em crescimento psicolégico e éodésle que a justificariam, tem
gerado sobretudo «subdesenvolvimentos psicolégamerais» @p. cit., p. 74). Dir-se-ia
gue ha um movimento de recuo da cultura para ol m@enatureza, aparentemente
revelando a espécie humana auténtica, que € inclpatingir a verdadeira felicidade e —
como diz Cyrulnik (1999, p. 118) — “mais dotadagpeonhecer o medo, o alerta, o receio, a
inquietacao, a angustia, o susto, o pavor, o asspmlespanto, o panico e o terror”.

Para conquistaremsauafelicidade desqualificada, as pessoas sofremerda riscos;
mas, paradoxalmente, — diz Bruckner (2000, p. 1Quanto mais se empenham na
conquista dasua felicidade, mais se penalizam: pela falta deleé Hupla a pena que
sofrem: de ansiedade porque a vida lhes sonedmiddde a que se julgam com direito, e
de vergonha porque ndo podem mostrar aos outrelicEldde que gostariam de exibir. E
realmente, como diz ainda aquele autor, “a perveds mais bela ideia que existe: a
possibilidade dada a cada um de ser senhor doestin@e de melhorar a sua existéncia”.

Se o prazer é procurado como um avatar da feliejdadncapacidade de o gozar &
disfarcada pela préatica da diversdo. De um inquémitblicado nos Estados Unidos em
1960 consta que ja entdo os americanos escondiarrgsode uma mascara de alegria
“uma crescente incapacidade para o verdadeiro PraZesegundo a interpretacdo do
investigador (Norman M. Lobsenz),aonerican way of lifsdo representava para eles um
ideal de felicidade mas o culto da diverséo, pars@@o a velha ética puritana. A atitude
do americano tipico perante a vida poder-se-iamgsassim: O importante € a gente
divertir-se, ou parecer que se diverte, pensar sgieiverte, ou ao menos fazer crer que se
diverte”. Porque “quem néo se diverte € suspeito” (Low8B841pp. 13-14).

E, de facto, uma “estranha histéria” a que o nassgpo conta, como diz Bruchner
(2000, p. 17): a de “uma sociedade toda votadaedortismo e para quem tudo se torna
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irritacd@o, suplicio”. Em suma — remata lapidarmemtautor — “a infelicidade néo é so
infelicidade: é, pior que isso, o fracasso da iiddide”.

O «retorno do mal»

N&do pode haver bem-estar sem harmonia psiquica, alegria de viver sem
realizacdo pessoal, reconhecimento social e atitoeesEstas condi¢cdes sédo, porém, cada
vez mais improvaveis numa sociedade incapaz dgussea cada individuo a satisfagédo
das suas mais legitimas aspiracdes e num contextoultura em que os impulsos se
sobrep6em as normas que os deviam regular. Acgescentre os fenbmenos que marcam
a transicdo para a pos-modernidade avulta o quéeddif (2003, p. 21) designou por
“retorno em forga do mal”. Segundo este socidlagp €it., p. 18), a “ligacdo orgéanica
entre o bem e o0 mal, o tragico e a jubilacdo”, émweuma “tendéncia de fundo da vida
pos-moderna”.

Quer isto dizer que hd um desajustamento, e enosngdsos um desajustamento
grave, entre o individuo, com as suas necessigadspiracoes, e a percepgdo que ele tem
de um meio que lhe n&o proporciona a satisfacdairdas e outras. Para operar o
reajustamento que Ihe permitiria melhorar a qudbdde vida e ser feliz & sua maneira, ele
tem dois caminhos: ou (1) muda as condigcbes do nmiando-o adequado aos seus
objectivos, ou (2) muda a sua percep¢ado das caesligd meio deixando de as ver como
inadequadas (Csickzentmihalyi, 2002, p. 71).

Ora a realidade € o que é, e 0 «que é» ndo éfacaiudar, muito menos pela accéo
de um individuo. Assim pensa Csikszentmihabp. (cit., p. 47), mas acrescenta: “uma
pessoa pode sentir-se feliz ou miseravel pelaaghier do conteddo da consciéncia,
independentemente do que se passa no exteriosej@uvivendo num mundo imprevisivel
e frequentemente perigoso, o0 melhor que temosea éaassumir a inevitabilidade do risco
e “desfrutar de um mundo n&o idealmente previsifggl cit., p. 71). Maffesoli (2003, pp.
13-14) exprime uma perspectiva semelhante quangto“sim o canonizar, mas sem,
também, o estigmatizar priori, impde-se reconhecer que o anémico esta no amojoct’.
Cabe-nos “reconhecermarte do diabpsaber fazer dela um bom uso”.

Com estas palavras sugere Maffesoli que é inatilbader o mal para superar a crise.
Tao pouco se justifica, em seu entenagx €it., p. 9), “fazer o bem, em particular o bem
para os outros”. Ele censura mesmo com certa d@é&aygueles qupensam o bepesses
“provedores de licdes” que “decretam o que deveassociedade ou o individuo”. Uma
crise — explica Maffesoli (2003, p. 21) — pode eecarada “de maneira pessimista, isto é,
com desconfianga, ou entdo, empiricamente, con @lg existe, que convém integrar”.
E, embora assinalando o “surpreendente paradox®’hgunisso, sustenta o autop.(cit.,

p. 18) que “é aceitando o mal, sob as suas diversdsilacbes, que se pode encontrar uma
certa alegria de viver”.

Afinal a imprevisibilidade, o risco e oetorno do malapenas multiplicam e
avolumam os desafios que a vida sempre nos pde (gi® nds proprios nos pomos na
vida). E se os desafios com que nos confrontamdsemaausar-nos sofrimento, também
podem ser fonte de prazer e mesmo — usando a s@prde Csikszentmihalyi (2002, pp.
74-75) — deexperiéncia Optimague € o que sentimos quando “ndo s6 satisfazemos
qgualquer expectativa ou necessidade anterior, arapé&m ultrapassamos o que estava
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programado fazermos e alcancdmos algo de inespdeddez algo que nunca tinhamos
imaginado antes”. E isso € uma questdo de empraenth e de pericia.

Professores atormentados

Presumo que as referéncias que acabo de fazer dilgprma coisa aos muitos
professores portugueses que, por via do seu eraquadto institucional e do contexto
cultural, sentem a sua eficacia funcional diminuidaseu estatuto socioprofissional
desqualificado e a sua dignidade ofendida, ou mesrsaa saude psiquica abalada. A
minha ideia de partida € que os problemas pesspasgsquer que sejam, e sobretudo a
dimenséo que lhes é atribuida, ndo derivam direoitandas situacbes, mas da percepcao
gue delas tém as pessoas implicadas. A Unica si@dam qualquer impasse consiste
mesmo em reenquadrar e/ou reinterpretar a situ@tace, alterar o angulo de visdo e/ou
alargar a amplitude do campo, a fim de ter em coots dados. E se esta estratégia
resulta, € de presumir que nunca se chegaria aasggaEe a nova perspectiva tivesse sido
adoptado desde o inicio.

A atitude mais eficaz e mais sadia do actor comgst encarar cada papel como um
desafio que exige uma certa pericia para o seudss@mpenho; e o0 segredo do sucesso
estd em assegurar o equilibrio entre desafio eiagsickzentmihalyi, 2002). E por receio
de néo estar a altura do papel que — como obserffen&h (1983, p. 231) — todo o actor se
confronta, em cada representacdo, com a inevitpnedtdo de “saber se sera acreditado ou
desacreditado”; de modo que uma coisa eator “atormentado”, outra a “figura
admiravel” dgpersonagengue ele representa.

A metéfora do teatro, que serve a Goffman parae&pbs comportamentos humanos
em geral, pode ajudar-nos a compreender 0 quessa pas nossas escolas, onde, ao que
consta, cada vez mais a “figura admiravel” do mede esconde — e por vezes nao
consegue esconder — um ser humano “atormentadawpreende-se que haja professores
atormentados face @belido dos jovensda qual diz Maffesoli (2003, pp. 10-11) que
significa “o terminar de um ciclo, aquele inaugurgzela consagracao do «bem» como
valor absoluto”.Compreende-se, creio eu, que estejam atormentadibgsnmais por via
do agravamento das suas condi¢des de trabalhbretsto pela desconsideracéo pessoal e
social de que se sentem vitimas por parte da higeaadministrativa.

Maffesoli (Ibid.) classifica aebelido dos jovensomouma expressao do relativismo
pos-moderno, “simultaneamente subterranea e efieadéscreve-a como “ora silenciosa”
(timidamente revelada na passividade, no retraimemt inactividade), “ora estridente”
(ostensivamente exibida nos desportos radicais, manifestacdes de protesto, em
violéncias vérias). Pensando nos trés «motivosedasd@o» de Fernando Savater (2005, pp.
35-43) emkEtica para um jovemdir-se-ia que as decisdes destes jovens rebefies
decorrem de ordens (que se cumprem por medo, eragéb ou afecto), tdo pouco dos
costumes (que se respeitam por comodidade). Aosvarotle origem externa — que
obrigam ao autocontrolo em fung¢éo de um «bem» fengm® os de origem interna; ou seja,
decidem em funcdo dos seus proprios caprichosaB&t 0s controlar para aceder ao
prazer imediato com um minimo de custos.

Relativamente aos sentimentos e ressentimentoprdfessores, note-se que, se para
0 actor cada representacdo contém um risco desf@cao ter de assumir um novo papel —
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porventura mais exigente — pode tornar-se-lheidd&senhar a personagem e definir em
pormenor a correspondente actuagao em cena. Bh@@entos decisivassses (Giddens,
1994), em que o actor ndo sO joga o éxito ou feacds uma representacdo, mas corre o
risco de arruinar a sua carreira profissional drdiesa sua identidade social. Estdo em
causa a seguranca psicologica, a auto-estima, atmfémte o equilibrio psiquico. Na
verdade, como diz Goffman (1983, pp. 230-231), ohsgnano comporta-se como “um
atormentado fabricante de impressdes envolvidarefa demasiado humana de encenar
uma representacao”. Em udltima analise, o Eu é ‘fgiboedramatico”.

Crise e superacao

Ha, acontecimentos que, pelas reaccdes emocionaiprgvocam e sobretudo pelas
decisbes que impulsionam, marcam profundamentevishaae até alteram radicalmente o
sentido de todo um itinerario biografico. Em fungigomagnitude das suas consequéncias,
0 impacto psicologico de tais acontecimentos poaestduir o que Neuenschwander
(2002) designa poexperiéncia de vida importantlgumas experiéncias de vida séo
importantes porque induzem crescimento psicolégico e favore@e auto-realizacéo;
outras sdo importantes pelo seu impacto negatmgue rompem a harmonia interior e o
equilibrio das relagcbes com o meio. Pode ser o mgoperde a capacidade de estimular o
individuo, ou o individuo que perde a capacidadesdponder as estimulacdes do meio ou
de agir sobre ele.

Mas nem sempre asxperiéncias de vidandutoras de grave desordem psiquica
decorrem de acontecimentos objectivamente impa&santomo seria 0 caso de uma
alteracdo profunda da ordem sociopolitica, ou mesooinstitucional. O mesmo efeito
pode ser produzido por uma informacéo ou ordemegiie em conflito com projectos do
individuo ou o impeca de os levar a cabo, ou apmtaumgolpe do destin@ue afecte
gravemente a sua estabilidade material ou socibziecE até por umpequeno
acontecimento do quotidiansé aparentemente insignificante; porque, como Jean-
Claude Kaufman (2003, p. 7), ha “uma infinidade at®mntecimentos minusculos de
consequéncias decisivas”, como “graos de areiagcedem do curso de uma vida”.

O efeito devastador destes grandes ou pequenoteeaicoantos deve-se ao facto de
os individuos por eles surpreendidos ndo conseguassimila-los de imediato. Gera-se um
estado psicolégico de desequilibrio que o processional ndo consegue reverter com a
urgéncia que se impde. Nesta emergéncia surgeroeégsos de acomodacao a curto prazo”
(Csikzentmihalyi, 2002), de cariz eminentemente @omal, em que o Eu consciente fica
reduzido a espectador amedrontador@lgresso do oprimide- para usar a expressao de
Giddens (1994). Quando a razao falha oportunangengspostaulturalmente correctaa
emocao adianta uma resposguralmente eficaz

A natureza é rapida em responder as perturbac6esquitibrio homeostéatico ou
ecoldgico; mas, como diz Anténio Damasio (2003,79), ela “ndo é dada a grandes
invencbes uma vez que descobre solucbes eficazes’suas solucbes sdo pouco
elaboradas, e esse € 0 caso das respostas emmciermaedo, de ira ou de ansiedade. Sao
modos de compensacao muito precarios para a sendag&zio ou de impoténcia do Eu
inteligente perante problemas que ele ndo consegsmver a tempo. Mas o estado
psicolégico € de crise, que s6 sera superada sanelg a solugdo emocional de emergéncia
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for substituida pela resposta racional definitiZase esta substituicdo tarda, a crise que
devia ser passageira pode degenerar num procegsawdentropia psiquica.

De crise é o estado psicologico de muitos professoeceosos, ansiosos, revoltados
perante uma nova realidade — que em parte ja egist@arte se anuncia iminente — porque
ela se lhes afigura adversa. Mas a realidade éeoégwu melhor, como diz Maffesoli
(2003, p. 62), a realidad® e a forca do «que é» “ndo se verga, ou dificibmeas boas
intencdes, que ditam, abstractamente, o que «deserk”. Mas também «é o que é» a
realidade interior desses professores em criselpgica, e hada me adiantaria dizer-lhes
gue ndo € caso patarror existencialou ansiedade ontolégicaou dar-lhes conselhos do
tipo «deixa la», «faz o teu trabalho e nédo ligueseato».

Boris Cyrulnik (2002; 2003) analisou, em dois dessslivros, percursos biograficos
de criancas abandonadas ou maltratadas que coresegenitar a entropia psiquica e até
atingir niveis de realizacdo acima do comum. Paplicar esses processos 0 autor usou
duas metaforas, transpondo para o campo da psiaaiogceitos que lhe eram estranhos.
Da Fisica importou a ideia desiliéncig que € a capacidade que um corpo tem de resistir
ao choque; e a Retdrica foi buscaimorq figura de estilo que consiste em associar dois
termos antinOmicos. Estas metéaforas apontam damsnbas culturalmente divergentes
para a superacao de crises existenciais em quattpcss.

A metafora daesiliénciaserve a Cyrulnik (2002, p. 8) para referir a “cagade de
ter sucesso, de viver e de se desenvolver posiivemapesar dstressou de uma
adversidade que normalmente comportam o risco gtavema saida negativa”. Trata-se,
portanto, de uma propriedade dinamica, “a mi@adssor} daqueles que tendo recebido o
golpe conseguiram ultrapassa-ladp( cit., p. 21). Mas Cyrulnik (2003, pp. 19 e 23)
explicou em outro lugar que uma condicdo para diémsa € a crianca encontrar um
“lugar de afeicéo, de actividades e de palavras’lga ofereca suportes para “reiniciar um
desenvolvimento transformado pela ferida”; e a@etscque um dos suportes mais eficazes
€ a criatividade. Enfim, umexperiéncia de vida importantpe salva o individuo de um
impasse existencial; o que, negando a fatalidaddedtino, configura o sentido dramatico
de uma existéncia.

O oximoro (equivalente @antites¢ descreve um estado, o do “mundo interior desses
vencedores feridos”. Cyrulnik (2002, p. 19) temuadado de o distinguir d@mbivaléncia
gue se diz da coexisténcia de dois sentimentostap@mra com 0 mesmo objecto. A
ambivaléncia, que é de origem impulsiva, gera utadesde tensdo que ndo suportamos
facilmente, e por isso nos livramos dela forcandbaa) escolha. Encaramos a vida como
um drama, porque assim fomos educados. Ora o Bxmmrondo exprime tenséo, antes —
diz Cyrulnik — pde em relevo “o contraste de queacebendo um grande golpe, se lhe
adapta clivando-se” (como os cristais, que se fesggam segundo certos planos que
determinam faces de cristais mais pequenos). Quer,duma parte da pessoa (a que
recebeu o golpe) sofre, enquanto outra parte “rbam protegida, ainda s& mas mais
secreta, relne com a energia do desespero tudce qpaple dar ainda um pouco de
felicidade e de sentido ao viver”. Esta é a atitdede&uem, ndo fugindo ao destino, confere
a sua vida um sentido tragico.

A “experiéncia optima”
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O fracasso de quem enfrenta um desafio cuja dificlé excede a sua pericia produz
frustracdo, e a simples expectativa de fracasso @jesiedade; mas a auséncia de desafios
ou a falta de investimento neles cedo leva ao t&limndo, porém, uma pessoa, na posse
da pericia necessaria, enfrenta desafios cada vebres, agindo livremente e
identificando-se com o objectivo, ela ndo sé expentara no fim a alegria do sucesso, mas
a propria actividade decorreesn fluxg proporcionando-lhe oportunidades frequentes de
experiéncia optima.

Fluxo e experiéncia optimaao expressdes usadas por Csikszentmihalyi (20@2,)
para significar “o estado em que as pessoas eéstdembrenhadas numa actividade que
nada mais parece importar”; e isto porque “a pedprperiéncia € tdo agradavel que as
pessoas a realizam pela simples razdo de a realismo que por um preco muito
elevado”. Uma condicdo para que isto aconteca larese aquele autor — é que toda a
atencdo e toda a energia sejam canalizadas palgectioco desejado. E isso s6 pode
acontecer na auséncia de qualquer desordem psiguicke ameacas ao Eu, sejam de
origem interna (sentimento de inseguranca ou titauto-estima) ou de origem externa
(desconsideracdo social ou perda de estatuto), wenajue estas ocorréncias absorvem
atencéo e energia.

Repare-se que uma actividade #umo (queflui ou éfluentg ndo dispensa o esforco;
exclui, isso sim, o sofrimento a ele frequentemexsgociado. Como explica Alexander
Lowen (1986, p. 99), a actividade que “tem a qualeddluir” opde-se a actividade que
“requer uma atitude forgada”. Esta Ultima — diz-elpertence ao fazer”, € apenas um meio
para chegar ao resultado; e “é dolorosa porqueordia o desejo da pessoa e ganha assim
um elemento de esfor¢co consciente que vem pelodas@ontade”. Ao contrario, a
actividade quédlui “é vivida como agradavel porque decorre directdmele um desejo e
conduz a satisfacdo da necessidade”. Essa “perdenser”.

Csikszentmihalyi (2002, p. 86) justifica o uso donofluxo dizendo que se trata de
“uma palavra curta e simples” que descreve beneasa&;ao de movimento sem esforgo
aparente”, o que pode ocorrer no trabalho ou nerlagiando ouvimos musica ou quando
convivemos. Mas esta aparéncia € enganadora —ceantas- pois a experiéncia de fluxo
“requer, muitas vezes, um treino fisico arduo ouauattividade mental altamente
disciplinada”. As pessoas inquiridas a quem foiig@dque descrevessem as suas
experiéncias optimas geralmente associaram-nastigiiades dirigidas a um objectivo e
sujeitas a regras”, requerendo “investimento degia@siquica” e “pericia adequada”.

A experiéncia optimadefluxo ou ainda delesfrute— diz Csikszentmihalyiop. cit.,

p. 83) — ocorre “no limite entre o tédio e a anade] quando os desafios se encontram em
perfeito equilibrio com a capacidade de agir”. Mate equilibrio ndo tem que ser perfeito
nem estavel: a ansiedade moderada é util e algumstralcdo € inevitavel. A melhor
condicdo é aquela em que o desafio é suficientenifitil para pér a prova a pericia do
actor, de tal modo que ele se sinta motivado parexseder em esforco ou adquirir mais
pericia a fim de colocar o éxito ao seu alcancesabe e pericia sdo, assim, reequilibrados
a um nivel superior, de modo que ao prazer daidatlie se acrescenta inovacdo e
crescimento psicologico.

Uma sociedade ideal seria aquela em que existissgy diz Csikszentmihalyiof.
cit., p. 119), “um conjunto de objectivos e regras p&osuasivos e bem adaptados as
capacidades da populacdo que os membros atingeemi@pas de fluxo com invulgar
frequéncia e intensidade” O retrato nem de longe@aece com a sociedade em que
vivemos. Por isso — acrescenta o autmp. Cit., p. 36) — “cada um deve utilizar as
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ferramentas disponiveis para construir uma vidadiéyel e com significado”. Se ndo quer
cair no tédio, evite a rotina em tarefas demasfadeis. E se quer fazer da sua vida um
continuo de experiéncias Optimas, aumente contiantera sua pericia e enfrente desafios
cada vez maiores.

Para evitarem o medo, a ansiedade e a depressg®msssas “tém de se tornar
independentes do ambiente social a ponto de n@oesaexclusivamente em termos das
suas recompensas e castigos” — explica Csikszeglynitop. cit., pp. 37-38). Depois,
devem “desenvolver a faculdade de encontrar pepéjectivos ndo obstante as condi¢cdes
externas” Mas, para se libertarem dos controleiisoe diz 0 mesmo autoof. cit., p. 41)

— 0 passo mais importante € “desenvolver a facelddencontrar compensagdes no que
acontece a cada momento”. Isso ndo significa ceaé@npulso “so porque ele existe”; pelo
contrario, € também indispensavel manter-se indkp#a deles a fim de “aprender a tomar
consciéncia do que se passa na mente”. E estadggagem ndo se faz por transmisséo
social, mas pela propria experiéncia.

Independéncia face aos controles sociais, mestiigesos préprios impulsos e
emancipacdo da consciéncia sdo as trés faces d@gikezentmihalyi dp. cit., p. 279)
chama apersonalidade autotélicaUma pessoa com tais competéncias “transforma
facilmente potenciais ameacas em desafios agrad&/edeste modo, conserva a sua
autonomia interior”. E uma pessoa que “nunca dsté&ecida e raramente se sente ansiosa,
gue se envolve com o que acontece e esta em flmaa parte do tempo”.
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Rapazes e raparigas — desiguais desempenhos acad@si
(Caso do Arquipélago da Madeira no periodo compreeahdo entre 1994 e
2000)

Alice MENDONCA
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

ApOs décadas de "excluséo" escolar, 0 género felmtomecou a impor-se nos contextos educativos,
ultrapassando o0 sexo oposto, quer quantitativa qualitativamente. Esta vantagem das raparigase smbr
rapazes, em termos de aproveitamento escolar equeste prossecucédo dos estudos, tem vindo a acentu
se temporalmente, assumindo contornos preocupdraetante visiveis através das estatisticas dficiai
ensino escolar.

Estas demonstram que a supremacia feminina seefdiz 880 sé temporalmente, mas que acresce a
medida que aumentam os ciclos de estudos, atingilsgo expoente maximo no ensino universitario.

O presente trabalho, efectuado com base nos dastmanidreis relativos ao Arquipélago da Madeira,
avalia de que modo este fendmeno afectou cada argéwros, no periodo compreendido entre 1994 @ 200
nos trés ciclos que actualmente integram a esdaldgi obrigatoria. Assim, a analise dos comportamsent
perfilhados por cada sexo durante estes ciclodagssoao longo de seis anos lectivos, permite eatio
perfil evolutivo e diferencial dos percursos esgdamasculinos e femininos, mormente no que coacarn
progressao e abandono escolares neste espaca.insula

Abstract
Boys and girls — unequal academic performance
(The case of the Madeira Archipelago during thégoelbetween 1994 and 2000)

After decades of "exclusion" from school, the feengender has begun it impose itself in education
contexts, surpassing the opposite sex, both intgaawve and qualitative terms. This advantagehs girls
over the boys concerning their taking better préfitm school and the consequent pursuit of stutiees
become accentuated temporally and has taken oryiwgraspects which are made very visible by thicialf
school education statistics. These show that femapeemacy is making itself felt not only tempoydsiut
that it is increasing with the advancement of stadieaching its maximum point in university ediarat

The present work, based on the available dateexktatthe Madeira Archipelago, evaluates in what wa
this phenomenon has affected each of the gendéhe iperiod between 1994 and 2000 in the threegstthst
at present comprise compulsory schooling. In thisyner, the analysis of the behaviours for whicHile
were drawn up, for each sex during these schoagshthroughout six school years, will allow us tiline
the developing profile and differential of the patlollowed by male and female through school, esfigc
concerning progression and school leaving in tigsiliar area.
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Introducao

Historicamente, o desenvolvimento das politicasnd&ucéo obrigatdria seguiu um
percurso sexualmente desigual e condicionado pedaec social de pertenca. Deste modo,
h& algumas décadas, as filhas dos operéarios rarampassavam do nivel da instrucéo
primaria enquanto que a possibilidade de ingressn ourso superior e numa carreira
profissional, s6 era efectivamente possivel parawdberes das classes abastadas.

Contudo, a igualizagcdo das oportunidades escolmesambos 0S sexos, que se
verificou ao longo dos dltimos anos, possibilitoasgolarizacdo feminina e o progressivo
ingresso das raparigas em itinerarios escolaresraujuase exclusivamente masculinos.

Neste novo cenario, a participacdo das raparigasuese particularmente visivel no
espaco escolar, pois além de se tornarem sensivelnmeaioritarias, manifestam uma
dupla vantagem: mais numerosas e melhor sucedidassunas realizacbes escolares
(Gracio, 1997, pp. 51-52), tal como demonstranstatisticas oficiais do ensino escolar.

As fontes e as op¢des metodoldgicas

Para a apreciacdo deste fendmeno na Regido Automamdadeira (RAM),
procedemos ao levantamento de dois tipos de footeRecenseamentos de 1991 e 2001
gue permitiram o apuramento dos indicadores dodestia populacdo madeirense,
nomeadamente a sua dimenséao, estrutura e delimigspacial e ainda a base de dados da
Direccdo Regional de Planeamento e Recursos Edosatjue contemplava todas as
escolas desta Regido, durante os anos lectivos reengidos entre 1994 e 2000,
relativamente ao nimero de alunos matriculadosyvapos e retidos, em cada ano de
escolaridade, discriminando o sexo, as transfesérecas saidas do sistema escolar.

Este Gltimo suporte de informacéo, espacial e amersle desagregada data da sua
recolha, manifestou-se a fonte privilegiada paxetm o presente estudo, visto possibilitar
0 seu tratamento e analise.

Os dados referentes a este periodo cronoldgico mpge propusemos estudar,
particularizavam a situacdo de cada concelho, seativel de ensino, relativamente a
matriculas, transferéncias, aprovacoes, reprovagaexiassaidasdo sistema escolar.

Embora nassaidasse incluissem situagdes distintas, tais como $bieslocagéo
para o Continente portugués, emigracdo e aindamriprabandono escolar registado nas
Comissbes de Menoresa impossibilidade de desagregar estes dadosjcemmali-nos a
utiliza-los como sindénimo de abandono escolar,ovigtie quer as deslocacbes para o
Continente, quer os Obitos ou mesmo a emigracacesaptavam valores bastante
reduzidod. Por outro lado, a nossa deslocacdo ao Tribundeateres, ao confrontar-nos

! A excepcao do itersaidas do sistema

2 De acordo com a indicag&o constante na nota @péodia base de dados.

® Para estas situagdes consultdmos as estatisticasmytificas referentes a emigracdo e & mortalidagies
valores eram pouco significativos, quando comparactuom o abandono escolar. Embora conscientes da
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com numeros consideraveis de processos envolveidac@®s de abandono escolar
sugeriram-nos que asaidas traduziam com maior frequéncia o abandono escolar,
inversamente as outras trés situacdes (deslocaabaso Continente, Gbitos e emigracao)
aspecto que se revelou decisivo na opcéo pela oletpd que decidimos utilizar e que,
como ja referimos, consistiu em tratar os valogessdidascomoabandonos

Uma vez que esta base de dados foi constituidaamtedd preenchimento manuscrito
de um inquérito por parte de cada estabelecimeate@rdino da RAM, encetdmos o
contacto directo com algumas escolas para avahaefttiéncia deste procedimento.
Concluimos entdo que esta incumbéncia se pautoarpéros distintos; enquanto alguns
Directores Executivos incluiram nas estatisticasrdprovacdes os alunos que deixaram de
frequentar a escola no decorrer de um ano lecfivo,se encontrarem abrangidos pela
escolaridade obrigatoria e consequentemente n&ergradsair do sistema, outros optaram
por colocé-los na rubrica daaidas do sistema

Esta constatacdo permitiu depreender que os valasegeprovacdes nao se limitaram
a incluir apenas os alunos que frequentaram aascofio obtiveram aproveitamento, mas
também aqueles que ndo foram avaliados por faltasdeluidade (quer se tratasse de
abandono pontual ou definitivo) e devido a esteofaéo transitaram.

Face a este cenario, as margens de erro na atdites dois indicadores — saidas do
sistema (abandono escolar) e reprovacfes — sadoaatdade que ndo pode ser obviada.
N&o obstante, consideramos que os dados disporsi@eisusceptiveis de, com maior ou
menor fidedignidade, facultarem uma panoramicaedédade escolar madeirense durante
este periodo, no que concerne ao comportamentdesgmpor cada género.

Metodologicamente, comeg¢amos por proceder ao c@ngautprovacao, da retencao
e do abandono escolares, em valores absolutoatroslque serdo apresentados em quatro
tabelas, que se reportam respectivamente a cadiosiitiés ciclos e a situacdo global de
todos eles, no que concerne & evolucdo do nimemudes matriculadds na RAM,
segundo o sexo, ano lectivo e ciclo de estudosmAdiestes indicadores, as tabelas
contemplam ainda todos os alunos que abandonarsisteona de ensino, progrediram e
reprovaram, assim como as respectivas taxas. atiéaram-se pelos seguintes critérios:

TP = Taxa de progressao

TP=£.1OO
NI

onde:
P = NUumero de alunos que progrediram
NI = Numero de alunos inscritos

TR = Taxa de reprovacao

TR=£.1OO
NI

onde:
R= Numero de alunos reprovados

margem de erro em que incorremos, pareceu-nosteea énetodologia mais adequada face a inexistélecia
alternativas susceptiveis de suprir esta lacuna.
* Ap6s a realizacdo do saldo das transferéncias.

60



NI = Nimero de alunos inscritos

TAb = Taxa de abandono

TAbzib.lOO
NI

onde:
TADb = NUumero de alunos que sairam do sistema
NI = Numero de alunos inscritos

Todavia, ndo queremos deixar de realcar que oscaddies — reprovagao e
progressao — assentam em critérios de mensuragingo obstante a uniformizacédo de
curriculos, ndo significam necessariamente a agl@ale critérios de exigéncia iguais.
Assim, a validade e a subjectividade destes indiresdpodera ser equacionada, porquanto
€ variavel face as exigéncias de cada professoeaessidades do sistema, a especificidade
social de cada contexto e mesmo de cada aluncej@up®demos equacionar até que ponto
se reveste de objectividade uma comparacdo dementbs escolares. Por outro lado, ndo
podemos deixar de referir que a taxa de reprovagistitui também um indicador
grosseiro para medir o rendimento escolar, umajuezneste caso, nos oculta a qualidade
do (in)sucesso.

Outro aspecto relevante a considerar € o factaada ano lectivo se iniciar com um
namero x de alunos matriculados, onde se incluamlag que tendo aprovado continuam a
proceder a sua inscricdo e ainda aqueles que,endo fprovado, continuam a realizar a
sua inscricdo no mesmo ano curricular. Assim, emb@talhados, os nossos dados néo
referem as situacdes de repeténcia, pelo que tdma®nsiderar todos os alunos como
tendo efectuado a sua matricula pela primeira ®@ezseja, o nosso NI contempla quer os
alunos repetentes, quer aqueles que se inscreypelamprimeira vez num determinado ano
lectivo.

Embora os conceitos depeténcid e reprovacad sejam conceptualmente distintos, o
facto da nossa fonte ndo especificar quais os slgone se matricularam na condi¢do de
repetentes e o proposito de evitar 0 uso repetide&z@ocabulos, nortearam a nossa opgao
pela utilizacdo das duas terminologias com semt@equivaléncia.

Deste modo, ao longo do texto,r@peténcia a reprovagdoe ainda oinsucesso
escolar sdo utilizados reportando-se & mesma realidadesega; aos alunos que néo
obtiveram aproveitamento no final de um ano lectivo

Uma vez que a distribuicdo do sucesso e do abarekomdaf néo se apresenta igual
em ambos 0s sexos, consideramos pertinente destatalois graficos, o comportamento
de cada um deles. Mediante a adopcdo de uma megpaladdéntica para ambos os
fendmenos, com a desagregacdo dos dados por mvestddos, ano lectivo e sexo, as
eventuais discrepancias de género face a esteepratddquirem uma visibilidade global.

Por outro lado, o contacto com alunos vitimados pacessivas reprovacoes
conduziu-nos a realizacdo de um estudo etnogrammplementar da analise estatistica.

® A repeténcia refere-se a inscricdo de um alunmnadicéo de repetente.
® A reprovacao reporta-se a situag&o escolar dpm@pessao de um aluno, obtida no final de um activb.
" Consideramos que o abandono escolar também cinstia forma de insucesso.
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Ou seja, ndo nos limitamos a salgprantos reprovam e abandonam a escal@s a
complementar estes dados com a qugstégue reprovam e abandonam a escola.

Andalise dos dados estatisticos

TABELA 1. SITUAGAO ESCOLAR DO ARQUIPELAGO DA MADEIR A
NO TOTAL DO 1.° CICLO (1994/2000)

ANOS ALUNOS SAIDA DO " "
LECTIVOS | MATRICULADOS | SISTEMA |7 |PROGRESSAQ% | RETENGAO) %
FEMININO | 9097 |68 0.6 768 84.4| 1347 14¢
1994/1995 |MASCULINO | 10538 121 1118154 7742263 219
TOTAL 10635/ 189 1.015836 80.13610 18.4
FEMININO _[8679 | 71 0.67395 8541213 144
1995/1996 |MASCULINO |9998 | 128 147844 78.52026 203
TOTAL 1867,] 19¢ 1.1] 1523 81.6|323¢ 172
FEMININO | 8468 | 76 0.97301 86.4 1001 124
1996/1997 |MASCULINO | 971C | 11€ 1.2]7821 80| 177 18.2
TOTAL 18178102 11115122 83.42864 15.4
FEMININO | 8193 | 54 0.17083 86.41056 124
1997/1998 |[MASCULINO |9237 | 89 1.07411 8041737 18.4
TOTAL 17430143 0.8 14494 8342793 16.4
FEMININO | 7887 |21 0.2| 6831 86.€| 103 13.1
1998/1999 |MASCULINO | 8902 | 67 087117 7941718 194
TOTAL 1678983 0.5 13948 8312753 16.4
FEMININO | 7837 | 52 016774 86.41011 124
1999/2000 |[MASCULINO |8717 | 85 1.06951 79.11681 193
TOTAL 1655|137 0.£|1372¢ 82.¢| 269: 16.2

A apreciacdo da Tabela 1 permite-nos constataroge@mputo total do volume de
alunos inscritos no 1.° ciclo ao longo deste perioal Arquipélago da Madeira decresceu
de forma gradual e sistematica. Deste modo, enguprg no ano lectivo de 1994/1995 se
encontravam matriculados neste ciclo 19 635 alunogjmero diminuiu para 16 554 em
1999/2000, o que em termos absolutos representaupenda de 3090 alunos. Ou seja, o
sistema educativo perdeu 15,7 % da sua populacéo.

No que concerne as matriculas, o volume de rapagestos apresentou um volume
sistematicamente superior ao das raparigas, derandstque a relacdo de masculinidade
se patenteou neste citlo

Embora com valores inconstantes entre cada anovdeas saidas do sistema
registaram nos trés ultimos anos em estudo tagagdmente inferiores aos trés anos
iniciais, com uma incidéncia predominantemente olast Note-se a este proposito que
ndo deixa de ser extremamente preocupante o facdcatdandono escolar penalizar o ciclo
inicial, assim como a incapacidade manifesta diersis educativo no sentido de debelar
este flagelo.

Em termos globais, a retencdo baixou apenas dowsopqercentuais durante o
periodo em estudo, o que significa que o insucessolar se manteve como situacao
constante, com taxas que oscilaram entre os 1884d6%. Por outro lado, a sua incidéncia

8 A relacéio de masculinidade nos nascimentos érda de 105. Ou seja, por cada 100 raparigas nas@&m
rapazes.
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no sexo masculino demonstrou de forma inequivo@ apredisposicdo e motivacao
escolar dos rapazes € inferior a das raparigas,

TABELA 2. SITUAGAO ESCOLAR DO ARQUIPELAGO DA MADEIR A
NO TOTAL DO 2.° CICLO (1994/2000)

ANOS ALUNOS SAIDA DO " "
LECTIVOS | MATRICULADOS |SISTEMA | % |PROGRESSAQ% | RETENGAO) %
FEMININO _|438€| 51 1.2] 403 92.(]302 6.8
1994/1995 |MASCULINO |4751] 80 174117 86.71554 117
TOTAL 9131/131 1.4]815¢ 89.2| 85€ 9.4
FEMININO _|433(|51 1.2]397¢ 91.¢]30C 6.9
1995/1996 |MASCULINO |4710|81 1.7]3927 88.4702 149
TOTAL 904¢| 132 1.5/ 790¢ 7751007 11.1
FEMININO | 4289 62 1.4 3847 89.7 380 8.9
1996/1997 |MASCULINO | 458¢53 1.2]372¢ 812|807 17¢
TOTAL 8874/ 115 137576 8541183 13.2
FEMININO | 415538 0.9/3664 88.4453 109
1997/1998 |MASCULINO | 4647 9€ 21]362( 78.0] 92€ 19.C
TOTAL 8797134 157284 82.81379 15.1
FEMININO _|4141] 59 1.4] 3667 88.€|41F 10.C
1998/1999 |MASCULINO | 4655| 79 1.7]3685 79.4891 10.1
TOTAL 8796|138 1.6 7352 83.61306 14.6
FEMININO _|3992] 71 1.8| 346: 86.1]461 11
1999/2000 |[MASCULINO | 4620|106 233570 773044 204
TOTAL 861|177 21703 B1.6| 140° 16.2

O 2.° ciclo manteve a tendéncia constante do sieioné do volume de populagéo
escolar, embora a relacdo de sobremasculinidada am fizesse sentir. Aqui, a perda de
alunos, menos significativa do que no 1° ciclorocifse nestes seis anos em 5,7 % (Cf.
Tabela 2), consequéncia do envelhecimento da pgiulgue nos grupos etarios mais
jovens decorreu do decréscimo dos niveis de fedaddi

As saidas do sistema escolar, que no 1.° ciclaitépassavam 1%, surgiram no 2.°
ciclo bastante mais acentuadas e com um agravamgeatee fez sentir no Gltimo ano em
estudo, visto que 2,1% dos alunos abandonou aaes€antudo, embora a taxa de
abandono fosse neste ciclo mais elevada do queigialj em termos absolutos o numero
de alunos em situacdo de abandono no 2.° ciclinfeiior ao numero registado no 1°
ciclo®.

Ambos os fendmenos — retencdo e abandono escaddingiram de forma mais
intensa os rapazes e no caso da retencao a taexdanasculino duplicou mesmo o valor
apresentado pelo sexo oposto. Ou seja, a discliepédacsucesso entre 0s géneros, ja
notodria no ciclo inicial, acentuou-se no 2.° ciclo.

TABELA 3. SITUAGAO ESCOLAR DO ARQUIPELAGO DA MADEIR A
NO TOTAL DO 3.° CICLO (1994/2000)

ANOS ALUNOS SAIDA DO

LECTIVOS | MATRICULADOS |SISTEMA % |PROGRESSAQ% | RETENGAO %

° Tal facto deve-se a circunstancia de o contingest®lar do 2.° ciclo ser menor porquanto contempla
apenas dois anos curriculares.

63



FEMININO |6562 | 143 2.25807 88.5612 9.3
1994/1995 | MASCULINO | 6037 |19C 3.1[4937 81.£/91C 15.1
TOTAL 12599333 2.610744 85.31522 12.]
FEMININO |6155 | 123 2.05253 85.3779 12.7
1995/1996 | MASCULINO | 5941 |17C 2.8]472:2 79.5]1104¢ 17.7
TOTAL 12096| 293 2.49975 82.51828 15.1
FEMININO |616¢ |14z 2.3]503¢ 81.7/987 16.C
1996/1997 | MASCULINO | 5787 | 210 3.64406 76.11171 20.2
TOTAL 11955|352 2.9 9445 79.02158 19.1
FEMININO 6259 | 131 2.15266 84.2 859 13.7
1997/1998 | MASCULINO | 5729 | 194 3.44441 77.51094 19.1
TOTAL 1198¢| 32¢ 2.719707 81.C|195¢ 16.2
FEMININO |6100 | 200 3.85110 83.§ 790 12.9
1998/1999 | MASCULINO | 5857 | 258 4.44465 76.41092 18.6
TOTAL 11957458 3.8 9575 80.11882 15.7
FEMININO 5940 | 171 2.94889 82.3880 14.8
1999/2000 | MASCULINO | 570¢ |28E 5.0]423¢ 74.21118¢ 20.7
TOTAL 11648456 3.99128 78.4 2064 17.7

A Tabela 3 referente ao 3.° ciclo demonstra québémmaqui a populacao escolar
registou um decréscimo nos seus efectivos. De P2 di®nos inscritos no ano lectivo
1994/95, passou-se para 11 648 em 1999/2000, cegressentou uma diminui¢ao de 7,5 %
neste contingente escolar. A excepcao residiu ndewtivo de 1997/98, onde o aumento
de 33 alunos podera ser eventualmente decorrentaxdade reprovacdo que no ano
anterior fora excepcionalmente elevada. Deste modo,podemos excluir a possibilidade
de os alunos repetentes terem efectuado novascutas;i cujo volume consideravel tera
conseguido provocar um ligeiro acréscimo no cosetig escolar.

Neste ciclo, as saidas do sistema foram mais esipassdo que nos anteriores.
Assim, além de nos depararmos com uma taxa de abarijos valores oscilaram entre
2,4% e 3,9%, foi ainda possivel constatar que fesi@meno se agravou nos dois Ultimos
anos lectivos em estudo (1998/99 e 1999/2000). WWontem todos os anos lectivos que
analisamos, os rapazes detiveram a primazia nalabarescolar, donde se depreende que
a motivagdo para a frequéncia escolar foi maisngateno sexo feminino. Ao invés, a
realidade demonstrou que os rapazes preferiamressg precoce no mundo do trabalho a
permanéncia na escola. Deste modo, desprovidosab#ditdcOes académicas, detém
ocupacdes de caracter geralmente precario, ondspanda de qualquer qualificacdo
profissional é consonante com a remuneracgao aaferid

A predominancia do abandono e da retencdo por gartexo masculino expressou-
se no numero de rapazes inscritos no 3.° ciclo.odme de raparigas excedeu o dos
rapazes matriculados esbatendo assim a relacdastiiimidade. Posto isto, facilmente se
depreende que a sobrevivéncia escolar masculinafésior a do sexo oposto. Assim, o 3.°
ciclo foi duplamente dominado pelo sexo femininajerq através do seu volume
populacional quer mediante os valores que apreséate ao sucesso escolar.

TABELA 4. SITUACAO ESCOLAR GLOBAL DO ARQUIPELAGO DA MADEIRA
NO TOTAL DA ESCOLARIDADE OBRIGATORIA (1994/2000)
ANOS | ALUNOS SAIDA DO » -
LECTIVOS | MATRICULADOS |SISTEMA o0 || [FIREIERSEA b | IMSIMENERO)
FEMININO | 20045 262 1317522 87.42261 113
Tl MASCULINO | 2132¢| 391 1.8]1720¢ 80.7|372i 17.5
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TOTAL 41371653 1.634730 83.95988 14.5
FEMININO |1916¢|24¢ 1.3/1662; 86.£| 2297 11.¢€
1995/1996 | MASCULINO | 20649 379 1.8/16943 79.93777 18.3
TOTAL 39813624 1.6/33120 83.26069 15.7
FEMININO | 1901¢| 26¢ 1.4|1641+ 86.2]233( 12.2
1996/1997 | MASCULINO | 20024 363 1.815991 79.93670 18.3
TOTAL 3904(| 632 1.6/3240¢ 83.C| 600C 15.4
FEMININO |18516 234 1.315786 85.32496 13.4
1997/1998 | MASCULINO | 19666| 395 2.015437 78.53834 19.5
TOTAL 38182629 1.6/31223 81.§6330 16.6
FEMININO |18128 280 1.515608 86.12240 12.4
1998/1999 | MASCULINO | 1941¢4| 404 2.1/1526: 78.€/3701 19.1
TOTAL 37542684 1.8/30875 82.25941 15.8
FEMININO |17771 294 1.7/15125 85.12352 13.2
1999/2000 | MASCULINO | 19045476 2.514760 77.53809 20.0
TOTAL 36816 770 2.1 29885 81.26161 16.7

Apés a avaliacdo especifica da situacdo escolanviada pelos alunos em cada um
dos ciclos da escolaridade obrigatéria na RAM, &ela 4 faculta uma panoramica
generalizada do comportamento desta populacédo aeseolpermite extrair algumas
conclusbes. Nomeadamente:

I) o nimero de alunos matriculados diminuiu gracheggite;

) o volume de rapazes inscritos apresentou-seergnpao das raparigas (por
influéncia da relacédo de masculinidade patente.te 2.° ciclos);

[ll) as saidas do sistema escolar agravaram-sedaiss Gltimos anos em estudo,
respectivamente, 1998/99 e 1999/2000 e incidiraefepencialmente no sexo masculino;

IV) a taxa de retencdo agravou-se no ultimo antvleem estudo (1999/2000) e
penalizou de forma mais intensa 0 género masculino.

De salientar que as saidas no 3.° ciclo se deatacsempre dos ciclos anteriores,
devido ao volume significativo que manifestaramgillase depreende que o 3.° ciclo se
constituiu como o mais selectivo, porquanto “excluilo sistema educativo os alunos
menos motivados e/ou menos empenhados e, de acondca Tabela 3, a “excluséo”
recaiu no sexo masculino.

GRAFICO 1. EVOLUCAO DA RETENCAO NA ESCOLARIDADE OBBATORIA NO
ARQUIPELAGO DA MADEIRA, CONSOANTE OS SEXOS, CICLO ANO LECTIVO (1994 — 2000)
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GRAFICO 2. EVOLUCAO DO ABANDONO NA ESCOLARIDADE OBRSATORIA NO ARQUIPELAGO
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Relativamente a repeténcia, o Grafico 1 permitiochor que em todos os ciclos e
anos lectivos os rapazes foram mais penalizadosipslcesso escolar, assinalando assim
de forma significativa a diferenca patente nos nigemhos académicos de cada um dos
géneros.

Também o abandono escolar, tendencialmente ineidant sexo masculino se
agravou duplamente: quer na transi¢cdo para o sitminte, quer ao longo do periodo
considerado. Deste modo, as saidas do sistemalingite reduzidas aumentaram na
transicdo para o 2.° ciclo e atingiram os valoressnelevados no ultimo ciclo da
escolaridade obrigatoria.
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Assim, ao longo da escolaridade, o perfil do aptameento acusa quebras sensiveis
no inicio de cada ciclo de estudos, o que, seg@Brdcio (1997, pp. 51-52), “sugere um
desfavorecimento dos rapazes (...) quando as difideksl de aprendizagem sdo maiores e
acompanhadas da transi¢céo para um universo sdeiarde. ”

De acordo com esta constatacdo, ndo podemos sulpregos com o facto de o
insucesso escolar masculino ter continuado a apesealores mais significativos do que
os do feminino nos 2.° e 3.° ciclos. Perante estadises, podemos concluir que se o
insucesso escolar gera novos insucessos, € plhugigeos rapazes que tiveram esta
experiéncia no 1° ciclo, tenham sido novamentenaitios nos ciclos seguintes.

Assim, o computo geral da RAM demonstra-nos quet@mos os ciclos e anos
lectivos as taxas de insucesso escolar dos rafames mais elevadas do que as das
raparigas e em alguns casos 0s seus valores coaseguesmo duplicar os do sexo
oposto.

Linhas Conclusivas

Uma vez que estes dois fendbmenos — insucesso datmaescolar — se afiguraram
predominantemente masculinos, torna-se imperatieoert algumas consideracoes
complementares para a explicacdo desta ocorrédgaim, além das disparidades
socioeconémicas que caracterizam os alunos, o rfagémero consegue também
condicionar, em maior ou menor grau, os desempesdazmicos.

Para Gracio, (1997, p. 61) “é provavel que cergasinrsos do sistema de disposicdes
das raparigas, como a maior estabilidade motoraaior auto controlo e autonomia, lhes
permitam quer trabalhar melhor nas tarefas es®leweno serem mais apreciadas pelos
professores”, o que significa que a primeira s@gho, aléem de ser favoravel as suas
realizacoes escolares, faculta ainda incitagcbesnteaienente favoraveis aquelas
realizacoes.

A diferenca comportamental manifesta por cada ums#xos foi também ilustrada
por Baudelot e Establet (s. d., pp. 110-111), rindesque efectuaram sobre os jogos de
criancas no recreio da escola. Concluiram entdooguapazes agem com um minimo de
regras e um maximo de barulho, ocupando o maximesdaco e mobilizando um grande
namero de parceiros, enquanto as raparigas ocupanpbmicamente 0 espaco, com 0O
maximo de regras e um pequeno numero de parceiros.

Por outro lado, o prolongamento destes comportamard contexto da sala de aulas
beneficia 0 sexo feminino, visto que o dominio déot o conjunto das interaccfes, que
incluem entre outros, os trabalhos de grupo, Ihesnie tirar melhor partido das
aprendizagens escolares (Felouzis referido poriGré@97, p. 62).

Também a tradicional definicdo do género masculittdnseca a valorizacao fisica e
a todas as condutas associadas, nomeadamenteui@nuaid e a agressividade, compdem
uma relacdo menos favoravel as exigéncias dasdipagens escolares, a0 mesmo tempo
gue sugerem um consequente prolongamento negaiivuadro escolar, quando ndo se
relacionam com um capital cultural familiar elevd@acio, 1997, p. 72).

Contudo, ndo podemos imputar o baixo sucesso esdok rapazes apenas aos
factores genéticos, pois as influéncias do ambisotéal, tanto em casa como na escola
afectam indmeros aspectos, donde destacamos o vdksemnto da linguagem, a
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capacidade de leitura, as capacidades motorasdim@rsda os niveis de concentracdo. As
dificuldades sentidas nestas areas, fruto da cagfiggde inlUmeros factores, aumentam
assim a probabilidade de os rapazes se tornaremssagrs, frustrados ou mal —
comportados.

Do lado das raparigas, existe a tendéncia gera par acentuado investimento
escolar relacionado com uma maior concentracatanef®s.

Segundo Macmillan (2005, p. 110), os rapazes aEevalenciarem maior tendéncia
para problemas de comportamento que as raparigeessestam actualmente um atraso a
todos os niveis, em quase todas a matérias esolssim como um desinteresse em
continuar a estudar.

Duas investigacfes de ambito internacional levada$eito sobre a capacidade de
leitura, a PISA (2000) e a PIRLS (2001), salientartambém esta disparidade de
desempenho entre 0s sexos. Em conjunto, estessinidos avaliaram a capacidade de
leitura de criancas em mais de cinquenta paisesresoltados revelaram que aos nove e
aos quinze anos de idade, a capacidade de leibsraagazes era inferior a das raparigas
em quase todo 0 mundo.

Embora historicamente, os rapazes sempre tivessestado tendéncia para superar
as raparigas nas disciplinas de Matematica e Giénactualmente, devido ao aumento da
discrepancia na capacidade de leitura entre ossagaaparigas ndo so estdo a comecgar a
contrabalancar, como ainda a ultrapassa-los nesté&rias. Em relagcdo a Matemaética, a
pesquisa PISAQp. cit.) revelou que a prestacdo das raparigas de qamze de idade era
igual & dos rapazes em 26 dos 42 paises, e melhopais — a Albania. Nas Ciéncias, 0s
resultados das raparigas eram iguais aos dos spazeaior parte dos paises, e em dois
deles significativamente superiores.

Pesquisas recentes efectuadas em Inglaterra rvelnda que os rapazes sdo mais
infelizes na escola, ndo fazem os trabalhos de casgportam-se mal ou faltam as aulas
duas vezes mais que as raparigas (Macmitipngit.,p. 113). Segundo este autor (op. cit.,
p. 15), a testosterona é a responsavel pelo ritffewedciado do desenvolvimento do
cérebro masculino, pelo que comportamentos comeliagdéncia, a agressividade, as
variaces subitas de humor ou 0os comportamentesponsaveis, entre outros, sdo mais
comuns nos rapazes. Se atendermos a que 0s névégstdsterona sdo susceptiveis de
variar até 50% no mesmo dia, podemos concluir ggexo masculino se encontra mais
exposto a comportamentos inconstantes.

Deste modo, é na confluéncia entre os factores imacfes ambientais e as
influéncias hormonais que encontramos a origempécaxdo para determinados tipos de
comportamento. Ou seja, as circunstancias soeas)omicas e culturais, a qualidade da
relacdo com os pais, 0 estatuto social entre amia como o nivel de competitividade
ou conflito, além de terem influéncia nos niveis tstosterona influenciam os
comportamentos (Macmillanpp. cit, p. 151) e consequentemente os desempenhos
académicos.

Assim, um rapaz ndo consegue lidar tdo bem comoraperiga da mesma idade,
com as pressdes sociais, 0s estimulos instintivmgras situacdes emocionais, razao pela
gual muitas das suas atitudes sdo movidas queugestibilidade, quer por puro impulso.

A propria sociedade estabelece estereotipos pdewa dos géneros. Enquanto as
raparigas sao consideradas como mais faladorasseemativas, aos rapazes atribuem-se
caracteristicas como a valentia e a coragem e edstabse que ndo devem chorar. E
também em conformidade com as caracteristicas sinatacada género que 0S
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comportamentos assumem caracteristicas distintssimA os jogos fisicos violentos sao
bastante mais frequentes entre os rapazes quenpassa parte significativa dos seus
tempos livres mais envolvidos em actividades coitiypet de grupo como o futebol.

Porém, enquanto os esteredtipos do género femitdnmo vindo a alterar-se
rapidamente, os do género masculino ainda se maart@igados ao passado. Os proprios
rapazes procuram a imagem que se supde correspanaesculinidade e muitos dos
aspectos que moldam o seu comportamento mascsuitam da observagcédo (reparam
nas actividades dos individuos do mesmo sexo, mopegamento dos amigos) e
interaccdo com o ambiente envolvente (exposicad@laras transmitidos pelos pais e
amigos). Deste modo, para os rapazes, correr riecogegrar o mundo do trabalho advém
da necessidade de estabelecer dominio sobre gdepostros rapazes, para desse modo
obterem determinado estatuto social.

A medida que os jovens véo tentando desenvolvermadentidade, a dependéncia
dos pais da lugar a um novo tipo de dependéndiasamigos. E aqui que as influéncias se
sucedem numa linha competitiva, onde a encruzilladee o0 mundo do trabalho e o
mundo escolar se coloca aos rapazes economicanhesfie/orecidos, cujo quotidiano se
desenrola num contexto familiar onde a escola sdeggalorizada face ao trabalho que se
afigura apetecivel, porquanto permite o acessoiated inumeros bens.

Os conflitos familiares, a fragilidade de lagcosctf®ms com a familia, o tipo de
amigos, a deficiente integracdo social e ainda o aproveitamento na escola, constituem
também factores que na globalidade afectam maigpazes. Deste modo, a sua ansiedade
pode traduzir-se em atitudes que sao a respostiea eonflitos, originando reaccoes
negativas e comportamentos desviantes de intemsidadscente, onde as atitudes
agressivas (fisicas ou verbais) que muitas vezegtaa, provocam a sua excluséo social
no seio das instituicdes escolares.

Uma vez que as caracteristicas rurais se fazenn eentodos os concelhos da RAM
a excepcao de Funchal, os aspectos supra-refeddogigam-se numa associacdo
fortemente negativa direccionada sobretudo pareapszes. Assim, nos concelhos onde
efectudmos o nosso estudo de cafhpm desvalorizacdo da escola aliada as dificuldades
econémicas onde a mao-de-obra familiar é necespara cultivo dos minifundios séao,
entre outros, alguns dos aspectos que induzempazes a confluir para situacdes de
insucesso e abandono escolares.

Uma das Escolas Basicas e Secundarias onde nosdlesk possuia um Quadro de
Honra afixado no recinto de entrada da escola. Gadados anos de escolaridade
transactos ostentava as fotos dos quinze melhanmegssa Contudo, uma apreciacao atenta
permitiu constatar que em cada ano lectivo, nual tte quinze alunos cerca de dez eram
do sexo feminino. Tal facto é elucidativo da dipérecia de aproveitamento entre 0s
géneros e testemunho da vantagem das raparigaad@exo oposto.

Outro contraste que se alcangou através da amtseiadlogos encetados prende-se
com a disparidade dos comportamentos entre asigapae os rapazes. Ou seja, as
raparigas tém melhores notas e faltam menos as.aula

As nossas entrevistas permitiram apurar que no seasculino o desinteresse
académico se manifestava desde cedo e que o abserngra uma situacdo comum e
vivenciada em grupo. A este propadsito, um dos reossquiridos referiu que o absentismo
das raparigas apenas foi notério no 7.° ano déastanle:

10 camara de Lobos e S. Vicente.
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«(...) falthvamos mais as aulas por causa das ragsarifpltavamos as vezes com
elas, No 7.° ano as raparigas ja faltavam.»

Uma vez que estas se identificam mais com as apegahs escolares do que 0s
rapazes, tal facto reflecte-se no seu rendimertolas que é superior ao do sexo oposto.
Face a esta constatacdo, ndo podemos excluir igwagdes sociais que informam a
divisdo sexual das tarefas e responsabilidadesmAssquadro ideoldgico que define o
papel de ambos os sexos relativamente ao trabeksoce uma pressdo maior sobre os
individuos do sexo masculino, ja que € aos homeessg atribui a responsabilidade de
garantir o sustento da familia. Circunstancia g Isignificativo nimero de rapazes a
minimizar o papel da escola e a abandonar precotents estudos para ingressar no
mercado de trabalho. O esquema normativo que nesteglhos remete as mulheres para
uma posicdo de dependéncia e submissdo em relagiabalho dos homeHtsacaba por
permitir que as raparigas tirem maior proveito da passagem pela escola e venham a
obter niveis mais elevados de capital escolar.

Constatamos ainda que o insucesso e 0 abandorlaresgoenalizaram sobretudo os
alunos oriundos de meios sociais, economicos eralitente desfavorecidos pois 0s seus
discursos permitiram depreender que vivem na aadesdle adquirir certas roupas e
frequentar determinados lugares. Para concretagardesejos precisam do seu proprio
dinheiro, 0 que os encaminha precocemente para rcad® de trabalho e os afasta
definitivamente da escola. Alias, é muitas vezgsdgria escola que promove o espirito
consumista, pois a subtileza das comparacdes qugErsen entre os bens ostentados,
incentivam os alunos mais pobres a sentirem nelzeksde trabalhar.

Desempenhando actividades remuneradas, estes jpgziesn dispor de algum
dinheiro, o que lhes permite adquirir alguns dosisbele consumo ambicionados,
nomeadamente telemével e roupa, embora todos @eamptenham atribuido grande
importancia ao automével cuja posse € sindénima dhilitkade social ascendente. Para
além disso, contribuindo monetariamente para oimesgrtto familiar, obtém da parte dos
pais, de escassos recursos, um tratamento maig)juss.

Embora os projectos dos rapazes para o futuro mieionem o casamento, tém em
comum o facto de todos ambicionarem ser jogadadatdbol. No entanto, conscientes de
gue este sonho dificilmente se concretizard, os geapositos passam sobretudo pelo
trabalho na construcdo civil ou em bares e restéesa Quanto as raparigas, o futuro
ambicionado decorre do facto de terem casa progaigrem e terem filhos, situacdo que
Ihes confere um estatuto social respeitavel.

Embora a explicacdo para o predominio feminino reonacadémico possa ser
eventualmente encontrada na conjuncdo de factoee®tigos, sociais, economicos,
culturais e mesmo ambientais, esta supremaciaag@sigas face ao sucesso escolar nao
deixou de se constituir como uma realidade presentgectiva no panorama educativo dos
anos em estudo.

Face a estas constatacdes, podemos concluir queflaéncia de factores genéticos,
econdmicos, culturais, sociais e ambientais, imitiee de forma mais significativa os
rapazes, pelo que ndo é de estranhar que o ineuEesabandono escolar se assumam cada
vez mais como fendbmenos predominantemente massulino

" Todos os inquiridos referiram que o pai detémaepmo seio familiar.
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L’innovation scolaire : une militante pédagogique d binbme Education
et ldentité

Luc JAMET
Directeur du college Jeanne d’Arc, Fougeéres (France

Résumé

Les effets d’une innovation: la pratique de la gédhns un college lasallien de Fougére.

Approche interactionniste d’une innovation scolaii@entification de son processus, explorationade
dynamique de la relation pédagogique, évaluatiopedeeffets initiaux et atypiques.

La technigue de I'observation participante a perh@ealyse institutionnelle des implications des
acteurs de l'innovation fondée sur la dynamiqué¢ohigue de I'établissement et I'approche anthrogigjoe
de son projet qui questionne les pratiques prajassilles et véhicule un potentiel heuristique intguar au
plan épistémologique.

Abstract
A school innovation: a pedagogic action linking edeation and identity

The effects of an innovation: practice of fishimghe lasallien school in Fougére.

The interactive approach of a school innovation hewed the identification of its process, the
examination of the dynamism of the educational eation, the assessment of its initial and atypéffacts.

Through a participating observation, an analyss lleen made: an institutional analysis of the peopl
involved in this innovation, based on the histdridgnamics of the school and the anthropologicgrapach
of its project which enables us to question abbetgrofessional practises and conveys an impolguntistic
potential at an epistemological level.

Notre projet d'établissement est d'inspiration digenne en ce sens que les activités
pédagogiques sont fondées sur les centres d'irdégééleves a partir de leur motivation.
C'est pourquoi plusieurs parcours adaptés aux gepeevent étre suivis : les options
sportives: badminton, football, gymnastique; lesraites aménagés : basket, classe
découverte; les options professionnelles; les aptitnguistiques : anglais multimédia,
sections européennes anglais ou espagnol; lessptidturelles : théatre, musique.

Notre travail de recherche s'inscrit dans cettepestive a partir de I'option: pratique
de la péche. Elle était ancrée originellement danginéraire de découverte puis a évolué
vers une section sportive labellisée par le Rett@averte depuis quatre ans, elle concerne
prées de 50 collégiens, garcons et filles des claske 6eme a 3éme. Deux heures

hebdomadaires sont consacrées a cette option denadtivités s'orientent dans trois
directions : ateliers de pratique technique liédaapéche, séquences d'apprentissage
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pluridisciplinaire avec implication des enseignafbsmation générale liée a la législation
et a I'éducation a I'environnement.

Elle fait I'objet d'un partenariat local avec lecigté de péche la Gaule Fougeraise,
d'une contractualisation avec le Conseil Générained habilitation par I'Inspection
Académique. Elle est encadrée par des enseigndggsguides de péche, un animateur
péche, un animateur-environnement et des parefitsves. Elle fait I'objet d'une double
évaluation : une évaluation institutionnelle resté a nos partenaires et une évaluation
pratique qui prend la forme d'un stage de péchaelmn Irlande.

L’introduction de la section péche du collége Jeadiwrc n’est ni une réformteune
rénovatiofd, une révolution, une adaptatidh une inventio”, une découverteun projet,
mais une innovation qui se caractérise d’abord|'aaivée d’'une nouveauté le travail en
partenariat, ensuite par un changerhemte pratique pédagogique: le travail
interdisciplinaire. Enfin, l'innovation est un pessuf’ qui se déroule dans le temps et
gu’il faut évaluer.

! Une réforme: la réforme est un changement voulu par ceuwddtiennent les régles, et I'innovation est un
changement par ceux qui n’ont pas la maitrise élgles. La distinction vient du mouvement
d’origine du changement.

2 Une rénovation: la rénovation est une transformation de surfane,sorte de remise a neuf (on modifie les
contenus scolaires sans changer les objectifsemdite). L’innovation, au contraire, est
une transgression des regles et des valeurs existan

% Une révolution : la radicalité de la révolution en fait une aottoés ponctuelle et en rupture par rapport a
I'existant. L'innovation est moins une question siuil, elle occupe un espace visible
suffisant pour étre apergu.

* Une adaptation: I'adaptation est une réponse « collée » au okraegt du contexte alors que I'innovation
est intensivité et créativité, c'est-a-dire qu'efle détache du réel pour imaginer autre
chose, elle s’éloigne de la réponse directe augdraent du réel pour apporter des
solutions inventives et inattendues.

® Une invention: I'invention est toute nouvelle. L'innovation aste invention socialisée, une invention qui a
été socialement appropriée. Il faut considérerféits de diffusion pour distinguer la
novation de l'innovation.

® Une découverte la découverte est en général brutale. La déctrigeientifique et technique fait partie des
activités que I'on associe le plus spontanémengémie individuel. Une innovation est
d’abord une addition d’actes élémentaires et pegtapulaires dont chacun constitue le
résultat de négociations et d’'interactions entrendd#iples acteurs.

" Un projet : le projet posséde deux éléments indissociahle® :visée qui traduit les choix philosophiques

ou de valeurs qui le sous-tendent et une prograiomgui indique le calendrier des actions.
L’innovation est l'inverse du projet. L'innovatioest une prise de risque avec des aléas, des
inattendus, des imprévus. Son déroulement n'eslipéaire et, souvent, les objectifs indiqués
au départ de I'innovation ne sont pas ceux quigtdiatteints.

L'innovation est un mot fonctionnel et que peu ingaa labellisation, I'essentiel est que I'on pardu

mouvement imprimé par les systemes éducatifs damsshsemble. La nécessité de sa définition irdatvi

lorsqu’on veut extraire ce mot de sa gangue sociokiatique pour lintroduire dans la recherche en
éducation.

8 Elle a consisté & introduire la péche dans le duenscolaire. Cette idée a supposé un acte d'ifweet de

création pédagogiques

° Nous entendons par innovation toute tentativentisansciemment et délibérément, a introduire dans

systeme d’enseignement un changement dans le dnagtorer ce systéme.

19 Le processus est au cceur de I'innovation, c’estl@ahainon des actes accomplis que s’appréhende

innovation. L'innovation est un mode tatonnantexpérimentation qui alimente et oriente la réflexio
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Notre travail se situe "entre la recherche fondaalenpour savoir", et l'innovation-
recherche, pour "changer I'école”, ou se profilefgm un modéle médian, celui d'une
recherche formation, une fois admis le postulat kgaucation, celle des éleves comme
celle de leurs professeurs, est permanente”. dlagit donc pas, a proprement parler, d'une
"recherche-action", qui "a pour finalité premiem ¢ompréhension des processus de
transformation du systéeme éducatif et comme reg@thodologique la participation a cette
transformation des chercheurs et des actions damgs. Un cumul de fonctions d'acteur et
de responsable de la section m'offre la chanceid'an regard renforcé par le fait que je
sois a la fois "dehors" et "dedans”, avec 'avantagssi de ce léger recul di a ma mission
de directeur, qui me fait bénéficier d'une résgreesonnelle et d'une distance propice a la
réflexion. Pris dans ce réseau d'interactionsséolation participante s'impose d'elle-méme
comme méthodologie de recherche. Mon implicatianlsuerrain n'est pas toujours sans
désagrément ou sans surprise, car on ne peut pserpatalement inapercgu. L'observation
participante, par rapport aux adultes acteurs tapsojet ou spectateurs, fait immerger sur
le terrain les ambivalences qui marquent le rapaoxt interlocuteurs. Le risque demeure
gue ma présence provoque dans le groupe des camgmts qui n‘auraient pas eu lieu ou
se seraient produits differemment en mon absenoan®le groupe méme traverse des
conflits ou connait des tensions, je me trouvetélgaentre mon réle de chercheur et celui
de participant. Comment étre sir que I'on obseffestevement des processus présentant
une unité fonctionnelle, se rapportant & une caosemune, et non des éléments sans lien
entre eux? C'est la constitution du corpus des émsmui peut permettre d'endiguer ce
risque, méme si notre journal de recherche comestime somme de données qui ne
possédent pas de rigueur scientifique. Dans ceec@ne crains pas de faire référence a
mon expérience personnelle, en la considérant coswoece de données. C'est mon
engagement qui nourrit mes enquétes qualitativegu@es de motivation, validation des
acquis, stage d'évaluation). On est loin du clirmakiogene décrit par Malinowski
"imaginez-vous soudain, débarquant, entourés de tmtre attirail, sur une gréeve
tropicale, avec, tout a cété, un village d'indigenendis que l'embarcation qui vous a
amené cingle au large pour bientét disparaitré”lek bulletins scolaires, les relevés des
absences, les contenes$ les progressions disciplinaires, le déroulensed activités
halieutiques constituent notre bagage de rechedd, I'exotisme est moins marqué que
dans les études d'ethnologie classique. L'observatirticipante est une sorte de signature
de la démarche interactionniste que nous avons@gelop

La section péche incarne linteractionnisme syngjoalien ce sens que les pécheurs
"sont formés par une pluralité de consciences iddelles, agissant et réagissant les unes
sur les autres. C'est a la présence de ces aeiagéactions, de ces interactions que l'on
reconnait la société". Méme si nos éleves ne répunehs a une culture ou a une structure
sociale, ils sont impliqués dans une situation"gaur ne pas produire le chaos ou le conflit
impliqgue un minimum de connivence, de valeurs efigeifications communes".

Le pécheur est "un acteur interagissant avec Ewefits sociaux et non un agent
passif subissant de plein de fouet les structunegles a cause de son habitus ou de la

pédagogique. L'échec ou la réussite ne dépendens@alement des qualités intrinséques de l'innomati
mais aussi de son adaptation a la réalité scalairaoment et au contexte dans lequel elle s'implant
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force du systéme ou de sa culture d'appartenancenstruit son univers de sens a travers
une activité délibérée de donation du sens, le cofmment individuel n'est ni tout a fait
déterminé, ni tout a fait libre, il s'inscrit dane débat permanent qui autorise justement
l'innovation”.

La section péche illustre les grands axes théosigleel'interactionnisme: c'est "un
champ mutuel d'influence, une structure vivantgpermanence en train de se faire et se
défaire dont l'appréhension passe par la concrétlederelations interindividuelles; elle
n'est pas un processus mécanique se greffant swstatets et des réles mais un processus
d'interprétation et d'ajustement.”.

"Une interaction est simultanément structurée gbréwisible en ce sens qu'elle
implique une relation entre deux ou plusieurs pames dont nul ne connait a I'avance les
épisodes". La négociation formelle ou informellé @se modalité de l'interaction dans la
vie sociale. Pour Woods, c'est "le principe informmais efficace des échanges entre les
éleves et les enseighants". "Une marge de négutidiémeure entre les partenaires qui
trouvent un compromis provisoire les autorisant econnaitre mutuellement leurs
positions”. "L'interaction n'englobe pas seulemiest acteurs en coprésence, mais une
multitude d'autres, invisibles, qui impregnent laapport au monde... elle n'est pas
seulement verbale, elle ne consiste jamais en uhéxhange de propos, elle implique
également une symbolique corporelle : les regdedanimiques, les gestes, les postures, la
distance a l'autre, la maniére de le toucher olédier en parlant, sont les matiéres d'un
langage écrit dans I'espace et le temps, ils renv@ un ordre de sens, I'échange de sens
doit autant aux signes du corps qu'a ceux du langag

Comment une innovation pédagogique peut-elle &t niilitante pédagogique du
binbme Education et Culture ? L'implication des quas dans la section péche, I'effet
d’accélération et de diversification des lieux eesdinstances de production de
connaissances produisent des retombées en teréukgcdtion et de pratiques culturelles.

L’appropriation de I'innovation par I'établissemeinfléchit la finalité du dispositif
qui s’éloigne peu a peu de sa valeur instrumergalgénére des effets autres que ceux
gu’'elle vise. Elle a des retombées en termes daiihrcet de pratiques culturelles.

Comment régulariser ou réglementer I'interférence atre I'éducation
familiale (pédagogie implicite) et la pédagogie ptajuee en classe
(éducation implicite)?

Un séjour de péche en Irlande pour les parentgléges pécheurs ou un séjour mixte
« péche et tourisme » pour eux, sur le méme sitdaps des conditions identiques ne
constituerait-il pas un moyen d’assainir les ieta entre école et familles ? En effet, leur
participation a ce type d’activités ne s'inscritspdans un cadre réglementaire pré-établi
mais c’est a leur demande, exprimée au cours @erefites réunions de la section péche,
gue nous avons répondu favorablement. Contrairetneatque pense Gayet, et ce futici le
cas, l'initiative peut venir des parents d’éléves(...) les parents occupent une situation
de consommateurs d’école plus ou moins avertis|eguipermet difficilement de prendre
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des initiatives en matiére de collaboration effieates seules solutions se trouvent donc
du cbté des enseignants. C'est a eux qu'il appairtdéabord de définir les conditions
nécessaires d’exercice d’'un travail continu avex parents de leurs élévet. De ce fait,

les parents ne sont pas soumis a une quelconqueatea et s'impliquent dans les
activités pour leur plaisir personnel, qu’ils pgeat avec leur enfant, ce qui leur permet de
construire collectivement des repéres et une «mulcommune », en évitant I'effet
déstructurant du double discours école-parents :

« 1l est donc bien clair qu'une politique cohérentéahanges avec les familles ne
peut étre entreprise si, préalablement, il ne sfest instauré au sein de I'établissement un
réel climat de confiance. L’adhésion des enseighaat la politique globale de
I'établissement est la condition premiére d’'une ertire efficace vers les parent¥.
C’est donc a partir d’'un échange commun, pour ser@avoyer le parent a son indignation
éducative et le professeur a sa carence pédagogjgaeseront leves divers malentendus
pour sortir de la culpabilisation, et que se cansdrun projet autour d’intéréts communs.
Mais de quel projet s’agit-il ? @ontrairement au projet éducatif, le projet pédaigog se
limite au champ scolaire, non pas dans le send gétuse I'environnement extérieur a
I'école, mais dans celui qu’il ne peut jouer qu'av@eux acteurs essentiels : I'enseignant
ou le groupe des enseignants, les éleves... ce ffaredicie le projet pédagogique du
projet éducatif, c’est pour le moins la nature deartenaires concernés. Le projet
pédagogique ne peut impliquer directement les familen vertu de la nécessaire
autonomie des instances de formation par rappofe@vironnement social... la famille
n'a qu’'un contréle indirect sur I'école... Elle newait s'immiscer directement comme
acteur dans le projet pédagogique®

Le séjour pour adultes « péche-tourisme » reléua grojet éducatif et participe a la
définition axiologique d’'un modeéle éducatif et cuéil, construisant une interaction sociale
non contre les parents mais avec eux.

L’'école et la famille ne collaborent plus mais sasent dans leur différence
structurante pour permettre a I'enfant de consruire identité partagée. Ce rapprochement
garantit une survie symbolique de I'entité famédiaface a un envahissement croissant de
I'école en termes de certification, de compétitidéchec et de réussite scolaires.

La péche est-elle une discipline scolaire ?

«La discipline est une catégorie organisationnelle sein de la connaissance
scientifique ... La fécondité de la discipline ddhistoire n’a pas a étre démontrée ; d'une
part, elle opére la circonscription d'un domaine dmmpétence sans laquelle la
connaissance se fluidifierait et deviendrait vaguautre part, elle dévoile, extrait ou

1 GAYET (D.), L’école contre les parentdaris, INRP, collection Enseignants et chercheBysthése et
mise en débat, 1999, p. 71.

2 Op. cit, p.53.

13 BOUTINET (J.P.) Anthropologie du projefParis, PUF, collection Quadrige manuels 2005. pp-201.
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construit un objet non trivial pour I'étude scidigue.»'. Une discipline scolaire

correspond a un objet culturel déterminé qui essiclieré comme devant étre assimilé avec
un contenu difficile qui suppose un apprentissdgjest un compromis entre un choix
épistémologique et une réflexion de nature sociqlegy

Le premier chapitre du livre de CherVebst consacré a la Iégitimité de I'histoire des
disciplines scolaires. Celle-ci est exposée amditine démarche critique : une discipline
scolaire ne se réduit pas a un simple assemblageye de savoirs préexistants et d’'idées
pédagogiques ; c’est un produit spécifique, fikapsr la mise au point d’'un ensemble de
contenus enseignables. Sans doute peut-on anaBse&léments constitutifs : contenus de
connaissances, exercices, procedures de motiatibgvaluation des éleves.

Mais cela ne signifie pas gu’elle se forme seuldnenassemblant des contenus
préexistants et séparés ; les disciplines s’invenésm méme temps que leurs activités
d’enseignement par rapport a une finalité socielles’est seulement ensuite que I'analyse
peut y distinguer des savoirs et des pratiquesgugpigues. 4a division disciplinaire ne
favorise pas la compréhension de la vie, aujourdwlindividu doit gérer l'inattendu. Il
importe d’enseigner une démarche, des savoir-fiainelamentaux, plus qu’un contest.

En ce sens, la péche peut-elle étre une disciptinkire ?

Il n'existe pas de curriculum prescrit pour I'ergge@ment de la péche au collége. Le
curriculum formel renvoie a ce que I'école est éensransmettre officiellement. Plus
précisément, Jean-Claude Forquin le définit commkengemble des situations
d’apprentissage vécues par un apprenant au long dwrsus donné, dans le cadre d’'une
institution d’enseignement’. En faisant référence au vécu, et non pas seutemeplan
théorique, il invite a considérer le curriculum Irégest-a-dire ce qui est effectivement
transmis, donc ce que les éléves apprennent. Zd&masil Bernstein, il y a deux manieres
(ou plutdt deux idéaux-types) de concevoir et chniger les programmts Le « code
sériel » isole les savoirs scolaires les uns dasset fait régner une discipline ferme et un
rythme d’apprentissage trés précis. Dans ce codel,ska conception sous-jacente du
savoir, et aussi du monde, est universalisantesgmnque |'école participe a la
démocratisation de la société en sélectionnantnieglleurs. Le « code intégré », au
contraire, subordonne le découpage des savoirs prajat commun. C’est la maniére
d’apprendre qui compte, plus que le fait d'atteendel ou tel niveau. Il valorise le
développement par chacun de toutes ses poterttidlitést selon ce deuxieme type de code
gue fonctionne notre section péche. Avec I'équifenchdrement, nous nous sommes
d’abord accordés sur les principes fondateurs kpieat guider notre action pédagogique
avant d’envisager la progression, la graduation slegiences d’apprentissage, puis nous
avons construit aussi des savoirs scolaires, erodumisant des connaissances plus

4 MORIN (E), Sur l'interdisciplinarité Bulletin Interactif du Centre International de Recbhes et Etudes
Transdisciplinaires2, Juin 1994, pp. 53-59.

15 CHERVEL (A), La culture scolaireParis, Belin, 1998, pp. 13-41.

15 GIORDAN (A), Pour une synergie entre les disciplin€evue L’Ecole libératrigel5, janvier 1992, pp.
18-20.

" FORQUIN (J.-C.),Ecole et Culture,Le point de vue des sociologues britanniquearis, Editions
universitaires, Bruxelles, De Boeck université, 998 122.

18 BERNSTEIN (B.),Langage et Classes social€aris, Minuit, 1975, p. 19.
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particulieres, qui posent a la fois la questiodadprise en compte de la culture juvénile du
pécheur et de la définition d’'un contrat didactigpeur définir et réaliser des objectifs
cognitifs accessibles, qui n’installent pas de miedus avec ceux du travail scolaire. Une
fois définis ces savoirs communs, ces postureseepsus cognitifs, il nous a fallu, au sein
de I'équipe d’encadrement, partager nos expériergjaster nos positionnements et les
traduire en dispositifs pédagogiques. Comment pehesecurriculum de la péche au
college ? Unité dans la progression, diversificatiles approches, opérationnalisation des
apprentissages ont constitué ce triptyque autoguelunous avons déterminé nos sujets :
d'une part, la pratigue et les techniques de lah@éet, d’autre part, I'éducation a
I'environnement.

Il ne s’agit pas de rajouter une nouvelle disclmais le fait d’avoir conceptualisé
'enseignement de la péche nous a permis de s#uele hiérarchiser les informations
parcellaires pour leur conférer du sens et, surtolgs problématiser. @n tend a oublier
gu’'un énoncé est souvent la réponse a un problesneublier qu’une discipline, c’est un
ensemble de concepts qu'’il a fallu développer Eawoir poser le probléme, puis pour le
résoudre. Or, le texte du savoir scolaire a trop\gnt perdu la trace de ce questionnement
originel et se présente sous de plates apparenessriptives, égrenant des verités
intangibles. Comme si les faits étaient les faitglus ni moins, comme s’il suffisait de les
recueillir avec rigueur... et de s’y soumettre. Pauatf on le sait bien aujourd’hui, ce qui
fonde effectivement une discipline comme telleyest pas — seulement ni d’abord — son
domaine d’extension, mais bien plutét la nature dpgestions théoriques a partir
desquelles elle questionne le réel. Tout I'effatips’affranchir du vieux fonds positiviste
et empiriste, converge sur cet acquis de I'épistégie»'°. « Il s'agit de réfléchir a ce qui
la fonde en substance et d’exposer comment sa ionutabus fait passer d’'une logique de
conservation & une logique de formation en milienlare. »*°

Considérer la section péche comme une disciplimdaise, c’est participer a une
réflexion épistémologique : qu’est-ce qui fondesaebstance une discipline et comment sa
création nous fait passer d’'une logique de consiervaa une logique de formation en
milieu scolaire ?

Le croisement et 'harmonisation des discipline&eat une culture scolaire propagée
par I'enseignant qui r'est plus celui qui transmet, dans le cadre d'wilasse, des
connaissances garanties par le succés a un concmats un acteur global de la politique
de létablissement. La critique en actes de la ivalité déresponsabilisante de
'enseignement traditionnel ne débouche pas sur wnégation des acquisitions de
contenus, mais sur une mise en perspective duxterrelationnel de ces acquisitions?

«Comme toute autre action sociale, I'action cultlgekst placée devant trois
guestions : savoir ce qu’elle veut faire ; savargu’il est utile de savoir pour atteindre ses
objectifs ; savoir gu'une action sociale produiujours d’autres effets que ceux qu’elle

19 ASTOLFI (JP),L’école pour apprendreParis ESF, Collection Pédagogies, 1999, chapfitreUne
discipline, c’'est d’'abord un questionnement.

2 FRISCH (M), Evolutions de la documentation. Naissance d’uneiplise scolaire Paris, L’Harmattan,
2003, p. 59.

L BOUMARD (P.),De I'institution « élucidée » par le pouvoir a I'ingtition travaillée par le sujet instituant
Actes du colloque de Philosophie de I'Educationomi1992.
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vise»?>. L'augmentation réguliere des effectifs de la iseepéche, le passage de

'amateurisme de la pratique de I'éducation a liemwnement au parrainage par I'Eco-
Parlement ont renforcé le crédit de l'innovationesDeffets symboliques ont pu étre
recensés : la désacralisation du lieu d’enseigneraeac l'implantation d’'une culture
partenariale, une dizaine de pécheurs sur leseqnateaux confondus ont utilisé la section
par « curiosité ethnographique » dans la perspediévdécouvrir des milieux culturels qui
leur étaient le plus souvent étrangers (Daneméatikjnovation n'a pas pour seul effet de
consolider les pratiques existantes. Elle indugsade nouveaux comportements et initie
des perspectives culturelles nées de lI'implicates parents. La section péche provoque
aussi des effets collectifs comme les séjours miXtlne innovation peut donc avoir des
retombées insoupgonnées en termes de pratiquesetiels collectives sans négliger le fait
gu’elle permet au jeune d’acquérir une indépend&ortement idéalisée et revendiquée par
'adolescent pour échapper a I'injonction parenglscolaire. Elle devient le détonateur du
désir de liberté du pécheur, le moyen d’affirmatden son indépendance aux yeux de sa
famille et la preuve de I'acquisition de cette awatmie au regard du cercle amical.

On pourrait méme considérer qu’elle fait partielaleulture scolaire. Chervel ne la
définit pas comme l'importation et la mise en forpglagogique, au sein de 'école, d’'une
culture, scientifique ou sociale, qui lui seraidloord extérieure car, si I'école recoit bien de
la société a laquelle elle appartient une missiénégale d’acculturation du jeune, elle
s’acquitte de cette tdche en mettant elle-mémeoaut fes contenus culturels qu’elle se
charge d’enseigner.ka culture scolaire, a proprement parler, c’esttmgette partie de la
culture acquise a I'école, qui trouve dans I'écot seulement sa diffusion mais aussi son
origine.»>. Bref, pour exercer sa fonction « d'instructionsdenfants », I'école est
conduite & en assumer une autre, qui consisterigdieb de d’enseignable»®*,

L’innovation pédagogique appartient plus au charagadnégociation pédagogique
gu’'a celui de la programmation pédagogique selgude on applique les textes sans
réfléchir a leur applicabilité. Ensuite, I'innovari devrait prendre appui sur une politique
d’établissement. Il s'agit d'observer le fonctiomeat du collége selon certains indicateurs:
la participation des acteurs au projet d'établigsgnleur implication dans les dispositifs
pédagogiques, la cohérence des pratiques et latation entre enseignants, le type de
direction. L'efficacité des orientations pédagogm®ja'une politique scolaire dépend de la
facon dont les acteurs scolaires les accueilleme®uvefusent et les mettent en oeuvre en les
retraduisant en pratiques d'enseignement.

22 PASSERON (JC)Figures et contestations de la cultuia le raisonnement sociologique, Paris, Nathan,
1992, pp. 291-292.

2 CHERVEL (A.), La culture scolaireParis, Belin, 1998 p. 191.

24 Op. cit p. 33.

79



Mechtilde Lichnowsky — um caso de “insucesso escota

Anne Martina EMONTS
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

O trabalho, que apresentei como dissertacdo deommueénto, em 2005, tem o caracter de uma
monografia sobre Mechtilde Lichnowsky (1879-1958)davia, ha, certamente, uma relacdo entre o abject
de investigacdo e os métodos de aproximacao qotesc

Trata-se de uma figura multifacetada da Culturam@gque ndo s6 escreveu em varias linguas e
cultivou diversas artes, mas que também viveu deratites culturas. Publicou nada menos do que tdezoi
livros, que, na época, obtiveram reconhecimenta.fegte da alta nobreza europeia, tendo tomadggmwsi
politica contra qualquer dominacdo. Subjacentesia & sua obra e a minha andlise, estédo, por wn dad
questdo das razdes do insucesso sistematico danmard@o humana e, por outro, a do insucesso sistema
de textos.

Nesta breve comunicacéo, procuro, centrada nasandb seu romand€indheit [Infancia] (1934),
focar alguns aspectos do “insucesso escolar” drdtzra de identidades multiplas no contexto eurapeu
mundial, descrito na sua obra. Reflecte sobre uné@squer numa perspectiva pedagdgica, quer dim pien
vista do discurso da diferenga entre 0s sexos.

Résumé
Mechtilde Lichnowsky — un cas d

insucces scolaifre

La thése de doctorat, que j'ai défendue en 200arisala forme d’'une monographie sur Mechtilde
Lichnowsky (1879-1958). Cependant, il y a certaisetun rapport entre I'objet de la recherche et les
méthodes de proximité choisies.

Il s’agit d’une figure de la Culturgermanique, aux multiples facettes, qui, non seefgra écrit dans
plusieurs langues et cultivé divers arts mais,aqaussi vécu dans différentes cultures. Elle ai@ulan de
moins que dix-huit livres, qui, a I'époque, ont atéplement reconnus. Elle a fait partie de la haotdesse
européenne, ayant pris une position politique eontimporte quelle domination. Sous-jacentes aet@ain
oeuvre et a mon analyse, sont, d'un c6té, la cuesties raisons de l'insuccés systématique de la
communication humaine et, de I'autre, celle desllicceés systématique des textes.

Avec cette breve présentation, je prétends me chrecesur I'analyse de son romafindheit
[L’Enfance] (1934), aborder quelques aspects de Iinsuccekised de cet auteur fémimin, aux identités
multiples, dans le contexte européen et mondiakitdéans son oeuvre. Mechtilde Lichnowsky réfléctir
le sujet, aussi bien dans une perspective pédagegjge d'un point de vue du discours de la difféeemntre
les sexes.

«Angele ensina a tricotar. Agora saber-se-a tudorianca de cinco anos € uma
rapariga. Isto € o pior que pode acontecer a urhig@ano.» Angéle lehrt stricken.



Jetzt kommt alles auf, das Funfjahrige ist ein Mgt Das ist das Entsetzlichste,
was einem Menschen geschehen Rghichnowsky, 1952, p. 21)

Angele é agouvernanteda jovem Christiane, figura principal de um rom&anc
considerado autobiografico de Mechtilde Lichnows{y879-1958), que é forcada a
aprender a tricotar, como todas as outras mengnasmeca a sua educacao sexuada que
determina, portanto, o “destino escolar’” da eduaarel que tera a sua continuacao,
“naturalmente”, num colégio-internato de freiras, @ue os verdadeiros interesses da aluna
serdo reprimidos.

Quem €& Mechtilde Lichnowsky? O que uma escritoguesida tem a ver com o
assunto em causa neste coloquio: as relacfesEshticacdo e Cultura na perspectiva da
“questdo do género”?

Trata-se de uma personalidade multifacetada dai@uilema, que ndo sé escreveu
em varias linguas e cultivou diversas artes, mastgmbém viveu em diferentes culturas.
Publicou nada menos do que dezoito livros, qu&paea, obtiveram reconhecimento. Fez
parte da alta nobreza europeia, tendo tomado mopiidtica contra qualquer dominagéo,
concretamente, contra o regime nazi.

Subjacentes a toda a sua obra e & minha analtde, eer um lado, a questdo das
razbes do insucesso sistematico da comunicacdonaumapor outro, a do insucesso
sistematico de textos, ou seja, irei falar do terfimsucesso escolar” num sentido
metaforico, abrangente, lato. O chamado “insucessolar’, no ambito das ciéncias de
cultura e literatura, tem a ver, obviamente, coquestdo do canone cultural e literario (e
até atinge, no caso de Mechtilde Lichnowsky, a @icesa censurd)

N&o nego que Pierre Bourdieu, em especial o sea Avdominagdo masculina
continua a inspirar o meu trabalho de investigagafacto inegavel da leitura sexuada do
mundd. A imposicdo do chamadgender mainstreamque foi pensado em prol de
equilibrar a assimetria entre os direitos dos difegs géneros, ainda néo realizou 0s seus
objectivos. Pelo contrario.

Mechtilde Lichnowsky rejeitou, hd um século, qualquelevancia do género em
todos os ambitos. Porém, centrou o seu discurstifer@nca. Parece-nos um procedimento
paradoxal. Tentarei, nesta pequena intervencabsanasteparadoxone demonstrar a sua
actualidade.

Ha, certamente, razbes biograficas, sociais eigaditpara uma leitura diferente de
obras femininas. No caso em estudo, o de Mechtildenowsky, as possiveis razdes
parecem ser ainda mais graves: o papel de uma nudhata nobreza de entédo era outro e
a libertinagevivida por Mechtilde Lichnowsky n&o coincidiu cars padrdes culturais de
entao.

Uma recensdo contemporanea, de Kurt Tucholskyesolprimeiro livro publicado
da autora Gotter, Konige und Tiere in Agypteh913) diz-nos muito sobre a pessoa em
guestao:

! 0 insucesso escolar masculino esta, actualmesss, discutido na Alemanha. Criticando os represees

do gender mainstreapmao se procura a solugéo na criagdo de um eqmitibs quadros de poder, mas sim,
numa mudanca dos métodos na escola: pretende-sesculimizar’ o ensino, ou seja, corresponder
pedagogicamente a diferenca entre os sexos e adaptz€todos de ensino aos rapazes, integrandbémam
mais professores e educadores masculinos no exsiotar.

2 BOURDIEU (1997) e EMONTS (2001).
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«Além disso, ela sabe escrever. E pensar. E vesiftese: nao € mulher.»
[AuBerdem kann sie schreiben. Und denken. Und skher. keine Frau®

Mais adiante, na mesma recensao, refere-se a graptora como “Lichnowsky —
nomes de mulher sem artigo soam a forma mascul{ng.* [Lichnowsky — Frauennamen
ohne Artikel klingen so schén mannlich ¢..)

Os criticos mostram-se surpreendidos que uma mulhsasse escrever um livro
sobre a cultura do Egipto — ambito entregue ao®raslores, carregado(s) de ciéncia
Nota-se: “E o livro de uma mulher, que conhecewipté antes de o visitar”, porque “tem
frescura e alegria, juventude e fragrancia, erdsusiae poesia.” O livro, como assinala o
critico, “é cantado”; ainda segundo ele, “esta multespira musica por todos os poros,
porque é alema.” O Egipto deixou de ser um perdamperdido no pé das bibliotecas,
tendo despontado “em paralelo com a alma do Egip® primordios, a alma de uma
Senhora muito moderna (...). Dele irrompe umaidiaale latente, subjectiva, estabelecendo
vinculos pessoai<”

Citei apenas um exemplo de uma recensdo do seeigitivro, de 1913, de entre
muitas parecidas. E invulgar que uma mulher seugebse sobre este assunto, e, em
primeiro lugar: a escrita € invulgar. Os tracosvatvos do texto, em termos formais e de
conteudo, ndo sao analisados, mas sim “feminiza®#&3 atribuidos ao livro e a escritora
propriedades e qualidades femininas: é um livrarigra de uma “Senhora”.

Um dos resultados da minha anélise de centenadngdes literarias sobre as obras
da autora em causa (Emonts, 2005) é o seguintehda@enhuma recenséo (!), que possa
ser considerada como neutra em relagdo a questgénéoo, seja ela positiva ou negativa.
Livros de autoria feminina séo, nos inicios do Eee(X, normalmente criticados numa
rubrica a parte: “Literatura de mulheres’F(auenliteratuf), o que significa uma
desqualificacdo automatica. E usual a caracterizagéescrita com atributos femininos,
numa panoramica entre ‘Santgfeenme fatale

O facto de Mechtilde Lichnowsky, no seu livro mashecido e destacado — entre
outros por Theodor W. Adorno Ber Kampf mit dem Fachman{i924), responder, de
forma satirica, a uma critica literaria, demonstieportancia, que a critica literaria obteve
no inicio do século XX. Resumindo, constato maisparadoxon os textos de Mechtilde
Lichnowsky caracterizados como “obra feminina” pw@o corresponder a parametros
femininos — e aos parametros literarios estabalsqietla ciéncia masculih@elo facto de
nao representar uma ‘escrita feminina’, sdo criticaddsanalizados com o argumento da
sua ‘feminilidade’.

% peter Panter [d.i. Kurt Tucholsky] ,Die agyptiscK@nigstochter* inDie Schaubiihne28.8.1913 (=
TUCHOLSKY (1960) GW, Bd. 1, 1907-1924, 82f.).

* Ibidem

°[P. Z.] ,Gotter, Konige und Tiere* iNeue Freie Press&Vien, 12.10.1913, Literaturblatt, 31.

® ,Es ist das Buch einer Frau, die Agypten kanntepbsie seinen Boden betrat‘, denn das Buch ,hat
Frische und Freude, Jugend und Duft, Enthusiasrmub Roesie”. Es sei ,gesungen”, wie der Kritiker
bemerkt, ,Denn diese Frau ist deutsch, ist volleudik.* Agypten sei plotzlich kein altes, verstasbte
Pergament mehr, sondern es entstehe ,neben dee Slesl uralten Agypten die Seele einer sehr modernen
Dame.[...] Uberall bricht eine latente, subjektivetalitdt hervor und stellt persénliche Beziehungerh
Ibidem

" Um destino parecido teve a artista René Sintedi€Emonts 2005.

8 Em qualquer altura, as obras da autora sofreranesmo destino; publicou entre 1913 e 1958, atéaa su
morte, e até os necrélogos séo redigidos de foexzasia.
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Em 1921, Mechtilde Lichnowsky tinha publicado unmemce modernistazeburt
[Nascenca/Nascer], que contém muitas passagerefleledio sobre educacdo sexuada, por
exemplo a seguinte: Albert, uma das figuras prasipacompanha a sua tia Isis (segunda
figura principal), que pretende comprar um jogo auwtaterminada loja:

«Ainda antes de termos entrado na loja, ja elaisseih: “Vais ver, a primeira coisa
que me vao perguntar, €: “Meninos ou meninas?’tiBlea razdo. Fomos recebidos
precisamente assim. As pessoas estdo condiciodadaa forma; muito antes de o
cliente expressar aquilo que deseja, ja eles, cdmaquedos de corda,
automaticamente, querem saber o sexo da criaNgel» bevor wir im Laden waren,
sagte sie mir:*Du wirst sehen, das erste, was man mich fragt, kstaben oder
Madchen?” “Sie hatte recht. Wir wurden damit empfangen. Dietdéesind so
eingestellt; noch ehe sie die Winsche des Kau&rsmmen haben, missen sie, so
wie sie nun einmal aufgezogen sind, schnurren wuth mlem Geschlecht fragei}.
(Lichnowsky, 1935, p. 150)

Segue-se uma odisseia absurda e cdmica atravésudos departamentos da grande
loja, que é dividida em departamentos para merénaeninos. Isis, finalmente, exige da
vendedora um jogo para hermafroditas que tenhame eez e treze anosZWwitter von
zehn bis dreizehn Jahr8r(op. cit., p. 151) e, de imediato, surgiram-lhe jogos dasoas
espécies imaginaveis.

O que Mechtilde Lichnowsky nos demonstra, jA em1]19f forma satirica, € a
percepcdo sexuada do mundo em ambitos, onde a nmésndeveria ter lugar. O episddio
tem um vasto significado simbdlico: a divisdo dgo® por sexos diferentes € absurda. Um
jogo é um jogo, qualquer pessoa sabe joga-lo, gogm deveria estar a disposicdo de
todos. As mulheres saem prejudicadas, porque d&adps do acesso a determinados
“jogos”, sdo condicionadas para determinados papgisociedade, e ndo séo preparadas
para desenvolver a sua propria personalidade. Meehtichnowsky sofreu, ao longo da
sua vida, as limitacdes impostas as mulheres. Masanlutou publicamente ou como
feminista pelos seus direitos — muito pelo conraaté assume o papel da ‘acusacédo da
vitima’, como Pierre Bourdieu iria formular. Expemem cartas privadas e nas suas obras,
antes um odio contra mulheres. Assim como a ayéore seu livro sobre o Egipto, de
1913, denunciara a inutilidade de selins a ing(8sa autora ira rejeitar a eternizacéo de
padroes sexuantes. Resume a sua posicadeerfampf mit dem Fachmande seguinte
forma:

«Entdo, sera que se é obrigado a ser exclusivanuiate noite, homem ou mulher?
Sempre que falo, ndo sou nem um nem outro; da mésma que falo, ajo.» Ja
muf3d man denn Tag und Nacht ausschlie3lich Mann édau sein? Wenn ich
spreche, bin ich keins von beiden; so, wie ichdpreso handle icfj.(Lichnowsky,
1952, p. 133s.)

Para o0 ano de 1921, esta afirmacado parece-me tmataancada. gose a lingua
ndo tém sexo. Fazendo parte da sociedade linguistimana, o papel do meu “género”
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torna-se pouco relevante: o meio, que utilizamo®ro no que diz respeito ao séx@s
falantes, assim Lichnowsky, ndo representam unrmetado papel social, mas querem
esclarecer um assunto, querem comprar um jogo,hapéc, uns sapatos etc. Visto que
todo discurso é ac¢éo, agem como seres humanascem® “homens” ou “mulhere¥”
Possuimos mais uma reaccao empenhada da autora eecemsédo de dois dos seus
livros, redigida pela mesma “senhora critica”, eue @profunda a sua perspectiva em

relacdo a questdo do género:

«Perguntei muitas vezes a mim propria por que razigornais e as revistas
procuram, aflitivamente, de preferéncia mulheras fazer critica literaria a obras
de seres humanos do sexo feminino. Como se salste exna rubrica especial,
designada por “livros de mulheres”; mas sera quebéan se fala de livros de
homens? Gracas a Deus que, infelizmente, ningudeng®ou de tal, apesar de ser
muito instrutivo averiguar se foram homens queeaszam a “Divina Comédia”, o
“Rei Lear”, “Serenidade do alto das montanfi§sju se foi o génio divino em forma
humana.» Ich habe mich oft gefragt, weshalb Zeitungen undséeriften fur
literarische Arbeiten, die von Menschen weiblickéeschlechts geleistet wurden, mit
Vorliebe Frauen an den Haaren herbeiziehen, unKsigken verfassen zu lassen. Es
gibt auch bekanntlich eine besondere Rubrik, Fréieher, genannt; spricht man
aber von Mannerbuchern? Gottlob ist das leider raadem eingefallen, obgleich es
ungemein lehrreich ware, festzustellen, ob Manner“&ottliche Komodig, den
“Konig Leaf, “Uber allen Wipfeln ist Rithgeschrieben haben, oder gottlicher Geist
in Menschengesta]t(Lichnowsky, 1952, p. 150)

Mechtilde Lichnowsky ndo analisa, porém, por quedoaos chefes de redaccdo
masculinos de jornais procuram, de preferénciicasi femininos para obras femininas, e
porqué, na realidade, ndo existem “livros de hofests um ser em posicdo dominante
poderia designar esses livros como tais.

Mechtilde Lichnowsky € da opinido, que € Fachmann, o “perito” ou o
“especialista”, que domina, e ndo o homguma sexoN&ao chega a conclusédo da existéncia
de uma dominagdo masculina geral na sociedade, éase, que deriva, certamente, (mas
ndo sé) da sua prépria origem social na classerdorte da alta nobreza de ertdo

Num autégrafo ndo publicado, a autora descreve, wenamais de forma satirica, a
sua vida como uma *“vida no fato errado” o fato makido nunca acerta e causa
desconforto, ao longo da vidaA questéo, por muito que surpreenda, é mais dagqtual,
se observamos a moda da classe dominante: a imitagdinua de fatos masculinos por
mulheres em cargos de chefia (por exemplo a chematdma Angela Merkel) ainda em

° Mechtilde Lichnowsky apenas existiam frases benstaidas e frases mal construidass;Anl&aBlich einer
Zeitungskritik* inDer Plan2 (1948) pp. 396-398.

19 Mechtilde Lichnowsky antecipa, a meu ver, aquaia de actos de fala de Austin e Searle. Nunseos
cadernos de trabalho, no Arbeitsbuch 28 [DLA, NaBhMechtilde Lichnowsky 81.7610], por exemplo,
encontra-se uma afirmacao bastante clara acertagteblematica.

" Trata-se de um dos poemas mais famosas de Johalfga¥\y von Goethe.

12 Num manuscrito cedo ndo publicado, Mechtilde Lishisky desenvolve uma teoria retrégradar
lintéligence de la femme e de 'homfB&A, Nachlal3 Mechtilde Lichnowsky, 81.7560].

13DLA, NachlaR Mechtilde Lichnowsky, 81.7553.
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2006, surpreende. Parecemos continuar a ler o @xtoestidos de forma sexuada, e
parecemos aceitar, tacitamente, a dominacéo de m@sculino no pod&r

Gostaria de voltar, para finalizar, ao romaKaoedheit [Infancia], o ponto de partida
das minhas reflexdea:jovem Christiane tem inveja da vida livre dosaos, ela detesta os
sapatos de mulher e adora as “botas honestas’aosns. Foge, na sua imaginacéo, para
dentro do corpo de um cavalo, respectivamente de gata: através destas metamorfoses
imaginadas foge da prisdo do corpo feminino. Coezdrdesmascara o autoritarismo, que
reina no internato feminino e as consequentes gasculturais, descritas como repressao
cultural, por exemplo em forma de uma “censurardita” praticada pela escola. E
castigada pelas freiras educadoras: ndo tem suessstar, quem se revolta contra a
dominacdo. O romance em causa, designado comoi@yrafico, foi escrito em 1934, por
uma mulher mais do que madura, no exilio. E um mheco para a educacdo sexuada dos
finais do século XIX (tempo do romance).

O que tem um texto esquecido e uma autora esquecik connosco? Com a
guestdo da “educacdo e cultura” nos inicios dolgéEXI? Haverd, talvez, também
indicios para uma ‘memoria sexuada’'?

Dos dezoito livros da autora, o romance em and&igeunico, que se encontra no
mercado de hoje. O “insucesso escolar” de Mechtiidenowsky (Christiane) continua. A
obra foi editada emGrof3druck [impressédo em caracteres maiores] — para Seniunsas
com problemas de vista. Na capa, ndo se fala aédtaesontra o autoritarismo da educacéo
feminina. Num tom romantizante, a obra € apresantatho “Memorias de um mundo que
jA& ndo existe, escritas por uma aluna de interngtd’ebenserinnerungen einer
Internatsschulerin aus einer verschwundenen Welt

A propria Mechtilde Lichnowsky, no seu papel comdti@a a linguagem, tinha
escrito: “Uma frase bem construida ndo tem nad&racem o sexo do autor.” [‘Ein
anstandig gebauter Satz hat nichts mit dem Gedahtectun.”]. M echtilde Lichnowsky
tentou realizar o impossivel, ou seja, dissolvpa@doxon denunciar um mundo sexuado,
gue prejudica as mulheres pela educacao femininasineultaneamente, reclamar a
abstraccéao total de uma leitura ou recepcao sexdexdaalquer texto ou obra de arte.

Mechtilde Lichnowsky, a autora esquecida, fracasgounsisténcia da autora no
gender discoursea sua obra inteira (Emonts, 2005) esta em plenaadicdo com a uma
das suas reivindicag¢des principais: o artista bra de arte ndo tém sexo, respectivamente,
género — em ambos os sentidos da patavra

Por outras palavras: uma das teses principais dintNtle Lichnowsky €, que uma
leitura sexuada de textos causa 0 seu “insucesstag’s Os textos ndo sao lidos pela sua
substancia, pelo seu conteldo, e as suas inovagiéicas sao interpretadas como
imperfeicbes. Trata-se — e este é uma das minligsiges teses prévias — de um circulo
vicioso, de um circulo hermenéutico nefasto: comprstesta, com meios literarios, contra
uma educacao sexuada sem provocar, de novo, usE;éecsexuada?

A recepcaale textos continua a ser uma recep¢éo sexua@antinua a existir uma
assimetria entre qualidade e “sucesso escolar abdade” e, como provam obras

14 Na televisdo alema, a moda dos locutores comeg2006, a diversificar-se: as noticias sdo conadais
em pé, as mulheres locutores usam, frequentenmrenie expressamente feminina, de cores vivas.

!5 0 tema da educacéo é um dos fios conductoresadabsa inteirayd. Emonts 2005 e FlieRbach 1970.

18 Interessante é o caso da escritora/do escritdré@ao Schuting, que mudou, recentemente, deafielli
para “Julian”, ou seja, adaptou um nome de autecaoimo. Menciona a autora Mechtilde Lichnowsky por
Varias vezes nos seus escritos.
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esquecidas de escritoras esquecidas de ha 100 amagsunto ndo € nada de novo, e o
paradoxonndo foi resolvido até hoje. Porém, as razdes paesquecimento de obras
literarias sao multiplas. As obras parecem causguna desconforto (por exemplo:
inquietacdo em relacdo aos papéis sociais), ovach@ela sua ndo conformidade com o
respectivo discurso de poder.

O projecto de recuperacdo de obras femininas, de“autro modernismo” por
exemplo, estd em curso. Uma revisdo profunda donegi(do “sucesso escolar” literario)
necessario. Trata-se de um projecto europeu, sennédial, e ndo se limita a um projecto
germanistico. As escritoras em causa deixaram, aiari@ dos casos, 0s paises da sua
lingua materna, forcadas ou voluntariamente. Aesgaitagot lost como diz Bonnie Kime
Scott:

«Interrupted careers, like interrupted influenedl, is a great deal about the politics
of literary production, a politics we enter in aecovery work.3’

Convido todos, os que estdo empenhados no ambitCuléura e Educacédo” a
participacdo nesta obra, porque a dicotomia descr@do foi resolvida, até hoje. A
percepcdo do mundo de forma ndo sexuada é uma Huséem sequer uma utopia. A
construcdo de diferencas do género ndo vai desapar@ssim como a construcdo de
diferencas culturais e sociais. A questdo parecesememal formulada. A percepgéo e
recepcdo sexuada e culturalmente condicionadaxdiesténo sentido semidtico largo de
“texto”) sdo um facto inegavel e inevitavel.

Evitavel, porém, é a discriminacdo, a aceitacaat@iaa dominagcdo de determinados
discursos de poder em relacdo a ambos 0s sexosé Nata negacdo da diferenca que
resolveremos o dilema, nem muito menos pela etegd da mesma. Se aprendermos, na
construcdo permanente da nossa identidade, a agudatforma pacifica e produtiva, a
tensdo inevitavel entre (mdultiplas) identidade(énéltiplas) alteridade(s), através do amor
pelo Outro, o Estranho — condicSime qua norpara o amor proprio — nas suas dimensodes
classicas dearitas e eros venceremos, talvez, os desafios do século XX4,arbitos da
educacao e da cultura. Este € o meu modgso;u,que aprendi com a leitura dos textos e
da vida de Mechtilde Lichnowsky, uma personagem “@@ mundo” que, apenas
aparentemente, “ja ndo existe”.
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Succes a I'école - Echec au travail : une questiaie genre

Christine ESCALLIER
Universidade da Madeira (Portugal)

Résumé

Dans les années 1960, treize femmes, toutes piliddeseption, soumises aux tests de la Nasa et
dont les résultats étaient supérieurs a ceux desmies, ont cependant été élimitées du programme
Mercury, pour la conquéte spatiale, au profit d@sautes masculins.

Plus de quarante ans aprés, on constate queléss filpérieures en nombre dans presque toutes
les disciplines, ont des résultats scolaires etargitaires trés souvent supérieurs a ceux deggrc
Pourtant celles-ci souffrent, encore et toujouesdidcriminations professionnelles.

Cette communication a pour objet de se demandergpou reconnait-on si difficilement les
compétences intelectuelles et professionnellesfefasnes ? Des exemples pris dans I'Histoire de nos
sociétés et une étude de cas, concernant le Hifigvenir professionnel de femmes diplémées de la
péche a Nazaré (Portugal), illustrent ce propos.

Resumo
Exito na escola, insuceeso profissional: uma questée género

Em 1962, treze mulheres, todas pilotos excepciprsaismetidas aos testes da NASA e cujos
resultados foram superiores aos dos homens, ficaliammadas do programa de conquista espacial em
beneficio dos astronautas masculinos.

Quarenta anos depois, constata-se que as rapaigasjores em nimero em muitas disciplinas,
tém resultados melhores do que os rapazes. Pqr@a® sofrem ainda e sempre de discrimina¢des
profissionais.

Esta comunicagdo tem por objectivo perguntar poe gazdo € tdo dificil reconhecer as
competéncias intelectuais e profissionais das mesheExemplos tomados na Histéria das nossas



sociedades e um estudo de caso, relativo ao est@dist mulheres diplomadas da Escola de Pesca da
Nazaré (Portugal), ilustram o propdsito desta caoagdio.

La querelle sur I'égalité des sexes, quasimeribyaattestée, dans le temps et
'espace, est une question que les femmes soul&ecitaque époque, a chaque
génération. Née de la pensée humaniste, par ttaarpale, mettant en valeur I'hnomme
au point d’en rabaisser la femme, ladifjeerelle des femmesst tout d’abord une
discussion littéraire et philosophique menée esslrhent par les hommes, au sujet
des capacités intellectuelles et amoureuses damdsmAu cours des trente premiéres
années du XVl siécle, abonde les critiques. Dans aargantua(chap. lll, 1534),
Rabelais ironise contre les femmes, dans la liglgeeette querelle qui fait alors rage.
Aujourd’hui laquerelle des femmest devenue un theme amplement féministe.

Nous allons ici examiner les répercutions de la&uatie machiste dans le champ
éducatif, soulevant plus particculierement la qoestle la difficulté qu’ont les femmes
a faire reconnaitre leurs compétences dans un nhdemes.

Point de départ d’'une vaste interrogation : Pourcesi-il si difficile d'étre
crédible en tant que femme dans le monde sciemtifigopmme d’ailleurs dans d’autres,
notamment celui des arts ? L’histoire extraordmadét paradoxale de ces femmes-
pilotes qui, en 1960, ont voulu participer a laqoéte de I'espace. Elles avaient subi
les mémes tests physiques et psychologiques qubolesnes et avaient réalisé de
meilleures performances que leurs homologues mascuPourtant, sans aucune
explication de la Nasa, elles avaient été brusgue®aninées du programme spatial
américain Mercury. Pourquoi donc cette discrimimrarofessionnelle?

Un rapport publié par la Commission européenn@0&4, décrit pour la premiere
fois la situation des femmes scientifiques danstér@ays européens. Comme I'affirme
le commissaire européen Philippe Busquin :

« Les données démontrent que les femmes sciem#figant effectivement sous-
représentées dans les postes clés de la recherehsfgue. Cela confirme que le
probleme évoqué dans les études préliminaires p&sitde nature émotionnelle,
mais bien la manifestation d'une discrimination isiulte de plusieurs facteurs. Il
est nécessaire de s’y atteler afin d'amélioretdaepet le réle des femmes dans la
recherche scientifique, et d’ainsi renforcer I'Espauropéen de la rechercte.»

Quant au discours tenu sur les succes et les édescélles, actuellement objet de
nombreuses études, celui-ci tend a affirmer quémiraire des garcons :

«(...) I'échec des filles est attribué a quelque seha’intérieur a elles -
habituellement la nature différente de l'intelligerdes femmes -, et leur succes a
guelque chose d’extérieur : les méthodes d’enseigng les enseignants, etc.»
(Michéle Cohef cité par Louise Toupi

! Femmes scientifiques : confirmation d’une discriation, Commission européenne, Bruxelles, 26 avril
2004. http://europa.eu.int/comm/research/index.html

2 Michéle Cohen, universitaire londonienne, spéstialie la construction historique de la masculitéte
garcons, a découvert que les jeunes Anglais éprenivdes difficultés a I'école dés la fin du X¥iécle.

% In Les gars victimes de I'école - Du neuf avec duxvi@azette des femmes, vol. 23, n° 4, Novembre-
Décembre 2001, p. 7. http://gazettedesfemmes.coherehe/?F=recherche&idt=10096&affart=3166
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Cette idéologie du potentiel inné chez le « malpup expliqgue sa « supériorité
sociale », méme quand il échoue a ses examengosemonc a la nature « inférieure »
de l'intelligence féminine, son succes scolairelefirofessionnel étant vu, a différentes
époques et dans différentes sociétés, comme uneadirp une aberration, voire un
scandale.

A vrai dire, la femme n’a eu pendant longtempsuguseul destin, qu’'une seule
vocation : le ménage.

Véhicule de la pensée, la littérature est unecgosans fin de déclarations prénant
les « sciences du ménage », seule véritable diseifgminine reconnue. Michel de
Montaigne, penseur et moraliste de la Renaissamumce dans sdsssai,en 1580,
que : «La plus utile et honorable science et odimpa une femme, c'est la science du
ménage?, justifiant ainsi des siécles de militantisme faweaa I'enseignement
ménager afin de maintenir les femmes dans leur d@eositaire du bonheur, de
I'équilibre familial et par la méme, de celui de daciété. Car l'on retrouve cette
déclaration au siécle suivant, chez La Bruyegai s'interroge dankes Caractéresu
Les maeurs de ce sie¢lies88) :

« Pourguoi s'en prendre aux hommes de ce querteade ne sont pas savantes ?
Par quelles lois, par quels édits, par quels msslaur a-t-on défendu d’ouvrir les
yeux et de lire, de retenir ce qu’elles ont luden rendre compte ou dans leur
conversation ou par leur ouvrage ? Ne se sont-pHiesau contraire établies elles-
mémes dans cet usage de ne rien savoir, ou paiblagse de leur complexion, ou
par la paresse de leur esprit ou par le soin deHleauté, ou par une certaine
légereté qui les empéche de suivre une longue étudpar le talent et le génie
gu'elles ont seulement pour les ouvrages de la,noairpar les distractions que
donnent les détails d'un domestique, ou par urgdonent naturel des choses
pénibles et sérieuses, ou par une curiosité toiffierahte de celle qui contente
I'esprit, ou par un tout autre goGt que celui d'esieleur mémoire ? » (1973, pp.
87)

Concluant, cependant, dans un éclair de lucidit€adbe naissante du Siecle des
Lumiéres - telle la Raison arrachant le voile de la Vé&rité

« Mais a quelque cause que les hommes puissenirdestte ignorance des
femmes, ils sont heureux que les femmes qui lesirgoar d'ailleurs par tant
d'endroits, aient sur eux cet avantage de moi(ibid:)

Aprés la Révolution francaise, qui devaient appott liberté et I'égalité au
peuple, Sylvain Maréchal, précurseur du calendagolutionnaire, propose en 1801,
une "loi portant défense d'apprendre a lire auxhiiest. La raison, écrit-il :

« (...) veut que l'on dispense les femmes d'appremtire, a écrire, a imprimer, a
graver, a scander, a solfier, a peindre, etc. Qadled savent un peu plus de tout
cela, c'est trop ordinairement aux dépens de lansei du ménage. Qu'elles

4 Livre Il, chapitre 9.

® Le siécle des Lumiéres correspond fondamentalemeX111° siécle en Europe, méme si son début est
considéré comme partant de la révolution anglaes&6B8.

® Gravure de Charles-Nicolas Cochin que I'on reteau frontispice de Encyclopédie ou Dictionnaire
raisonné des sciences, des arts et des métidskée par Diderot et d’Alembert en 1751.
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s'abstiennent donc d'assister aux séances deritkysdes Académies, Musées,
Lycées, Prytanées, et méme de suivre les couratéehisme. »

Cette ode ausciences du ménagmrdure au cours des siecles dans I'éducation
des filles comme dans les mentalités. Tel le jduswasse de la Sociéte d'utilité
publigue du canton de Vaud qui déclare en 1901 :

« A vrai dire, et sans la moindre mégalomanie,cilaree du ménage, comprise
dans son acceptation la plus large et au sensisegbtvé du mot, est a la base des
sociétés, instrument de mieux étre, outil d'hygieagent de concorde et de
moralitFé. Tant vaut la femme, tant vaut la famditda société. » (cité par Simone
Forster)

La formation ménagére des jeunes filles est, de €amie partie du trousseau
gu’elles apportent en mariage, les rendant aptéduguer leurs enfants, gérer leur
foyer, seconder leur époux dans leurs activitéstteCorme d’« assistanat », de
solidarité envers I'époux, n’est pas considéréernerane activité professionnelle, mais
au contraire domestique, puisqu’elle est, pourliggrt du temps, réalisée au foyer.
Ce travail féminin, qui ne représente pas une nmeepaar les hommes puisqu’il ne leur
fait pas concurrence, est donc encouragé dansarapgetive familiale et matrimoniale.

Quand la femme concurrence 'lhomme

Si «Les femmes portent la moitié du ciel surdeépaules?; il n'en reste pas
moins que les hommes sont omniprésents et ubiguistes ce monde construit par eux
et pour eux.

La tentative d’améliorer et de rééquilibrer letatiens homme-femme, dans la
plupart des pays occidentaux, commence vers 1956 @éveloppe dans les années 70,
dans la foulée du Mouvement de libération des fesnrat leur intégration au
développement économique. On voit ainsi appardiseétudes dgenre,terme utilisé
par le psychologue Robert Stoller en 1968 et qunpede conceptualiser et d’énoncer
clairement une réalité ancienne, et enracinée @adénension symbolique de la vie
sociale, au point d’en étre implicite. La dimensianthropologique du genre a été
également déterminante pour éviter la confusioneefiaiit biologique et fait social ou
symbolique. Si la différence des sexes provienhe’'nécessité biologique, elle est aussi
un principe universel d’organisation sociale, ldes trois piliers se lesquels se fondent
les relations homme-femme selon Claude Lévi-Stragisisest la division sexuelle des
réles (1967). Ce dualisme est a l'origine d’'uneoldgie qui généralise et attribue une
propriété, un élément, une attitude, une pratiqest-a-dire une dimension sexuée, soit
féminine soit masculine.

Les études de terrain, réalisées depuis quelguendies, permettent de saisir les
complexités et les subtilités des discriminatioirgdles, indirectes et institutionnelles
subies par les femmes. Cette prise de consciendeudedle dans les sciences, par
exemple, encourage les sociétés modernes a leglémrscomme partenaires égaux et
indispensables dans la construction sociale, letuant dans ce qui fait I'élite
scientifique d’une Nation, et luttant ainsi contes relations de genre et le népotisme

In L'économie domestique: ringarde ou davant-garde (2) Regard historique. 1999.
www.irdp.ch/breche/educ_mel.htm
8 Dicton attribué au président chinois Mao-Tsé-Taung
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qui, au début du XXsiécle, ont joué dans la procédure de nominat@Ridrre Curie a
la chaire de physique en Sorbonne. Il est un faibhque que cette nomination, qui
revenait a Marie Curie, instigatrice et réel déaeuv du radium, n'a été décidée que sur
des critéres politiques basés sur la xénophoHie ssxism@ Il est vrai qu’en 1894, les
étudiants de cette université manifestent et crienPas de femmes! La science se fait
entre hommes! » (Mathilde Dubesset, 2005) alorslgyeune Marie Sklodowska vient
d’y étre recue premiere a sa licence de physique :

« L'accueil fut parfois rude de la part des étutBagui ont protesté bruyamment
contre la présence des femmes jugée inconvenameesaandaleuse. of. cit)

Il faudra attendre le déces de son mari pour qaeeViCurie obtienne, en 1906, la
premiere chaire attribuée a une femme, quittant,Ilgpanéme, la place que lui avait
attribuée le jury de Stockholm lors de la remisesda premier Nobel, partagé avec
Pierre Curie et Henri Becquerel, et qui déclaraitll n'est pas bon que I'homme soit
seul. Il faut qu'il ait une aide qui lui soit ass®r », les jurés n’ayant pas prévue que
Marie Curie obtiendrait un second Nobel scientifigde chimie cette fois, et seule.

Ce mécanisme d’exclusion, utilisé par les orgatéesdeurs, regroupant les élites
scientifiques, fonctionne systématiquement quamd sos en concurrence hommes et
femmes. Lorsque Simone de Beauvoir et Jean-PauieSasont recus ensemble a
I'agrégation de philosophie (1929), lui premieteeleconde, le jury dira plus tard qu’ils
étaient aussi brillants I'un que l'autre mais quet® fut favorisé cette année-la, parce
gu’il avait échoué a I'examen l'année précédentaydine Monteil, 2006). Et qui
connait Mileva Maric, brillante mathématicienne mtysicienne, qui a apporté a
Einstein une aide capital en mettant en équatien=-mc? - principe de la relativité
restreinte découvert, avec son mari ? Lors derfaseedu prix, celui-ci a recu et gardé
le Nobel, tandis qu’il remettait & son ex-femmetignemps divorcés) le montant que
I’Académie des Sciences de Suéde attribue a cHaqrést.

Dans la plupart des domaines, scientifiques oistigiies, les femmes que I'on
cite (dans les livres, les manuels, etc.) fontjébld’'un paragraphe a part. Elles ne sont
pas associées a I'histoire générale. Elles appardisn marge, sauf exception. Et quelle
que soit I'importance d'une scientifique ou d’'uniéste a son époque, quand on retient
les génies, les oeuvres essentielles, ce sont @édsrhrommes qui atteignent les cimes
d’une reconnaissanganthéonesque.

Sur la représentation des femmes écrivains danmémuels scolaires francais, un
rapport de I'éducation national souligne que leg@ans féminins sont :

«(...) (en moyenne : sur 60 auteurs, 5 sont des fenanenymes). Il est vrai que
le nombre d'auteurs femmes est inférieur au nondkaeteurs hommes, mais
toutefois pas dans cette proportion. De plus, ne&ifgpas les mettre en avant ?
Car le message erroné qui est envoyé, c'est qdertaaes n'appartiennent pas a
la grande famille des auteurs littéraires. Ellexceedent qu'aux genres mineurs,
comme les journaux intimes : elles restent dansifgulier et n‘accédent pas a
I'universel. L'éléve se forge un jugement fauxladittérature.s°

° En 1911, ces préjugés empéchent également Marie @lentrer & I'Académie des Sciences alors
gu’elle vient de recevoir son deuxieme Nobel. Cetteiere emblématique a cependant beaucoup servi |
cause des femmes, qui, nombreuses en France, ygudass d'autres pays, ont 0sé se tourner vers les
métiers scientifiques.

1% Notes élaborées par V. N Tuong & partir du rapgert Education nationale sur la représentation des
femmes dans les manuels scolaires. www.francegsgradt/archivo2.asp?id_contenido=38290.
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DansL'’histoire des femmes publiques contée aux enf@t8l), Francoise et Claude
Lelievre ont passé au crible trente manuels des€égmement élémentaire parus entre
1900 et 1997 pour comprendre l'ostracisme que slabitemme publique dans la
représentation nationale. Dans les manuels d'éstoiu secondaire, ils notent
également qu'il a fallu attendre les années 1990 goe soit indiqué, clairement, que le
suffrage universel, en 1848, était un suffrage miasc

Au final, les femmes sont sous-représentées oréseptées sous le stéréotype
femme-objet, femme au foyer, devant les fourneauxfaisant le ménage (on y
revient !). Et contre cette discrimination, les amgmes tels que 'ONU, le Conseil de
I'Europe et I'Union européenne ont pris des mesgredendent a valoriser I'image de
la femme dans les manuels scolaires et I'éducatiogenéral.

En 2001, la Commission des communautés européeraesrganisé une
exposition a Bruxelles - Femmes et Sciences ingeision du genre, un levier pour
réformer la science - ayant pour objet de représatds femmes scientifiques a travers
les époques, toutes méconnues et sous estimée,detpais I'antiquité, car méme du
temps de Pythagore les femmes pensaient et les é®@miont pas voulu croire que
celles-ci puissent avoir fait des travaux. Il enavasi d’oceuvres de femmes, signées par
des hommes, pour les faire exister aux yeux dessé@liune société misogyne.

Ainsi, dans le monde de la littérature, qui méadnde brillantes romanciéres,
ameéneront certaines, comme Colette, a publier val@ment, ou non, sous des
pseudonymes masculins. Ainsi ses qu&ttaeudine (1900-1903Y, qui connurent un
grand succes, ont été signés du seul nom de Widly,mari. Camille Claudel, sculpteur
de génie - profession sans féminin a I'époque (rsmmmes en 1883) -, présente un
pied en marbre, tellement admirable, que son matiwdin, le signe comme s'il était de
lui. Elle sculpte bien d'autres chefs-d'ceuvre, lgiouche a peine avant que d'y
apposer sa signature. Camille Claudel se fait yobais elle I'accepte. Le critique d’art,
Louis Vauxcelles, écrit dans le catalogue de I'skjpm du Salon d'Automne de 1905,
que cette grande artiste « ne fut guéere aidédaireda place qu'elle mérite » et qu’elle
«(...) a connu les pires détresses, la misére déptamet agressive, elle a lutté seule. »
Sa derniére ceuvrea Niobide blesséel'inspiration autobiographique, est I'image d'une
femme mourant d'une fleche. Cette ceuvre «illlatfn tragique de la femme piégée
et victime pour ne pas s'étre pliee a limage soalturelle voulue.» (Claudie de
Rauglaudre, 198%). Enfermée trente ans dans un asile, sa mére gm@rirdans une
lettre conservée aux Archives Nationales : « Sésw@d font fortune avec ce qu'ils ont
obtenu d'elle ». Camille Claudel affirmant elle-n@@m« C'est I'exploitation de la
femme, I'‘écrasement de l'artiste & qui I'on veinefauer jusqu'au sang> Malmenée
par la vie difficile, elle sombre dans le découragat, allant jusqu'a s'acharner parfois
sur ses propres ceuvres, les détruisant avec uhsemtéament d'échec. C'est son droit et
il se peut qu'a I'époque le sort cruel réservé mila Claudel, ayant transgresse
l'interdit, passant de la prison familiale a laspri sociale, ait été dans la ligne d'une
société fonctionnant selon les normes masculinapalile de détruire une femme
surdouée par les obstacles placés sur son cliemin

1 Sidonie Gabrielle Colette (1873-1954), dite Colettenanciére francaise, élue membre de I'’Académie
Goncourt en 1945, qui publi€laudine a I'école, Claudine a Paris, Claudine eédnmage, Claudine s’en
va.
12 hitp://www.geneastar.org/fr/bio.php3?choix=claudel
13 i

Ibid.
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Virginia Woof (1980, p. 76) affirmait que : «(..LJhistoire de l'opposition des
hommes a I'’émancipation des femmes est plus is@mes peut-étre que ['histoire de
cette émancipation elle-méme.». Et c’'est avec maismar analyser commeries
institutions - I'école, les médias, etc. - trangmw@t ou occultent I'histoire des femmes -
femmes artistes, femmes politiques, femmes scigné$, femmes musiciennes -, ou
interpréetent les luttes de celles qui ont voulucter a 'hégémonie de I'affirmation
masculine, ceci donne une vision plus précise de e la femme en tant
« gqu’assistante » de I'homma@insi, tel a été le rdle de musiciennes de tatemhme
Fanny Hensel-Mendelssohn (1805-1847), Clara Schosideck (1819-1896) ou
encore Alma Mahler (1879-1964), qui ont d’abordtdbaé a la carriere de leur frére
ou de leur mari, avant méme de penser a la lduen iest de méme, comme nous
'avons vu chez les couples de scientifiques (Iesiel les Einstein amis aussi les
Lavoisier®, les Cort® mais aussi Emilie du Chatelet, compagne et mes¥altaire
(1694-1778) dont on oublie qu’elle fut une grantdggicienne.

La contribution des femmes, aux travaux des marippur effet pervers de les
maintenir dans I'ombre. Davantage connues commaessnugaspiratrices ou épouses,
I'excellence des femmes est reconnue parfois tandént. Dans le domaine des
technologies, I'exemple oublié de la britanniqueaAvelace (1815-185%)illustre
parfaitement le propos. En 1843, celle-ci conceitque I'on appelle aujourdhui le
logiciel, en imaginant également les applicatiam(poser des musiques complexes et
produire des graphiques) qui verront le jour umlsi@lus tard. dément ant ainsi le lieu
commun d'une technophobie féminine. (Nathalie Ma}jfiaCette découverte a fait
d’elle une image mythique mais inconnue, la pastieble» de la technologie étant alors
réservée aux hommes (la construction des macheestériel). Par ailleurs Freud dira
des femmes qu’elles n'ont jamais contribué a Itiist des technologies, sauf peut-étre
le tissage. Or, selon Sadie Pfdntisser c’est une des formes les plus archaigeda d
technologie. Il est d’ailleurs significatif que tissage, activité féminine par excellence,
pilier de I'identité féminine attesté dans de noeuses cultures, soit également objet de
rites, de représentations et de mytholdUies

Nous avons donc choisi, comme étude de cas, @deréyn fait qui a eu lieu dans
la communauté nazaréenne ou les femmes de péakeunrgent un enseignement pour
apprendre a tisser et ramender les filets de p@&thiBexposer les conséquences qui ont
découlé d'un tel apprentissage, car, pour nombgeigxsoient les exemples historiques,
plus nombreuses encore sont les histoires ordsaiéeues au quotidien par des
femmes anonymes qui cherchent a exister, passasinthle corps de femme a la
complexité d’'une identité féminine.

Etude de cas : L'exemple de femmes dipldmées de ¢&le de péche
a Nazaré (Escallier, 1995)

' e nom d’Antoine-Laurent Lavoisier (1743-1794) gue la chimie moderne. Son épouse Marie-Anne
Lavoisier (1757-1836) fut son assistante dans t@aléerte de I'oxygéne.

% Lorsque les journalistes demandent & Gerty Cairi, obel de physique (1947), lequel des deux - de
son mari ou d’elle - avait compris en premier |@&tentes étapes du métabolisme des glucides, elle
répond «lui » et il répond «en méme temps ».

" Fille du poéte Lord Byron.

18 Cartographie subjective et momentanée des cybaniftes, InSynesthésjeuméro 9, pp. 22-23.

19 Auteur et philosophe britannique, fondatrice dib&@yetic Culture Research Unit. Elle a notamment
publiéeTissage du futur : tramer ensemble femmes et cghgque

“OVide Pénélope.
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Le contexte

Depuis une vingtaine d'années, de nombreux pragesnd'appui aux femmes de
pécheurs ont été mis en place dans le but notamaeesbuligner le besoin de donner
aux communautés halieutiques les moyens leur ptaameti’atteindre un statut de
développement socio-économique plus juste et paatmre. Des appels a un effort
collectif pour changer les attitudes et les valeut&gard des femmes ont été lancés
lors de conférences - Rome (1984), Bangkok, (19B@kar (1996) - et de programmes -
ICSF-WIF (Internacional Colectif Support Fishing/¥ven in Fishing) - organisés par
des associations regroupant des professionnesgche, comme de I'agricultéreAu
cours de la méme période, les anthropologues aninamce a s'intéresser aux sociétes
maritimes, aux pratiqgues techniques, sociales etbeliques des marins pécheurs,
créant ainsi un domaine de recherche spécifiqaathropologie maritime.

Le ramendage des filets est une activité considéxguste titre, comme étant la
principale activité « terrestre » des pécheurs.doesdents sont fréequents en mer et c'est
donc en permanence que les hommes travaillentaieréfe matériel mais c'est surtout
en fin de semaine que les pécheurs, profitant depes forc&, vérifient I'ensemble du
maillage de leurs filets.

Dans le passé, tous les pécheurs retraités deverdes ramendeurs. Le travail
était accompli par ceanciens,désignés sur les roles d’armemeeiho da terré&
pendant que les plus jeunes pécheurs allaient enFaete d'une véritable releve dans
le métier, le nombre de retraités diminue d'annéarmnée. Aujourdhui, se sont les
pécheurs en activité qui ont cette charge. Le Bystéle roulement appliqué par
I'ensemble des équipages, qui permet a un petibreowae pécheurs de rester a terre
pour ramender les filets, tandis que les autre$ gnrmer, a fait disparaitre peu a peu
cette catégorie sociale. La surveillance des edtsegtant assurée par le personnel de
I'administration portuaire et les embarcations dégeant leur marchandise a la criée
sans faire appel a des auxiliaires intermédialeesdle desvelhos da terren'a plus de
raison d'étre. Jusqu'en 1987, I'un d’entre euxrai tencore ce rble pour l'une des
derniéres sennes de plage, mais en 1991, on deivetreconverti dans le débarquement
du poisson a la criée. Les quelques raresensqui ramendent aujourd’hui a bord d'une
embarcation a quai ou dans un entrepbt ne sontgppslésvelhos da terralls sont
devenus simplement des viewelhos),des vieillards, ou encore d&eux bonshommes
(velhote$ selon I'expression familiére qui sert a les désigujourd’hui.

Le volume de certains filets nécessite cependamaimbreux ramendeurs. Pour
une petite senne il faut compter trois a cinq homataune dizaine pour une grande. Les
armateurs rechignent a employer des jeunes poigr aetivité car ils sont la force vive
des équipages. Sans compter que le nombre d’antreceilant faire ce travail diminue
eégalement. Cette situation semblant sans issug@ré@ware aujourd’hui les femmes a
succéder aux vieux pécheurs quand ils auront tispsua.

La formation des femmes

Bien gu'il m'ait été donné d'apercevoir quelqusrhes préparant sur la plage les
palangres de leur époux, il faut noter que ceciedativement exceptionnel. Quant a des

2L Entre 1995-1996, I'auteur a travaillé au BréstatiElu Pard) pour le compte de I'l.C.S.F. De 2002 a
2005, l'auteur a participe au projet européen.

%2 a loi impose aux pécheurs de suspendre leurgtastien fin de semaine.

23 Littéralement en francalgieux de la terre.
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femmes ramendant des filets sur la plage, je n'eanais vu. Il est certain que des

femmes doivent aider leur mari a réparer leurdodt péche, mais la plupart du temps
elles effectuent ces travaux entre les quatre wliurge cuisine ou d'une cour intérieure,
«a |'abri des regard» comme disent les pécheursaion de I'étroitesse des lieux, leur
travail se limite alors a des réparations d'engelativement petits. Cette forme

d'entraide est donc toujours restée strictementiifdenet occasionnelle, permettant de
pallier un manque éventuel de main-d’ceuvre.

Aujourd'hui, la nécessité d'une main-d’ceuvre djgali et les difficultés
economiques qui excluent principalement les femdwesnarché du travail déja saturé
(de la péche comme du tourisme) ont incité le gmemaent a prendre des mesures.
L'institut - IEFP (Instituto do Emprego e Formag&ofissionalj* a créé un programme
d'enseignements. Des cours mixtes de ramendagét®mis en place. La premiere
anneée, il n'y a pas eu moins de cinquante candidptieont voulu s'inscrire, et comme
la classe était prévue pour dix & quinze éleves,fdllu créer une seconde classe un
mois aprés l'ouverture de la premiere. En octo®@0)1une classe d'apprentissage de
fabrication et de réparation des filets, destiné®& &mmes, a été créée car sur
I'ensemble des candidatures, seuls deux hommesestéinscrits a cette formation,
«les hommes ne veulent pas travailler avec les femroemme I'expliquent les
organisateurs. L'école a dia créer pour les hommes alasse parallele, dont le
programme était intitulé Constructeur de filets.

Cette disproportion du nombre des postulants pastseulement due a la mixité
des cours, elle est aussi le reflet dune tendaacd'abandon des activités
complémentaires de la péche par les hommes de ulze jgénération. On peut
s'interroger alors sur les raisons qui poussentfdesmes a prendre en charge une
activité traditionnellement masculine, quels sent$ objectifs et qui sont-elles ?

Les candidates ont une moyenne d'age comprise &8tet 42 ans ce qui englobe
une large part des femmes actives. Les criteresustpour la sélection des candidates
sont d'ordre économique. Choisir entre cinquantelidates, les trente qui auront la
possibilité de suivre un apprentissage demandda gmrt des responsables, que les
objectifs de I'Institut du Travail soient respectdssuivis d'effet. Ces objectifs sont,
avant tout, de donner aux femmes la possibilitéaever du travail a l'intérieur de leur
communauté. Ainsi, tout naturellement, les sélestisopérent en faveur des épouses et
des filles de pécheurs, car on estime que ces fenameplus de chance d'exercer leur
activité de ramendage au sein de leur propre famill

L'importance du chbmage n'est pas étrangeretaréinque portent les femmes a
cet apprentissage. Pendant longtemps, les femmegétout naturellement destinées a
travailler pour leur pére ou leurs fréres puis leari, tous pécheurs, cumulant leur réle
defemmes de pécheuascelui de maitresse de maison. Rares étaieesogllii avaient
recu une instruction et pouvaient prétendre a upl@msalarié de bureau. Les femmes,
sans instruction, travaillaient dans l'ancienneseoverie de poisson de Nazaré, mais
celle-ci ferma ses portes pour ne plus jamais desrir>. Des femmes sont parties
chercher du travail dans les villes avoisinantes,gxemple dans les usines de poteries
ou elles pouvaient étre embauchées sans dipléméférence. Mais les Nazaréennes
veulent aujourd'hui travailler dans leur ville esljeunes femmes ont envie de vivre
differemment de leurs ainées. Elles ont une ammbiti®volution sociale que ces
dernieres n'avaient pas.

4 |nstitut de 'Emploi et de la Formation professiefie.

% La prospérité et la dépression économique a Nazaréeu la méme origine : l'abondance puis la
disparition des sardines. Les différentes cris@3@let 1970) ont fait péricliter cette industrijemant
les pécheurs jusqu'a remettre en question leueneitdésarmer par deux fois leur flottille.
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Malgré une sélection des candidates, une paréptrd' elles accéde a cette
formation sans avoir aucun projet professionner fjauenir. La raison qui les pousse a
s'inscrire pour trois mois d'apprentissage, régdates le fait que le stage est rémunéré 85
euro$®; cette démarche s'apparente & celle qui poustsneer d'entre elles & suivre un
stage pour obtenir une licence de péche, non pécingr réellement mais pour aider
leur mari et étre portées sur les réles et percegomme chaque membre d’équipage,
une part de péche.

A la fin du stage, les éleves n'ont pas forcérdestemplois qui les attendent. Les
femmes sont les premieres concernées par cettgceaten 1991, quelques-unes d'entre
elles ont tenté une expérience professionnellesaita de I'obtention de leur diplédme de
ramendeur. Celles-ci avaient au départ un projetisaque les autres de cette promotion
étaient la pour l'allocation de stage.

La mise en application de la formation

A la suite d'un entretien avec un psychologuerduail, venu leur exposer les
diverses voies professionnelles qu'elles pouvasenire, cing jeunes femmes avaient
décidé de s'associer et de s'installer a leur caniJ#ns cette perspective, elles avaient
diversifié leurs connaissances; trois d'entre eliesent suivi des cours spécialisés dans
le ramendage des filets maillants tandis que lesx dautres avaient acquis des
connaissances sur la fabrication des sennes tdema&h se préparaient a suivre la
seconde session de cours pour apprendre & travailteles filets maillantd. Elles
avaient fait une demande officielle aupres du eapét du port pour louer un local a
l'intérieur du complexe. Ce local devait leur pettnee de travailler ensemble au
ramendage des filets des pécheurs qu'elles espe@avaincre par leur sérieux et
leurs qualifications professionnelles. Ainsi catiiémarche répondait directement aux
objectifs nationaux de développer le travail fémiminsi qu'aux objectifs locaux de
fournir du travail aux femmes tout en remplacast Veeux ramendeurs de moins en
moins nombreux sur la place. En février 1991, @manes apres avoir obtenu leur
diplome, les femmes recurent I'accord favorablecaupitaine qui leur faisait signer un
contrat d'engagement de six mois «...pour testesdiommes vont leur donner ou non
du travail.» dira-t-il.

Si le projet était bon, I'Institut du travail esageait de leur préter de l'argent, a
des taux trés bas, pour acheter du matériel @vettes, etc.). Si dans le délai des six
mois, elles faisaient la preuve qu'elles pouvagagner de l'argent, elles pouvaient alors
continuer leurs activités avec d'autres emprurasit@geux.

La question de savoir si les hommes allaient decegue les femmes les
remplacent dans une activité traditionnellementaulaize, et d'ou elles étaient exclues
jusqu'a présent, était essentielle. Bien que dam®it de Peniche - éternelle référence
pour les Nazaréens quand il s'agit d'évolutiondesurs -, les habitudes changeaient
comme partout ailleurs, les Nazaréens semblaiepas@&ouloir changer les leurs quand
il s'agissait de leurs femmes.

Quelgues pécheurs ont fait confiance a ces femtrleareont porté des filets mais
leurs facons de procéder avec elles limitaientetdemtative de développer l'association.

%6 Soit 17 000 escudos par mois en 1995. Cette dibwcast calculée, pour les femmes, en fonction du
nombre d'enfants. Mais un homme recoit 50% de guitisne femme sans enfant.

/|| était possible & une méme candidate de suivix @éeseignements mais ils devaient s'effectuer I'un
aprés l'autre avec un délai d'une année entre ehaqu
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En effet, ceux-la mémes qui sont venus apportes lélets a réparer on choisit de ne
pas les payer. L'argument était qu'ils leur appertale fil nécessaire au ramendage, et
gu’ils voulaient ainsi «tester» leurs compétencal®rs que celles-ci étaient déja
reconnues par des diplomés d’Etat. « Il est bonlgsigpécheurs puissent voir que le
travail des femmes est aussi bon que celui des esm@'est bon pour le futur, ils
peuvent croire au travail des femmes. » affirmeisntLes pécheurs trouvaient ainsi
leur intérét et les femmes, qui cherchaient a sstdaer une clientele, ont di accepter
ce marché de dupe.

Les pécheurs retraités, qui réparent encore deis,fihe voient pas les femmes
comme des concurrentes. Au contraire, parfois qllandi'entre eux a trop de travail, il
fait appel a elles pour l'aider et recoivent alorssalaire d'environ quatre euros de
I'heure. C'est parmi la génération des hommes gueidgquinquagénaire que les femmes
semblent rencontrer le plus d'hostilité, et c'astgment dans cette moyenne d'age que
se situent les maris et les peres des femmes dilldssqui tentent actuellement une
reconversion.

Constat

De retour a Nazaré en 1993, je me suis rendueodudpns le but d'observer
guelle avait été la destinée de cette entrepriséodal avait été reloué a des pécheurs et
je retrouvais l'une des cing femmes travaillantempagnie d'un pécheur retraité dans
l'un des entrepbts du port. Cette jeune femme, ed'tnentaine d'année, fit le
commentaire suivant :

« On avait obtenu l'autorisation du capitaine da pour louer un local et en plus

il y en avait un de libre juste & ce moment-la. {flTsemblait s'organiser au mieux,

sauf qu'avant méme d'ouvrir on a su que les honmaderaient pas appel a nous.
Aujourd'hui, on travaille chacune dans I'entrepétndtre mari (ou d'un pére) et

seulement pour lui, surtout pas pour un étrangern Bar, on n'est pas toutes
payées. Moi, je suis fiancée a un patron de semmednte et je travaille dans son

entrepot. J'aide mon futur beau-pére dans le raagende le seconde. Cet échec,
c'est un constat trés négatif pour moi.»

Selon les dires d'une des sept femmes qui rameddes les entrepots du port,
elles recevraient toutes un salaire égal a une(partiemi-part) prise sur le revenu de la
péche comme un pécheur. Cette part entre dansdgebule I'entreprise familial et
permet de payer moins dimp6ét. On ne peut doncepai priori, d'une activité
professionnelle féminine indépendante puisque Eshgurs ne considerent plus le
ramendage comme une activité exclusivement mascugjirand celle-ci est pratiquée
par les femmes dans le milieu familial.

Depuis cet échec, et dans les années qui ont suisiine autre femme n'a fait de
tentative pour s'associer, ni se salarier en tlamaien dehors du circuit traditionnel. 1l
est donc essentiel de se demander quel est 'alkees femmes. N'est-ce pas un leurre
que de leur proposer une formation professionmgtd elles ne peuvent tirer profit? Et
un paradoxe sachant que pendant ce temps, I'éoatenee a former des éleves et
remettre des diplomes sans valeur. Ce programnmmudralors a augmenter le nombre
de femmes sur le marché interne du travail sang potant leur assurer un emploi.
Dans la perspective d'une évolution des mentaditkgrant a ces femmes un nouveau
réle a jouer dans I'économie de la péche, les Manar encourent le risque de ne
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pouvoir un jour faire face a un déséquilibre cramsentre le nombre de femmes
dipldmées exigeant un travail et le nombre d'ofttesnplois de ramendeurs :

Pour le moment, et avec le développement du toerisles emplois sont ouverts
aux jeunes femmes : serveuses dans des restaotanendeuses dans des magasins,
mais cela exige cependant une certaine instructiosavoir écrire, compter et
éventuellement parler une langue étrangere. Leeplaont rares et trés recherchées.
Cette situation pousse les jeunes femmes a acapteavailler au noir, préférant aller
a l'encontre des lois sociales plutét que de coatira vendre ou a transformer du
poisson.

Conclusion

Ainsi les femmes ont longtemps emprunté des che&mides « routes
buissiniéres », détournés des voies qui leursténtré&cées socialement, pour s’affirmer
dans les domaines de I'esprit et des arts. A fdeceombat, de volonté, d’ambition, de
passion, bousculant les préjugés, les femmes diedifwii, grace a I'exemple de celles
qui ont su prendre en main leur destin, contrib@eaméliorer 'image de la femme.

Pourtant, et bien que le XXsiécle se voudrait uniforme et égalitaire, nov®ns
une époque de paradoxes ou les sociétés sont eliffiienciées et hiérarchisées. S'il y
a en effet plus de femmes instruites, érudites]énipes, on note encore une
prédominance des hommes dans de nombreux domaio&smment les sciences, mais
également la politique. S’il y a plus de femmesgées, actives, on compte aussi plus
de chdmeuses, de salariées précaires... :

« Les lois sur I'égalité professionnelle se sonttipliges, mais la résorption des
disparités de carrieres et de salaires stagneblpémnt. Les femmes ont -
tardivement - conquis le droit de vote, mais entdidgs lois sur la parité, bien peu
sont élues. %

Les études sociologigues montrent que la pauwmiéhe les femmes et les
personnes agees en premier (une femme &agée réuinissa double handicap
économique et social). Pour combattre ces effeteepe de nombreux programmes
visent a reconnaitre les compétences et les capapibfessionnelles des femmes.
Cependant cette prépondérance masculine continuevo&r des effets profonds
autoreproducteurs qui se retrouvent dans les meétkBasimages, I'éducation et la
pédagogie.

« Les formes familiales se sont diversifiées, letions de couple se sont
transformées, mais le monopole féminin sur le ffal@nmestique demeure, stable
et imperturbable. »0f. cit)

Cette forme de ségrégation renvoie a ce que Cagwhawitz et Timothy
Schellhardt ont appelé, dans un article publié daWall Street Journalen 1986, le
plafond de verrequi limite la progression professionnelle des rfees, illustrée au
début de cet article par le cas de ces femmespitclues du projet spatial Mercury.
Cet exemple est le paradoxe par excellence, sachantle premier astronome de

%8 |n Femme, genre et société : I'état des savditargaret Maurani, Maurice Godelier, Michelle Rérr
Geneviéve Fraissef al. La Découverte, 2005.
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I'Histoire était une femme de Babylone (2350 a.Y)La prétresse En-Hedu-Anna
décrit les mouvements des étoiles. Regardant le aiservant la Lune, elle est en
quelque sorte le premier maillon de la chaine arimettra aux hommes, quarante
quatre siécles plus tard, de croire qu'ils ont)seauvert la route des étoiles.
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Resumo

La investigacion etnografica en curso, y a lo ladgdistintas fases de desarrollo, sobre las nuevas
dindmicas socio-educativas en y entre la EscuédaRamilia, nos ha llevado a realizar, en el tralug
campo, multiples entrevistas colectivas difereresagpor género con adolescentes y padres de
adolescentes. Desde el referente tedrico de ladéwisocio-educativa, los informes y estudios slusre
resultados académicos diferenciados entre alummbsmynas, y la distincion a la vez que integraeion
por nuestra parte — entre necesidades y respusstalares y no-escolares que emergen del an&isisd
procesos comunicativos, eshozamos algunas cuestianauestro entender discutibles, en torno a la
educacion diferenciada. En sintesis, entendemogagdiéerenciacién recae mas sobre la individuaida
de la persona, que sobre la condicién de génelayaz, se aprecia que, cualitativamente, los mstic
diferenciadores se dan mas fuera de lo escolarraeppecto a lo estrictamente relativo a la educacié
formal.

Resumo
O desvio socioeducativo de género: entre realidadesos

A investigacdo etnografica em curso e ao longoidinths fases de desenvolvimento, sobre as
novas dindmicas socioeducativas em e entre a EsalBamilia, tem-nos levado a realizar, no trabalh
de campo, mudltiplas entrevistas colectivas, difeieas por género, com adolescentes e pais de
adolescentes. A partir do referente teérico do ideswvcioeducativo, as informacdes e estudos sabre o
resultados académicos diferenciados entre alun@dumas, e a distincdo da mesma maneira que
integracdo — por nossa parte — entre necessidagspastas escolares e ndo-escolares que emergem da
analise dos processos comunicativos, eshocamomasgguestdes, em nosso entender discutiveis, em
torno da educacgdo diferenciada. Em sintese, entmwlgue a diferenciacdo recai mais sobre a
individualidade da pessoa do que sobre a condigogé&hero; por outro lado, verifica-se que,
qualitativamente, as matizes diferenciadoras démais fora do meio escolar do que a respeito do
estritamente relativo a educacao formal.

Aproximaciones tematicas al objeto de estudio: ldéviancesocio-
educativa.

Topicos clasicos en la conceptualizacion de laatee
A la déviance al igual que se aprecia ante todo intento comopim modelar en

nuestro ambito cientifico-social un fendmeno cuig@y se le afladen etiquetas distintas
respecto a la perspectiva de andlisis que implagesariamente, una acotacion
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perentoria y previa al inicio del estudio. No itis&Snos sobre esta cuestion, tampoco
nos explayaremos en la justificacion; tan solo afiédbicos fuera, que, precisamente
en ladévianceconcurren tales condiciones de ambigiuedad y vaguegde dificiimente
puede aplicarse, al modo operativo, el hipotétioostructo tedrico al estudio de los
fendmenos derivados. De hecho, el desarrollo atcbnen ramas del saber practico-
profesional y disciplinar tan distantes como eledap penal o la antropologia,
introduce un elemento determinante de la variopartzalgama de investigaciones
realizadas bajo idéntico rétulo: ldéviance Sin embargo, se le afiade una nota
sustantiva y transversal a considerar con sumonid@Ento en nuestro caso: La
dévianceresulta de dificil definiciébn, porque dificil nagsulta prever de qué se
compondra y en qué sentido se fraguara en el futumediato. Ladéviancefluctia,
juega con lo instituido a un ritmo vertiginoso. Becho, cuando uno de los antecesores
mas preclaros sobre tkviancey la etiqgueta concomitante de “estigmatizadotyilr
Goffman (1980) intentaba definir el proceso de gesétizacion sélo era capaz
recurriendo a la ironia:

«Existe en América un solo tipo de hombre acabasgong haya de sonrojarse: el
joven padre de familia, casado, blanco, urbanitdiod, heterosexual, protestante,
diplomado universitario, empleado a tiempo completon buena salud, peso
adecuado, talla suficiente y que practica depostes.

Y en cada coyuntura histérica y situacion de loitpalmente correcto, se le
habran de afiadir mas y mas adjetivos (ecologisiala€eor, ex-fumador, ex-machista,
etc., cada uno con su prohibicion), el resto tresth los convencionalismos
dominantes. Es esta apropiacion coyuntural pogém@da politica la predominante en el
campo socioeducativo (el recurrente tema de leenma escolar, por ejemplo), y no
menos principal bajo el referente del género (pakiddiscriminacion positiva,
conciliacion, etc.).

En todo caso, parece existir consenso en determuey para que exista una
situacién, comportamiento o accién calificada caléeiance son necesarios, al menos,
tres elementos: la existencia de una norma (entnouesso cultural, incluso localista en
sefias de identidad); un comportamiento que tradagta norma (incliyanse los
valores); y un proceso de estigmatizacion de lasgeesion (concomitante con otros
procesos, el de escolarizaciamrbi gratig. La aproximacién ha de resultar, cuando
menos, multi-disciplinar dado que afecta a la psasen sociedad, y en consecuencia al
derecho, a la antropologia, a la sociologia, @ieopogia, a la pedagogia, etc. Resultaria
NnoO menos conveniente una aproximacion transdisaiplipor cuanto el grado de
complejidad en las interacciones que generan @epmde institucionalizacion de la
propia déviance es alto. Sin anticipar, sin embargo, complejidades trata de
establecer, en primer término, los elementos giezvienen en cuestion categorica tan
complicada como ldéviance

En un primer intento de sistematizacion, guiapaltigia establecida por Ogien
(1999), quien clasifica las distintas corrienteggrias coexistentes ante los fenomenos
de déviancedistinguiendo las teorias “causales” de las “cahensivas”, opcion
concordante con la distribucién dual, blanco y oegle los consabidos paradigmas
epistemoldgicos kuhnianos, por la penalizada rétaciausa-efecto en los esquemas
cientificos de generacién de conocimiento, o laubpatoria posicion contextualizadora
que derrime al individuo y des-responsabiliza aaés porque todo se diluye en el
desajuste social. Resultare como fuere, la clasifin ofrecida de las distintas teorias
explicativas de ladéviancerecorre la conocida historia iniciada con la dis@t de
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variables que concurren en la relacion causa-efdatalévianceresulta efecto de
desajustes en el individuo, en el entorno préximenoa sociedad inmediata; y que
continta en el contrapunto hermenedtico, intenteesvos de las Ultimas décadas del
siglo pasado, por comprender interrelaciones eaoteones entre anomias y actores,
culturas y subculturas. Herederos de la histodaesponde un desarrollo comprensivo
de los fenbmenos dééviancedesde modelos tedricos y teorias que den cuenta de
complejidad fenoménica. Esta ultima posicion emsiégica y tedrica es la
vertebradora de nuestros estudios, sin embargpreesso — herederos como somos
igualmente de loscs académicos — dar cuenta precisa de otras carzaiiemes.

Una segunda condicion restrictiva e introductofiatgeto de estudio es nuestro
mayor interés observador pordaviancedoméstica déos Simpsondrente al centraje
por la regulacion de ldéviancecriminalistica de los juristas. Nos interesa edéeral
detalle el proceso de socializacion entre cultyraslaciones estereotipadas, antes de
problematizar las reacciones de las personas quenpcaras a las teorizaciones. Nos
ocupa el juego simbdlico de interacciones, acciosestidos y significados de los
mestizajes contextualizados e institucionalizados nelestro entorno, frente a la
judicializacion de la conducta de los parias, s&stos autdctonos o inmigrantes. Nos
motiva la comprension del detalle y el micro-detalesquivo porque nos resulta
familiar, que hace de la cotidianidad un procesoetfecacion compleja de lo comun a
los individuos y singular a la persona. Sin embaggtas (nuestras) pretensiones no
constituyen la acepcidon mayoritaria; prevalece w@paoximacion dramatica a la
déviance envuelta en violencia evidenciada y noticiablelgsivamente coyuntural de
la agenda politica, cuando coexisten con transgresien el dia a dia en ocasiones no
menos excluyentes, pero que imprimen un rasgo mmtisb mMas de nuestras
sociedades interculturales, propensas a la utdgnoaculturalidad de las civilizaciones
venideras.

Asi, la calificacion dedéviancese aplica a un conjunto abigarrado de conductas
variopintas, opuestas, incluso dispares, que tienecomun el no respeto a las normas
aceptadas (e impuestas) por las mayorias; inclayeedde la corrupcion, el crimen,
hasta no seguir en el vestir la moda estable€daiancey minorias no desembocan
tan solo en marginalidad, pues desde las primaraadas socioldgicagléviancey
carisma son fenbmenos igualmente “anormales” ysibhargo recrean héroes y santos,
y no criminales; resultando sin embargo unos ysaraenazantes para el orden social y
sociologico establecido. Bourricaud (2003) que peca desde los inicios en la
“anormalidad” de Durkheim y el “carisma” de Webaista los tOpicos socioldgicos mas
recientes, sitla ldévianceen el mismo plano interesante de las normas gsiedlores.
De interés por su aplicabilidad a toda “comunidddareja, grupo, organizacion,
institucion, en cualesquiera de las variantes qu®rporen dos 0 mas personas),
generada y cohesionada — es decir, regulada —na® mormas y arbitrada por una
autoridad; a la vez que coexisten en un sistemaldees, menos explicitos y formales,
MAas si se quiere intimos a la persona que regutadaovision y, consecuentemente,
las relaciones con el otro y con los demas.deaiancede género puede resultar,
también, de una construccion social en la inteéacgirivada. Esta es la acepcion
constructivista de interés socio-educativo.

La déviancees asi la resultante del distanciamiento entsesstdma de valores, tan
intenso para la persona como inespecificos de a@amggacon la concrecion respecto a
las normas que prescriben, de manera explicitgii@lhacer y el como actuar, bajo la
conocida sancion de una autoridad en caso de ifcai@pto. El grado deléviancees
el mayor o menor distanciamiento entre normas greal Ladéviancees relativa no
solo en cantidad, sino incluso por la calificacttinmarginalidad. En la conducta de un
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adolescente puede resultar valorada como reafitmait2 si mismo que anticiparia un
comportamiento propio — normal — en su estatusrdutle adulto; mala conciencia
incluida que no excusa el incumplimiento, sino tuecompafa de remordimientos
tanto por lo que se ha hecho, como por lo que sejago de hacer. Pero es igualmente
relativa respecto a los contextos, y no solo rdspec los distintos roles que
desempeiamos y enrevesan el entramado de normasurbade suyo dificultoso
mantenimiento a la vez que evoluciéon en un sistéenaalores personalizado. No basta
con afirmar la importancia determinante de un emtosocial que favorezca la
emergencia de conductas transgresoras porque aitdg mismo actor ante la
contradiccion permanente entre unas normas a segeirse imponen en cada contexto
porque su incumplimiento sanciona negativamentecdaducta; y una propuesta
enunciada de valores, unas y otros en oposicionbaéta con el enunciado, porque
existe una dimension socioeducativa clave: quepsende; que se aprenden normas e
interiorizan valores en los procesos educativos yrea de sus funciones sustantivas, la
socializacion. Es necesario recrear y comprendertdasiones, maxime cuando la
socializacion se da — como asi ocurre en el campacultural — en procesos de
socializacion multipleanalitica y existencialmente complejos que, sidagumodificara
sustancialmente la tipologia reactiva clasica. ¥ da socializacion multiple, ¢dénde
queda la diatriba de una co-escolarizacion o deeswcalarizacion diferenciada por el
género (feminista) si los espacios de socializapi@tagonistas principales ya son mas
no-formales que reglados?, y en los reglados massepatios que en las aulas, en los
alrededores del centro que en sus instalaciones,emda “zona” que en el barrio.
Porque ante el cuestionamiento de la legitimidad lpacontradiccidon en una misma
sociedad entre los valores pregonados y las nodmagcho reguladoras, se mantenian
hasta el momento las enunciadas por Merton (1968)do distinguia, con una u otra
terminologia, entre la evasion, la rebeldia o kolecion: uno tiende a evadirse —
momentanea y coyunturalmente o constituyendo ulo e vida — de las situaciones
tensas en términos de dificil superacion de lagradicciones; puede patalear y
protestar, manifestando su inconformismo con unigudcde rebeldia; u optar por la
violencia de la revolucién. Es la distincion qudabtecia en ladévianceentre el
comportamiento “aberrante”, cuando la regla erastyeedida, pero no contestada; el
comportamiento “no-conformista”, cuando la regla ebiertamente contestada y
transgredida con la esperanza de modificarla; y @tmo, el comportamiento
“rebelde”, que no reconoce la legitimidad de laoadad que prescribe la regla y en
consecuencia le niega validez. El calificativo dviantimplica la repeticion de las
conductas transgresoras; pero como ya sefalabarMert individuo puede mostrarse
transgresor respecto a una determinada sociedatrgmadamente respetuoso de las
normas del grupo de referencia al que ha elegidemexer. La contestacion, rebelde o
conformista, da muestras de produccién de nuevasaso— no menos inflexibles que
las desechadas — en la cotidianidad asociativéa(defia a la tribu). Este es, de nuevo,
el espacio de ladéviancede género. Normal y norma vienen pues asociadas a
transgresor ydéviance Todo comportamiento fuera de la norma sexualjtip®)
religiosa, costumbrista...; que refleje una manerasele de pensar o de actuar no
conforme con los estandares sociales, morales taral@s dominantes en un grupo
social sera tenido, en definitiva, por transgrgsdéviantel individuo o grupo que lo
manifieste. Podra suscitar una reaccion en el guapaeferencia transgredido de
malestar o de abierta agresividad, a la vez queari los medios necesarios para
neutralizar, controlar o integraéviancey transgresor. EI comportamiento normal es,
en justa correspondencia, el que corresponde alap por el grupo social. Son los
modelos de comportamiento que modelan la normalgl@ no aportan mayores
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explicaciones. En cuanto intervienen las intergg®@s entre normas y valores en
distintas situaciones, cabe contempladéxianceen tanto que funcién (o disfuncion)
incardinada a la genérica socializacion, en nuesaso, de género; pero a la vez,
generara unas normas “fashion” no menos transgedmbr aquellos que no se
subordinen.

Los procesos de socializacion constituiran el grues la conceptualizacion
operativa de l@léviance sin embargo, en esta primera acotacion, la spa@bn ha de
remontarse — en la linea de clasicos que indiremitamos ocupa — a Talcott Parsons,
pues es desde el funcionalismo parsoniano dondersenta un nuevo escalon al
vincular hipotéticamente lalévianceal “orden normativo” que incluye tanto los
“valores” como las “normas”. Por “valor” entiendeiri' elemento de un sistema
simbdlico compartido que sirve de criterio parasédeccion entre las alternativas de
orientacion que se presentan intrinsecamente abient una situacion” (Parsons, 1984,
p. 22); en tanto que “la mutualidad de expectatoraantada por el orden compartido de
significados simbdlicos” ilfid.) definiria la “norma”; resultando el proceso de
socializacién, a la vez, “una emancipacion del nifif@a interiorizacion de normas y de
valores sociales; (...) y desde el punto de vistad®ciedad una seleccion y atribucion
de sus recursos humanos respecto al sistema de adidtos”. Familia y Escuela
resultaran las dos instituciones basicas por excelale “integracion social” finalidad
dltima de los “mecanismos de socializacidon”.dé&viancees asi una disfuncion social
que puede provocar “procesos de desintegracionésincaso para Bourricaud (1977),
en la exégesis a la obra de Parsons, sefiala:rfi@énfeno de desintegracion y el de la
déviance se incardinan tanto en la dificultad detejde las relaciones entre socializado
y socializante, al igual que en la interpretaciGe gada uno confiere a las normas que
rigen sus relaciones”. En el intersticio entre riptetacion individual y funcidn
sistémica, se desarrollaran no pocos estudios $obnerocesos de socializacion y los
fendmenos ddéviancegPerrenoud, por ejemplo).

La proximidad explicativa entre @éviancey, verbi gratia conceptos tales como
la compensacion en educacion es manifiesta. La eosagion se dirigia hacia aquellos
beneficiarios en situacion de desventaja respdctesto de individuos normalizados.
La actual atencion a la diversidad compensa, igeiaen incluso adaptando el
curriculum a los distintos; la educacién diferedaiacompensa a las mas débiles.
Subyacen en ambos planteamientos, sin embarga@uastion transversal la desventaja
es una diferencia individual o grupal o una deficia ante entornos o situaciones
deprivadas. ¢Las diferencias caus@viance las deficiencias generatéviance o la
diversidad existencial de cada persona propiciam@e — fendmenos dkvianceante
la homogeneidad formal y sistémica?

La clasificacibn compilada por Muchielli (1999) apima déviance a
multiculturalidad, porque el primer tipo de aprogition tedrica a lalévianceviene
definido por la ascendencia cultural. Desde losd@20-30, se realizan estudios sobre
los procesos de enculturacién de la poblacién emigren EE.UU., a partir de los
cuales se desarrollard la Escuela de Chicago. iBstuthn queridos por el
Interaccionismo Simbdlico como el centrado en empesinado polaco” (Blumer,
1982) constituyen una muestra histérica de estaxapacion que tiende a asociar
déviancecon (des-)organizacion social. Se trata de unealigue, a la vista de los
estudios actuales sobre los fendmenos en los derignen emigrantes mantiene su
vigencia. En sintesis, los emigrantes se concengrandeterminados barrios que
progresivamente se empobrecen e incrementan lamakdgd, viéndose asi forzados a
cohabitar con otros grupos culturales no menos imags y confrontados a las
contradicciones entre las culturas de origen deosaunidad y la cultura receptora y
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dominante por mayoritaria. Tension y contradicciogeie introducen ambivalencia y
ambigiiedad en las normas propias de cada cultsiraomo incertidumbres morales
que facilitan la transgresion. De generalizarsea estplicacion, todos emigrante
sumergido en un proceso de enculturacién estadieadb, sin remision, a una carencia
de referentes normativos. Bajo circunstancias etudes analogas, la explicacion
puede igualmente residir, y asi se hace ya enciaddéde los cincuenta del siglo pasado,
en el conflicto entre culturas, es decir en el kctof entre normas. Laléviance
resultaria, bajo este supuesto, no tanto de logjugso culturales, sino por las
contradicciones al tener que optar el individudeenoexistencia de culturas, que bien
puede valorar una cultura la practica, prohibid@ta. Las normas en este caso no son
solo las tradicionales transmitidas por cada imagdncultural, puede incluir las normas
instituidas por grupos de iguales. Esta aproximma@gplicaria asi, por ejemplo, el
comportamiento adolescente que puede transgrechrasode la cultura tradicional, a la
vez que ese mismo comportamiento es altamenteadalgoor la (sub)-cultura de su
grupo de referencia. Una tercera posicion bajodastante cultural es aquella que
explica ladéviancecomo resultante no tanto de un choque o de udictonfultural, si

no como aprendizaje: es el aprendizaje di#éldaancede un nuevo miembro en el seno
de un grupo transgresor. La delincuencia es exjdica&n ocasiones, desde esta
perspectiva, se “aprende” el “oficio” de delincuentomo se aprende el “oficio” de
alumno. Un segundo tipo de explicaciones, lo ofreceposicion sociologicista de
desventaja ante las desigualdades sociales commwfma de ladéviance Se trata de
cuestionar los roles ante situaciones de desigtiadhtransgresor quedando la cultura
de origen — clave de la posicion anterior — relagadin segundo plano explicativo. Si
se cuestiona la racionalidad transgresora del agarecen para Muchielli, un tercer
tipo de explicaciones de teviance De la simplicidad clasificatoria el autor extram
embargo, reflexiones a retener: 1) Las distintggdieaciones tedricas disponibles son,
en todo caso, parciales; tan solo recogen un aspasha dimension desde un referente
—, del proceso de transgresion. 2) Parece que émtdacionalidad del autor, una
posicion ecléctica que combinara las explicacioseda mas pertinente. No es
obstinacion reinsistir, hasta la nausea, en nugslisicion opuesta a todo engrendro
ecléctico de aproximacion — en este caso — a uénfeno tan complejo como el
establecido en la asociacion  multiculturalismo-ediandéviance La
multirreferencialidad, si; el centro que aprovegha u otra explicacion parcial, no.

Insidersy Outsiders'

Howard S. Becker inicia el estudio dedéviancecon la publicaciéon en 1963 de
su obra clasica “Outsiders” (Becker, 1985). Al iggae al conjunto de la “Escuela de
Chicago” le interesa como se constituyen deternoigagrupos en colectivos
marginados por la diferencia que marcan frente axdema social instituida. El
desarrollo del Interaccionismo Simbdlico, completado por la Etnometodologia,
introduce una dimensién cultural al contemplamtagios de comunicacién entre unos y

! La traduccién al espafiol ofrece no pocas difid@saal reforzar una sola de las acepciones tedlalas
término (por ejemplo, traducida como “desviaciée’ refiere a una acepcion psicolégica respecto al
comportamiento; por “transgresién”, se prefiereat@pcion socioldgica de accién contra una norma
establecida). Becker inici6 esta linea de estudiosu obra clave “outsiders”, término de uso aiynéro

dia generalizado, sin traduccion consensuadat(éd tle “Los extrafios” de Ediciones Buenos Aires no
es de recibo). Por analogia mantenemos la denoidimagginal de tiéviancé.
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otros colectivos. Se agudiza asi una diferenciagostancial y persistente en la
consideracion social y el estudio cientifico defemgmenos ddéviance

— Quiénes basculan sobre el individuo, y considéaatiévianceen tanto que
desviacién y anormalidad psicolégica o biologica, tanto que perversion en el
comportamiento, en tanto que transgresion de urmaa)gy, en todo caso, problema del
sujeto inadaptado. Prevalece en estudios crimiiemég se ha extendido en
determinadas concepciones sociales sobre, por kjerg homosexualidad, y se
mantiene en la problematizacién de determinadass tge violenciaerbi gratia la
“violencia escolar”). En todo caso es coyunturgblitico-social.

— Quiénes se interesan por comprender los prodetractivos que entrafian los
fendmenos dééviance Es el proceso de construccion social dééeiancela cuestion
sustantiva a desenmarafiar. Los enfoques microl8gitos de andlisis, sin descuidar el
referencial interpretativo macro-sociologico déNmieva Sociologia” contindan con la
posicién iniciada por la “Escuela de Chicago”. iaeh de investigacion etnografica
aporta un particular avance en el conocimientoadiVvianceen ambitos educativos y
escolares.

En esta segunda posicion, el “Analisis Instituciormotagoniza un referente
histdrico, al vertebrar no solo las dimensionesstiinyente” e “instituido”, sino la
comprension, con la accion y la critica en la ma¥l equipo de investigacion
“Mouvement d’Analyse Institutionnelle et de la Nelle Ethnographie (MAINE)”
aplica el constructo analitico dedéviancé y el “constructivismo social” a los
fendmenos multiculturales: Frente a la pluri — yltioulturalidad consensuada de
antemano, la interaccién entre grupos socialesistentd origen dotan de sentido y
significado transcultural a las acciones sociakeda vez que “construyen” nuevas
normas, generan igualmente nuevas “desviacionesaplicacion a la educacion, y en
particular, a los procesos de escolarizacion, megsti de culturas académicas,
curriculares, organizativas, institucionales, ds lweblos y de las civilizaciones,
reflejado en la obra colectivd.'école, les jeunes, la déviance{Boumard, 1999)
constituye un referente ya clasico. Una segundesiipacion basica, de referencia en el
ambito que trasciende lo estrictamente escolar estadio paradigmatico sobre los
“nifios de Praga” (“Des enfants a Pragaédagogie Socia)et/1998). Por nuestra parte,
los “modelos culturalistas” aplicados al analisis lbs procesos organizativos de
escolarizacion y consiguiente socializacion (Sahif®99) suponen, de hecho, el punto
de arranque tedrico y experiencial. Sin embargst@xina razon ultima determinante
en la recuperacion de los estudios sotbégianceen la linea indicada: las propias
realidades socio-culturales de nuestro entornosiersias educativos; pero antes de
profundizar en esta cosmovisién, conviene contint@r la primera aproximacion
abierta a tantas posiciones como resulte posible.

Cuando Grawitz (1986) detalla en su Iéxico de lasdaias sociales ldéviance
asocia el término a Howard S. Becker, a la vezrgitera los tOpicos que nos ocupan en
idénticos términos y concluye con tres acepciotesimplistadévianceestadistica,
para toda aquella conducta o comportamiento qualege de la media; la acotacion
psico-médica, que asociviancea enfermedad; y la ultima socioldgica, definida en
términos de desobediencia, individual o grupag adrma establecida a su vez por otro
grupo social dominante. En esta ultima linea, ectdos estudios que nos ocupan.

La evolucion de la sociologia dedaviancese inicia en 1923, cuando aparece una
primera encuestacion sobre los “sin-techo”, ingastibon que muestra cOmo en esta
“micro-sociedad” se constituyen especificidadesymas, comportamientos, leyes
propias no escritas, o la propia distribucién dglagio. En 1928, en el mismo entorno
de Chicago, se estudia el suicidio; en 1939, ldsreos mentales en barrios pobres, y
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el hito: en 1963, Howard Becker — hijo de judio,sima de jazz y sociologo — publica
sendos estudios sobre clubes de jazz y fumadoresmdbBuana, bajo el rotulo genérico
de Outsiders, demarcacion visual efectiva, queejegh un etiquetaje de éxito
sociologico: ladévianceque, a su vez, designard aquellos comportamiegtes
transgreden normas aceptadas por un determinago grinstitucién (Becker, 198%5)
Frente a la conceptualizacién anterior ddéaiance- individual, contextual, cultural o
funcionalista —, en lo®utsiders Becker fundamenta una aproximacion atributivalgor
que ladévianceno es el comportamiento de un presupuesto trasmgen tanto en
cuanto no se califique como tal: “Heviantes aquél al que se le ha aplicado esta
etiqueta con éxito”. A la vez, el sentido de “odésl' es doble: Las normas instituidas
por los grupos se aplican en todas las circunstantin individuo que, supuestamente,
haya transgredido la norma sera considerado exathfjoupo (outsider); a la vez, un
individuo etiquetado como extrafio (extranjero.espeefiere) puede no aceptar la norma
bajo la que se le juzga, el transgresor puede astioe quienes le juzgan son extrafnos
(y extranjeros) respecto a su mundo.

Ante la pregunta clave sobre como los grupos sxialel conjunto de la sociedad
llegan a producir ladéviance Becker enuncia tres posibles hipotesis: a) Lapag
sociales instituyen normas cuya transgresion dogstila déviance. b) El caracter
transgresor o no de un acto depende de como reaccios otros; la déviance no es asi
una propiedad del comportamiento en si, sino datémaccion entre quién realiza la
accion y de quiénes reaccionan ante el acto. chbawas creadas, lejos de aceptarse
unanimemente, son objeto de desacuerdos y cousflipmrque revelan procesos
politicos internos a la sociedad. EI modelo de isisdde ladéviancees siempre
secuencial (y no sincronico): la explicacién dainportamiento finatléviant pasa por
la explicacion precisa del proceso dieviance No existe puedéviancesin la etiqueta
previa que asi califiqgue la accion. El etiquetaésy bajo estas hipotesis compartidas,
uno de los elementos que intervienen en el prodesmteraccion: el mas fuerte, el
dominante, el acorde a las normas establecidasn elefinitiva, culturalmente correcto:
sensu stricto, es transgresor quién es percibidmetado y — en definitiva — construido
como tal. En el proceso, distingue Becker cuatapas: 1.°) La transgresion de la
norma, de manera sistematica y no ocasional. Z&°jmplicacion, la transgresion
regular de la norma, a la vez que el transgresmtis&luce se socializa en la subcultura
organizada y constituida por dviance Los transgresores “aprenden a participar en la
sub-cultura organizada en torno a la accion trassga particular’. La condicion de
miembro es aqui relevante. 3.°) La designacioniqailole la identidad transgresora; el
transgresor adquiere el nuevo estatus social pamla identidad del grupo transgresor,
con consecuencias decisivas en su desarrollo post& modo como se trata a los
transgresores equivale a negarles los medios olmbnade realizar sus actividades
rutinarias en su vida cotidiana. En virtud de &dhazo, el transgresion ha de aplicar
practicas rutinarias ilegitimas”. Es la genera@éruna nueva cotidianidad basada en la
irregularidad con respecto a la norma establecittansgredida. 4.°) La adhesion a un
grupo transgresor que conlleva, tanto la legitidmaile las practicas transgresoras,
como la facilidad ofrecida por el grupo para lactica de la transgresion. Es la
institucionalizaciéon del grupo transgresor.

La relevancia de la concepcion ded&vianceen Becker es en nuestro caso doble:
Reconocida la aportacion historica, se evidenci®etsiders el valor metodoldgico y
operativo en procesos de investigacién del Intéwsacimo Simbdlico, asi como de
estrategias tales como la observacion participaBego, y en un segundo lugar

2 Insistimos, primera edicién en 1963, sobre tratdgocampo realizado a lo largo de las décadas
anteriores.
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particularmente valioso, se introduce el segundemehto (el etiquetador, el
“empresario moral”) en la génesis dediviance El tercer elemento que cabe incluir,
con el maximo protagonismo, es el notario de laasibn: es la triada acusados,
acusadores y sancionador (moral) de la transgresamuflado bajo diferentes roles,
incluso profesionalizados (maestros, padres, cautiad. ., e investigadores). Este tercer
elemento es de interés.

Un acto, un comportamiento, una accion etiquetadaialmente como
transgresora de las normas propias del grupo U@nmadiato al sujeto transgresor (de
la comunidad de vecinos, a la conciudadania en anqup publico), puede ser
efectivamente sancionada por la institucion escplacon mayor concrecion, por el
primer centro en el que sea escolarizado el alutnatese de una guarderia o de un
colegio) como transgresora. De producirse, el podedéviancese acelera y agudiza:
es oficial, sera diagnosticado como tal; y se ad@aorientara para prevenir mayores
transgresiones; convirtiendo al sujeto para ebrdstsus dias, en actor potencial bajo el
mejor de los supuestos, de futuras transgresituaepoblacion emigrante — y de entre
ellos los nifios, y de entre éstos, los mas pequéBi@ — resultan aqui ejemplo
paradigmatico. La figura profesional del maestroirdantil, la propia moralidad del
mediador, cobran un protagonismo especial dadorgireen no solo la condicion de
“segundo elemento” del etiquetaje en los procesosgraccion, sino que realzan su
papel al reunir a la vez, la autoridad del “terglemento” institucionalmente evaluador
que sanciona la accién como transgresora y al adoro transgresor. Esa misma
institucion puede, a lo largo del proceso de su@ieion, ser coparticipe no menos
principal, en el progresivo proceso de aislamigrimero y facilitadora del posterior
reagrupamiento de transgresores en bandas orgasizBtl proceso continla, estas
bandas, generaran — incluso en el seno de la pirggiitucion — sus propias normas, y
etiquetaran, a su vez, a sus propios miembros d¢manegresores al minimo conato de
normalizacion. Los limites entre insiders y outssdee diluyen, tan solo seran
delimitados por la posicién que etiquete la traesign. Uncorrecto comportamiento
escolar, sera ahora etiquetado como transgresasihaal del proceso d#viancese
eleva a un nivel de interacciones multiples, ptafarentes entre acusadores y acusados,
que intercambian los roles segun la situacion, mer® por persistir restringir a la
persona inicialmente transgresora, en permanentertransgresora bien ante la cultura
oficial, escolarmente establecida; bien ante laucal de ladévianceigualmente
establecida — en nuestro caso — en el seno dstiaaidn escolar o familiar. Afiddase al
investigador social, y losnjeuxadquieren cierto grado de complejidad, aun cuaawlo
solo pretenda mediar en la discordia.

La influencia del investigador social se manifieggizalmente en el uso, favorable
a sus hipdtesis, tanto en la obtencion como ematmiento de los datos (Sabirdn y
Arraiz, 2005). Esta cuestion es, de nuevo, deciivauestro caso por una doble razon:
De una parte, sabido es, por la deriva etnogra@fetaestudio; pero de otra, novedosa,
por los sesgos que introducen los datos en laidéfinde ladéviance En este sentido,
al clasico de Cicourel (1982, primera edicion eb4)9sobre la medida en el ambito
cientifico-social, se le ha de afiadir Kitsuse yoQrel (1996, publicado en 1963) sobre,
en particular, “Nota sobre el uso de las estadistmficiales” en la definicion de la
déviance en el etiguetaje transgresor de un determinadgpodamiento, situacion o
accion intervienen las estadisticas oficiales. &sXplicacion de diferentes formas de
déviancede una determinada poblacién, a través de lodtadss estadisticos: “De
hecho, en las sociedades modernas en las questdsdiones se organizan de manera
burocratica, se realiza una inversion crecientdasnactuaciones de control social; y
éstas son importantes como fuente generadora yadéemmiento de las definiciones
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de déviance, produciendo incluso poblaciones deadtsy Las tasas de déviance
elaboradas con la utilizacion de estadisticas aegsl (estudios estadisticos
longitudinales) producidas por las agencias derobsbcial, son hechos sociales por
excelencia (...)". En nuestras sociedades actuadagnidencia apuntada por Kitsuse y
Cicourel en 1964 se agudiza. Las estadisticas, smestudios estadisticos sin rigor,
pueden dar credibilidad a una opinién, llegandtus a crear, precisamente, un estado
de opinién. La influencia de los medios de comuriarase refuerza cuando introducen
un sondeo. La poblaciéon emigrante en su conjung particular, la definicion social
de los fenbmenos que nos ocupan, la percepcion tipelde aproximacion de la
ciudadania, esta altamente condicionado por pmditsegregacionistas encubiertas bajo
el bienestar estadisticd.a déviance de género con particular auge coyalntsegun
interese al politico. La aproximacion etnogréfieberia dar cuenta en el tema de la
déviance de los dos componentes derivados e igualmentalaski® por Kitsuse y
Cicourel: de una parte, la definicién interactiva ld déviance pero a la vez, de los
procesos oficiosos y oficiales que, ante un deteado comportamiento normalizado
culturalmente pueden reducirlo a una primero artifia, pero rapidamente oficial y asi
percibida por la sociedad, conducta déviante. Svaid Becker realizara sus estudios
sobre los “outsiders” en la actualidad, no reciara los fumadores de marihuana, le
bastaria con seguir centrandose en fumadores.. dpdabaco.

Sin embargo, la aproximacion metodolégica — congaé] incluida — no puede ni
debe hacernos perder el referente protagonistearedgresor; pero aqui y ahora, desde
el sentido y significado propio que el transgrdearonfiere tanto a la accién, como a la
situacion transgredida. La validez comunicativaydibea de Habermas y la Teoria
Critica proporcionaran, sin duda, los criteriostipentes; pero se le ha de afadir
finalmente, una posicibn no menos decisiva paranlestigacion, recuperada del
segundo protagonista historico referido en la thiozion: Erwing Goffman. Para
Goffman (1980) el concepto de estigma refiere “tmbato que estad profundamente
desacreditado, pero que debe ser visto en un detelon contexto de relaciones
sociales”, es en un contexto determinado de |laicgles sociales en el que adquiere
significacion el descrédito. Es la connotacion alogel atributo, y no el atributo en si, el
causante del estigma. La tipologia es, una vez tripk: estigma por discapacidad
fisica, por pertenencia a un grupo étnico de suserichinado en un contexto social, o
por comportamientos que no gozan del beneplact@lsdnteresa el segundo tipo, los
“tribales”; pero la relevancia estriba en la apnacion metddica que Goffman realiza
en cualesquiera de sus estudios que sintetizasesiguientes términos graficos: “Creia
entonces, y sigo creyendo, que cualquier grupcedsopas — sean presos, integrantes de
un nucleo primitivo, miembros de una tripulaciéremfermos hospitalizados — forma
una vida propia que, mirada de cerca, se hacefisaiva, razonable y normal; y que
un buen modo de aprender algo sobre cualquieratde mmundos consiste en someterse
personalmente, en compafia de sus miembros, atifea rdiaria de las menudas
contingencias a la que ellos mismos estan sujé¢@sffman, 1984, p. 9). Una Ultima
referencia histérica a l@évianceen la figura de Georges Lapassade, muestra bicgraf
del constructo tedrico, que mantiene el vinculoleawbservacion participante.

El Mouvement d'Analyse Institutionnelle et de la Navelle
Ethnographie (MAINE)
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El ambito de investigacion privilegiado por el atieo MAINE bajo la
animaciéon de Patrick Boumard son los fendmenodé&léancey una de las cuestiones
que plantea es, sencillamente, el de la matizderdninologica, en este caso resoluble.

— Desviacion; “desviar” y “desviarse”, doctrina,ncicta 0 comportamiento que
se aparta de lo normal, lo establecido, el luganitosocializado; conlleva una carga
peyorativa, punitiva y reorientadora sobre el dedwi

— Transgresion, “transgredir”, desobedecer, infrjnguebrantar, violar, vulnerar
una orden, una ley, una norma; es puntual, ciranc#l, reparadora y sancionadora
sobre el transgresor.

El sentido semantico de los fendbmenosddgianceno se ajusta, en puridad, a
“transgresion” y tampoco a “desviacion”; si biertaeprimera distincion lingiistica
aporta caracteristicas aprioristicas inherentesadigle enumeracion. Desde la cultura
oficial instituida en el ambito que fuere, la trgresion de una norma se corrige por la
sancion de la autoridad; el transgresor queda iléhdb reparando su falta previa
compensacion al colectivo; existe una equivaleantae la valoracion judicializada de
la gravedad de la infraccién y el grado del coivectLa desviacion puede subsumir
transgresiones, pero la naturaleza de la faltaesayor gravedad; se entiende que una
conducta desviada es patoldgica; sin embargo, pesmceptualizarse como tal exige
una reorientacion del desviado hacia los canondablesidos por la cultura
institucional. De aplicarse estas distincioneslaativos sociales, la desviacion implica
una marginacion y una intervencion para recondaaponducta colectiva por el camino
de la norma. Los jovenes, los adolescentes, coystitgrupos socioldgicos sensibles a
un enjuiciamiento desviado de su comportamientolnktitucion Escolar que une a la
existencia de unas normas escolares propias y Gmtag a la flexibilidad
interpretativa, la simbiosis socializadora de lagmas sociales y culturales imperantes
en una determinada sociedad, es uno de los locusead para el desarrollo de
desviaciones en los colectivos referidos. Sin egdagxiste una consideracion afadida
y discutible que declina el término desviacionwfadlel calificativo de desviacionista.
El desviacionismo es un fendmeno que supera deésnexcy transgresiones elevandose
a la categoria de norma; es decir, el desviacemsttenece a un colectivo que se
reproduce y permanece integrado por la cultura disviacionismo; marginal y
marginado; fuera del sistema, pero con sentid@ wek, dentro del sisterhaEn la
cultura del adolescente, por ejemplo, el desviasino con relacion a la norma del
adulto es, a su vez, norma. Desde esta perspeetidasviacionismo constituye en si
una cultura diferente, pero cultura al fin. Losqa®os de enculturacion y de relacion
con el resto de las culturas coexistentes conséituiel nucleo generador de los
fendmenos ddéviance de desviacionismo y desviacionista en lo sucesivo

Boumard (1999, pp. 9-26) presenta el desviacioniesoolar como un fenémeno
practicamente generalizado en la poblacion adadscg juvenil escolarizada; sin
embargo, supone una perspectiva de analisis dmthucta del adolescente escasamente
estudiada, entre otras razones, quiza, porque lesutadinamismo que, una vez
aprehendida, es decir, generalizada la explicagéohablemente ya no reflejaria la
vision de la realidad social de la generacion sigi@. Es tala movida,que Unicamente
cabe intentar dar razon de la realidad desviadmeis los adolescentes si se consiguen
comprender los mecanismos — que no las manifes&gie por 1os que se construyen, a
su vez, las normas desviacionistas. El encaje esndatractivo excitante: en plena
transicion, inmerso en instituciones pretenciosaesocializadoras (familia y escuela),
bajo un discurso psicolégico, pedagdgico y sociolgue sataniza las conductas,

% Son, utilizando otro término no traducido del &syhl espafiol, los “outsiders” de Howard S. Becker.
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nuestro adolescente se zambulle y supera los “d®spaso” forzando la norma
desviacionista. Nuestro adolescente reifica, aadlinente porque lo exige su cuerpo,
el proceso de produccién y socializacion en nornmmaapnifiestamente opuestas al
convencionalismo reinante en cada momento; y etkvéan ruptura a norma propia de
modo que, un hipotético miembro no adolescentesawtalizado en el desviacionismo
de la ortodoxia adolescente, manifestaria un cotapiento tan “desviado”,
“transgresor”, provocador, irritante e incomprefesilpara el adolescente como se
manifiestan éstos para sus mayores. La logicaabde la institucion escolar, al igual
que la familiar, que entienden su ley como normegrffunde en un mismo personaje
legislador, agente y juez, supone una deliciosaqmarcion ante la que el desviacionista
adolescente no se puede resistir. Aqui se puedaear explicita, la déviance genuina
de género que nos ocupa porque, como bien indaif., pp. 19-20). Subyacen aqui
dos concepciones, a) norma / desviacion y nornegVidcionismo: la norma preexiste,
antecede y prevalece sobre los comportamientoasdgersonas; la pedagogia reducira
y recuperara (o excluird para siempre) al desvi@jlamorma y desviacion se elaboran
solidariamente en las interacciones productoras s#gitido social; el conjunto
(ortodoxia y desviacionismo) conforman el conjustaial. En la elaboracion cotidiana
e institucional se construye la déviance de géndra ultima referencia de Aloui
(1999, pp. 134-135) que amplia el desviacionismcs rala de un circunscrito
multiculturalismo. Constructos analiticos institutalistas del tipo “situaciéon”,

“accion”, “sentido”, etc. recobran, bajo el ambitel desviacionismo, un nuevo valor.

Paradojas y falacias en laléviancesocio-educativa de género

Pero, quiza, el valor por excelencia es la cona@én diacrénica en la
conceptualizacién de ldévianceque evoluciona de la objetivacion individual, a la
contextualizacion grupal. El sentido de la atribancide género a la persona, en
particular en su proceso educativo y, consiguieatee) en la socializacion, analizado
en términos dedéviance aporta — quizd — unas perspectivas desmitificedate
discursos tan ideologizados como simplistas, redostas y abanderados de
posiciones trasnochadas. Consideremos los arguseéatmicos que nos permiten
explicitar este cuestionamiento.

En otra ocasion, en que se trataban los métodasvdstigacion, y en particular
los etnogréaficos en la investigacion cientificotabcle dedicabamos un merecido
capitulo al epistemdlogo francés Jean-Michel Béstrmiando recogia la evolucion del
conocimiento cientifico en la formulacién algoritaide los por él llamados “esquemas
de inteligibilidad” (Sabirén, 2006); sobre la baketales esquemas, a los que se le han
afladido por nuestra parte el esquema complejosteella una aproximacion a los
fendmenos ddéviance vertebradora del tema que nos ocupa.

Atribucion causal de la déviance de género

La formulacién algoritmica deésquema causalX = f (X1, X2, X3 (...) Xn)]
representa un objeto de conocimiento (X) que séaaxp resulta inteligible, a partir de
las correlaciones entre variables (x). Se trataniledl explicativo mas elemental en
nuestro tema, a la vez que el mas agradecido mort@permite una aproximacion
sencilla por simplista, pero de facil culpabilizati prohibicion e intervencion
represiva; de ahi que, si bien descartada en l&zaewn, mantenga su vigencia en
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grupos fundamentalistas y planteamientos sociab8giotalitarios. Laléviancees una
patologia en el caracter del individuo que se reataf4 violento, o una reaccion
agresiva de una minoria que atentara contra la an@stablecida, benefactora en su
funcién. En las variantes suavizadas persiste, gnegstas variantes en las que se le
atribuye a la persona hombre o mujer (causa), metados efectos (por ejemplo, el
machismo). Es la aproximacion mas simplista perogl@ contenta y avala las
decisiones politicas mas demagadgicas. El caso d®lencia de género es digno de
consideracion, pues el dramatismo de violenciaeepgrsonas en convivencia, se
trastoca en desviacion exclusiva del hombre (clgpad ser hombre, causa) ante la que
la sociedad debe reaccionar reduciendo y fragmeéatany aqui reside la clave — el
fendmeno de manera que la atencion diferenciadastigia, policia y atencion “para
mujeres” resuelve el problema; con idéntica ruan@omo afios ha, la mujer por mujer
hubiera resultado la provocadora de la accion mtaldel macho.

Atribucion sistémico-funcional

En la consideracién funcional [X S, S> B 2 S], el objeto de conocimiento (X)
se explica y resulta inteligible a partir de ladigm que desempefia en el conjunto de un
sistema (S). Es el esquema de razonamiento magiprgara el sistema establecido
que basa su persistencia en el equilibrio entreidmes y estructuras. De la primigenia
relacion establecida entre aparato y funcién ecorjunto del organismo, se extrapola
la introduccion del principio explicativo de la phlidad funcional de una institucién, de
un acto, de un fendmeno determinado y de sus etemamegrantes. Pero, como la
explicacion de tal pluralidad es complicada, semeca los indicadores que revelan la
multifuncionalidad y pluriestructuras sistémicasstidtas cosas haciendo lo mismo,
diferentes funciones asumidas por un mismo agerig).sustantividad de estos
esquemas cobra su maxima expansion con el domkuloistvo y excluyente de la
calidad, justificacién por excelencia y optimizacide la mas pura arbitrariedad que se
quiera cuando se trata de aplicaciones socio-ddasates el esplendor de los
indicadores de gestion aplicados a los servicid®dncidos y consolidados por el
Estado del Bienestar.

Los dogmas a debate entre la coeducacion frente eduicacion diferenciada
obtienen de estos esquemas los datos empirico® dobrque fundamentar sus
respectivas doctrinas. Los sucesivos informes PI84, reincidentes de la OCDE
llaman la atencidon sobre el mayor rendimiento ateck® en ellos (los chicos) que en
ellas (las chicas); a la vez que éstas se acomoagor que aquellos a la cultura
educativa y escolar. Datos empiricos que, adenrasnsrazones a los defensores de
dos derechos en conflicto: el derecho (y el dedda) educacion del futuro ciudadano,
frente a la libertad de ensefianza de su tutor.

El interés, desde la perspectiva genérica ddéldance reside no tanto en el
cuestionamiento consabido de como los indicadareskeen la realidad que queramos
interpretar, sino en la convergencia de posici@pesentemente antagénita€uando
se simplifica la comprension del fenomeno hastaralar explicaciones reduccionistas,
feministas y neo-liberales confluyen en una mismaahda: critica a la coeducacion,
defensa de una educacion diferenciada por sexos,nii@s y nifias, chicos y chicas,
hombres y mujeres, de manera que quede diluidarkopa en su categoria de género.
Las unas propician asi, de la mano de las polisoagles y de los profesionales de la

“ De ahi el recurso, en las lineas anterioresdadaina y al consiguiente... adoctrinamiento derizad
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politica mas y mas progresistas, una discriminap@dsitiva hacia la mujer, con una
primerisima medida, la obligada composicion padsdtde no importa qué 6rgano. Los
otros, por la defensa a ultranza también, de l&iigas de la libre libertad, incluida la
de ensefanza, que permite externalizar y privagizaervicio de que se trate en aras de
la eficiencia y la eficacia incluso, de la prodéeccescolar.

El acto transgresor

La comprensiéon fenoménica frente a la explicaci@usal tiene en la
hermenéutica el inicio por el que resulta objetacoleocimiento la interpretacion — en
cualesquiera de sus acepciones — del acto. El msgweberiano del acto se representa
bajo el siguiente algoritmo: X1 S, S § a—=> Y e} > X, en el que el objeto de
conocimiento (X) se explica y resulta inteligiblergue (X) es la suma de eventdsd),
resultante de la accién de un conjunto de actdres) (inscritos en una situaciéon o un
sistema determinados (S). Es, la diada [accionten@mdn] susceptible de aplicacion
tanto al individuo, como a las entidades colectiva® las propias organizaciones,
instituciones y fendmenos socioeducativos. La cemgon por el esquema del acto
supone una posicién epistemoldgica distinta a bsreres: prima la interpretacion, la
subjetividad, los sentidos atribuidos por los agofrente a la funcion, aparente y
generalizada en la que se insertaban los esqueplasaévos anteriores.

El acto transgresor socio-educativo supone y apraxadévianceen la relacion e
interaccion entre iguales. Es asi un ejemplo pgnadiiico, aquellos actos transgresores,
asociados en la antropologia con los rituales desicion, a la rebeldia por la
sociologia, 0 a la necesidad de la persona enntiertio de explorar nuevos sentidos a
la existencia o, sencillamente, probar nuevas senmss. Aqui las diferencias por
género se manifiestan con mayor evidencia que ®rsitaaciones escolares. En un
estudio sobre adolescentes (Sabiron y Arraiz, 2085 istintos ritmos y sentidos de
desarrollo en ellos y en ellas se manifestaba famedicias si, pero aminoradas en las
situaciones escolares. Es estadisticamente cieetdog indicadores, bajo los reducidos
supuestos técnicos que no conviene obviar, reflej@nbi gratia, un rendimiento
distinto en un cohorte de edad determinado; perdifarencias efectivas se manifiestan
mas ... en el patio de recreo; es decir, en la amrgtin social de una convivencia entre
chicas y chicos en las que las relaciones no seerspn faciles, si no que se regulan
finalmente sobre actos transgresores entre undoy basta alcanzar el conocimiento
mutuo.

En la dialéctica, las paradojas

La dévianceaparece como relaciones dialécticas de poderrazhotiones y
conflictos. En la representacion grafica del esqudialéctico, XU S, S (A "A) =2 X,
el objeto de conocimiento (X) se explica y resuttizligible por su insercion en un
sistema (S) regido por una contradiccion internd (®. El fenémeno es la resultante
de un sistema contradictorio; es decir, de unrme@tdefinido por la existencia de dos
términos a la vez indisociables y opuestos quetitoypsn la contradiccion (vida -
muerte, por ejemplo). En sus aplicaciones mas edbs, la dialéctica ha aportado
buen nimero de saberes sobre los fendmenos sagataas; sin embargo, en su
utilizacion mas burda, puede desencadenar en wihesc de pura oposicion entre
posiciones ideologizadas. El caso dedkwviance socio-educativa responde a este
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segundo criterio cuando es utilizada para opongmas de la manera mas simplista
posible. En el caso de género y escolarizacibraiggsmentos se basan en una hipotesis
autorrealizadasi buscas distinciones, encuentras diferengiaobre ésta emergen las
paradojas: Sobre una comun que afecta la invegimgaocioeducativa, es la comdan —
insistimos —paradoja de la problematizaciénLa investigacion educativa puede
convertir en problema el tema de investigacionp garevaluaciéon y los indicadores
seguro que problematiza. Asi, si investigamos —omsej evaluamos — sobre las
diferencias de género en el rendimiento escoldenolbemos correlaciones estadisticas
que lo demuestren. En nuestro caso, cuando busoabdiferencias entre los-las
adolescentes, éstas aparecian; no por conocidtatiaf estadistica se desacredita, antes
al contrario aparece en nuestros dias reforzada.

Paradoja de la diversidad y la fragmentaciddonforme mas y mejor se definen
politicas de atencion a la diversidad; mas y megoagudizan diferencias; mas y mejor
se fragmenta a la persona, cuya singularidad qiadda en trocitos, ahora, facilmente
homogeneizables. Es la técnica, en el campo pwiiiEctidista, nacionalista: agudiza la
diferencia (real, histérica o sofiada) y, sobre, eltanstruiras una (nueva) nacién (o
grupo, o grupusculo, o banda). La manipulaciones@biconjunto de la persona resulta
dificil y facilmente execrable, pero sobre una dge partes, el intervencionismo es
aparentemente inocuo, incluso benefactor paraeidassde identidad que confieren la
garantia de pertenencia a un colectivo.

El transgresor aqui es el poder reglamentistafgeie a una mejora efectiva en
la prestacion de los servicios (el educativo egeglal igual que el sanitario) que exige
un fuerte y constante aumento inversor, se autolem@mpen regular, a golpe de
reglamento, el comportamiento del ciudadano. Eraiaplas recientes propuestas en el
ambito educativo con la inclusion de nuevas asigaatdel tipo Educacion para la
Ciudadania, la regulacion del comportamiento dectosductores, fumadores (y en lo
sucesivo toda conducta etiguetada por la autoridadtransgresora) se somete
finalmente al codigo penal. EI @mbito educativdenwa a la zaga y, en lugar de educar,
el sistema educativo reglamenta los procesos dadasaen procedimientos de
escolarizacion. La transgresion, conducta considecayunturalmente no correcta, se
penaliza, re-educa, ataja, pero en ningun casouceedHay transgresiones de alcance
pero de reaccion permisival (otellor), pero otras por las que opta la persona implican
el anatema (elo-botellor).

Paradoja del éxito y del fracaso escol@:mayor énfasis en el éxito y el fracaso
escolar, mas se supedita la socializaciéon al raedbm académico en los procesos de
escolarizacion, reduciendo éxito y fracaso educatyv calificaciones escolares. La
fijacion en la medida educativa realza la califida¢ el ranking y la competitividad,
reificando el mito de la escolarizacion en el gaefdrma, la manifestacion de lo
supuestamente aprendido le puede al aprendizdpe mersona. Al basar el sistema de
escolarizacion, unisex o mixto, en la medida deultado, la transgresion resulta
pragmatica pues confiere legitimidad aparente aildgitima comparacion entre
personas.

Paradoja de la individualizacion de la ensefiandaa individualizacion es
contraria a la funcién sistémico-escolar de laa@zcion. De hecho, en la actualidad,
confluye junto al mantenimiento del adecuado ajdstda ensefianza al individuo, la
culpabilizacién de éste cuando el proceso no akcdmz estandares establecidos. En
procesos dedéviance sirve sin embargo a un fin sistémico por exce&enante
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cualquier hipotética disfuncidon no es el sistem@&muwerra, es en todo caso, el
individuo desajustado. Y las cuestiones de gérardgs términos patéticos del -os/-as,
ofrecen un filén inagotable.

La Complejidad, de nuevo en ciernes

Para el esquema complejo X NR,, NR (A, A, T) > X, el objeto de
conocimiento (X) resulta comprensible si se consid®jo la multirreferencialidad de
distintos niveles de realidad (NR) regidos poriangulacion entre (A A) y un tercer
elemento (T) que supera la contradiccion apardateciernes, es decir, todavia no
suficientemente operativizatiqpero que, al menos, nos permite concluir con dos
referentes clave en la consideracion tedrica e stigedora de ladéviance
socioeducativa de género.

En primer término, la desmitificacion de los disms reduccionistas, verdaderos
artifices de una nefasta transgresion interesadmtef a la persona, su propia
fragmentacion que, bajo el lema de todos iguatek)s y todas diferentes, es capaz de
clasificarme bajo una retahila de categorias, etaglas por el ejercicio ciudadano:
peatdon, conductor, pasajero, ecologista, consumideportista, fumador, espafiol,
hombre-mujer, etc.; feminista, machista, conforajiseivindicador, acomodado, etc.;
bueno, malo, etc.; etc., pero ¢soy persona? Lenfatacion de la persona, opuesta a la
consideracion holistica, reifica de nuevo una ladimaria capaz de diseccionar y, para
cada parte, intervenir: si soy conductor, machistagy, peaton, deportista, feminista,
soy facilmente clasificable y, a buen seguro, spatidra de un adecuado protocolo de
actuacion a las adjetivaciones, obviando sin engbayg lamentablemente mi
sustantividad: soy persona. El tratamiento deddaiancerefuerza este etiquetaje
binario. El tratamiento diferenciado por razonesgédmero es, por ello, una de sus
expresiones de mas hondo calado porque utilizaderios referentes mas singulares en
la persona. La légica compleja privilegia una aciéta emergente de @Eéviancesocio-
educativa y de género por cuanto propicia mulenezicialidades e intersubjetividades
que articulan accién, sentido y significado, encpsms constructivistas en los que la
comunicacion es la clave: es la redefinicion deitide de personalizacion que,
operativizado, implicaria una paralela redefinicém la aproximacioén final hacia la
déviance

Las acciones educativas, crisol de culturas, seifien procesos iterativos los
significados escolares atribuidos. En una acciarcaiilva, y entre otros elementos, se
funden componentes eminentemente culturales, &#rque cabe distinguir al menos
tres niveles: de una parte, las culturas coexissedé los grupos sociales en las que
acontecen las acciones educativas que vienen diafimior la diada [cultura/sociedad];
en segundo término, los rasgos culturales primagede la cultura dominante (cultura
educativa), asi como la percepcion y valoracionucall de todos y cada uno de los
miembros implicados en una interaccion educativsityacion escolar determinada
(cultura escolar). La especificidad institucional lds organizaciones (las escolares en
particular) dotan a las acciones educativas dedatde finalidad: de una parte, la
produccion de saberes; de otra e indisoluble, tabkimiento de reglas de conducta;
imbricadas ambas en una superposicion de normasregidan conocimiento y

® Véase, en este sentido, la conferencia «Completitéecherche socio-éducative: entre l'illusion
épistémologique et les résistances méthodologigues Actas del XV Coloquio da AFIRSE — Portugal
sobre Complexidade: um novo paradigma para investigantervir em educag&o?Lisboa, febrero
2007).
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comportamiento. Sin embargo, si bien el sentidodesregulacion homogénea, el
significado atribuido por los actores es (o0 pueesultar) divergente. El grado de
divergencia deriva (o0 puede derivar) en fenOmerodediance Si el entorno social es
prioritariamente monocultural, los fendmenosdiiancese interpretan en el medio
escolar como crisis sistémica de la situacion deetar; como es el caso paradigmatico
de nuestros actuales centros de ensefianza seeuit&an si por el contrario, entorno y
medio resultan pluriculturales, la percepcion yovation critica de laléviancese
agudiza e incrementa (0 puede incrementar) una&nd@ simbdlica mas soterrada.
Deliberadamente, cuando se atribuye al objeto teliesel méaximo de complejidad; es
decir, se encuadran los fendmenos déviance en procesos de construccion
transcultural, el Constructivismo Social brinda ldmses tedrico-conceptuales
fundamentantes. El estudio de caso la operatividegtodolégica que permite
comprender los juegos intersubjetivos de reconstinereconstruccion del binomio
[Accion + Significado]. Asi, sobre las bases d€tamplejidad, frente al elemento (A)
de las normas monoculturales que regulan produgciGomportamiento escolar y al
elemento &) que, negando la norma establecida, genera déeswéscmulticulturales
que, a su vez, define un nivel de realidad distahtoreexistente en el que, la cultura de
ellas y la cultura de ellos, se construye en (I yida.
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Vivéncias com a Matematica: sucessos e insucessesldis grupos, um
de educadores e outro de alunos finalistas do curge Educacao de
Infancia da Universidade da Madeira

Ana Franca KOT-KOTESKI
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

O presente estudo de investigacdo surge do nadgesoesse em inquirirmos um grupo de
educadores e um outro de futuros educadores s@bias vivéncias com a Matematica, as suas
concepcdes sobre o papel do educador no deseneoltginintegral da crianca, e as actividades do
dominio da Matemética registadas nas suas plagiiesa

Comparamos, também, os resultados apresentad@sents aos grupos mencionados
anteriormente, ou seja, entre os individuos quézeeam o seu percurso escolar em periodos que
distanciam entre si cinco anos, o que correspoadiédm a diferenca de ter ou nado ter experiéncia
profissional.

Este estudo tem um caracter essencialmente dese&i€é de uma natureza comparativa. Os dados
foram recolhidos através de entrevistas gravada®egisto audio e analise documental.

Abstract
Livings with mathematics: success and failure af tywoups, one of nursery teachers and another of
senior students of Nursery Teacher’s course obhigersity of Madeira

The current study has to do with our interest guiring a group of nursery teachers and another
group of future nursery teachers about their ligimgth mathematics, their conceptions about the obl
nursery teachers in the whole development of thie,cand the activities in the mathematics domain
registered in their plannings.

We also compared the present results referringaarentioned groups, that is to say, among the
individuals who realised their schooling coursep@riods that are five years of difference betwdwmmt
which also correspond to the difference betweernigaer not having professional experience research.

This study of research is essentially descriptivé af comparison nature. The data was collected
through tape recording in interviews and documemtalysis.
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Introducéo

A vivéncia com a Matematica dos educadores e fataducadores foi o dominio
geral escolhido para este estudo, dadas as gradilesldades que os alunos
apresentam neste campo. Este trabalho decorre @ectiar de tese de mestrado
intitulada Para uma valorizacdo da Matematica no Jardim-dédgia: vivéncias,
concepcgdes e praticas de educadores de alunosstasldo Curso de Educacao de
Infancia da Universidade da Madejraorientada pela Professora Doutora Gloria
Ramalho, e cuja apresentacdo publica realizou-sé&SR8 — Instituto de Psicologia
Aplicada — em Dezembro de 2003.

De acordo com Vergani (1993), os alunos chegamulas ae Matematica com
um passado, nesta disciplina, por vezes feliz dawviezes infeliz que ndo podemos
omitir, e com perspectivas futuras face a Materaafis quais ndo devemos ficar
alheios. A educacdo matematica contribui para erdedvimento de personalidades
simultaneamente criticas e flexiveis, de formaaqgear a compreensao da realidade
como um todo e também o conhecer e analisar ax;8#8 com rigor e pormenor. Ao
considerar-se a Matematica uma ciéncia onde o ligpco esta ligado a imaginacao
criativa, temos que saber geri-la e transmiti-la @@nsibilidade, sem divorciar o pensar
do sentir.

Diversos tém sido os estudos realizados nos difeseniveis de ensino, no
sentido de esclarecer e encontrar solucdes pgreobkmas da Educacdo Matematica.
Desde muito cedo, alguns de nés comecaram a semiiraversdo a Matematica. Isto
porque quando a complexidade aumentava, 0 entusiasategria diminuia, as notas
eram negativas e 0 insucesso acontecia constarteerfemossa vontade é de fugir.
Porqué? Muitas e variadas sé@o as respostas. A Mabang considerada a “bruxa ma”,
ao longo do nosso percurso escolar.

No seu romance Diabo dos Numerqggedicado a todos aqueles que tém medo
da Matematica, Enzensberger (1998) refere que dguke diabdlico nos nimeros é o
facto de serem tdo simples. Esta obra € uma mard®demonstracées ao Roberto, um
rapaz de onze anos que nao gosta de Matematioajpaiimente porque néo percebe
nada do que acontece nas aulas. Ao entrar no nmdosisonhos e ao viajar no pais das
Matematicas consegue descobrir o quanto € maraeilhcesolver situagdes
problematicas e ficar a cismar com novas demorisgcO autor, que ndo € um
matematico, agradece ao seu professor de matempbia este conseguiu sempre
demonstrar que na Matematica é o prazer que ingoedi® 0 susto.

Aspectos metodologicos

Consideramos que este estudo € de caracter desanid que se refere as
vivéncias da matematica ao longo do percurso esama educadores e futuros
educadorese ainda comparativo relativamente aos dois gruppsamostra face a
guestdo: Que vivéncia tiveram com a Matematica,edacadores e os futuros
educadores, ao longo do seu percurso escolar?

A metodologia do mesmo tem por base os dadostafinadis recolhidos através de
entrevistas gravadas em registo audio.
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Caracterizacdo da amostra

Para a realizacdo deste trabalho, construimos uroatea de 36 individuos que
abrange dois grupos, com 18 elementos cada coagamtes caracteristicas:

Grupo A — Dezoito educadores de infancia que dmdovoluntaria quiseram
participar na realizagcdo deste trabalho. Todos lesyentos realizaram o Curso de
Bacharelato em Educacdo de Infancia na UniversidtedéMadeira no ano lectivo
1993/1994, tiveram o mesmo professor de Matematsalisciplinas de matematica | e
Il do curso atras mencionado e desempenham adwges ha aproximadamente seis
anos.

Grupo B- Dezoito futuros educadores, em formacédo na Uniade da Madeira
— Curso de Licenciatura em Educacgéo de Infanaalistas no ano lectivo 2000/2001.
Todos os elementos desta amostra tém em comunuimteeg

- Tiveram o mesmo professor de Matematica nasptiises de matematica | e Il
do curso atras mencionado, que por sua vez foi @amprofessor do grupo A de
educadores.

A constituicdo de uma amostra com o0s dois grupterides anteriormente,
deve-se a pretendermos comparar o0s resultadosenfadss entre individuos que
realizaram o seu percurso escolar com uma diferdagais anos.

Tratamento e analise dos dados

A realizagdo de uma analise de conteudo por ienatico revelou que tipo de
vivéncias, positivas ou negativas, tiveram os difegs sujeitos da amostra, ao longo do
Seu percurso escolar, assim como as justificacéesad mesmas vivéncias. Depois de
tratados os dados sdo em graficos e tabelas,tdaci a analise e interpretacdo de
resultados.

Apresentacao de resultados

Passamos agora a apresentar os resultados, aeesme tratamento e andlise de
dados na seguinte sequéncia:

Grupo A — Educadores de Infancia com aproximad&nsgis anos de tempo de
servico.

Grupo B — Futuros Educadores de Infancia, alunoalistas do Curso de
Licenciatura em Educacao de Infancia, ano lect@@02001

Vivéncias dos educadores

No grafico seguinte podemos analisar as vivénciasitipas e negativas
mencionadas em cada nivel de ensino:

Figura 1 — Grafico das vivéncias, positiva e negatinencionadas em cada nivel de ensino, Grupo A.
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Ao nivel do 1.° ciclo, 12 educadores referem tdo tvivéncia positiva e 6
educadores mencionam vivéncia negativa. Em relagg®.° ciclo vemos que 10
educadores referem vivéncia positiva e 8 referem@ndia negativa. No 3.° ciclo 6
educadores mencionam vivéncia positiva e 12 vignegativa. No ensino secundario
€ visivel o abandono da disciplina de matematica lJdo educadores, 6 educadores
relataram vivéncia positiva e 1 educador referiwéncia negativa. No ensino
universitario todos os educadores referem tentidéncia positiva.

Podemos dizer que a medida que este grupo dedmiasaavanca no Seu percurso
escolar, enquanto alunos, as suas vivéncias sN&o diminuindo e as negativas vao
aumentando, pois no secundario 11 alunos “fugiranMatematica. E evidente uma
mudanca no ensino universitario, visto que os Widad que anteriormente referiram ter
vivéncia negativa, principalmente no terceiro cicloltaram a gostar de matematica.

Eis as justificacbes das vivéncias positivas eatiegs ao longo do percurso
escolar dos educadores.

Tabela n.° 1 - Tabela das justificacdes das viedngositiva e negativa ao longo do percurso esdokr
educadores

Justificacbes | Professor | Professor | Matematica | Matematica | Pai
das Positivo Negativo | Positiva Negativa Positivo
vivénciag (Bom, (Rigido, (Gosto dos| (Detesto, (Formado em

excelente...)| confuso...)| conteddos) | pesada...) | matematica)

Percurso + _ + _ +

Escolar

1.° Ciclo 8 3 3 3 1

2.° Ciclo 5 4 4 4 1

3.° Ciclo 3 7 2 5 1

Secundario 2 3 2 0 1

Universitario 11 0 7 0 0

Total 29 + 17 = 18 + 12 =
46 30 4 80
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Num universo de 80 justificacbes das vivéncias,itpas e negativa, dos
educadores ao longo do seu percurso escolar emaoela Matematica, 46 estdo
relacionadas com o professor, 30 tem a ver conooggdos da matematica e quatro
com a influéncia familiar. Vemos que o resultade pestificacdes relacionadas com o
professor é superior as justificacbes com os cdote(matematicos. E no ensino
universitario que os educadores mencionam ter tithis experiéncias positivas
relacionadas com o professor e em seguida no d@. @ numero de justificacbes
relacionadas com os conteidos mateméaticos acait@teEm no ensino universitario e
depois no 2.° ciclo.

Vivéncias dos futuros educadores

No gréafico seguinte, podemos analisar as vivéngasitivas e negativas
mencionadas em cada nivel de ensino

Figura 2 - Gréfico de frequéncia de vivéncias pesié negativa mencionadas em cada nivel de ensino
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Ao nivel do 1.° ciclo, 12 educadores referem tdo tvivéncia positiva e 6
educadores mencionam vivéncia negativa. Em relagi®.° ciclo vemos que 10
educadores referem vivéncia positiva e 8 referev@ngia negativa. No 3.° ciclo, 6
educadores mencionam vivéncia positiva e 12 vieénegativa. No ensino secundario,
€ visivel o abandono da disciplina de matematica 1o educadores, 5 educadores
relataram vivéncia positiva e 3 educadores referuéncia negativa. No ensino
universitario todos os educadores referem tentidéncia positiva.

Podemos dizer que a medida que este grupo de $uddiecadores avanca no seu
percurso escolar, as suas vivéncia positiva vaoindindo e as negativas vao
aumentando, pois no secundario 10 alunos “fugirarviatematica e 1 por motivacéo
escolheu a area de letras. E evidente uma mudargasino Universitario, visto que os
10 alunos que anteriormente referiram ter vivéneigativa, principalmente no terceiro
ciclo, voltaram a gostar de matematica.

Eis as justificagbes das vivéncias positivas e tnega ao longo do percurso
escolar dos futuros educadores, alunos finalisigSuiso de Educacéo de Infancia.

Tabela n.° 2 - Tabela das justificacdes das viadrnmositiva e negativa ao longo do percurso escola
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Professor Professor | Matemética | Matemética | Mudanga | Opcdo de

JustificagBes Positivo Negativo | Positiva Negativa de escola | um curso
das (Bom, (Rigido, (Gosto dos| (Detesto, sem
vivéncias | excelente...)| confuso...) | contelidos) | pesada...) matematica

+ + -
Percurso
Escolar
1° Ciclo 7 3 5 3 - -
2° Ciclo 5 4 5 3 1 -
3° Ciclo 3 6 3 6 - -
Secundéario 2 3 3 - 1
Universitario 12 - 6 - - -

29 + 16= 22 + 12=

Total 45 34 1 1 81

Num universo de 81 justificacdes das vivéncias,itivas e negativa dos
educadores ao longo do seu percurso escolar empdoela Matematica, 45 estdo
relacionadas com o professor, 34 tem a ver conoogegddos da Matematica. Vemos
ainda 1 justificacdo negativa, mudanca de escolara por op¢cdo muda de curso, sem

bY

“fugir’ a Matemética.

Andlise comparativa

Ambos 0s grupos apresentam maior niumero de indigidom vivéncia positiva

no 1.° e 2.° ciclos, maior numero de individuos ad@wéncia negativa no 3.° ciclo e
maior namero de individuos com abandono da dis@ptie matematica no ensino
secundario. Neste nivel de ensino, o numero devithebs com vivéncia positiva é
superior ao numero de individuos com vivéncia negat

Pelos dados apresentados podemos pensar queisi@onediferencas notorias nos

perfis dos individuos de cada grupo, apesar dardiist de seis anos entre o grupo A e o

grupo B.

Todos os individuos da amostra apresentam vivépasitiva no ensino
universitario. Analisando os depoimentos dos doip@s da amostra, tudo leva a crer
que a professora teve grande influéncia no ap@weihto, satisfacdo e gosto pela
matematica. Para complementar esta afirmacéo padiemo seguinte:

«Tivemos a sorte de ter uma excelente professétmfassora Graca Vieira;

A Matemaética na Universidade foi abordada numa éoespecial, dava gosto ver
0 entusiasmo com que a professora falava connosleionando os diferentes
conteudos.

«Na universidade foi diferente tudo se tornou facikconseguimos ver,
compreender e experimentar as diferentes operagdiesnaticas.

A professora abordava a matematica valorizand@ecas ladico, foi ai que voltei
a ter uma relacéo de afinidade com a matematica;

Foi um dos grandes marcos da minha vida ter 16esk Matematica e ainda por
cima na Universidade... consegui brincar e apreadeatematica

Consegui resolver algumas dificuldades e recupsreampo que tinha perdido
com esta disciplina. Eu ja tinha desistido da Méi&ra. »
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Na entrada para o curso alguns educadores e fiedrasmdores tiveram reaccdes
negativas, quando souberam que no plano de estiedosrso constava a disciplina de
Matematica, recordando esses momentos disserapenesemplo:

Fiquei assustadissima...

Estou feita... tanto fugi e agora fui apanhada

Daqui a vinte anos ainda ca estou...

N&o sabia que o curso tinha Matemética... e agora ?

Como referimos anteriormente, a professora Graeaavteve grande influéncia
na construcdo das vivéncias positivas com a Matem&quando a formacao inicial
dos educadores de infancia, envolvendo os alun@gs@oberta e construcao dos seus
saberes matematicos.

Discussao de resultados

Passamos a apresentar a discussdo dos resultatlrente aos objectivos e
guestdes do estudo. Assim, referente a vivénciadosadores e futuros educadores de
infancia com a Matematica, ao longo do percursolasgemos que a primeira énfase
foi para a importancia do 1.° ciclo no percursmkscdos individuos da amostra, uma
vez que, a partir do momento que o aluno tem viednoegativas nesse ciclo,
mantiveram as experiéncias negativas ao longo dours® escolar, sé alterando a
situacdo aquando da sua formacdo no Curso de EuckgInfancia. Vemos aqui o
guanto é importante a natureza das primeiras viagémom a Matematica

Um segundo aspecto refere-se a importancia da @@mnanicial na mudanca
provavel de atitude face a educacdo matematica, venajue todos os elementos da
amostra referiram vivéncias positivas aquando dadgao inicial. Neste contexto, as
Normas Profissionais para o Ensino da MatematichiC(1994) afirmam a
necessidade dos educadores e professores, aquandesual formacdo inicial,
experimentarem uma boa educacdo matematica peispasiéncias e vivéncias destes
docentes com a matematica serdo fulcrais paraoaizegdo da Matematica, junto dos
seus alunos.

A distancia temporal de cinco anos de percurs@ersrelementos do grupo A e B
da amostra, ndo influenciou os perfis dos indivédde cada grupo.

As justificacdes dadas pelos educadores e futuwtosaglores sobre as vivéncias
com a matematica indicam o professor como facftwante na mesma, quer de forma
positiva, quer de forma negativa. Isso acontecéoago do percurso escolar sendo,
contudo, mais notorio, no 1° ciclo e no ensino ersiario.

O 3.° ciclo é sem duavida aquele no qual os indosd@apresentam mais
frequentemente vivéncias negativas. Encontramos amescente abandono da
matematica, apos a educacao basica.

Os individuos, que sempre gostaram de Matematickoregp do seu percurso
escolar, referiram o professor como o elementordylsem excluir, no entanto as
referéncias relativas ao seu gosto pelos contefmddematicos. Este facto também é
valido para os individuos que dizem ter tido vivéaaegativas com a Matematica.

Reflexao final
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Apercebemo-nos que os alunos que tém vivénciatimagso 1.° ciclo continuam
com vivéncias negativas ao longo de toda a esdaldei basica e ensino secundario.
Pensamos que quanto mais cedo se conseguir quieinms daenham uma educacao
matematica de sucesso, € ndo percam 0 gosto pekmistica, melhores serdo o0s
resultados ao longo do seu percurso escolar. D@apgdeu a pertinéncia de sabermos
gue vivéncias com a Matematica tiveram os alun@sagtaram por serem educadores,
uma vez que tém de, no desenvolvimento da suac@r@edagogica, valorizar e
desencadear momentos que privilegiem a educac@maata em articulagdo com as
diferentes areas de conteudo. Provavelmente, amseesta consciéncia, poderemos
proporcionar aos futuros educadores uma formacas antculada entre as diferentes
disciplinas do curso, nomeadamente a matematicarat@a pedagodgica. Isto porque
sabemos, apelando ao bom senso, que é muito dificjuase impossivel valorizarmos
algo que ndo compreendemos nem gostamos. Sereaditaos (1988) alertam para o
facto de ninguém conhecer o método milagroso qdenactransformar o estado actual
da educacdo matematica num “paraiso”. Este conketimsurge fazendo muita
investigacao, reflectindo acerca dela, construfiedpa de vontade e estabelecendo uma
cooperacao entre todos os participantes nestegsmce mudanca.

Roldao (2001) no ambito da formacao enquanto gimjeleclara que a formacgéo
inicial tem de promover, junto dos futuros profeesp um conhecimento que se
consolide e assente em processos reflexivos quatam no tratamento e resolucao de
problemas, isto €, na investigagdo, um caminho mlendizagem. Promover estes
ambientes de aprendizagem onde os futuros proésstsmrham oportunidade de utilizar
modelos, materiais variados, recursos tecnolOoggqes enriqguecam as competéncias
essenciais para a construcdo de conhecimento, aengloofundo, de conceitos e
procedimentos matematicos, constitui-se um depafimanente.

Nesta linha de pensamento, Serrazina (2001) afjuease queremos modificar o
gue se passa nas nossas escolas, ndo basta medari@gos e publicar materiais de
apoio. E necessario olhar o professor, mais pr@eiste através das suas concepgdes e
crencas, como mediador de todo o processo ao aegaaisala de aula de modo a
promover a aprendizagem da Matematica, ao criasenair a sua propria relacdo com a
matematica e com a sua natureza. Assim o proféssoelemento-chave de mudanca,
porque o seu papel é essencial para o ambientdagsmcadeia na sala de aula, pelo
que apostar na sua formacao representa um fasterageimportante.

Serrazina (2002), citando Bauersfeld (1993), dig-goe as vivéncias que 0s
professores tiveram com a Matematica tém uma fofteéncia na forma como os
professores vao reflectir e praticar a educacaenmmaica. Isto quer dizer também que a
maneira como os futuros educadores e professocegrs@lvidos nas actividades e
experiéncias matematicas durante a formacdo éndeterte para a forma com estes,
enquanto docentes, irdo trabalhar e reflectir @matica com os seus alunos.
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O insucesso no ensino superior: perspectivas e stdes dos alunos do
4.° ano, via ensino, da Universidade da Madeira

Anténio V. BENTO
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

De acordo com um estudo do Observatério da Ciéné&asino Superior (OCES), sobre taxas de
insucesso no ensino superior relativas ao anovéed 2002/03, cerca de 1/3 (36,5%) dos estudalates
ensino universitario ndo termina o curso no tenewipto. J& no ensino politécnico, os nimeros s@e m
elevados, com um indice de insucesso de 46%.

Na Universidade da Madeira, a taxa de insucessmadectivo de 2002/03 foi de 42,3%, superior
a média nacional das Universidades (36,5%). Deafah dle 642 alunos inscritos pela 1.2 vez no 109 an
apenas 370 concluiram os seus cursos no tempo lnorma

Dados mais recentes (2004/05), indicam uma taxasideesso de 45,1%; de um total de inscritos
de 459 no ano lectivo de 2001/02, somente 252 temaim 0S Seus cursos no ano lectivo de 2004/05.

Este estudo de investigacdo levado a cabo juntaldass do 4.° ano, via ensino, da Universidade
da Madeira pretende averiguar das razfes do irsucasadémico a nivel universitario, determinar
possiveis diferencas de género e investigar suggeptira a diminuicdo das elevadas taxas de insucess

Abstract
Failure in higher education: perspectives andtiealbf the 2" year students, teaching track,
attending the University of Madeira

According to a study done by the Observatério dn€ia e do Ensino Superior, about failure rates
in Higher Education during the academic year ofZ208, about one third (36.5%) of university student
did not complete their courses in the regular timehe Ensino Politécnico the numbers are evehérig
with a failure rate of 46%.

At the University of Madeira the failure rate fdvet year of 2002/03 was 42.3%, higher than the
national average (36.5%). Of a total of 642 stusletitending their first year for the first time lypB870
finished their degrees at a regular time. Receta (2004/05) indicate a failure rate of 42.9%. Qbial
of 498 students matriculated on the first year002202, only 214 finished their courses in the aoaid
year of 2004/05.

This research study done with the 4th year studdrttse University of Madeira intends to find out
the reasons for the academic failure at the Unityelsvel, to determine the differences betweenesex
and list suggestions for decreasing the high rateademic failure at the Higher Education level.

Introducéao

45% dos jovens que saem do sistema de ensino néaluem o secundario (contra
18% da média europeia), o que coloca Portugal méacda Europa dos 25.
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40,6% dos alunos que entram no ensino superioraacgdr Nao concluir 0s
respectivos cursos. O insucesso é mais notorionstisutos Politécnicos — cifra-se nos
46% contra 36,5% registados na Universidade (O@E&Jectivo de 2002/2003).

Os censos de 2001 mostram que a percentagem dearebi na Regido
Autonoma da Madeira com Ensino Superior (Politézmic Universitario) € de 7,44%,
um pouco superior ao valor para a Regido Auténoosalgores de 6,6%, mas inferior
aos valores para a média do Continente de 10,8%secdncelhos de Lisboa com
24,53% e Porto com 21,46%. Mesmo ao nivel das pgpat mais jovens — dos 25 aos
29 anos — apenas 13,3% da populacéo da Regidaodgkutoda Madeira (RAM) possui
qualificagbes superiores, enquanto este valor¥/ (&% para o todo nacional.

Os mais baixos niveis de insucesso localizam-dgnngersidade do Minho, onde
essa taxa ronda os 27%, logo seguida pela Unieelsido Porto (27,6%).

De acordo com Anténio Martins (2004) o insucessadamico traduz-se em nao
atingir metas de fim dum ano lectivo, ou de cicoastudos pelos alunos dentro dos
limites temporais estabelecidos. Os indicadores ttaduzem este fendmeno séo, na
pratica, as taxas de reprovacdo, taxas de repatémctaxas de abandono da
Universidade.

Segundo Ratingan (in Santos, 2001, p. 17), a taasio ensino secundario para
0 ensino superior pode ser concebido como potemr@ade crises e vulnerabilidades,
bem como fonte de desafios desenvolvimentais. @ssocacadémico depende de uma
adaptacdo do ensino superior a qual resulta, mpowven, de interaccdo entre factores
pessoais e variaveis associadas ao campus Unaversit

Assim, poderao ser consideradas varias dimens@esitgcta ou indirectamente,
podem influenciar o percurso e o0 desempenho esabdasr alunos: os dados
socioeconOmicos; 0S contactos pessoais; 0s factpegsolégicos; a dimensao
pedagodgico-didactica bem como o0s aspectos relaingnzom a organizagdo curricular
e a transmissao de conhecimentos; e também ascOendielativas a Universidade: a
dimensao institucional; a condicdo de frequéncigran de integracdo na Universidade;
a participacdo em diversas actividades acadénmeca®yr ultimo, a dimensdo ambiental
externa, ou seja, toda a envolvente a Universidg@geimplica a transicdo para novos
espacos de vida sejam eles culturais ou geogrifmseiaet al).

Problema

Para podermos perspectivar e controlar o insucssbeémico universitario temos
gue compreender as razbes que levam os alunosrameser demasiado tempo na
Universidade ou mesmo a desistir.

O objectivo deste estudo € clarificar e compreemdédinamica que envolve a
adaptacdo, a retencdo e a desisténcia dos alunassitdrios de modo a podermos
reflectir sobre esta importante tematica para qssgm ser introduzidas medidas que
melhorem a situacao.

Dai que, neste enquadramento, formuldssemos asintsguperguntas de
investigacao:

1) Quais as perspectivas dos alunos universitariosetagao a retencéo e desisténcia
no ensino universitario?

2) Quais as razles, na perspectiva dos alunos, pagdtass niveis de insucesso
universitario?

3) Qual o nivel de auto-estima dos alunos universiari
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4) Que solucdes apresentam os alunos para a reducaonsuesso no Ensino
Superior?

Revisao da literatura

Portugal, durante a segunda metade do século XXaetualidade assistiu a uma
mudanca de paradigma societario: o sistema edocpéigsou de uma escola de elites
para uma escola de massas e sua massificagdojrprimmeensino secundério e depois
no ensino superior (Arroteia, 1996; Pires, 1998)es&ola/universidade de massas ao
ndo ter alterado os objectivos, a organizagdo dodculos e os métodos didético-
pedagogicos, tipico da escola/universidade deseglt@l surgir uma infinidade de
disfuncionalidades como € o caso do insucesso exeal¢Martins, 1991).

Apesar de varias mudancas socioecondmicas a ge@mluagversitaria € ainda
uma das mais importantes determinantes do sucess@raico e da obtencdo de um
bom estatuto social na vida adulta (Astin, 1997 n&edes, 1995; Queird, 1995; in
Diniz, 2005, p. 51).

Segundo Henscheid (2000, in Diniap. cit.) os estudantes do primeiro ano
aumentam as suas possibilidades de sucesso quahastudantes mais antigos lhes
servem de mentores, de modelos e de professojese ghvolvem em actividades que
0s ajudem a perceber porque € gque estdo na Undiadesi(3) a sua experiéncia de
graduacdo € tratada como um todo, e ndo como uruntondesorganizado de
disciplinas; (4) as expectativas acerca do seusso¢c@or parte dos seus professores e
da instituicdo, sédo elevados; e, (5) o que aprendegomo aprendem pode ser
transposto para fora da instituicéo, reflectindoxdenaneira como vivem.

A Universidade do Minho tem tomado uma série de idasdque visam a
gualidade do ensino. Deste modo, criaram uma “RteRa para a Qualidade do
Ensino” e integraram um “Gabinete de Avaliacdo al@ade do Ensino”. Actua junto
dos docentes para melhorar a qualidade do ensineeadamente através da realizacéo
de accdes de formacao para docentes, e de realida¢®uestionario de Avaliacdo do
Ensino Ministrado”, cujos resultados sdo analisadpsblicitados (Santos, 2001).

A Universidade do Porto, por sua vez, imp6s meditaadaptacdo dos alunos a
Universidade: criaram a figura do “tutor” que fam acompanhamento do aluno no seu
percurso académico; também optaram por reduzimeeral de disciplinas no primeiro
ano.

De acordo com o grupo de Bolonha da Universidade Madeira
(http//bolonha.uma.pt/?page_id=7), mais de metadeablandono escolar acontece
engquanto o aluno esta inscrito no 1.° ano do cuxsdaxas de insucesso escolar sao
também mais elevadas no primeiro ano, bem como meral de pedidos de
transferéncia e mudanca de curso que aconteceargmefalmente para o primeiro ano.
O mesmo grupo de Bolonha propde a introdugao deimutas alteragdes ao primeiro
ano de estudos, com o objectivo de proporcionaramsos uma experiéncia mais
enriguecedora centrada nas competéncias transjeesgue simultaneamente permita
aos alunos explorarem diferentes areas do sabes detdefinirem o seu dominio de
concentracdo. Por isso recomendam que a UnivessidadMadeira proponha um
modelo de acesso diferenciado que permita aos fleswlherem a sua concentracao
(ou especializacao) apenas no final do 1.° ano.

Na realidade, 0 nosso pais apresenta um numermaléalzetos igual ao de
licenciados, ou seja, 9%. De acordo com o InstiNdoional de Estatistica sdo mais de
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800 mil os analfabetos com 10 ou mais anos paragoonais de 1 milhdo de
licenciados. No entanto, dados dos censos de 20@lam ainda que quase 1,5 milhdes
de pessoas afirmam néo ter qualquer nivel de ensino

Os alunos do género masculino ndo apenas frequeatanmenor nimero a
universidade como em termos medios as suas naianaé baixas. Este facto, podera
resultar de frequentarem cursos em que 0s contes@nsnais abstractos ou porque
terdo praticas sociais e de estudo diferentesldaasa(Tavarest al,, 1998).

A desisténcia voluntaria da universidade é uma emunéncia de uma decisao
consciente de abandonar a Universidade por va@ies entre as quais as seguintes:
desmotivacao, falta de um desafio positivo, nddagatos colegas ou dos professores,
nao gostar do curso ou ndo gostar das disciplatas(Bennett, 2003).

Um estudo feito por Davies (2000), revelou que dministradores e professores
pensavam que os alunos desistiam por razbes den@dendmica preferencialmente
seguindo-se outras razdes: baixa motivacao, faltareparacéo anterior, problemas de
saude e familiares e baixa auto-estima.

Martinez (2001), numa revisao da literatura conctyue os melhores factores que
previam sucesso académico estavam relacionados bmm ensino, satisfacdo e
interesse pelas disciplinas dos cursos e gostocpeto em questéo.

Tinto (1993) refere que a integracdo académicacelsoomo os dois factores
mais importantes no insucesso dos alunos. A intédgraacadémica significa o
desenvolvimento académico, a percepc¢ao dos alahos 8 seu progresso (evidenciado
pelas notas) e se ele/a acreditava que o0s proésssestavam pessoalmente
comprometidos com o0 ensino e em ajudar os alunastefyracdo social incorporava
auto estima e a qualidade das relagbes interpesesomi colegas e com professores
(especialmente rela¢des informais).

Saenzet al. (1999), dum modo semelhante referiram a importadogcontactos
regulares entre os alunos e os professores, relacoe o0s empregados (e sua
preparacao para responderem as suas questbegneiente de altas expectativas no
decorrer das aulas.

O sucesso académico e auto-estima

Auto-estima pode ser definida (in dicionario Webst®mo “satisfacdo consigo
proprio”.

A auto-estima comeca a desenvolver-se bem cedaaavem sido estudada em
criancas com sete anos de idade. Logo que as asi@ognecam a descrever aspectos de
si proprios, tais como atributos fisicos, habilielede preferéncias elas também
comecam a avaliar-se.

Investigadores concluiram que ao contrario da gatui os individuos tém néo
uma mas varias perspectivas de si proprios comgepelo varios dominios da vida,
tais como capacidade académica, aparéncia fisiogpeténcia profissional, etc.

Em Portugal, foi s6 na década de 1990, que setiasais aparecimento dos
servicos de apoio/aconselhamento, como consequétaiaverdadeira explosao
demografica que, nos anos de 1980, ocorreu no &Ssiperior, e das elevadas taxas de
insucesso académico e de abandono, principalmerpemeiro ano de estudos (Diniz,
2005, p. 25)

A literatura referente ao sucesso académico uniggosreitera que os estudantes
devem possuir um nivel de auto-estima alto antesedem uns bons resultados
académicos.
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De acordo com Bennet & Okinaka (1990) os sentingerde soliddo e o
isoladamente podem também contribuir para a desisténiversitaria.

A motivacao influencia a realizacdo académicaa par sua vez afecta a auto-
estima. A baixa estima, por si sO, tem um impaeigativo na motivacao. Isto acontece
porque influencia a confianca em si proprio e agaeem ter a capacidade de sucesso.
Pessoas com alta auto estima tendem a lembrar-sdag@es positivas interpessoais
enguanto que pessoas com baixa auto estima téndaedes de relagcdes negativas com
maior profundidade (Story, 1998). Além disso, asspas com baixa auto-estima
tendem a amedrontar-se mais facilmente e desmoteamais que 0s outros, sentem-se
incapazes de responder a incertezas e sao menagesafde adquirir e processar
mentalmente informac&o em situacées desagradaveis nsco (Wieneet al, 1992).

A motivagdo para aprender é definida por Hermineski (1987) como “o valor
significativo e os beneficios de tarefas acadénpeas o aprendente — sem ter em conta
se ele esta ou ndo intrinsecamente interessado”).

Metodologia

A populacédo deste estudo é constituida por 37tesjalunos duma Universidade
Regional — Universidade da Madeira — que frequemeag 4.° ano, via ensino, no ano
lectivo de 2005-2006.

76,3% sao do sexo feminino e 23,7% sao do sexoulrasc As idades dos
sujeitos variam entre os 21 anos e os 43 anosade.id

Quanto & nacionalidade, 78,9% tinham a nacionaidRatuguesa, 15,8% tinham
a nacionalidade Venezuelana, 2,6 % tinham a ndaeaxa Sul-Africana e 2,6%
tinham nacionalidade Luxemburguesa.

44,7% dos sujeitos residiam no concelho do Fundi3a2% residiam no concelho
de Santa Cruz, 10,5 % residiam no concelho de Magchi0,5% residiam no concelho
da Ribeira Brava, 5,3% residiam no concelho ded®ant2,6% residiam no concelho de
Sao Vicente e 2,6% residiam no concelho da Calheta

Quanto aos cursos frequentados, a distribuicd@a seguinte: 21% frequentavam
0 curso de Educacdo Fisica e Desporto, 15% freguamt o curso de Ensino da
Informatica, 15,8% frequentavam o curso de Materaati8,4% frequentavam o curso
de Quimica, 15,8% frequentavam o curso de Desit®, ¥4 frequentavam o curso de
Artes Plasticas.

A maior parte dos sujeitos (92,1%) frequentaramnsin® publico durante o
ensino secundario e 7,9% frequentaram o ensiniylart

53% dos sujeitos nao participavam em alguma aetiMdextracurricular e 47%
afirmaram participacdo. Registe-se que sdo ostasijdb sexo feminino (31,6%) que
mais participam versus 15,8% do sexo masculino.

79% dos sujeitos indicaram que o curso que estavaByuentar tinha sido a sua
primeira opgao contra 21%, aquando do seu ingressdniversidade.

A maior parte dos sujeitos (43,7%) entrou para &étsidade com uma média
entre os 13 e os 14 valores e a variabilidade sis@oentre os 11 valores (2,7%) e os 17
valores (10,8%).

Foram administradas uma escala e um questiongritRdsenberg Self-Esteem
Scale” (Rosenberg, 1965) destinada a medir o wieeduto-estima global dos sujeitos.
Esta escala € um instrumento com 10 itens e com altaaconsisténcia interna
(Cronbach alpha = 0.84).
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A “Rosenberg Self-Esteem Scale (RSS)” foi desenipada optimizar a facilidade
de administragdao, economia de tempo, unidimensdadd, e validade. Os itens desta
escala requerem do respondente sentimentos acesialdsa o formato de 4 pontos de
resposta qoncordo absolutamenteconcordg discordq discordo absolutamente
resultando numa variacdo de 10-40 pontos em gu& gp@ntuacdo indica alta auto-
estima.

Os itens da escala incluem proposicdes tais coEwatopto uma atitude positiva
em relacdo a mim proprio”; “Sinto que sou uma paskovalor (pelo menos numa base
de igualdade com os outros); e, “No geral, esttigfedo comigo proprio”.

Os itens foram medidos numa escala de Likert airpakt Concordo
Absolutament€l) atéDiscordo Absolutament@l). Os itens foram calculados de modo
gue umscoremaior indica auto-estima mais elevada.

O questionario com 21 perguntas foi desenvolvido pator e destinou-se a obter
informacBes demogréficas e percepcdes dos sujeitoselacdo aos seus niveis de
sucesso académico, percepcdes sobre as dificuldadéisias durante a adaptacédo a
Universidade e sugestfes para a reducdo do insueessiémico universitario. Eis
alguns exemplos de perguntas: “Alguma vez, duranteu percurso universitario,
sentiu vontade de desistir?”; “Que dificuldadestiseno 1.° ano em se adaptar a
Universidade?”; “No seu ponto de vista, em que oeed que 0s seus professores se
preocupam com 0 Sseu sucesso académico?”; “Coniguoe &@olega ou ex-colega que
tivesse desistido da Universidade?”; “Que sugegtods fazer para que o0 insucesso na
UMa seja mais reduzido?”

A participacdo dos sujeitos foi voluntaria e forabservados os principios éticos
da confidencialidade. Os instrumentos foram adrmad®s no segundo semestre do ano
lectivo de 2005-2006.

Resultados

Todas as respostas foram codificados e inseridgarograma SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences) para analiséstgtat Foram executados os seguintes
testes: frequéncias, médias, qui-quadrados edstest

No geral, os valores de auto-estima sdo bastamtesbam todos os alunos dos
varios cursos: os valores variam entre um minimbQe um maximo de 24 (valores da
escala: 10 a 40).

Foi feito um t-test para averiguar diferencas eattgnos do sexo masculino e
feminino; n&o foram encontradas diferencas sigatifras. Os valores, no sexo
masculino variam entre os 13 e os 20 (média = X&8yio padrdo = 2.7) e no sexo
feminino variam entre os 10 e 0s 24 (média = lde8yio padrdo = 3.5).

Uma analise feita por curso denota o seguintergglmais baixos de auto-estima
foram encontrados nos alunos de Artes Plasticasli@n&5.6) e Educacdo Fisica e
Desporto (média = 15) e valores mais altos nosoalale Matematica (média = 18.4) e
Informética (média = 17.8).

63% dos sujeitos indicaram que ja repetiram peloaseima cadeira. A maior
parte das repeténcias verificou-se nos cursos denédica e Informatica. E de notar
que séo os alunos do sexo feminino (52,6%) que mapé&tiram disciplinas.

Quando se perguntou se alguma vez, dentro do gercmiversitario tinham tido
vontade de desistir, 53% responderam afirmativaeneat 47% responderam
negativamente. E de registar que sdo os cursosiiieic@ e Artes Plasticas que mais
respostas afirmativas receberam quanto a vontadegilgtir.
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Foram também os alunos do sexo feminino que mg@stas afirmativas deram.

Quando se perguntou sobre os motivos para tiraremcurso superior, as
respostas mais frequentes foram as seguintes: glestestudar e adquirir novos
conhecimentos, garantir um futuro mais estaveljzaggio pessoal, gosto pela area de
estudo, melhores condi¢cdes de vida, Unica poskddié de ingressar na carreira
pretendida.

Quanto as dificuldades de adaptacao sentidas @uogotimeiro ano, as respostas
foram as seguintes: distanciamento dos professargep de trabalho, praxe,
afastamento da familia, avaliacdo exigente e cofifdddes das cadeiras, métodos de
ensino e sistema de avaliacdo, turmas grandes,a mudtéria, e aulas muito
prolongadas.

Sugestdes apresentadas, pelos sujeitos, pararredogucesso na UMa:

* Formacao pedagdgica para os professores das @&rtBoas.
» Maior acompanhamento (relacdo interactiva) entwéepsores e alunos.
» Aulas menos expositivas.

» Aulas mais activas.

* Reducéo do numero de cadeiras por semestre.

» Aproximagéao dos cursos a realidade.

Maior apoio aos alunos que entram pela primeira vez
Maior compreensao por parte dos professores nag&al
Colocacéo de professores que gostem de ensinar.

Maior disponibilidade dos professores para tirandhs.
Maior interesse dos professores pelos alunos.

» Maior apoio dos professores.

Quando se perguntou pelo nivel de preocupacdo despores pelo sucesso
académico dos alunos, 71% responderam que 0s fWOESSSE preocupam pouco,
15,8% responderam que os professores nao se pegonaugda e 13,2% responderam
que os professores se preocupam muito. S8o0 ossaldo® cursos de Quimica,
Matematica, Informatica e Artes Plasticas que affam que os professores se
preocupam pouco ou hada com O Seu sucesso acadédicoos sujeitos do sexo
feminino (68%) que afirmaram que 0s professorgsreecupam pouco ou nada com o
Seu sucesso académico.

Finalmente, 89,4% dos sujeitos afirmaram que carhecolegas ou ex-colegas
que desistiram da Universidade.

Conclusoes

Este estudo de investigacao realizado junto dasoaldo 4.° ano, via ensino, da
Universidade da Madeira tinha por objectivos edsénca) perspectivar as suas
percepcdes sobre o0 insucesso académico a nivebidiério; b) determinar o nivel de
auto-estima dos alunos; c) reunir sugestdes pdrezireo insucesso académico a nivel
do ensino superior.

No geral, os valores de auto-estima sdo bastamtesbaos alunos dos varios
cursos, contudo séo os alunos de Artes PlasticesEducacao Fisica e Desporto que
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apresentam 0s niveis mais baixos e os alunos denM#ta e Informatica que
apresentam os indices mais elevados.

A maior parte dos alunos ja repetiu pelo menos dis@plina e a maior parte das
repeténcias verificou-se nos cursos de Matematictoematica.

A maior parte dos alunos indicou que durante O EEngurso universitario ja
sentiu vontade de desistir.

As dificuldades de adaptacdo a Universidade duranpemeiro ano estiveram
relacionadas com o distanciamento dos professoregmo de trabalho, a praxe, o
afastamento da familia, a turmas demasiado graadgsantidade da matéria dada e a
duracéo das aulas.

A maior parte dos alunos considerou que 0s professse preocupam pouco ou
nada com o seu sucesso académico.

Sugestao de algumas solucdes:

* Realizar uma avaliagcdo objectiva dos problemasfieuttlades sentidas pelos
alunos.

* Planificar e desenvolver uma estrutura de apoi@kqasicolégico e académico
a nivel universitéario.

» Implementar o regime de tutoria destinado a prapnar um acompanhamento
curricular e académico dos alunos

* Providenciar pela preparacdo pedagodgica dos porésssde modo a facilitar
um melhor enquadramento das praticas de ensino.

* Introduzir as cadeiras de caracter geral e trasalap primeiro ano.

* Reduzir o nimero de cadeiras no primeiro ano.

Sugestbes para investigacoes futuras

Apresentam-se algumas sugestdes pertinentes parasfinvestigacoes.

Este estudo foi limitado aos alunos do 4° anogewsino, alunos provenientes de
varios cursos. Por isso tém um ambito de aplicagdito restrito e os resultados ndo se
podem generalizar a toda a populacdo universitB@é.que sejam necessarios outros
estudos de modo a compreender melhor este fenéenebervir nele.

1) Estudo analitico por curso e por ano do insucesadémico na Universidade da
Madeira.

2) Determinar o perfil geral do aluno da UniversidddeMadeira.

3) Investigar a relacédo entre o nivel de auto-estima@cesso académico.

4) Realizar estudos de caso de alunos que experiereiaotesso € 0 iNsucesso
académico ou desistiram da Universidade.

5) Realizar estudos de caso de caracter qualitatimogeafico ou naturalista sobre o
fendmeno de adaptacdo universitaria a fim de capsawvarias complexidades do
impacto da universidade: das realidades sociasscelpgicas criadas pelos estudantes e
os importantes efeitos e condicionalismos (difeasrigdividuais).
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Intercultural Sensitivity in international schools

Nigel BAGNALL
Universitié de Sydney (Australy)

Abstract

This paper aims to outline how the issues of caltdiversity and global harmony intersect in
international schools. Many schools, not just iméional schools, are aware of the need to proside
framework for an emerging global structure thah@t based on prejudice and privilege. The study is
informed by the belief that "...For nearly two asgs, the citizens of modern nations have posdesse
secular faith in the power of educational instdus to bring about increasingly "better" societt@®ugh
the "improvement” of their young(Lagemann & Shulman 1999Jhe citizens of these nation states may
have disagreed over what type of society and cite@ucational institutions should be shaping, ut..b
they have not lost faith, fundamentally, in thegmtial of pedagogy to produce this imagined futuep.
cit.). The rise of mass compulsory schooling has fromstaet been interconnected with the process of
nation building. One of the major transformatiomstt globalisation has forced on educators is the
reduction in significance of the nation state and émergence of an increasingly global culture. "As
supranational forces threaten the nation from withthe rise of localism and of social movementd an
policies emphasizing local control and decentréilira have shifted political and economic relations
within nation-states."(op. cit.).

There are, in reality, no recognized philosophfoahdations underpinning the many international
schools that exist today. A common thread is teebgnition of diversity and international conneciess
will lead to a more cohesive global understandinangliset al, 2004). It is an underlying belief of this
paper, that in a rapidly globalising world, all €taooms share some common attributes. The emergence
of the internet and other forms of information teclogy have changed the face of the classroom éorev
The study will draw on student and staff perspesjitheir intercultural conflict styles, as wellszthool
policies and curriculum to make preliminary findéngnd provide direction for future research in tiesv
and under-explored field.

An international comparative perspective on intéomal schools is used to develop an
understanding of the dynamics involved in intenadt issues as might apply over a range of contexts
with diverse cultural mixes and cultural settings.

The primary outcome of this paper is to identifg tbupportive factors that will enable a wider
community of schools to assess their role in themmtion of inter-cultural understanding. It is
anticipated that this research will encourage aencomprehensive interest amongst teachers, schodls
academics to engage in research on the fosteritedavince and understanding.

Résumé
Interculturalisme dans les écoles internationales

Cet article vise a décrire comment les questiondbversité culturelle et de I'harmonie globale
interagissent dans les écoles internationales.

L'une des plus grandes transformations, que la mafiedtion a imposée aux enseignents, est
I’émergence d’une culture de plus en plus globale.

Nombreuses sont les écoles (pas seulement int@nagts), qui se rendent compte de la nécessité
de fournir un cadre pour une structure globalesaaite qui ne soit pas basée sur le préjudice et le
privilege.
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Il y a, en réalité, aucune tradition philosophiceis-jacente, soutenant les écoles internationales
qui existent actuellement. Un fil commun les reliela reconnaissance d'une diversitié et d'une
connexion internationale menant a un arrangemefiagplus cohésif (Landist al, 2004). L’émergence
d’Internet, et des autres types d’'information tedhgique, ont changé pour toujours le visage de sial
classe.

L’étude a pour objet de dessiner, a partir de @atbEes émises par les étudianst et le personnel se
servir des étudiants, et professeurs, leur moddedturaliti€, méme les politiques et curricula pfaire
des directions pour nouveau recherché dans cettaid® mal explorer.

Un comparison internationale sur les écoles intarnale est utlise pour developer un
comprehension sur les dynamics que constitute leblgms de question d’interculturalitie, avec les
divers et assorti cultures.

Les résultats premiers de cette recherche somndifir les facteurs de support qui permettront, a
une communauté plus large des écoles, d'évaluar ride dans la promotion de l'arrangement
interculturel. On prévoit que cette recherche eramgera un intérét plus complet chez les professdess
écoles comme des universités, a s'engager darecterche sur la stimulation de la tolérance et la
compréhension.

Much is expected from schools as we advance irt@H Century. The provision
of the basic skills of writing, reading and arititroehave almost taken second place to
hidden agenda items such as providing a platfornedp off into the world of work,
ranking students performance against internatiguadielines and helping create an
environment of peace and cooperation that will &valty create a tolerant and humane
world society. In today’s economic rationalist eoniment where all phases of civic
society must be broken into measurable and prdiemafitable out comes, these
outcomes are difficult to measure. Jerome Brun89§1p. IX) writes, “that education
is not just about conventional school matters kkericulum or standards or testing.
What we resolve to do in school makes no sense whiesidered in the broader context
of what society intends to accomplish through daaational investment in the young”.
One of the most liable schools or group of schoulsst surely be those that are
considered international schools. These smallriflitantial clusters of schools have the
potential to lead national schools into the prowhidand of ‘global citizenship’
(UNICEF, 1991), ‘education for international undargling’ (UNESCO, 1968), and
‘world mindedness’ (Sampson & Smith, 1957). Thipgralooks at the task ahead and
the journey travelled so far in the promotion oftoal understanding and cross-cultural
education from the perspective of some fifty teaslaad twenty students interviewed at
a variety of international schools.

Introduction

Cambridge & Thompson (2004) contend that “inteovaiist” and “globalist”
approaches are rarely seen in their pure form hatlibternational education as it is
practiced in international schools is the recoatiiin of these contrasting approaches
Starr (1979) documented the growth of a nationwgdenpaign in the USA to
‘internationalise’ education, and proposed thel@sfament of specialist ‘International
High Schools’ which, while teaching all the normadurses, would place special
emphasis on foreign languages and the internatidmaénsion of such subjects as
history, economics, geography and sociology. Nothmaecame of this proposal. Much

! For an overview of the relationship between ira¢ional schools and international education see
Hayden and Thompson (1995).
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has been written to define and establish once analf exactly what constitutes an
international school. Terwilliger (1972) perceivingre to be four main requisites for a
school to be classified as international: the enesit of a significant number of
students not citizens of the country the schodbcated (but not all from one other
country), a board of directors made up of ‘foreignand nationals in roughly the same
proportions as the student body being served’aehieg body made up of teachers who
have themselves ‘experienced a period of cultwlaptation’, and a curriculum which
is a distillation of the best content and the nedfdctive instructional practices of each
of the national systems’. Matthews (1988) attempteddefine what constituted
international schools by defining their ‘observabtbaracteristics’ and rejected
Terwilliger's earlier defined pre-requisites. Areampt by Leach (1969) to categorise
international schools focused on the dichotomy betw expatriate and local
populations and the possible ensuing gap creat®eeba privilege and under-privilege,
on the problem of language of instruction and cuttim choice.

The 1964 Yearbook of Education identified approxegha 50 international
schools while Leach estimated that by 1969 thereevaé least 300.000 students in a
variety of international schools. Leach proposefbar-fold categorisation of these
schools. The first served students of several nalities, secondly those ‘overseas’
schools serving the expatriate community of a paldr nation, thirdly those founded
by joint action of two or more national groupingsldourthly those schools affiliated to
the International Schools Association (I3Ayhich had as their aim the educating of
‘young people to be at home in the world anywhetadach’s hierarchical model
suggested that some schools were more internatitiaal others. Sanderson (1981)
doubled Leach’s estimate of the student body @&ri@tional schools and stretched the
classification system to seven. He added regionkl-national schools such as the nine
European Community Schools, those based on two aéidual traditions and
‘Internationally minded schools. Matthews (1988)tireated that the number of
international schools had swelled to over 1,000 \&i12.000 teachers and half a million
students. Ponisch (1987) had extended the claasific of international schools to 11
including those founded as international schoolbjclv have “consistently tried to
develop and practice a distinctive form of interoial education”. Schools such as the
United Nations School in Hanoi and the United WdTldlleges, schools which do not
offer the Advanced Certificate of Education (AlGdt)International Baccalaureate (IB),
but which “claim to be international because tis#urdents come from many countries”.
Then there were national overseas schools fourmegrive one national or linguistic
group, The French Lycée of Sydney or the Japanekedf of London, and schools
offering international programmes such as the AGEHEB originally firmly rooted in a
national tradition.

The classification of international schools intoeewvider categories can be
helpful but as Gellar (1981) suggests a more gémksanction such as a school that
welcomes pupils of many nationalities and cultutest recognises such pupils have
differing aims and actively adjusts its curriculubm meet those aims is all that is
needed The four international schools used in this stwetye chosen specifically for a

2 The other major organization dealing with inteimaal schools was the European Council of
International Schools (ECIS). Both the ISA and E@I&e heavily involved, and indeed still are, ie th
recruitment of staff, staff development, accredjtof international schools and all of the otheiivatits
undertaken by local educational authorities in toonal school system.

% For a more detailed summary of the range of irtiional schools Hayden and Thompson's (1995)
summary is excellent as is the more recent Caméréaigl Thompson (2004) article Internationalism and
globalization as contexts for international edwmati
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number of reasons. The first located in Sydney,tralia, the International Grammar
School (IGS), is a medium sized private school eatating its curriculum on the
development of language at the junior and middleost with bi-lingual instruction
from K-6. The second in San Francisco, the Frensterdican International School, is
an independent, bilingual, coeducational day schboé third in Vietnam, the United
Nations International School of Hanoi (UNIS-Handigs developed programmes that
recognize the importance of involving the whole ilgm the transition process to new
schools. It is recognised as a dynamic exampl& afternational school that has grown
in an economically developing nation. The fourtthaa, College-Lycée Cévenol
International, France, has been chosen because latorical role as a school founded
by Pacifists. Cévenol aims to foster world peacebbgging together people of many
origins. These schools provide examples of differeternational schools with the
ability to provide those potential factors thatfheleate tolerance and understanding
between students. As is evident, these school®eagted in diverse environments. By
studying these schools at a micro-level, issuesxa international schools foster
notions of tolerance and understanding throughuralltdiversity can be explored and
analysed within the school context. This study inad how the issues of cultural
diversity and global harmony intersect in interaaéil schools. Many schools, not just
international schools, are aware of the need twigeoa framework for an emerging
global structure that is not based on prejudice@ndlege.

Background

The study is informed by the belief that "...Foang two centuries, the citizens of
modern nations have possessed a secular faitle ipaver of educational institutions to
bring about increasingly "better" societies throulgé "improvement" of their young."
(Lagemann & Shulman 1999fhe citizens of these nation states may have disagr
over what type of society and citizen educationatitutions should be shaping, "...but
they have not lost faith, fundamentally, in the gmiital of pedagogy to produce this
imagined future." (Lagemann & Shulmap. cit). The rise of mass compulsory
schooling has from the start been interconnectdl thie process of nation building.
One of the major transformations that globalisatias forced on educators is the
reduction in significance of the nation state dmelémergence of an increasingly global
culture. "As supranational forces threaten theomatiom without, the rise of localism
and of social movements and policies emphasizieglloontrol and decentralization
have shifted political and economic relations withnation-states"(Lagemann &
Shulmanpp. cit).

There are, in reality, no recognized philosophitaindations underpinning the
many international schools that exist today. Theee many categories of international
schools (Fox, 1985). A common thread is that rettmgnof diversity and international
connectedness will lead to a more cohesive globdérstanding (Landist al, 2004). It
is an underlying belief of this study, that in @itly globalising world, all classrooms
share some common attributes. The emergence ofnteenet and other forms of
information technology has changed the face ofdlassroom forever. This study is
predicated on the belief that all schools are naweniikely to be international in their
outlook. While not all student and staff populatoare as diverse as some of the
‘enclave’ schools mentioned by Fap( cit) and Hayden and Thompson (1998), the
need for all schools to be global in their perspeads paramount.
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This study explores those factors associated widatgr awareness of cultural
difference that are responsible for increased &wéltolerance. The study draws on
student and staff perspectives, staff methods alfirge with conflict (intercultural
conflict styles), as well as school policies andriculum to make preliminary findings
and provide direction for future research in theésvrand under-explored field. Does, for
example, the introduction of a program or prograsig;h as those offered by the
International Baccalaureate Organization (IBO) pevschools with genuine tools for
dealing with the complex job of equipping studenfsthe 2f' century a path or
framework for future conflict resolution as well astry into the labor market?

Theoretical Perspective

Much of the research undertaken on interculturalsiseity has focused on
individuals and how they adapt to different cultugavironments. Little research has
been done on how schools, in particular internali@thools, deal with intercultural
tension. It is important to mention at this stagée paper, that the four schools chosen
for this study were not chosen because they hawblgms. In fact, the opposite is
probably a more realistic appraisal of the schealected. A review of the research
relating to intercultural sensitivity of individuwlor groups of individuals, often
exchange students, suggests that there are thyebkopsgical approaches to the study
of culture contact. These may be summarised as:

* the culture learning approach,
* the stress and coping approach,
 and the social identification approach. Ward (2(04.,87)

Ward prefaces her outline of the three theories dmknowledging that
‘Researchers cannot promise to deliver unassaildigery or unequivocal empirical
outcomes that can address all questions in allegtsit (bid.). This study is in
congruence with her and further accepts that ioteen@l study is better informed with
guiding theory than without it. The use of intugigppealing psychological premises or
even sheer ‘common sense’ can lead into unantegpaitfalls. Ward gives the example
of cross—cultural transition and adaptation as ligesl in popular books on ‘culture
shock’ and the U-curve of adaptation. This accafnthe cross-cultural sojourn as a
case of “cultural shock” was popularised by Obet§6Q) although the work was
preceded by an earlier study by Lysgaard (1955%@amdinavian Fulbright grantees in
the United States of America.

The culture learning approach concentrates on theepses by which people
acquire culturally relevant skills to survive ainive in their new environments and to
interact effectively across cultural lines. Attried to the early work of Argyle and
Kendon (1967), this approach suggests that thelsbehaviours of interacting persons
represent a mutually skilled performance and thigrpersonal friction results when the
performance breaks down. This is usually due to(onenore) of the participants being
unable to regulate the social encounter skilfullhe differences between cultural
groups in language of communication and rules émiad¢ behaviours and conventions
customs means that there is a much greater riskingficcessful, confusing and
unpleasant experience in intercultural encountémgernational schools provide a
potentially treacherous arena for such intercultcoaflict.
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The cross-cultural tension between groups is dshied when the contact cultures
are similar. The majority of research undertaken iotercultural sensitivity is
overwhelmingly European / Western focused. Morec#igally, students from the
culturally “far” group (Middle Eastern and Asianwtries such as Egypt, Saudi Arabia,
Indonesia, and Japan) experienced more difficuties those from the “intermediate”
group (Southern European and South American castsuch as lItaly, Spain,
Venezuela, and Brazil) and the “near” group (Namh&uropean countries such as
France, the Netherlands, and Sweden). Ward andd€gs1(1999) research converges
with these findings and suggests that cultural atighic similarity is generally
associated with fewer sociocultural difficultiegvdrd, 2004, pp. 189-190)

Berry (1997) popularised the stress and coping agmbr in his review of
acculturation, immigration, and adaptation. He hgiited the significance of life
changes during cross-cultural transitions, the a@ppl of these changes, and the
selection and implementation of coping strategesdéal with them. Janet BaRer
referred to students in her experience “stickintipwheir own”.

. in my experience from seeing these studentsigsthool | think that on the
whole they do work really well across cultureshink particularly grade 11 and 12, I'm
really impressed with the way, you know, in the satfass you've got a complete mix
of nationalities working together and integratireplty well. Perhaps there are, and
that’s in the majority, there are a few who withdrand just want to stick with their
own. | think in a sense that’s only natural.

Ward (op. cit.) finds that on the macrolevel, cleggastics of the society of origin
and the society of settlement are important. Disicrating features of these societies
may include social, political, and demographic dastsuch as ethnic composition, the
extent of cultural pluralism, and salient attitudesard ethnic and cultural out-groups.
Ward asserts that on the microlevel, charactesistiche acculturative experience exert
influences on stress, coping and adaptation. Shesdon the earlier work of Berry who
distinguishes between influences arising prior tm aluring culture contatt The
importance of such factors as personality or caltdistance prior to cultural contact
and social support and acculturation strategies afiltural contact is clearly supported
by the data produced in this study. Stephanie Broadthis to say about the difference
cultural distance can make to individual studentsar school.

| think in an international setting it actually aslot easier than it is in a public
setting, because | know | have seen less issuestinan | did back in Toronto with the
interracial, intercultural interactions betweendsmts. | think here the students are a lot
more aware because they're not living in their haoantry, they're living in a host
country and many of them lived elsewhere beforg tizane here.

The final approach, social identification, is comeal with cognitive aspects of
culture contact and emphasises the significancéerftity and its implications for

“ All teachers interviewed in this study signed asent form agreeing to be interviewed while renmajni
anonymous. In order to ensure their privacy, theyehall be given pseudonyms.

® Much of the work relating to the stress and copapproach has been undertaken by researchers
concerned with short term cultural exchanges suxtzZlzeng and Berry's (1991) study of Chinese
sojourners in Canada. Another study by ChatawayBardys (1989) of Hong Kong Chinese and French
and Anglo-Canadians had similar findings. For a enoomplete account of expectation-experience
discrepancies see Landisal. (2004, pp. 192-194)
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intergroup perceptions and relations. The theoniglsin this domain are multifaceted
and concentrate on the measurement of identityytityedevelopment, maintenance,
and change; the relationship between identity accllauration strategies; and the
cognitive processes underlying inter-group peroggstiand relations (Ward, 2004, pp.
189-190). Ward points out that this approach isasostraight forward as the other two
with a single theory to unify the field. The bounda of the cognitive approaches to
acculturation are fuzzier and more permeable tlmenaffective (stress and coping)
framework and the behavioural (culture learning)rapch (Wardop. cit p. 195).

The three theoretical frameworks identified abowess different aspects of
intercultural sensitivity. The first, culture leamg, stressed the importance of cultural
skills and introduced the construct of socioculta@aptation. As Janet Baker stressed
in the earlier quote, students at internationalost$h seem particularly apt at dealing
with sociocultural adaptation. The second stress@ping emphasized the emotional
components of culture contact, especially psycho&gadjustment during cross-
cultural transition. Social identification, the rithi framework, dealt with selected
elementg of social identity, acculturation processend intergroup perceptions and
relations.

Research Questions

There were a number of key questions guiding tlsearech project. How do
curricula in particular the International Baccakate Organisation’s (IBO) Junior
Years Programme (JYP) and Middle Years Programm¥RM student and teacher
intercultural conflict styles and levels of studeahd teacher involvement in
intercultural issues, influence positive schoolcoates? What do teachers and students
believe are the supportive factors that schoolsl heereate an ‘atmosphere of tolerance
and understanding’ in schools and classrooms? Wdwe the process of ‘convergence
of ideas and cultural differences’ take place ternational schools?

Participants

The project investigated four international schodlke schools selected had a
wide diversity of students from all over the worldll were English speaking or
bilingual schools with a large number of studentghwNon English Speaking
Background (NESB) and a faculty with a diverse yaohnationalities and experiences.
The selected schools used a variety of differentricala. The International
Baccalaureate Organization’s (IBO) Junior Yearsgham (JYP) and Middle Years
Program (MYP) was used by UNIS Hanoi. The FrencheAcan School of San
Francisco used the French Baccalaureate and IhtarahBaccalaureate as well as the
American High School Graduation certificate. Theetnational School of Sydney used
the New South Wales Higher School Certificate dradltycée International de Cévenol
used the French Baccalaureate. The participanteerstudy were self-selected. The
contact person in the schools circulated an entastaff and students with a brief
summary of the project asking for those who weterésted in taking part to sign up on

® Intercultural training specialists have undertallee majority of research undertaken in the field o

intercultural sensitivity. Organisations such as thtercultural Communication Institute in Portland

Oregon run courses for workers employed by mulimeti organizations that assist in the placement of
workers into foreign countries. As mentioned eariie this paper, very little work has been done on
intercultural sensitivity in international schools.
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a white board or contact the researcher throughlemghone. The interviews were
generally done over a four-day period with studecus groups taking place during
breaks or in some instances after school.

Research Design and Data collection

This project took place over a 20-month period. I@ateve data was collected
through a series of interviews with staff and tlglodocus groups with students. The
number of interviews with staff varied from schaolschool. Focus groups were used
for the students in their f0and 11" years of schooling (n=6-8 per focus group). The
interviews and focus groups were conducted on thed premises and were audio
recorded and transcribed. The interviews were stmctured and addressed a range of
questions, allowing teachers and students to iiyewtnat they saw as the key issues.
Focus groups enable the researcher to gather dangents of information in a limited
period of time. In working with students focus gpsuoffer participants a safe
environment where they can share experiences fbealne attitudes in the company of
their peers. Focus groups with young people aresa intimidating research method
than the individual face-to-face interviews. (Lageam & Schulman, 1999). Some
schools were visited twice enabling follow up intews while others could only be
visited once.

Summary of Findings

The interviews carried out were transcribed and tlesponses were grouped into
response categories. Teachers of primary and sappetlidents were not differentiated
nor were gender differences made. Student focugpgravere similarly transcribed and
responses grouped according to categories devethpety the data collection phase of
the project. “The research process, though it cauroin a rambling manner, is best
done systematically by following certain operatinges” (Charles, 1998 p. 13).
Research in international schools is problematotio8ls are often located in locations
that make visiting more than once difficult. Thehsol at Cévenol is located in
Chambon sur Lignon in the mountainous region of Aln@ergne. Making it there by
public transport is a major challenge. The otheedhschools in Hanoi, San Francisco
and Sydney were more accessible. The principlenéralizability implies that findings
of research can be applied or generalized to ottigviduals and settings. As noted in
the introduction to this paper, international sdloare difficult to categorise and
making assumptions about how other schools willl @&t similar problems is not
straightforward. Holmes (1981, p. 36) notes, “To@ny decisions, prepared by
planners and adopted by those who employ themprasented as valid panaceas”.
There are no universal panaceas to the creatitgiadifal citizenship’ or ‘education for
“‘international understanding”. The research underain this study does offer some
suggestions based on the experiences of teachérstaatents at international schools,
arguably the cutting face for dealing with intetauhl understanding and the creation of
a harmonious planet.

Educational purposes and processes have beenediresvard ensuring national
unity and social integration through passing onugoprtedly shared national culture,
transmitting democratic values and ideals, and idmog the skills and credentials
required by the economic structure of each nattatescapitalist or socialist... Debates
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about educational purposes and practices, howavertaking on new meaning and
significance in this era of globalization. (Lagema& Shulmanpp. cit, p. 122)

The questions driving this project may be groupet ithree categories. They
revolve around teachers, students, and curricute ihterview responses below are
indicative of overall trends or clusters of respsand represent the direction of the
majority of replies to questions. Not all thoseeiwiewed would be in agreement with
the majority position as would be expected in atoylyg of this nature. The two major
actors considered in this project then were teached students. Some of the teachers
interviewed were also parents of students at theoaicand often spoke as a
representative of one or the other category buethere insufficient interviews with
parents to justify a separate category.

The Teachers

It is difficult to distinguish the difference betem a teacher in an international
school and a teacher in a natidrsehool. Generally the international teacher staifts
being trained in his or her own country of origmdahen after a period of teaching they
gain a position in an international school. Nottallchers making the transition stay in
international schools but many, like Jacques, dbfeml it difficult to imagine returning
to their own country to teach again.

... S0 | studied in France, in Paris, got my t&agltredentials there. Studied
two years in Paris and moved in 1981 to San FraociSo for many years | was just
teaching world history and Geography for 3-4 yearsl after | became Head of
Department for Humanities and after the DirectoFm#nch studies so | still teach but
only 4 hours per week. So | am as you can seedlbsiaking care of a lot of paper.

Jacques is unusual in staying in the one schoanast teachers working in
international schools move fairly regularly, 2-3ay®is typical of a length of stay in an
international posting. Many schools offer bonusetha end of a contract of two years
to ensure teachers stay for a minimum of two yeédose typical of a career path of an
international school teacher is that of Lauremen fifth year teaching in Hanoi. Lauren
completed her compulsory schooling and univerdilycation in Canada. She then had
several teaching experiences.

. and after that | started to teach on an Indiaemetion in northern Canada,
which is a fly-in reserve. No roads leading themed | taught there for one year. After
that | flew over to England and took a ... courséhatUniversity of Kent and landed a
job in Lisbon, Portugal, teaching English mostlyattults. That was followed by a year
and a half in Japan, in Tokyo. | was managing @uage school there and teaching
high school students up to adults. But again, nebghe students were adults, very
motivated students. Then | went back to Canadafifer years and worked in the
middle-school system, public school system. Wertseas again, four years in Manila

" The difference between an international school amational school is reasonably simple. A national
school is primarily concerned with the educatioriha local student population and generally folldines
national curriculum or that of the State/ProvineeTerritory. Some schools that would be classitsd
national schools may also be classified as intemalk schools if they offer alternative, interna#d
curricula and teach students from other countrié® wnay be returning to their own country on
completion of their schooling. International scheoalffer curriculum to meet the needs of many
nationalities and cultures and generally catesfodents other than those from the host nation.
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in the Philippines, international school in Marglad that was followed by two years in
Turin, Italy where | was the elementary principal.

The majority of teachers interviewed had no spectfiaining to work in
international schools. The reality is that there aery few course globally that prepare
teachers to work in international schools. Thee raany Masters degrees that have a
bias toward international curricula topics suchgssbalisation, international affairs,
intercultural principles and global poverty, butrwdew that focus on professional
development of international school teachers. Moegtion was Kathy who was trained
in Finland and after spending a year as an exchangkent in Australia and living in
France decided she would enrol in a new Finnisgnamme..

... I didn’t plan to become a teacher at all, buréhe&as this new programme in
one university in Finland ... which is up north. Ifnom Lapland, myself, in the Arctic
Circle. So, this is close by but not exactly in tawn, and this programme was teacher
training. It's called the International Teacherihnag, and the idea behind it is — it was
the year when Finland was joining the EU and tleaidias that, OK, we will be taking
more foreign people, we need to know how to teapfe from different backgrounds.
Nowadays we call it Multicultural Teacher Trainirg, we talk about interculturalism.
Yes, so the idea was that — there were twenty othas were accepted into the
programme and we were trained to kind of know adbbut different countries’
education systems and their political systems #rabes of things, and then a lot about
culture, all sorts of things about interculturaliamd intercultural sensitivity and things
like that.

The majority of teachers were trained in their dopof origin and had little or no
preparation to work in another cultural contextvesal, like John, had taken on further
training after teaching in international schools #operiod of time. John is a British
citizen who was born in Cheshire in the north-wafdEngland and spent his childhood
in Crew. He went to university in Yorkshire in therth of England and then spent his
early teaching career in East London. After fivargethere, he went overseas and spent
six years in El Salvador and was in his sixth yeaching in Vietnam ...

Interviewer Can you tell me if you had any sped¢raining when you made a
transition into teaching in international schod@ you have any preparation for that?

John: No, there was no preparation. After goingrseas, | did a Masters with
Bath University on international education. Bufatthwas not until I'd been in
international education for four years, before drtgd to do that. | think being in
international education for four years made meseat would be good to do something
like that.

Others like Janet had taken part in some type ofi@xge programme either as a
student or as a teacher. When asked if she had doyecourses at university or
anything like that to prepare her for teachingnnraernational school she replied:

Janet: Particular to international education, But | was given an opportunity to
do part of my teaching practice in a school in $tates. So | did have an opportunity.
Most of my teaching practice was done in the UKsdaharound the University of
Nottingham. But they had an exchange program sblthat to go to the States and
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have four weeks of teaching practice there. | fledtt was important for me. Again,
bearing in mind that | knew | wanted to work ovas@and (had a) very good grasp of
the British education system, having been througmyself and having done my
qualifications over in the UK. | knew a bit abobetUS system but felt that | would be
more marketable if | knew a bit more. So | reallisbed to go on that exchange and so |
did that.

When Janet was asked if it were necessary to hawe $orm of training before
teaching in an international school she commened to work overseas you are a
person of a certain sort of mentality anyway and wasure how much you could be
taught in advance. She did think that it could b&uable to have some preparation if
you were going to teach in an IB school.

The teachers interviewed were asked for their thtsugn intercultural sensitivity,
what it meant to them. They were then asked to #dd&ut ways that intercultural
tension could be dealt with if and when it occurriédnos, Hanoi, had this to say.

Panos| don’t have a ready answer ... they commuieddnguage is not a barrier
to them. So if you just watch, observe four-yeatsabn the playground, | think they're
the most tolerant people in the world because tloeyt have the preconception of what
it is to be different and what it is to be a certaationality. The other thing is that the
kids who go to an international school are mostijjdcen coming from bilingual or
bicultural families already, and a lot of timesytla@e from somewhere, they were born
somewhere and lived their first few years somewhard now they’re in another
country, so to them they're more like citizens bé tworld ...so, when | think of
tolerance, it's not an issue at the age group kvabr

Heather, a teacher in Hanoi sums up the percepfit@achers regarding parental
involvement. When asked if she thought that these @/role for schools to help parents
deal with intercultural tension she had this to; say

| would say the practical answer is: perhaps youlccmffer a workshop to
interested parents. Perhaps you could disseminé&temation to parents about what
you're trying to do, but if your goal is to alteanggnt perception, to alter parent
behaviour, I'd say that's not realistic within ahsol day, a school year, a school
curriculum, what could you hope to accomplish?imkhthat the first order of the day is
to help the students.

The perception of teachers to parents could besubemarised as important but
not easily dealt with in the school context. TheelRa Teachers Association (PTA)
supplied the most important connection point fa& sichool with parents. Milly, Hanoi
had this to say; “... they have a PTA, so you hawepfgefrom different countries that
are working together, and that would be a venueaiecussion of cross-cultural issues
or cross cultural problems that might come up”.

The students
Students are in a different category to teachersstMeachers have chosen to
teach in an international school. Most studentsHaad little choice about where their

parents have taken them. The majority of studeakimg@ part in focus groups for this
study had been in more than one international dcmbseveral had spent little time in
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a national school. The three examples below aredlypepresentatives of student’s in
international schools.

“ I'm Belgian-American. | was born in India, downwgh in a hill station. | lived
there for three years and then my family moved tmdd Kong, there for about five
years, and then | moved to Vietnam, first in 1985&hd | was here for about four
years. Then | went to the States for two yearslament to a public school, and then |
came back here in ninth grade, so this is my séwadr in Vietham” (Charlotte).

“I'm South African American. | was born in Southrifa and | lived there till |
was seven. I've moved around to Laos, Nigeria, GypAzerbaijan and Washington
DC so I've been to four international schools, dive been here for about a year”

(Lucy).

“... I am German as well. | was born in Germany thént moved around. The
only time | lived there was between second andtfograde. After that, | went to
Zimbabwe, where | lived- went to an internationahaol from fifth grade to eighth
grade, and then I've been here (Hanoi) from nintdg to eleventh grade now. That's
two years” (Trevor).

When students were asked for their thoughts on vithabeant to be inter-
culturally sensitive there were a variety of resgem Charlotte equated inter-cultural
sensitivity with “... just the idea of being able lbe in a place where you have many
different people from places and cultures that éamd of, live together”. Nancy had
this to say, ... whether you will respect other pledpculture, whether you're senses
are ready to adapt to other cultures”.

Trevor brought up a dilemma that international entd faced. The students in
several focus groups talked of this lose of idgrdaitd suggested that it was one reason
why intercultural differences were less evidentntha more conventional national
schools where there was a homogenizing tendencyesEinhere was a dominant
cultural group within an international school, teeidents were unaffected by the
tendency to conform to a perceived norm.

“... one problem, probably, of being in an internaibschool is that sometimes
you lose touch of your origins. For example, forsely, | don’t consider- like, when |
wake up | don’t think I'm German. I'm just myse#find I’'m an international person.

Maybe it's a new kind of culture, but in a way dncbe sad to lose your own
culture, and that is a problem of being in an méional school, even though you get in
touch with many other cultures”.

Penny spoke of her sister rather than her selhéanfollowing quote about the
same question of belonging.

“I haven't experienced losing my origin so much dgse out of my family, my
two sisters, I've been the one to live in Hollahé tongest. And my sister, she lives in
Australia now. The thing that scares her sometiatesight is that she doesn’t know
where home is and she’ll call us and she’ll belyeapset ... Sometimes | just miss
having a home and a real place where | belong”.
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Edwards (2002, p. 50) demonstrated in her studystiiaents found it difficult to
identify their cultural identity; “A few studentsoted that they did not feel as though
they had a particular cultural identity, rather abiog to question their identity as either
being ‘International’ or non existent”. An earlistudy by Langford (1998) argues that
Third Culture Kids (TCK’s) combine elements fromckeaculture and the international
lifestyle they live creating a third culture andigh*creating a commonality with others
of similar experience” (Langford, 1998, p. 30). Enand Coleman (1998, p. 25) found
that cultural identity is not an easy process fadents to attain, especially those who
have spent less than five years in a new countfa&ti (1993 as cited in Langford,
1998, p. 38) felt that international schools “...haue invaluable role to play in the
issue of cultural identity which overrides and epmadates all of the mobility issues”.
Students taking part in the focus groups felt fleatning a foreign language helped
break down intercultural tension.

“I think learning the language is the best way éadme familiar with culture, and
therefore | think we should have a class here al&/ietnamese, so let it be just the
basics, so we can understand the people, our raighland so on” (Nancy).

Some students in directing behaviour to other caltgroups saw the role of the
parents as significant but often students feltnied to keep their parents in line when it
came to recognising differences between cultures.

“... but when you come to an international school pee all different sorts of
people and you hear their point of view, and theua gort of start teaching your parents
about, you know, ‘These people are actually not bzal, because they grew up in a
certain environment which was totally differentyours’. ... and your parents learn
from you and they’re grateful for that” (Lucy).

The curriculum

The role of the curriculum was considered very ingnat in the creation of a
positive school environment. Kathy felt that thadieers were all from such different
backgrounds that it was necessary to ensure teptthre all working together.

“...of course everybody teaches in their own way, tutriculum can kind of
ensure that we're all going pretty much in the salnection as everybody else ... its
not just floating around and everybody doing theim thing and at the end noticing
that we all did it the way we’d learnt it”.

Many teachers considered the International Bacoadd® Primary Years
Programme as a positive curriculum, especiallyefozouraging intercultural sensitivity;
“... and one of the reasons why | believe in PYPdsduse that is the place where you
can actually promote interculturalism” (Kathy,). @&her teacher, Heather, put it this
way; “... so yes, | think curriculum plays a part bese it can give you permission to
spend time on those topics, those activities, whihtallow you to explore the notion of
tension and compromise and resolution...”. Robeiltt that the curricula was key in
promoting intercultural sensitivity.
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“Oh | think that it is key, one of the keys. Whaiuyteach, how you teach, who
teaches it are all sort of co-mingling elementsniy opinion and again having sort of
evolved from the State curricula of California Halbchools to embrace a different
brand of education internationally, and more rdgethe IB. | have learned that
curricula is very key to what a school says ithstat.

The choice of curriculum in international schookmains a critical factor to
outcomes expected from school boards and principalfRobert noted the choice is not
always straightforward. The IB has been one of rigor curriculum choices for
international schools for the past 36 years betradttives based on ‘hybrid’ mixes such
as the San Francisco adoption of the French Bageste and IB are common.
Similarly the American Advanced Placement Intenadi Certificates or Advanced
International Certificate of Education (AICE) (Uensity of Cambridge, International
Examinations) offer alternative high school leavaiglomas. The neo-liberal doctrine
of choice is not restricted to parents within nadélbeducation systems. International
parents are well aware of the benefits availablethiir children of international
education curricula and their pressure is felt ardrted when international schools
regarding curricula selection make choices.

Discussion of Results

International schools are complex organizations @na difficult to classify as the
creation of categories excludes some and inclutteers There is much written about
the classification systems as evidenced in thedioiction to this paper. The schools
used in this study were all international if thdinidon of Gellar (1981) is applied as
they welcome pupils of many nationalities and ae¢u The focus of this study was on
intercultural sensitivity and how international eoks deal with intercultural problems
should they arise. International school teachezsuarque. They generally have little if
any training specifically relating to internatiorsadhools. Melnick and Zeichner (1995)
and Bennett (1995) belief that building a cultucahsciousness amongst pre-service
teachers is essential to mainstreaming multicdltataricula commitment into the
classroom at all levels. Bennet goes one step durth asserting that pre-service
teachers’ need to be versed in change from mongallo multicultural understanding.
Maintaining an appreciation for different culturalewpoints will help pre-service
teachers develop a better understanding of theidests and infuse multicultural
education in the curriculum. Regardless of whiclsifoan is taken relating to pre-
service training, it is evident from this studytteachers are the single most important
factor in the creation of a harmonious school emvinent. The teachers interviewed felt
the structure of the school was an important corapbim the creation of a tolerant
school environment.

The curriculum, especially the IB Junior Years Pamgme and Middle Years
Programme helped in the creation of a positive gctemvironment. There were
significant differences between the internationaia®ls in this study. The school in
Hanoi, a developing nation, was critiqued by somigscstaff as existing in a vacuum -
it was not mixing with the indigenous Vietnameske Bther three schools were located
in the developed world. Staff talked of teacherd atudents living in a ‘bubble’ and
failing to integrate into the local culture.
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Well, | believe ideally that education is a commymprocess and that it isn’t — as
it occurs here, education is rather abstracted fvadimary life. In fact, the life of these
students is rather abstracted from reality, whem tyink about it! You know, | mean,
they come here, they get a sort of sanitised pa&ckdigeducation, the 1B programme
included, and then they, you know, they go homiaéir compound and they go out on
the weekend to their western clubs or they go ame liheir international community
friends ... (Gerry, Hanoi)

Engle and Engle (2002) talked of students on calltexchange programmes
setting up a virtual parallel world. The creatiodnsach a space enables the student to
block out any real contact with outside culturabups. Students living in foreign
countries for any period of time, five years is gestfed as a minimum to become
immersed in another culture are less likely tolde than short-term cultural exchange
students. The experiences cited in Grunzweig ameetRirt's (2002)Rockin in Red
Squareare generally referring to short-term visits.

Students were aware of the need to be interculjusansitive. Differences of
perception were noted in focus groups dependinigaan long students had been living
in the international school environment. Studenddked of definite levels of
engagement depending on both the personality oktient and the length of time
abroad. Edwards (2002) noted that students culidegitity was in its formation stage
while at school and Langford (1988) found that @hHulture Kids combined elements
from each culture “creating a commonality with athef similar experience”. While
some students felt their parents were influentiadlirecting their behaviour, others felt
the need to keep their parents in line. Ali felittshe learnt much from the students in
her school. “I really improved my sensibility aseacher and also as an individual with
my students here because you have to adapt tdutenss also they have to adapt to
you...”

The role parents play in maintaining a harmonioakosl environment was
unanimous across all schools. There was a perceptiat parents influence their
students but that little could realistically be doto ‘alter parent perception or
behaviour’. Some students felt that they were leter position to help their parents
deal with different cultural groups as they dealthwhem daily. Students also felt that
the ‘sort of person’ you were of greater significarthan your cultural background.
Sports minded students tended to congregate tagietime what ever culture; similarly
musical students or arty students were more likelget on than any specific cultural
groups.

The philosophy underpinning the school was felorggty, especially with the
United Nations school. The ethos or mission of swohool was written in most
classrooms and students in particular were awatheoheed to ‘walk the walk’ rather
than ‘talk the talk’.

Conclusion

The difference between international schools aricbmal schools is narrowing as
people move more freely between countries. Globavements of large groups of
people is more common in the*2dentury than in any previous period of time. Andn
city school in Sydney or New York, Sao Paulo or tQunight well reflect a similar
cultural mix of students. The adoption of interoagl curricula by a growing number of
national schools as alternatives to the local §oation is also growing. There is much
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to be learnt from the experiences of internati@thlools and many national schools are
recognising this in their curriculum choice andithteacher recruitment policies. The
need to cover a wide range of subjects and diveosats of view shadows the ever
growing hidden roles that schools need to prepamests for. The world is becoming
increasingly complex and students are requiredate ton a widening array of
responsibilities and repertoires. As evidencedhis study, students often teach their
parents about tolerance and understanding.

An article in The Australian by Roberts (2006) fiflat there was an “...obsession
with teaching "tolerance” and that furthermore #smpreventing students from making
their own moral choices. The article felt that thias in turn undermining attempts to
instil “Australian values’ in schools. This papeashshown how teachers, students,
parents, and curriculum combine in internationahosds to create a tolerant and
humane world society. Some of the student’s coutidin to this global society is made
at a personal cost to them. This closing quote fl@emny speaks of this personal
sacrifice. She was talking about visiting her sigteAustralia and going to an old town
with a friend of her sisters who said;

“Oh, this is where | played soccer when | wagelitAnd this is where | fell and
hit my head! And this ... and | just looked and | wie®, “I wish | was part of that
soccer team...” or something like that. Sometimeasst miss having a home and a real
place where | belong.

This paper has touched on a number of issues ¢l mot only to international
schools but to all schools. Intercultural sendiivis needed in all classrooms. The
division between international and national schadslsncreasingly being blurred as
people move in search of work and a better wayf®fih increasing numbers globally.
The legal and illegal movement of workers produserde classrooms in increasingly
diverse regions of the world. The growth in numbeils increase the need to research
how teacher’s students and curricula can combircedate a truly global community of
learners working together.
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Plurilinguismo na Universidade da Madeira:
um caso de multiculturalismo

Ana Isabel MONIZ
Helena REBELO
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

Tem-se verificado que o corpo docente da Univededda Madeira (UMa) é cada vez mais
heterogéneo. Nesta universidade periférica, crumamprofessores com realidades culturais distintas
porque provenientes dos quatro cantos do mundaigOagontecerd com os estudantes? Serdo também
eles provenientes de paises e culturas diferentes?

Prop8e-se uma andlise desta realidade. Assim seadodiversas perguntas reflectir-se-a sobre
este sistema universitario pequeno, mas aberto waaone a diferenca. De onde sdo originarios os
docentes e os estudantes da UMa? Que linguas feldam@anto tempo falam portugués? Fizeram algum
curso de lingua portuguesa? Ha quantos anos vieddiaeira? Como véem a sociedade madeirense?
Este estudo mostrara, por certo, os diversos lddasma academia multicultural e plurilingue origina
Podera evidenciar a importancia da diversidadeulsiga e cultural na educacdo universitaria. O
multiculturalismo e o plurilinguismo revelar-se-&andamentais no desenvolvimento dos jovens
universitarios, num mundo cada vez mais globalizado

Résumé
Plurilinguisme a I'Université de Madére — Un casmsticulturalisme

L'ensemble des enseignants de I'Université de Mafldkla) est de plus en plus hétérogéne. A
I'intérieur de cette université périphérique seisenot quotidiennement des enseignants porteurs de
multiples réalités culturelles parce gu'ils sonigoraires des quatre coins du monde. Retrouvedeon
méme phénomene chez les étudiants?

Nous nous proposons d'analyser cette réalité, ta dardiverses questions concernant le systéeme
universitaire, ouvert au monde et a la différefi@eu viennent les enseignants et les étudiant$Jdéal?
Quelles langues parlent-ils? Parlent-ils portugddduis quand? Ont-ils suivi des cours de langues
portugaises? Vivent-ils a Madeére depuis longtempsfment voient-ils la société madérienne? Cette
recherche devra permettre de montrer les divegsafitine académie multiculturelle et plurilingube E
devra souligner l'importance de la diversité limgigue et culturelle dans le cadre de I'éducation
universitaire. Le multiculturalisme et le plurilinigme seront, évidemment, fondamentaux pour le
développement des jeunes universitaires, dans maengui se globalise a grand pas.
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“Em toda a Terra, havia somente uma lingua, e eyapen-se as
mesmas palavras. (...) Os homens (...) disseram: «Vaoregruir uma cidade e
uma torre, cuja extremidade atinja os céus.» (..SeBhor, porém, desceu, a fim
de ver a cidade e a torre que os filhos dos homs&iavam a edificar. E o Senhor
disse: «Eles constituem apenas um povo e falam U(mea lingua. Se
principiarem desta maneira, coisa nenhuma os impedie futuro, de realizarem
todos 0s seus projectos. Vamos, pois, descer eumdinfde tal modo a
linguagem deles que ndo se compreendam uns a@s.outr

E o Senhor dispersou-os dali para toda a face da,Te suspenderam a
construcdo da cidade. Por isso, Ihe foi dado o ndenBabel, visto ter sido la
gue o Senhor confundiu a linguagem de todos os¢dmbs da Terra (...)."

Gn 11, 1-9

A Educacédo apresenta-se como um espaco de memdlgacenservacao das
especificidades culturais de qualquer individud.igua e a Cultura assumem-se como
veiculos de perpetuacédo da alma de um povo e,gmseguinte, a forma de expressao
de um imaginario de pluralidade e de diferenca ndes suas multiplas formas de
abertura ao didlogo com o Outro. E, deste modajeet® que, nos nossos dias, as
competéncias em linguas estrangeiras se tornarden &z mais indispensaveis aos
cidadaos para trabalharem eficazmente no seu qmar® em qualquer outro lugar do
mundo. Dominar outras linguas e, assim, tambéma®uulturas, além da materna, é
uma maneira eficaz de ultrapassar as diferencasraisl do Outro e a possibilidade de
dar resposta a tendéncia actual de um mundo quie teada vez mais para a
globalizacéo, “0 magma universal de imagens e Vpzesno Ihe chamou Eduardo
Lourenco (2001, p. 105)

Neste sentido, o trabalho que nos propomos apegssunrigiu da vontade de saber
da existéncia de outras linguas e de outras cslhadJniversidade da Madeira (UMa),
espaco onde todos os dias se cruzam docentes entéisccujos percursos de vida
poderdo, certamente, revelar uma consideravel sidaste cultural. O objectivo de
estudar a ligacdo entreulticulturalismd e plurilinguismo na Universidade da Regido
Auténoma da Madeira (RAM) derivou, também, da catagi@io empirica do numero de
docentes e de discentes que falam outras linguisn alo portugués, ser
tendencialmente, cada vez maior. Este facto lewsu-a pensar que muitos deles
falariam essas linguas porque eram naturais despairangeiros. Um outro aspecto
que nos permitiu relaciona-los foi verificar qudi@renca era também fisionémica e de
habitos.

No inicio dos dezoito anbsle existéncia da Universidade na RAM, tanto os
discentes, como os docentes, eram oriundos dedagridas suas diversas regides,
incluindo os Agores. De entre todas, destacouis@ise evidentemente, a da Madeira.
Os luso-descendentes e os estrangeiros, pelos daglas tivemos acesso, eram quase
inexistentes nos primeiros anos. Actualmente, @agio estda em franca mudanca,

! H& quem preferia a nocdo de “interculturalismo’\eez de “multiculturalismo” por a primeira implica

a relacdo entre as diversas culturas e a seguradesgonstatar a diferenca. Optamos, aqui, por nao
distingui-las, uma vez que podem ser sequenciagcabrir a diversidade cultural sera um primeirgspa

e, consequentemente, num segundo, podera haves toodturais. Dai, surgem as nocdes de “inter-
multiculturalidade” ou “inter-multicultural” com mnc¢éo dos dois prefixos “inter”, que implica réage
“multi”, diversidade. Ver, a este proposito, Andréiobo (2005, p. 32).

2 Ver, por exemplo, Rui Carita, brochura @olégio dos Jesuitas do Funchal p., s. d.: “[Edificio]
Adquirido pela Junta Geral e pelo Governo Regiosaire 1970 e 4 de Setembro de 1980, data do auto
final de entrega, veio a ser cedido em 1988 a Usidade da Madeira.”.
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podendo vir a ter contornos interessantes nos maxianos, visto a populagéo
académica tender a crescer e a diversificar-sen@nieno é bastante recente e merecia
ser estudado, ja que temos vindo a verificar, anetaie, que o corpo docente da UMa é
cada vez mais heterogéneo. Neste ambiente unawevgiieriférico e restrito, cruzam-se
professores com realidades culturais distintasyspgovenientes de diferentes paises,
alguns com caracter de permanéncia, outros apengasgagem, COMo iremos ver mais
adiante. Curiosamente, acontece 0 mesmo com akaesds, uma vez que sao também
eles provenientes de paises e culturas diferdatds,que, em alguns casos, se deve aos
programas europeus de intercambio promovidos peiddUEuropeia, ao abrigo de
Programas de Mobilidade. Ha-os, quer para estuslagter para docentes, dentro do
espaco da Unido Europeia. Este intercambio é iivegltt e apoiado por diversos
programas, como ERASMUS/SOCRATES, através do qudMa tem desenvolvido
protocolos com varias Universidades de paises eusppnomeadamente com a
Alemanha, Austria, Bélgica, Espanha, EslovénialaRuia, Franca, Inglaterra, Italia,
Lituania, Noruega, Polénia, Roménia e Republicacghe

Tendo o Departamento de Ciéncias da Educacdo emhd@a proposto um
Coléquio onde o tema do multiculturalismo iria sdjecto de discussao, pensamos
abordar o fendmeno que temos vindo a observaroRrop uma analise desta realidade
que entrelaca plurilinguismo e multiculturalismon consequéncia do esbatimento de
fronteiras na abertura a livre circulacdo de pessoalturas e saberes. Assim sendo,
com diversas perguntas reflectiremos sobre estengsuniversitario pequeno, mas
aberto ao mundo e a diferenca. De onde sao originés docentes e os estudantes da
UMa? Que linguas falam? Ha quanto tempo falam goés? Fizeram algum curso de
lingua portuguesa? Ha quantos anos vivem na Ma&ad&@no véem a sociedade
madeirense? Para o efeito, a extensdo da andlisedizida ao ano lectivo de 2005-
2006, sendo a data limite Maio de 2006. Distribinmoinquéritd pela populacéo
académica, envolvendo os intervenientes directqarocesso de ensino-aprendizagem,
quer docentes, quer discentes. A recolha s6 ocapés ter sido dado um tempo
suficiente para que pudessem preencher calmamémyedrito, visto que pretendiamos
recolher o maior nimero possivel de dados. Num eusiv bastante circunscrito,
julgamos ter conseguido uma amostra representdiyopulacéo a estudar.

1- Identificacdo dos inquiridos

O nosso estudo incidiu sobre os cerca de 2500 sldadodas as licenciaturas da
Universidade da Madeira inscritos no ano lectiamsacto e conseguimos uma amostra
de 226 alunos, representativa dos diversos cursolicenciatura. Relativamente ao
corpo docente da UMa, dos 151 docentes de carrerano lectivo de 2005-2006,
obtivemos reposta a 78 inquéritos, ou seja, cezca2&o de inquiridos. Nas respostas a
pergunta 1.1 dos inquéritos, “Sexo/ldade” dos dmsefDOC) e discentes (DIS),
verificAmos, sem contabilizar as respostas em bradéo Respondeu” (N/R), que o
maior nimero foi do sexo feminifo200, sendo 156 DIS e 44 DOC, contra 105

3 Cf. www.uma.pt

4 Os cinco pontos que constituem o Inquérito comreapectivas perguntas (1- Identificacdo dos
Inquiridos; 2 - Relagdo com o meio; 3 - FormagatiiAdade; 4 - Idiomas; 5 - Resultados da Experiénci
na UMa e 6 - Observagbes) serdo seguidos ao lagje ttabalho.

® Na revistaVisdon.? 709, de 5 a 11 de Outubro de 2006, encontr@stasmesma ideia em “A vida num
canudo”, pp. 60-66. No quadro da p. 63, com oditiRais lletrado”, verificamos que as mulheres
estudam mais do que os homens. Por exemplo, nésbBfhdes de populagdo activa portuguesa, 442,5
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inquiridos masculinos: 33 DOC e 72 DIS. Nos doceritdrrelevante a diferenca: 33
homens e 44 mulheres, além de uma resposta enobifdoaue concerne aos alunos,
obtivemos 71 respostas do sexo masculino e 15%xtwfeminino, 0 que nos permite
confirmar a ideia de que existem mais discentesesto feminino, ou seja, 46,2%.

Como se podera verificar no gréfico 2, para os rpatés “ldade/Sexo” dos
docentes (1.1 do inquérito), optamos por estabeblsseguintes faixas etarias: menos
de 29 anos; de 30 a 39; de 40 a 49; de 50 a 5966 @en diante. VerificAmos que o
maior numero de respostas se situou nos grupo3a#89 e 40-49 anos, destacando-se
o consideravel numero de docentes do sexo femmnoasa dos 40-49 e dos 50-59
anos. Nao obtivemos qualquer resposta dos ingsifdoa a camada dos 60 anos em
diante. No entanto, nas faixas até aos 29 e do893@nos, os homens estdo
sensivelmente em maior niamero. Olhando para ocgrafi concluimos que a média da
idade dos docentes da Universidade da Madeiratis emtre os 40 anos. No que diz
respeito aos discentes, a média de idades ror2&28 anos. Pela leitura do grafico 2a,
constatamos que o maior nimero de respostas aeesitie as faixas etarias até aos 19 e
dos 20 aos 29 anos, com particular incidéncia murgo grupo. Como ja vimos,
predominaram as respostas das inquiridas do sewimif®. Da analise global deste
grafico, destacamos as respostas das casas doss3B9ae dos 40 aos 49 anos,
tendéncia que podera vir a acentudr-se

No que respeita ao ponto 1.2 do inquérito (GraBiroelativo ao pais de origem
dos docentes, embora Portugal seja a naturalidademinante, é curioso verificar que
encontramos diversas proveniéncias: Venezuela, ¢c&ramrgentina, Alemanha,
Zimbabué e Brasil. A América do Sul é a zona masesentada com trés paises, dois
dos quais de lingua espanhola. Segue-se a Europaadingua alema e a francesa,
havendo apenas um pais africano de lingua oficiglesa. Fazendo parte da
comunidade académica, sabemos, no entanto, haventds de outros paises, entre 0s
quais Russia, Vietname, China, Espanha, Italiareeotitros que, logicamente, nao
constituem objecto do nosso estudo.

Quanto ao pais de origem dos discentes, esta &ituag geral, mantém-se. A
maioria dos inquiridos é de nacionalidade portugukavendo, contudo, como para 0s
docentes, uma minoria de diversas nacionalidadesegdndo pais mais representado,
depois de Portugal, € a Venezuela (8%). Destac@dayia, a Europa com trés paises
da Europa de Leste, Republica Checa, Poldnia enldgraos quais se juntam Suica e
Italia. O continente africano também esta represkntom dois paises de lingua oficial
portuguesa — Mocambiglie Angola — e dois de lingua oficial inglesa: Adrido Sul e
Suazilandia. Por sua vez, mas sempre com o0 predorden Portugal, sdo menos
variadas as origens dos pais dos docentes: Ewopakranca e Alemanha, América do
Sul, com Brasil e Argentina e Norte de Africa, cAmgélia. E reduzido o nimero de
estrangeiros, embora seja bastante variado. Naliguespeito aos pais dos discentes,
mantém-se o predominio da nacionalidade portuguaeksstacando-se outras

sdo mulheres com ensino superior, enquanto a pgmulactiva masculina com ensino superior é de
310,3.

® Cf. Zélia Castro, 2005.

" De acordo com o artigo 5.° da Constituicio moceanta (revisdo de 1990), “na Republica de
Mogambique, a lingua portuguesa € a lingua ofichf entanto, o Recenseamento Geral da Populacao e
Habitag8o, realizado em 1997, prova que o portugugdingua materna de apenas 6% da populagdo. O
mesmo artigo 5.° da Constituicdo refere tambénm‘gisstado valoriza as linguas nacionais e promove o
seu desenvolvimento e uso crescente como lingueslares e na educagdo dos cidaddos”, razdo pela
gual se podera justificar a identificagdo, em Mogi@we, de diversas linguas nacionais, todas derorig
bantu.

160



proveniéncias tais como Europa (Espanha, Dinamasceicia, Itdlia, Alemanha,
Checoslovaquia, Polonia e Roménia) e América dqBalkil, Venezuela e Colémbia).

Para o ponto 1.3 - “Foi emigrante? Onde?”, h4 mrgar uma pequena taxa de
docentes do sexo feminino que emigraram, sendo acaistuado o caso dos docentes
masculinos. Quanto aos discentes, a taxa de erdgractambém reduzida, sendo
idéntica em ambos os sexos. No grafico 6, onderfageo balanco do conjunto dos
docentes que emigraram, verificdAmos que 36% tiverara experiéncia de emigracao.
Como referimos, esta percentagem deve-se, essanoi@, aos docentes do sexo
masculino.

Fazendo a sintese dos gréaficos 5 e 6, observanea quaioria dos docentes da
UMa ndo teve uma experiéncia de emigracdo. No dasodiscentes (Grafico 6a),
constatamos que a percentagem de 13% € mais lmix@ap docentes. No conjunto, €,
portanto, maior o niumero daqueles que ndao emigra8®¥. Em contrapartida, os
paises de emigracdo dos discentes séo variado® s#o referidos doze: Romeénia,
Franca, Suica, Inglaterra (incluindo as ilhas deatalersey e Guernsey), Palestina
Estados Unidos, Australia, Africa do Sul, Suazilané Portugal para alunos
estrangeiros.

DOCENTES/DISCENTES- SEXO
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GRAFICO 1 - Responderam mais discentes do que docentes énapaisdos do sexo feminino do que masculino.

DOCENTES - IDADE/ SEXO
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GRAFICO 2 - As idades dos docentes inquiridos apontam paraaspo docente relativamente jovem.

8 Apesar dos conflitos do Médio Oriente e da queptiiica ser complexa, consideramos os territérios
palestinianos como um pais. Alias, foi também esserpretacdo de quem deu a resposta ao inquérito
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DISCENTES - IDADE/ SEXO

GRAFICO 2a
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GRAFICO 2a - As idades dos discentes inquiridos indicam aluetzivamente jovens
DOCENTES - PAISES ESTRANGEIROS
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GRAFICO 3 - Ha um consideravel nimero de docentes estrarsgeiro
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GRAFICO 3a - A nacionalidade dos discentes inquiridos é midgmente a portuguesa, havendo um namero
consideravel de estrangeiros.
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DOCENTES - NATURALIDADE DOS PAIS
GRAFICO 4
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GRAFICO 4 - A naturalidade dos pais dos docentes inquiridomritariamente portuguesa, havendo um pequeno
grupo de estrangeiros.
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GRAFICO 4a - N&o considerando Portugal, os paises de origanpaie dos discentes s&o muito variados.

DOCENTES/DISCENTES - EMIGRAGAO
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GRAFICO 5 - E maioritario o nimero dos inquiridos que ndogmi, excepto no grupo dos docentes de sexo
masculino.
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DOCENTES - EMIGRACAO
GRAFICO 6
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GRAFICO 6 - No conjunto, é consideravel o nimero de docequeseve uma experiéncia de emigracéo.
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GRAFICO 6a - E insignificante o nimero dos discentes que airter tido uma experiéncia de emigracéo.

DISCENTES - PAIS DE EMIGRACAO
GRAFICO 6b

GRAFICO 6b - O leque de paises de emigracéo dos discentestantmalargado.
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2 - Relagdo com o0 meio

Consideramos importante compreender a relacao rdpsridos com os meios
onde vivem e partilham experiéncias: a regiao aigewsidade. O primeiro, enquanto
espaco aberto ao turismo, € bastante heterogénesegndo, parte integrante do
primeiro, sé-lo-4, logicamente, muito menos com yopulagcdo mais estavel e fixa.
Esta relacdo com o meio foi avaliada com trés peagu

Para a 2.1., “O facto de, a 31 de Maio de 2006direso Arquipélago da Madeira
€ uma situacdo: Permanente/Temporaria: Até 1 aed/ ®3 anos/ Mais de 3 anos” (cf.
Grafico 7), verificamos que, para uma grande maidaos inquiridos, a razéo de, a essa
data, residir no Arquipélago da Madeira se tratdgauma situacdo permanente. Os
dados de permanéncia temporaria séo irrelevardadpsno entanto, mais acentuados
para os discentes, até porque alguns deles samsalorPrograma Erasmus.

Por sua vez, a pergunta 2.2, “Considera o Arquiigelda Madeira e a Regido
Autonoma da Madeira como um meio multicultural eriihgue?”, decorrente da
analise do grafico 8, constatamos que a maioriaddesntes inquiridos considera a
RAM e a UMa meios multiculturais e plurilinguesclrioso verificar que os docentes
consideram a universidade mais plurilingue do guRegidao e sensivelmente menos
multicultural do que a RAM. Para a maioria dos eliges, a UMa e a RAM séo
plurilingues, situando os dois meios praticamemten@smo nivel. Uma larga maioria
vé a Regido e a Universidade como espacos bastattieulturais, embora considere a
RAM um pouco mais: 172 respostas em relacdo apdf0a UMa. Portanto, docentes
e discentes ndo tém a mesma perspectiva dos madesestdo inseridos. Sera por 0s
primeiros terem uma experiéncia multicultural eriphgue maior?

Finalmente, para a pergunta 2.4, “De que formaiaalimportancia de uma
experiéncia multicultural/plurilingue a nivel acadéo?”, ndo surgiram respostas
inesperadas, jA que a quase totalidade dos ingsidconsideram uma experiéncia
muito importante (Gréaficos 9 e 9a).

DOCENTES/DISCENTES - RESIDENCIA

GRAFICO 7
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GRAFICO 7 - Os docentes e discentes inquiridos consideraraioritariamente a sua residéncia na RAM como
permanente.
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DOCENTES - RAM e UMa
GRAFICO 8
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GRAFICO 8 - Para uma ligeira maioria de inquiridos, tanto aMRAomo a UMa, s&o meios mais plurilingues do
que multiculturais.

DISCENTES - RAM e UMa
GRAFICO 8a
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GRAFICO 8a - Os discentes consideraram a RAM e a UMa ligeiraenerais multiculturais do que plurilingues.

DOCENTES
EXPERIENCIA MULTICULTURAL/PLURILINGUE NA UMa
GRAFICO 9
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GRAFICO 9 - Houve um maior nimero de docentes a consider®@ORTANTE e MUITO IMPORTANTE a
experiéncia multicultural/plurilingue no ambient@mdémico.
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DISCENTES
EXPERIENCIA MULTICULTURAL/PLURILINGUE NA UMa
GRAFICO 9a
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GRAFICO 9a - Uma larga maioria de discentes avalia como IMPORTE e MUITO IMPORTANTE a
experiéncia multicultural/ plurilingue na UMa.

3 - Formacao/actividade

Com este ponto, procuramos averiguar a relacaoeexésentre os inquiridos e o
meio mais restrito, isto é, a universidade, terdaswimpreender o que teria motivado as
suas opcoes. Estabelecemos, a partida, algumas ésacomo “Qualidade de Ensino”,
“1&D”, “Intercambio”, “Emigracdo”, “Familia”, “Ofeta de Emprego”, “Procura de
Emprego” e “outros”.

De acordo com as respostas a pergunta 3.1, “Indjgass os principais motivos
gue o(a) levaram a desenvolver a sua actividadésgiamnal na Universidade da
Madeira”, Investigacdo e Desenvolvimento (I&D) éobpcéo da maioria dos docentes,
tanto do sexo feminino, como do sexo masculinouSegse as razdes familiares e a
oferta de emprego para os docentes do sexo femiQunanto aos docentes do sexo
masculino, sédo igualmente as razdes familiarespgegominam, além das de procura
de emprego. No caso dos discentes, as razfes shiwariadas. Contudo, em ambos os
sexos, as opcgdes recaem sobre razdes familiares. uRa nUmero consideravel de
inquiridos do sexo feminino, € também importanpEacura de emprego, seguindo-se a
qualidade de ensino, Investigacdo e Desenvolvim@&), a emigracao e a oferta de
emprego. Para os inquiridos do sexo masculino,aaées sdo também variaveis,
destacando-se, logo depois das razdes familiamsjgracdo, a qualidade de ensino, a
oferta de trabalho, a procura de trabalho, Invagig e Desenvolvimento (I&D) e, ao
mesmo nivel, o intercambio. Ha, porém, outras mmzdge levam os discentes a
frequentar a UMa, como veremos infra.

Comparando os graficos 10 e 10a, o principal motpara os docentes
desenvolverem a sua actividade na UMa prende-se dowmestigacdo e
Desenvolvimento (I&D), enquanto que, para os digensdo sobretudo questbes de
ordem familiar. A par destas opcdes, referem outrass diversificadas, tais como a
localizacdo geografica da llha da Madeira, o faleta&o terem de sair da regido (por ja
terem emprego, por ndo terem possibilidades ecaadnmgue lhes permitissem fixar
residéncia noutro lugar), ou o facto de ser a Usidade da Madeira a Unica instituicdo
de ensino superior a ter o curso pretendido (€,egemplo, o caso dos cursos de
Comunicacéao, Cultura e Organizagbes — CCO e C&rdaaCultura — CC). Alguns
inquiridos mencionam o facto de escolherem a UMa coobjectivo de conhecerem
outras culturas e de viverem afastados dos paé&mAlaqueles que indicam estar na
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Universidade da Madeira por vontade propria, h&eleguque apontam como motivo
para estarem na UMa a obrigatoriedade de colot¢astauicdo como primeira opcao
(caso do Ciclo Basico da Licenciatura em Medicieadqueles que, embora tenham
tentado, ndo conseguiram colocacdo em nenhuma iostiicdo do pais. A ligacéo
dos docentes e discentes a UMa é, portanto, nugdtdda e exigiria uma andlise mais
detalhada, o que, evidentemente, esta fora do @oskibo.

DOCENTES - ACTIVIDADE
MOTIVOS PARA ESTAR NA UMa
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GRAFICO 10 - O motivo que mais leva os docentes a optarenexencer a sua actividade na UMa prende-se com
o factorl&D , seguindo-se razdes familiares.

DISCENTES - ACTIVIDADE
MOTIVOS PARA ESTAR NA UMa
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GRAFICO 10a - S&o bastante variados os motivos que levam osniiss a estudarem na UMa, estando, no geral,
em primeiro, lugar as razdes familiares.

4 - |diomas

Por fim, os ultimos pontos do inquérito, 4. Idiona%. Experiéncias na UMa,
ligam-se directamente ao aspecto do plurilinguisnanalise apresenta dados bastante
interessantes. De acordo com os graficos 11 eréthdiyamente a questao 4.1, “Lingua
Materna” e 4.2, “Linguas que fala”, sobre os idiesnmaais falados pelos docentes e
discentes da UMa, depreendemos que o portuguésarage mais falado, ndo é a
Lingua Materna de todos. Ha docentes de linguanbsfm francesa, alema e inglesa e
discentes cuja lingua materna € o espanhol, o cheaweerlandés, o polaco e o
ucraniano. Este facto permite-nos confirmar a idiaplurilinguismo dominante na
UMa (Gréficos 11 e 11a). A lingua estrangeira nfaigda, quer pelos docentes, quer
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pelos discentes é, em primeiro lugar, o inyl&ésguindo-se o franc&sDepois, vem o
portugués para os docentes e o espanhol paracenigis. Tanto uns, Como 0S outros,
falam varias linguas estrangeiras, havendo umariaigae ndo domina qualquer uma:
apenas um docente em 78, ou seja, 1,3%, e 15 thsaem 226, isto, 6,6%.

Da analise as respostas das perguntas 4.3, “Fedareve Portugués?” e “Onde
aprendeu?”, obtivemos, para os dois grupos deridgsi um consideravel numero que
indica, quase ao mesmo nivel, a familia e a espvla&rsidade. Contudo, apontaram
outras respostas, mas menos significativas, tamsoco local de trabalho e cursos
particulares.

DOCENTES - IDIOMAS

GRAFICO 11
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GRAFICO 11 - O portugués é a lingua materna mais falada p#beentes, enquanto que o inglés é a lingua
estrangeira que mais dominam, seguindo-se o francés

° Relativamente ao predominio do inglés como liregteangeira mais falada, afirma Miquel Siguan: “No
passado, a pressao de umas linguas sobre asrestriava sobretudo de invasdes e conquistas. bloje,
individuos deslocam-se de um lugar para o out®iafarma¢des audiovisuais circulam sem dificuldade
a qualquer distancia. Assim, as possibilidadessdénguas entrarem em contacto num mesmo espaco
multiplicam-se, podendo falar-se de sociedades eadanais cosmopolitas e plurilingues. Surge eatdo
necessidade de utilizar certas linguas como lindaasomunicacéo acima das fronteiras linguisticas e
linguas que desempenham esta funcdo adquirem usieapopredominante. Ndo é um fenémeno
exclusivo da Europa, verificando-se a escala mlind@mo é sabido, ha uma tendéncia crescente para s
utilizar o inglés como lingua principal nestes iiofenbios, uma tendéncia que se pode explicar de
diversas maneiras mas cuja explicacdo mais razéaiteibuivel ao maior poder econdmico dos paises d
lingua inglesa. Falta acrescentar que, uma vebalstada a tendéncia, esta auto-alimenta-se tooas@d
irreversivel.” (1996, pp. 250-251).

Acerca do assunto, podemos lembrar a medida politicente sobre o ensino do inglés nos niveis mais
elementares do Sistema Educativo Portugués.

19 Apesar de ter perdido importancia, constatamosngisedeixa de ter relevancia, ocupando o segundo
lugar das linguas estrangeiras mais faladas, apdsahaver um numero consideravel de luso-
descendentes de origem hispénica.
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GRAFICO 11a - O portugués ¢ a lingua materna da maioria daguiies, sendo o inglés a lingua estrangeira mais
falada, seguindo-se-lhe o francés.

DOCENTES - APRENDIZAGEM DO PORTUGUES
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GRAFICO 12 - A maioria dos docentes afirma que aprendeu poésigo ambiente familiar e nos diversos niveis de
ensino, incluindo o universitério.
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GRAFICO 12a - Os discentes indicam a FAMILIA e a ESCOLA/UNIVER®IDE como os ambientes
predominantes onde aprenderam portugués.
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GRAFICO 13 - Na relagfo de ensino-aprendizagem, a maiorigdosipais intervenientes fala portugués, havendo
um consideravel nimero que fala francés, inglgmréml e alemao.

5 - Resultados da sua experiéncia na UMa

Para este ponto, colocaram-se varias perguntasangjse nos leva a depreender
gue os docentes e discentes ndo encaram da mesnadosua experiéncia na UMa.
No grupo V, 5.1, “Na relagdo com os discentes/diesgriala Portugués?”, 5.1.1, “Fala
outra(s) lingua(s)?” e 5.1.2, “Quais?”, constatamuoe a lingua que a maioria dos fala,
na relacdo ensino-aprendizagem, é, indubitavelmenpertugués. Apenas 6 discentes
em 226 e 11 docentes em 78 ndo dominam a linguagoesa, ou seja, 3% e 14,1%,
respectivamente. Ha, igualmente, um consideravelend que nao fala qualquer lingua
estrangeira. Todavia, das referidas por ambosackese o inglés e o francés. A fim de
entendermos a visao que tinham sobre o plurilimgoisicadémico surgiu a pergunta
5.1.3, “Pensa que este facto € uma mais valia?’cdihjunto, 35% dos docentes ndo
responderam, o que ndo permitiu uma analise adaqdad dados. Contudo, das
respostas obtidas, 48% consideraram o plurilingoisma mais-valia. O mesmo nao se
verificou com os discentes, ja que 84% consideraratrilinguismo uma mais-valia.

Um aspecto importante na analise foi o de compezeral relacdo dos
docentes/discentes com a bibliografia em lingusamgeira, de onde resultaram as
perguntas 5.2., “Costuma recomendar bibliografia largua estrangeira?” e 5.2.1,
“Considera estas leituras vantajosas para a suaa@@o?”. Obtivemos 95% de
respostas positivas para os docentes visto quensast recomendar bibliografia em
lingua estrangeira. E, no entanto, curioso verifizge apenas metade dos discentes a |&
(cf. gréfico 15a). Por sua vez, do conjunto doscediges, 81% consideraram-na
vantajosa, apesar de 50% confessarem que néo a lé.
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GRAFICO 14 - Um grande nimero de docentes néo respondeu silemva o plurilinguismo uma mais-valia na
relacdo educativa, havendo, contudo, 48% quederssam que o era.

DISCENTES - PLURILINGUISMO
UMA MAIS-VALIA?
GRAFICO 14a
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GRAFICO 14a - Uma larga maioria de discentes respondeu sermais-valia falar varias linguas na relagéo
educativa.

DOCENTES - RECOMENDA BIBLIOGRAFIA EM LINGUA
ESTRANGEIRA?
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GRAFICO 15 - Quase todos os docentes recomendam bibliognafiéngua estrangeira.
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GRAFICO 15a- Metade dos discentes inquiridos ndo & biblidgram lingua estrangeira.
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GRAFICO 15b- A maioria dos discentes julga vantajoso ler bifplafia em lingua estrangeira.

Das respostas aos inquéritos e da leitura comedtalgraficos, concluimos que a
analise permitiu cruzar informacdes e tirar diversacdes quanto a compreensao do
fendmeno de interligacdo entre multiculturalismopkrilinguismo na academia
madeirense. S&o os proprios discentes que recanhaes “observacdes/comentarios”,
0 ponto 6 do inquérito no qual nos baseamos padafuentar as nossas conclusoées, a
importancia do relacionamento com pessoas de otiiasas e de outras linguas como
forma de viver em harmonia. Sugerem, para isseal&zacao na UMa, de cursos livres
de linguas estrangeiras, tais como de espanhoidalgtaliano, russo ou mesmo outras,
aparentemente menos usuais. Seria uma forma dqueairmmento pessoal e uma
contribuicdo para a preservacao e o fortalecimdattacos culturais entre os diversos
paises.

No que concerne ao desenvolvimento de competéraiasdiversas linguas
estrangeiras sdo também os préprios alunos a evaseth ser uma mais-valia, ndo sé a
nivel de enriquecimento pessoal e cultural, cormb&m uma maneira de estarem
melhor preparados para trabalharem em outros paisbgez seja a razdo pela qual
alguns discentes lamentam o facto de o plano del@stdo seu curso nao conter
qualquer lingua estrangeira obrigatoria (caso d@endiaturas em Artes Plasticas,
Design/Projectacdo, Educacdo Sénior, Servico Soemtologia, Educacédo Fisica e
Desporto, Biologia, Quimica, Bio-Quimica, Matemati@lgumas das Engenharias e
Ciclo Basico da licenciatura em Medicina). Acresceontudo, outras opinides como,
por exemplo, as de alunos do curso de Gestdo gusidevam pertinente haver
disciplinas de lingua estrangeira no seu plancstiedles, mas preferiam que as mesmas
nao entrassem na média final de licenciatura. Gutezonhecendo que a UMa goza de
um ambiente multicultural, propdem ainda a reafivage conferéncias sobre assuntos
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de natureza internacional que contribuissem pafarraacdo dos alunos e, assim,
também, para o esbatimento de fronteiras entrespeonlturas.

Esperamos ter demonstrado, com este estudo, queilnguismo existente na
Universidade da Madeira é um caso de multicultsmadi, revelando-se ambos
fundamentais no desenvolvimento dos estudantes mumdo que tende para a
globalizacdo. Retomando uma citagcdo da obra de éli§iguan, sobre o projecto
Europeu, que podemos alargar ao mundo inteiro,eterafirmamos:

“S6 no dia em que os alunos de hoje e os cidadfmpeus [e também o0s néo
europeus] de amanha aprenderem a sua histérianah@m funcéo da historia
comum europeia [mundial] e se acostumarem desdedaea considerar que a
sua identidade nacional é solidaria com a sua aidadeuropeia [e mundial]

poderemos acreditar que estamos a avancar nawgistle uma Europa unida e
diversa [um mundo unido e diverso], de uma Eur@pdd um mundo] onde a
pluralidade de linguas ndo € um obstaculo a coradeidie objectivos. E s6 na
medida em que avancarmos por este caminho poderopsrpaos europeus [e
aos ndo europeus] a aquisicdo de outras linguas eanquecimento pessoal e
como contribuicdo para a solidariedade europeianffiali. E sabido e repetido

frequentemente que Jean Monet, depois de fazer pehh construcdo europeia,
dizia que, se tivesse de comecar de novo, em vemihecar pela Europa da
economia, o faria pela Europa da cultura.” (1996,263-264).
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L’interculturalité : un paradigme en construction

Driss ALAOUI
Université de La Réunion (France)

Résumé

La complexité croissante qui caractérise les éabmmgtre des personnes de cultures différentes
agissant dans des contextes foncierement plurielshédérogénes exige un regard particulier.
L’assimilationnisme comme le multiculturalisme anbntré leurs limites voire méme leur incapacité
d’apporter des éléments de réponse aux questiées di la diversité culturelle. Il sera questionsdasire
communication d’exposer les grands traits du pgradi d’interculturalité comme réflexions sur des
problématiques liées a la gestion des situatiomsapllturelles, a I'altérité, au rapport et au dzle avec
autrui. Nous essaierons également de montrer tmpece de la démarche adoptée ainsi que les répons
données a la question suivante : « Comment instduecommun a travers l'altérité, la différence de
fagcon a les surmonter sans les évacuer ? ».

Resumo

A crescente complexidade que caracteriza a trota passoas de culturas diferentes agindo em
contextos forcosamente plurais e heterogéneose exigolhar particular. Tanto o assimilacionismo aom
0 multiculturalismo mostraram os seus limites, a scapacidade de trazer novos elementos para
responder as questdes ligadas a diversidade duldeasta comunicacdo, expor-se-ao os grandes tracos
do paradigma de interculturalidade que servirdmeflexdo acerca das probleméticas ligadas a gésiio
situagBes pluriculturais, a alteridade, a proxirdala ao dialogo com outrem. Tentaremos também
mostrar a pertinéncia do processo adoptado bem e@mmespostas dadas a seguinte questédo: « Como
instituir o comum através da alteridade e da difgaiede modo a ultrapassa-las sem as esgotar?».

Si tout le monde reconnait aujourd’hui la plurabté’nétérogénéité de 'homme
et du monde dans lequel nous vivons, ce consenss®Bpe quant au rapport au
pluriel et & I'hétérogene et a la maniere de cooicest de gérer la complexité de la
diversité culturelle. Cette contribution s’inscdans un processus de réflexion sur
I'interculturel, comme I'un des modes de gestioncdde diversité, réflexion entamée
par des spécialistes en la matiére, et ce depuisdkxennies

La complexité du divers, de I'hétérogene, de lritkéet de I'altération exige des
définitions conceptuelles, des réflexions épistén@hodologiques et théoriques ainsi
que des réponses pragmatiques aux situations lf@ari@ref, la construction d'un
paradigme de l'interculturel offre un cadre mul@éntiel capable de fournir d’une
part, des lectures pertinentes d’'une réalité maevah dynamique marquée par une
complexité croissante et d’autre part, des répoas&sdéfis lancés par la diversité du
quotidien.

C'est dans ce sens que seront abordées dans oettmunication la notion
d’interculturel, la maniére dont I'assimilationnisret le multiculturalisme percoivent et
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congoivent la diversité culturelle et en dernieguliquelques caractéristiques du
paradigme de l'interculturel.

Qu'est-ce que linterculturel ?

Avant d’examiner quelques définitions, il nous sémimportant de préciser le
sens du préfixe «inter» dans le mot intercultugartes, il évoque I'idée d’interaction,
d’échange, de dialogue, de mise en relation, déoidéanement... mais surtout il
renvoie a deux notions clés : repoussement et sappment. La distance préserve
l'altérité, la proximité, quant a elle, facilite lelialogue, la compréhension et
I'intercompréhension. C’est ce sens du préfixeesnigui recele, nous semble-t-il, une
part importante de la complexité du mot intercd@lur«La communication, écrit
Philippe Meirieu, suppose toujours deux chosese @ous soyons assez proches et
assez semblables pour pouvoir nous entendre et di$érents pour avoir quelque
chose a nous dire (1994).

C. Clanet définit l'interculturel « comme un modariiculier d’interactions et
d’interrelations qui se produisent lorsque desucelt différentes entrent en contact ainsi
que par I'ensemble des changements et des traratfors qui en résultent'»Les
processus de changement liés a ce mode partidiihégractions concernent le cadre de
références des « interactants » a partir duquerdsedent a l'interprétation du monde.
Ces changements ont comme effet la réduction déiskance qui sépare les deux
acteurs, la compréhension réciproque et I'élabmmatiu commun (Camilleri, 1989)
servant, entre autres, a renforcer les liens tissés

Quant a M. Abdallah-Pretceille, elle précise quecpeéfixe inter dans le mot
interculturel renvoie & la maniére dont on voitutfe, & la maniére dont on se v6it»
Elle inscrit cette définition dans trois perspeesiv subjectiviste, interactionniste et
situationnelle. L’articulation de ces trois perdpaxs montre que l'interculturel est de
I'ordre du complexe : il n’est plus question de a@&p subjectivité, intersubjectivité et
contexte, de réduire le multidimensionnel et depéiier le complexe, mais plutdt de
s’attacher a les connecter afin de les rendreiptaligibles.

Enfin, C. Camilleri propose une définition qui areerite d’étre suffisamment
précise permettant de distinguer l'interculturelird® simple mise en relation. Selon
l'auteur, I'emploi du terme interculturel est juii« a partir du moment ou l'on se
préoccupe des obstacles a la communication ersty@lgeurs de ces cultures : depuis le
repérage et l'analyse de ces empéchements jusquantatives pour les faire
disparaitre. Ainsi, ce qualificatif s’appliqueraikulement a tout effort pour construire
unearticulation entre porteurs de cultures différentes?..

Ici, l'interculturel n’est pas congu comme une sienncontre, mais comme une
méthode pour prévenir ou pour surmonter les olegaet les tensions dont sont
porteuses les rencontres. En effet, ce qui dis@ingnterculturel des autres types de
relations et d’interactions c’est le souci permdras acteurs d’identifier les obstacles
empéchant de poursuivre le dialogue, de questioleugs origines, de mesurer leur

! C. Clanet,Linterculturel, Introduction aux approches intefturelles en Education et en Sciences
Humaines Toulouse, PUM, 1990, p. 22.

2 M. Abdallah-Pretceillel"éducation interculturelleParis, PUF, 1999.

®C. Camiilleri, «Les conditions structurelles detéirculturel», inRevue francaise de pédagagié 103,
avril-mai-juin 1993, p. 44.
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impact et enfin de chercher comment les surmoftest ce long processus impliquant
un travail de questionnement et de transformatiorcgractérise I'interculturel.

Pour clore provisoirement cette partie, nous propssaine définition qui se veut
large dans le sens ou elle ne se réduit pas senfemg porteurs de cultures différentes
et ce pour les raisons suivantes :

e Une communauté n’est pas composée d'individus iigiees, mais par des
semblables-différents. lls ne sont ni des simplageprs ou des agents reproduisant a
I'identique leur culture, ni des « idiots culturets(Garfinkel), mais producteurs et
donateurs de sens assurant ainsi le renouvellesedetr culture.

* La culture est considérée comme «... ensemble demsgstde significations
propres a un groupe ou a un sous-groupe, ensemisigmifications prépondérantes qui
apparaissent comme valeurs et donnent naissanes eegles et a des normes que le
groupe conserve et s’efforce de transmettre etlgmquelles il se particularise, se
différencie des groupes voisins’. »Elle fait I'objet d'un travail d'interprétation
permanent mené par ceux qui la partagent susoemtébproduire des compréhensions
singulieres de ce qui est commun.

» De ce fait, avoir des références communes n’évpasepour autant, lors d’'une
communication, des incompréhensions, des malensegidies obstacles.

« Chaque individu est porteur d’'une pluralité hétérogliée a la transversalité de
ses appartenances multiples et diverses. Les a8snés, les expériences connues et
les rencontres vécues constituent autant d’'occagibde moments venant complexifier
son rapport a sa culture, a ses semblables ditestra lui-méme. Il est de ce fait un
étre singulier dans un groupe hétérogéne.

» Enfin, que I'on soit a l'intérieur d’'une culture @ans une interaction entre deux
cultures, la différence et l'altérité sont des éémbs qui caractérisent les échanges et le
dialogue.

A la lumiére de ces éléments, nous présentondikitaEn suivante :

L’interculturel est une conception et une démardeel'interaction entre deux
semblables-différents pendant laquelle ils donrgenir leur rapport au monde, au
culturel et & eux-mémes. Ces acteurs-auteurs, sadlarfinteraction, échangent le sens
gu’ils conferent a leur existence et au moment @dpit. Un sens constamment
guestionné et interprété afin que les incomprélessiles tensions liées a deux visions
différentes du monde et a une altérité multidimemselle ne soient pas vécues comme
'achévement de linteraction, I'’échec de l'institn du commun, mais comme une
étape dans un processus indispensable a l'avenedeend compréhension et de
I'intercompréhension. Une définition de la situatipartagée est un aboutissement, une
construction ou les visions se rapprochent sansosfondre rendant ainsi possible la
réalisation de la mise en commun. Un conflit deribn de la situation n’est jamais a
exclure, il est méme nécessaire pour le renouveleéndu commun et pour le
développement des acteurs en situation. A I'indeas. Simmel pour qui le conflit est
une forme de socialisation positive, J. Ardoinocgeé que « Le caractere conflictuel
des relations apparaitra tout autant constituticréateur du sujet, de son identité,
occasion de son développement, qu’expression dedtés individuels ou sociaux »

4 C. Clanet, L'interculturel, Introduction aux apphes interculturelles en Education et en Sciences
Humaines. Toulouse, PUM, 1990.

®J. Ardoino, «Le conflit, évolution de sa représéntaet de son statut, approche multiréférentiella»
Conflits, Origines, Evolutions, Dépassemestsus la dir de Armand Touati, Marseille : Edniioes et
perspectives et le journal des psychologues, 1992070-71.
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Cette conception de l'interculturel est enracinéasdle paradigme de complexité
tel gu’il est défini par E. Morin. La séparatiort esjetée au profit de la distinction et de
la reliance, I'enracinement au lieu de la désirgtign, I'articulation du contexte, du
global, du multidimensionnel et du complexe esvifggiée au cloisonnement et a la
parcellarisation.

Au-dela de I'assimilationnisme et du multiculturalisme

Par rapport & un monde pluriel et hétérogéne, @lusiattitudes sont possitfies

L’assimilationnisme percoit et concoit la différendes autres comme une menace
susceptible de mettre en péril une autre différecmmesidérée comme universelle et
devant ainsi s'imposer a toutes les difféerencesir Rdteindre cet objectif, toutes les
méthodes sont bonnes a utiliser. Rappelons-nousptesédures pratiquées par
I'assimilationnisme forcé en Australie a I'égardsdenfants aborigenes. Enlevés,
arrachés des leur bas age de leur famille, pardaiés des centres ou on leur inculque,
au nom d’un universalisme destructeur, les nornessyaleurs d’'une autre différence.
Dans un documentaire intituébés volésune dame aborigéne raconte comment elle
se représentait, « Je ne suis pas une sale neisejig blanche, je pense blanc ». Ce
calvaire identitaire dont été victimes plusieurdliers d’enfants aborigénes témoigne
des limites et des conséquences de ce mode dergestila diversité culturelle. On
constate des tensions entre une réalité compledizarse et une vision monoculturelle
cherchant & tordre le coup au pluriel. Pafelihformulé des critiques poignantes a
I'égard de I'éducation monoculturelle :

Celle-ci, précise l'auteur, a peu de chance deldgper l'imagination, elle tend a
engendrer l'arrogance et linsensibilité, raleritit croissance de la faculté critique,
constitue un terrain fertile pour le racisme. Le nomilturalisme intentionnel ou
involontaire tend a homogénéiser les cultures ®tsteiétés. Il percoit 'autre comme
porteur d'impureté, signe de régression et de détjan.

En somme, l'assimilationnisme est une machine lsyede différences, il est
source de négation de l'autre, producteur d'un&gans dualité et sans diversité. Quand
il narrive pas a absorber l'autre différent, ileege a son égard une pression qui se
manifeste sous forme de rejet, de stigmatisatiemépris et parfois de génocide.

Quant au multiculturalisme, il reconnait la difiéce, tente de la protéger des
dangers de l'assimilationnisme. Les minorités, iefimes, culturelles, linguistiques...
exercent leur droit d'exister et de s’exprimer ddespace public, des moyens
notamment financiers sont octroyés pour que chaquenunauté puisse preéserver ses
spécificités. Il résulte de telle conception deliférence une survalorisation de celle-ci
engendrant des comportements et des stratégieted@nt de la différence. A quoi
sert une différence quand elle se replie sur eBeam? La différence devient alors une

®Hubert Hannoun distingue trois attitudes possifdes a la différence culturelle :
« 1) L'attitude positive : elle se manifeste nonulement par I'acceptation mais encore, parfois, par
I'admiration et le respect de I'autre en tant qtraudonc en tant que source d’enrichissementide so

2) L'attitude négative : elle se manifeste pardjet, I'ignorance ou la marginalisation de lr@uen
raison de son altérité méme. L'autre peut dan® agitique, parfois méme étre vécu comme inférieur a
Soi puisque ne portant pas les valeurs admisesopar

3) L'attitude acceptative : elle consiste a atee l'altérité en dehors de tout souci de valditsa
L'autre est autre que moi sans que cela puissaiaetrsa supériorité ni son infériorité relativeman
moi.»
" Parekh cité par F. Oulldt:éducation interculturelleParis, L’Harmattan, 1991.
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chose a regarder de loin, a ne pas rapprochelolsoonement culturel, la ghettoisation
spatiale et la juxtaposition des différences réhtizonsidérablement les occasions de
découvrir les vertus de l'autre différent et pami@me occasion se reconnaitre et se
découvrir. La complexité de I'existence est réduite maintien des différences, « je
n'existe, je ne suis Moi, face a I'Autre, que silje suis différent. Tous les traits par
lesquels je lui suis semblable ne font comme fusonavec lui dans une image
commune, parce qu’elle est commune, me fait parthe étre propre, et, partant mon
existence personnell& est clair que le multiculturalisme permet awembres de
différentes communautés de prendre conscienceudsiteularité, des traits culturels qui
caractérisent leur minorité. Cette protection désontés n’est pas si protectrice que le
laisse croire le multiculturalisme, car en privias cultures de s’enrichirent mutuellement,
en les isolant les unes des autres, celles-ci alapigsent, s’atrophient et s’autodétruisent.
Le multuculturalisme s'oppose au culturel qui esr péfinition relationnel et
communicationnel.

Lors d’'une conférence en 1994 a Bruxelles, Philippeirieu a dit, «J'ai été
longtemps militant du droit a la difference. Jeigrqu’a un moment donné cela a
correspondu a un progrés nécessaire dans les m@ntahujourd’hui, je suis
profondément convaincu qu’il 'y a de droit a |dfélience que sur le fond de la
reconnaissance radicale de notre ressemblance.»

Le multiculturalisme et I'assimilationnisme, biew'its soient différents, aboutissent
dans les faits a la méme chose : le premier auchoparticularisme sépare, juxtaposer, le
deuxiéme au nom de l'universalisme détruit lesdifces.

La perspective pragmatique de l'interculturel

Nous venons de souligner les Ilimites de [Iassimofatisme et du
multiculturalisme. La maniere dont ils appréhendantéalité socioculturelle, soit par
séparation soit par destruction de la différencmtérculturalisme est un dépassement
de ces deux paradigmes, il fait de la diversitél'al&rité et surtout de I'altération les
piliers de I'approche interculturelle.

Dans sa définition de linterculturel, C. Camillenisiste sur la prise en compte,
I'analyse et le dépassement des obstacles lieméstaen relation de deux personnes de
cultures différentes. Des lgréa question qui se pose avec acuité, dans un monde
comme le nbtre, est : « Comment instituer du comentravers la différence et l'altérité
de facon & les surmonter sans les évacugr ? »

L’interaction dans un contexte caractérisé parplaglité hétérogene doit reposer
principalement sur une implicatififorte et contrélée des acteurs en présence. Car le

® H. Hannoun,Les Ghettos de I'école : pour une éducation intéucelle, Paris, ESF, 1987, p. 74.

°® C. Camilleri, M. Cohen-Emerique (S.dirf;hocs de cultures : Concepts et enjeux pratiques de
I'interculturel, Paris, L'Harmattan, 1989, p. 363.

19 Au sens étymologique, et si I'on se référe auiatictaire Le petit Robert, impliquer vient du latin
implicar, c’est-a-dire envelopper, plier dans, eyggaenlacer, embarrasser lier.... Jusqu’'au XVllIsiéc
impliquer reste synonyme d’enchevétrer et de caupt, aujourd’hui le mot “impliquer” prend selom |
Robert deux sens :

1) Sens juridique, engager quelqu’un dans ufaraffacheuse, mettre en cause dans une accusation
compromettre. Ici c’est le tiers qui implique auiga peut étre un juge ou un agent normatif.

2) Sens logique, comporter de fagon impliciteyainer comme conséquence du point de vue logique.
A implique B. c’est-a-dire que B est lié & A qunhveie soit & une relation d’inclusion c’est-a-dBeest
inclus dans A soit a un lien de causalité A engd@nproduit B.

R. Hess propose une définition dans laquelle timisie deux sens du terme implication:
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processus par lequel ils élaborent le cadre qué amr mise en relation dans la durée
doit se faire d’'une maniere conjointe et solida@ela permet d’'une part, d’éviter que le
commun ne soit réduit a I'apport de I'un des «rattants » ce qui lui 6terait son
caractére de commun et d’autre part, de passea denhaissance a la reconnaissance
de soi et de l'autre.

C’est la culture en acte et en mouvement (Abddledcteceille) qui constitue le
fond de cette mise en commun. Il est évident queaail rencontre sur son chemin
des obstacles liés au contexte, aux différencad’ettérité. La construction suppose la
déconstruction, la rencontre de la différence efal&rité provoque, dans un premier
temps, un spasme interne, les contradictions etplgadoxes font bousculer les
certitudes, dévoilent ce que nous ignorons de nodises et des autres, elles nous font
prendre conscience de ce qui est reste a faire.

* L'importance de l'altérité et de l'altération dans l'institution du commun

Plusieurs philosophes ont fait I'éloge de 'altéritares sont ceux qui ont souligné
les vertus de laltération. Pourtant, c’est ce pestis de transformation, de changement
qui compte le plus dans la démarche interculturélest lui qui rend le dialogue
possible avec l'autre, qui réduit la distance gpase le méme et l'autre, qui décrispe
les identités, qui les ouvre aux autres...

Ce qui nous semble important dans une rencontre datix individus de cultures
différentes ou non, ce n'est pas le contact culamesoi, mais ce qui en résulte, C'est le
changement et non le maintien et la stabilité dstlaation. Il est vrai, comme le dit J.
Ardoino, que l'usage du terme « altération » edtengent péjoratif et ne laisse pas
apparaitre les vertus de l'altération comme « @su® par lequel l'autre exerce une
influence sur nous, nous affecte, et contribueiansotre transformation, a notre
évolution » (J. Ardoino).

L’altération et laltérité sont fortement liées. I@eci signifie, selon V. De
Gaulejac, «la capacité d’entrer en rapport avesamblable-différent, avec un autre
soi-méme qui ne l'est pas, a remplacer la peurinictste de l'autre (figure de
I'étranger) par une curiosité, une attention, uneesture $*. En somme, l'altérité est
une « source d’enrichissement, de créativité, aditet de désordre » (G. Verbunt).

L’'autre, dans sa dimension médiatrice (C. Camjllesiavere indispensable a
I'existence et a la connaissance de soi-méme (3aRre), c’est d'ailleurs, pour cette
raison que la démarche interculturelle met 'acemtla différence et I'altérité. Le soi
s’accomplit aussi quand il s’affirme, résiste afermement que lui impose l'autre. Ces
deux dimensions, médiatrice et antagoniste deraubterviennent dans et pendant
I'élaboration du commun. Elles produisent a la fals rapprochement et du
repoussement, de la méfiance et de la confiancebjéctif étant de produire de
I'intercompréhension.

» De lI'incompréhension a l'intercompréhension

1. «Dans le sens de s'impliquer, le mot impl@atrenvoie a une forme de comportement du chercheu
qui tente de casser la distance instituée entretlgon objet. S'impliquer sera, dans un groupey po
I'animateur ou le formateur, se dire et ne pasresttérieure par son comportement.».

2. «Dans le sens «d'étre impliqué», le mot icgilon renvoie aux multiples appartenances
institutionnelles d'une personne. Ces appartenanggligquent la personne, c’est-a-dire I'impliquelans
l'ici et maintenant, méme inconsciemment. Ses cheis prises de positions dans une situation
institutionnelle ne peuvent se comprendre que misefation avec des appartenances qui constitaent |
transversalité du sujet.»

1 Le go(t de I'altéritésous la dir. de E. Enriquez, Paris, DescléerdevBr, 1999.
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Il nous semble tout a fait normal damse interaction impliquant des personnes ne
percevant pas le monde de facon identique, possédargrilles de lecture différentes,
de ne pas se comprendre surtout au début de leoneec Le primat de la
compréhension est une incompréhension et une tdsdei la communication. La
compréhension s'élabore en partant et en intemrélas incompréhensions,
I'intercompréhension est une résultante, elle &gdrniére étape d'un long processus
durant lequel, la démarche interculturelle intemvipour identifier des obstacles a la
compréhension (préjugés, stéréotypes, ethnocemtribgtérophobie...) et faciliter la
décentration et la négociation afin de maintendiégdogue dans le temps.

E. Morin plaide pour enseigner la compréhensionediss personnes. Il distingue
deux types de compréhension : la compréhensiorleictieelle ou objective et la
compréhension humaine intersubjective. La premigpasse par lintelligibilité et par
I'explication. Expliquer, c’est considérer commejetbce qu’il faut connaitre et lui
appliquer tous les moyens objectifs de connaissadeaplication est bien entendu
nécessaire a la compréhension intellectuelle oactibp. La compréhension humaine
dépasse I'explication. L'explication est suffisapi@ur la compréhension intellectuelle
ou objective des choses anonymes ou matériellds. €&dt insuffisante pour la
compréhension humaine. Celle-ci comporte une cesaace de sujet a sujet. [...]
Autrui n'est pas seulement percu objectivemenigsil percu comme un autre sujet
auguel on s'identifie et qu’on identifie a soi, wyo alter devenantalter ego
Comprendre inclut nécessairement un processus dthimp d’identification et de
projection. Toujours intersubjective, la compréhemaécessite ouverture, sympathie,
générosité #2

Le cadre épistémo-méthodologique

Comment appréhender la diversité culturelle, laghit¢ des contextes, décrire,
analyser et interpréter le micro-détail culturel ?

Nous rejoignons ici le point de vue défendu pakrdloino concernant des objets-
sujets caractérisés « essentiellement par leusiptés de productions de sens a travers
les jeux de la signification, de négatricité, enwntion stratégique, la démarche
scientifique est complexifiante et doit passer ynra reconnaissance incontournable de
l'opacité. L'explicitation, I'élucidation (qu'on reeut plus confondre avec désormais
avec l'explicitation), l'interprétation des donnéesit alors appelées a prendre une part
beaucoup plus importante que dans d'autres typeémarches scientifique

La démarche scientifique convoquée ici pour congnerhe microdétail culturel
pendant les interactions ne vise aucunement a d#sen cet objet. La triangulation
méthodologique qui signifie la combinaison de dsesr méthodes et de perspectives
(Fortin, 1996) vise a appréhender un objet de rebleedans sa complexité. Elle ne se
réduit ni & une juxtaposition de techniques deegales données, ni a un ensemble de
méthodes homogénes excluant le recours au croiseetea la confrontation des
résultats. La triangulation est une stratégie qustyde I'hétérogénéité d'un cadre
méthodologique et permet l'articulation de méthods ce seul fait, elle s’inscrit dans
la continuité et en cohérence avec I'approche néfiftientielle et forme avec elle un

'2E. Morin, les sept savoirs nécessaires a I'éducation du fiRaris, Seuil, 2000, pp. 104-105.
13 3. Ardoino Les avatars de I'éducatipfaris, PUF, 2000, p. 77.
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cadre général pour tenter de regarder, d'écoutarterpréter et de comprendre le
microdétail. Il s’agit d’'une multiréférentialité iddologique.

En raison de sa composition, la triangulation méthagique s'oppose a la fixité
et a la spatialisation des descriptions. C'esulaie en mouvement, le monde raconté
par ses acteurs, les points de vue gque ces deexigrisnent dans un contexte et dans un
espace définis qui constituent le matériau privéléte I'ethnographie.

L’'observation participante avec ses trois variantggeriphérique, active et
compléte permet, tout en accompagnant le socialran de s’élaborer, de rendre
compte d’'une facon détaillée et fine des attituedesdes comportements que les
différents acteurs d’une situation donnée manifedstes uns a I'égard des autres. Ici,
I'ethnographe décrit ce qui est jeté devant ce egtispatialisé. Il se trouve que ces
descriptions, aussi fines soient-elles, ne suffigas a comprendre la complexité des
situations visées et par voie de conséquence appelutres méthodes pour compléter
le corpus des données. Ainsi, le recours a I'@etretthnographique s'’inscrit dans la
continuité du processus enclenché par la trianignlanéthodologique. L'interviewer
construit son guide d’entretien a partir de celgu@bservé sur le terrain (espace) et ce
qui mérite d’étre questionné et élucidé. La perntagede cette démarche réside, entre
autres, dans I'occasion donnée a l'acteur de faireetour réflexif sur une partie ou la
totalité des descriptions faites par I'observate@’est ici ou se travaille la
problématique du sens en référence a la spatiatitd la temporalité, a l'ici et
maintenant et a l'ailleurs et autrefois.

Le microdétail transit par les différentes étapas apmposent la démarche par
triangulation méthodologique ou une méthodologidtipla. Il est d’abord repére, saisi
et décrit par I'observateur ensuite soumis a liwieavé lequel donne au chercheur des
pistes de réflexions, suggére des ramifications,messibilités de mise en relation avec
d’autres microdétails. C’est pendant ce momentleumicrodétail, apres avoir été situé,
est connecté a une histoire.

» La complémentarité du descriptif et du narratif

Se limiter uniguement a des observations et adargion c’estmutilé le travail
d’investigation dans ce qu'’il a de stimulant c’'astlire le passage de ce qui se donne a
Voir vers ce qui se donne a entendre et ce qué\sde pendant la mise en relation de
ces deux moments. La description ne peut se poivéaire I'économie de I'apport de la
narration et vice-versa.

Souvent, ces deux modes de recueil des donnéesabsgparés soit juxtaposés.
Selon E. Morin, « lintelligence parcellaire, comi@entée, mécaniste, disjonctive,
réductionniste, brise le complexe du monde en feadm disjoints, fractionne les
problemes, sépare ce qui est relié, unidimentiosmaé multidimensionnel. C’est une
intelligence myope qui finit le plus souvent paeéveugle. Elle détruit dans I'ceuf les
possibilités de compréhension et de réflexion, itdds chances d’'un jugement correctif
ou d’une vue a long termé*

Tant que le microdétail n'est pas complété et raliéeste comme un fragment
perdant ainsi toute sa pertinence. Ses vertus dtigures se manifestent en particulier
grace a une articulation des «descriptions denstsdgdes narrations renvoyant a
I'intériorité du sujet. Il faut préciser que la deption « n'est jamais un simple exercice
de transcription ou de décodage, mais un exera@ceodstruction et de traduction au
cours duquel le chercheur produit plus qu'il neadpit.»"

4 E. Morin,op. cit.,p. 44.
13C. Ghasarian, Dkethnographie & I'anthropologie réflexivBaris, Armand Colin, 2004, p. 15.
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C’est bien la culture en acte, en mouvement (AbHddPretceille) et non la
culture figée, réduite a des éléments isolés qui Fabjet des descriptions
ethnographiques. L'implication du chercheur surtéerain le place au coeur des
interactions, elle le rapproche des centres vi{@ixXWoods) d’'un établissement, d’'une
communauté... elle facilite le passage du visiblegarder a l'invisible & découvrir et a
ecouter. Comme le souligne encore F. Laplantine, déscription est un acte qui n’est
pas de I'ordre de la reprographie mais du sens.»

Au risque de déplaire a M. Abdallah-Pretceille quitique la description
ethnographique et sous estime son importance gbles®e dans un processus de
recherche, nous précisons que la description @irigpréhension sont complémentaires,
il convient donc de les penser conjointement audie les séparer et/ou les opposer.

L’éthique de l'altérité et de I'interculturel

Il est capital que I'interculturel comme conceptiest démarche de l'interaction
entre semblables-différents repose sur un cadigquéttsous forme de réflexion sur le
rapport a l'autre et & soi dans un contexte plutlehe s’agit nullement d’'un cadre
moralisateur, ou d'un ensemble de regles impos@édurété, extérieur et supérieur
(étranger) a ceux qui sont reliés par le désir dasser leurs pensées, de s’ouvrir, de
s’enrichir et de s’altérer mutuellement.

Ce cadre éthique ne sépare pas l'altérité de tgataurel, mais les distingue et les
pense ensemble, car sans altérité il ne peut y aioterculturel et sans ce dernier il
serait difficile de montrer les vertus de I'altérit

Il n’est jamais banal d’insister sur le respecfatention mutuels dans le rapport
a l'autre.

L’interculturel est une fagon de penser la relatiofiautre, de prévenir ce qui
pourrait 'empécher d’exister et de persister. €ell ne se déroule ni dans un vide
social, politique, historique, elle est marquée ges rapports de force qui ne sont
jamais equilibrés.

Dans ce contexte, il importe de préciser que lapréhension interculturelle ne
cherche pas a assimiler l'autre, a le dominer.olhvient, selon C. Wulf, «... De
développer des formes de rencontre avec I'étrangiele laisse subsister comme tel et
conduisent a voir dans cette altérité qui se déeobmute compréhension, I'enjeu et le
bénéfice de la rencontre elle-méme. Dans l'intdeéla différence de I'autre, il s’agit de
renoncer a la “compréhension”, a I'*adaptation”’“ampathie”, a I'assimilation”, a
I“identification”, au bénéfice de la différence®

La compréhension est toujours provisoire, elle eessl'étre quand elle s’érige en
vérité absolue. La compréhension totale est unrdew’est une incompréhension
profonde de ce qui est un sujet connaissant, dgucest mouvant dans une relation
intersubjective, dans une réalité sociale et celkewr La compréhension interculturelle
n'est pas manipulatrice, elle est respectueuse’al@rité, de la différence, de la
pluralité hétérogene...

L’interculturel comme conception et démarche denlae en relation entre-deux
ou plusieurs semblables-différents ne tend paslaatsstruction de 'opacité de l'autre.
Il y a toujours un risque qui menace la relatiotericulturelle a savoir cette soif de

16 C. Wulf, «L'autre perspective pour une formatiotirterculturalité», inEthnosociologie des échanges
interculturels C. Wulf et P. Dibie, Paris, Anthropos, 1998, 4. 1
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rendre l'autre transparent. Quand nous ignorongjgeest l'autre, car il n’est pas
totalement transparent, il est dans l'intérét deelation avec l'autre de ne pas vouloir
remplacer cette ignorance par de fausses connaessdhfaut que l'ignorance conduise
Vers une vraie connaissance et reconnaissancautee| a la découverte de l'autre tel
gu'il se présente a nous. Enfermer l'autre dangjceé n'est pas, c'est se priver de
connaitre ce qu’il est, c’est aussi refuser deditber avec I'incertitude. « Connaitre et
penser ce n'est pas arriver & une Vvérité absoluroerttine, c’est dialoguer avec
lincertitude. »”'

Dans cette contribution, nous nous sommes attaciésntrer que la construction
du paradigme de linterculturel est un processwxhevé et continu, a monter la
pertinence de ce cadre dans la problématisationndesctions entre des semblables-
différents. Le recours au paradigme de complexiinme nous avons tenté de
I'expliquer, empéche de réduire I'approche inteméllle & un ensemble de recettes et a
des réponses simplifiées et simplifiantes.

Enfin, cette réflexion, loin d’étre exhaustive, pades questions et propose des
perspectives afin de poursuivre I'élaboration diagegme de I'interculturel.

" E. Morin, La téte bien faite, Repenser la réforme, RéfolmeenséeParis, Seuil, 1999, p. 66.
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Cooperacao e Multiculturalismo

Zorayda Correia FREITAS
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

A escola dos nossos dias € palco de diferencagauslisignificativas, e, é essa multiculturalidade
que devera ser uma fonte de enriquecimento, aldogas horizontes do conhecimento e do saber ser,
estar e fazer.

Esta comunicacdo gira em torno do papel da coopperag escola cada vez mais multicultural,
beneficiando das diferencas, exaltando-as e pednit éxito na aprendizagem.

Assim, surge a cooperacdo como imperativo numaedade do conhecimento, onde a
multiculturalidade se reparte espontaneamentetauslc estratégias inovadoras, impondo-se como um
modelo do futuro.

Abstract
Cooperation and multiculturalism

The school nowadays faces significant culturaledéhces and this multiculturalism should be a
source of enrichment, widening the horizons of kieglge, self-being and acting.

This paper works on the role of cooperation in dticultural school taking advantage of these
differences, praising them and fostering succesisariearning process.

Thus, cooperation emerges as an imperative in gtygoof knowledge; where multiculturalism
spreads spontaneously provoking innovative strage@iarrying it out as a future model.

A sociedade actual, apontada por muitos como aedade pdés-moderna, a
sociedade da globalizacdo, conduz-nos, cada vex psia uma cultura da diversidade,
e que faz disso a sua mais-valia. Este é o resuttadima sociedade de conhecimento,
da descoberta constante e do facil acesso a inf@ona

Vivemos num mundo de constantes mudancas que eseomt de forma
vertiginosa sem quase darmos por isso. O vocabuj@e predomina interliga-se com
as novas tecnologias, resultando assim, numa glerarofunda do dia-a-dia do
homem, hoje conhecida por a globalizacdo. Restarteza de que a sociedade tem
forcosamente de estar preparada para enfrentavass consequéncias num mundo
globalizado, inevitavelmente, mais informado, nwéhte das suas diferencas culturais,
e profundamente complexo.

“O progresso da culturizacdo corresponde a mudtipio das informacgdes, dos
conhecimentos, do saber social e também a muligdic das regras de
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organizacdo e de conduta, inclusivamente a umargr@gao propriamente
sociocultural.” (Morin, 1991, p. 85).

O século XXI representa um grande desafio, soboepata a escola, espaco
privilegiado do desenvolvimento e aproveitamentantierculturalidade. Por esta razéo,
a escola tem de se organizar para mais este rtgmode vislumbrar solugcbes para
aguele que pode parecer mais um obstaculo a apagedn, a comparéncia de alunos
pertencentes a grupos minoritarios.

A globalizagdo, assim como a mudanca, a aceleragéimansitoriedade tém
contribuido para uma maior diversidade de gostgjéncias, respeitando-se mais as
diferencas de cada um, e usufruindo-se da imagemndenundo onde parece sO
existirem facilidades.

Verifica-se uma intensificacdo do fluxo de inforidag de pessoas, permitindo a
inter-relacdo com uma celeridade nunca antes panseestemunhamos diferentes
formas de estar, de viver, pensar e sentir, gra@ssa globalizagdo que abriu as portas
a um pluralismo cultural, difundindo-se e criandosaas redes e teias, profundamente
complexas. Coexistimos num mundo cujas culturagigaestdo completamente isoladas
umas das outras, mas que se misturam e confungemwnca e pouco com o suporte das
novas tecnologias da informacdo, comunicacdo e s@oEsta consequéncia da
globalizacdo da espaco ao contacto com a difereagapentando, assim, as
possibilidades de confronto, e despertando a ui@éle se implementar o didlogo, a
aceitacado e o reconhecimento da legitimidade da®ctlturas. Atenua-se o choque de
valores, de opinides, de perspectivas dos indiwdwode comunidades.

Tudo a nossa volta sofreu alteracbes profundasd@siria, a ciéncia, 0 comércio,
as bases do conhecimento, mas a educacao temuiths mificuldades em acompanhar
estas mudancas. Assistimos a uma realidade dilgtaties novas tecnologias de
informac&o e comunicagao, que simultaneamente ¢or@pr 0 tempo e 0 espaco que
antes constituiam uma barreira. Todavia, assistets® desfasamento da escola, quer
pelo seu curriculo e pelas suas praticas, quengrtbs espacos concebidos para uma
producdo em seérie, adequados a uma Revolucdo fiadlustndo a uma «Terceira
Revolucdo». E inadiavel fazermos as transformagdbdavorecermos o surgimento
duma educacédo que se quer também, pos-moderna.

“(...) mas nés estamos a correr a toda velocidada @dragmentacdo e para a
diversidade, ndo apenas no capitulo da producéerialatmas também no da
arte, do ensino e da cultura macigd.6ffler, 1970, p. 268).

Pensar-se mais no individuo e na sua complexadililagle e prepara-lo para um
mundo globalizado e, cruelmente, competitivo, n8mé opcédo, € um imperativo.

Multiculturalidade como condicdo humana

A multiculturalidade das sociedades ndo € uma cé@odimoderna. O que,
provavelmente, é mais recente, € a nocdo dessa&uitulialidade. Sempre houve, ao
longo dos séculos, as trocas comerciais e a céagiatde pessoas de diferentes origens
num mesmo espaco geografico, hodiernamente, p@émma escala e a um ritmo de
mobilidade maior e mais acelerado. “Les relatiemige cultures et minorités culturelles
ont toujours existé... Seulement on leur faisait ont olitique et/ou idéologique
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différent de celui qui s’Tamorce et transparait argdhui ; on les prenait autrement en
considération. » (Clanet, 1993, p. 18).

A sociedade multicultural € um processo claramerggersivel, mas que sempre
existiu e contribuiu para o crescimento das sodeslaE apesar de no caso portugués, e
mais propriamente na Regido Autonoma da Madeinamubiculturalidade ndo tenha
constituido uma dificuldade como em outros paisgsneca agora a ser uma
preocupacgao maior e tema de discussao pertineotetsdo para a escola.

“Neste ambito, Portugal, antes de 1974, era cor&ideum dos paises mais
monoculturais e monolingues da Europa. Tratavaesend pais fechado sobre si,
onde a mobilidade de pessoas era protagonizadmossente, pela emigracao
de portugueses para diferentes partes do mundaemsenca de estrangeiros,
fundamentalmente enquanto turistas.” (Pereira, 20088).

Isto ndo significa que s6 presentemente represengedificuldade valorizada no
ensino, que comeca a antever-se com outros costoN@ se trata apenas dos filhos
dos portugueses emigrados, mas sobretudo dos filbssemigrantes dos paises do
Leste e outros que decidiram vir trabalhar pardugat. Esta era uma realidade menos
habitual na Regido, apesar da longa tradicdo itaistHoje, porém, comeca a
manifestar-se com um outro colorido, obrigando a @onsciéncia e maior inquietacao
por parte dos docentes.

Convém sempre recordar que o0 que caracteriza auoiultalidade na educacao
nado sdo apenas 0s casos de emigrantes, pois tandléanfazem parte os alunos
oriundos de grupos minoritarios, pertencentes eaaeligido, sexo ou estatuto social.
Sao0 0s emigrantes no seu proprio pais e que falprdpaia lingua materna, mas cuja
cultura é esquecida, sendo mesmo ignorada.

“Similarly, people’s economic status, physical tifity, and religion will vary,
but rarely will a school be without diversity inete areas. Even if a school staff
or student body lack diversity, understanding amgbreciating the various
diversities still must be made a priority.” (Hoe2f05, p. 17).

Na realidade, ha outras diversidades, (tais confici@iecias ou tendéncias
sexuais) que nem sempre sao faceis de ter presemte as reconhecer como tal, mas
que ao desconhecé-las, ignoramos também quem asi.p&suma tendéncia para
classificar o outro em funcdo do que nds somos ® mwssos valores. Fala-se,
frequentemente, da diversidade humana, mas nemre@€mompreendida e assimilada,
alias, permanece sempre a duvida sobre qual gplietacdo dada ao conceito de
educacdo multicultural e, se é efectivamente remtidh a sua legitimidade e riqueza,
como diz Antonio Jordan:

“A menudo, los profesores mas familiarizados corcaicepto de «educacion
multicultural» acogen esta nociéon de un modo simgdedecir, sin profundizar

demasiado en la riqueza y trascendencia que asiba fle entender la educacion
tiene para la escuela y la propia sociedad.” (1p947).

Muito se tem estudado e escrito sobre a multialilade no ensino, e muitos tém
sido também os apelos para uma tomada de conscigociparte dos docentes desta
realidade, num esforgco para aproveitar os bensfidgssas diferencas, mas sobretudo,
para que prevaleca o respeito pelo o outro, cora@rplica Sousa:
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“E por iSso que penso que 0s que ensinam terder ensciéncia de que os que
aprendem sao, tal como eles proprios, seres squiatadores de um mundo
muito especial de crencas, significados, valorégudes e comportamentos
adquiridos la fora e que importa contemplar.” (20004).

Numa sociedade para o século XXI| urge que se eatende aceite essas
diferencas entre pessoas e culturas. Tudo istmalé se evitar, sobretudo, o baixo
rendimento, se ndo mesmo o0 abandono daqueles atujeo$alta de auto-estima em
nada contribui para o seu desenvolvimento.

Se 0 que se pretende é que a escola garanta ass pléeitos de todos os
individuos, entdo ndo podemos ignorar a multicalidade e com a interculturalidade
substituir a mudez, a marginalizagéo e o descomteto pela tolerancia e adopcéo dos
diversos contributos que todos podem aportar. Dxofao objectivo devera ser
converter uma sociedade multicultural numa sociedategrcultural: em vez de justapor
culturas que se confrontam ou se suportam num mespuxo. A escola deve viver a
descoberta de culturas em metamorfose de conjumiopa sociedade que se
autodenomina de direitos auténticos — tais comalimstos civicos e politicos, os
direitos econdémicos, sociais e culturais.

O conceito de interculturalidade incide no dissob@s problemas originados pela
heterogeneidade cultural, politica, religiosa, &nracial, comportamental, econémica,
ja que temos que conviver, de algum modo, com asfesctos.

“No campo da pedagogia e da psicologia do desemwehto, a educacao
intercultural alicergca-se na concepgéo construéwi® conhecimento e reconhece
a heranca devida a autores e investigadores coguisKky, Piaget e Bruner, entre
outros. Entende-se aprendizagem como um processadgi na participagao
social: a aprendizagem insere-se no contexto somdtural e politico e, em
situagcédo de ensino formal, como por exemplo nal@semerge das interaccoes
entre alunos, e entre alunos e professore. A qddidiessas interaccdes faz de
facto a diferenca!” (Cochito, 2004, p. 12).

E a escola é o lugar privilegiado para desenvobssa liberdade que tanto se
apregoa para com 0s grupos minoritarios, podendfedolhes uma maior auto-estima
e respeito pelos seus valores e costumes.

Por outro lado, a escola pode e deve adaptar ¢celary cujo poder Ihe permite
alterar comportamentos, crencas e atitudes, quejae®s a falar do curriculo oculto
quer do curriculo formalSabemos, actualmente, e estudiosos no ambito deaste
criticas do curriculo em muito contribuiram parsoigApple, 2001; Goodson, 2001;
Hargreaves, 2004; Silva, 2000; Sousa, 2000), entit®s, que o curriculo ndo sustenta
apenas o0 conhecimento, pelo menos ndo de formantecmas encobre e serve
interesses economicos, entre outros. O currical@éder estabelecido e infiltrado nas
nossas instituicbes escolares, sem prever, posyvazentade e a esséncia dos alunos,
professores e comunidades a quem supostamente €eprefessor ndo € um usuario
passivo e apatico do curriculo. Inclusivamente devaodifica-lo, se necessario e
adapta-lo a especificidade dos alunos, a fim dmpver e garantir a diversidade como
afirmam Mclaren e Giroux:

“For me, the key issue for critical educators is develop a multicultural
curriculum and pedagogy that attends to the sp#gif(in terms of race, class,
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gender, sexual orientation, etc.) of difference i¢lvhis in keeping with ludic
postmodernism) yet at the same time addresse®thmaonality of diverse Others
under the law with respect to guiding referentgreédom and liberation (which
is keeping with resistance postmodernism). (19920p).

Urge adoptar um curriculo que possibilite a comadél escolar contemplar a
diversidade cultural que a caracteriza e compretndirque s6 assim tem significado
falar-se em multiculturalidade, e s6 assim, podeevitar os resultados nefastos de um
curriculo alheio a realidade escolar, como nos tarflousa:

“E deste ponto de vista sociopolitico que gostdedocalizar para os perigos de
um curriculo que permaneca indiferente ao desigapital cultural de origem

familiar e social que os alunos carregam no setadi@m para a Escola. O
curriculo ndo pode se alhear das diversas idemtsdagbcioculturais que

contracenam por vezes de forma conflituosa, norteagcolar.” (2000, p. 3).

A escola tem a capacidade de influenciar e de iboimtipara ajustar os individuos
a novas realidades, mas para isso todos temos dengciéncia da riqueza inerente ao
multiculturalismo. E necessario reflectir tambémec@mo nos diz Jordan, na relagéo e
compreensao dos docentes sobre a multiculturalid@deomo estes e o0s restantes
elementos da comunidade escolar véem e avaliars esgsarias. Até que ponto sdo
reconhecidas?

“Se trata aqui de interrogarse sobre como suelepescibidas por los profesores
las culturas minoritarias y qué lugar tienden ag#des dentro del curriculum
propio de la cultura escolar (del grupo mayoritati@Jordan, 1994, p. 29).

No entanto, cabe aqui ressalvar que a ideia déaajudo tera de ser propriamente
modelar ou adequar ao belo prazer do grupo maias oonsentir a diluicdo dessa
cultura com toda a sua legitimidade como formard@eecimento, aproveitando o que
de melhor esta possa oferecer. Contudo, e paraisfoeaconteca terd de haver o
reconhecimento, o respeito pela diversidade nda&sespeitando o outro por ser igual
em dignidade e direitos.

“Pluralismo cultural significa afirmacgéao de caddtua e, simultaneamente, a sua
abertura as outras culturas, para com elas estebeleelacbes de
complementaridade. Cada cultura vale por si propréariquece-se no contacto
com as restantes, aportando para a construcao decultura comum — pode
afirmar-se que cada cultura particular contribuapa constru¢do de uma cultura
universal que é patrimonio de tod{Bonal, 2000; cit. por Pereira, 2004, p. 25).

O conceito de multiculturalismo, de facto, aporasapa diferenca existente entre
os individuos e grupos que sdo distintos entremsis que possuem igualdade de
direitos, e que o convivio huma sociedade demaeeratepende da aceitacdo da sua
heterogeneidade. Desta forma, ndo se admite a séxclgde nenhum elemento,
respeitando e reconhecendo sempre a sua difer@sceteresses de ambas as partes
deverdo ser ponderados através do didlogo semmengecessario. O principio do
reconhecimento e aceitacdo do multiculturalismantgpara a necessidade de admitir a
diferenca em relacdo ao outro, ou seja, tolerandongivendo com aquele que néo é
nem vive igual ao resto do grupo. Contudo a suadotle ser ndo pode prejudica-lo e
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traduzir-se em menos oportunidades e recursos.eStaalo queremos enaltecer a
tolerancia entre os que sao diferentes, entdo tgmeseconhecer 0 que nos relaciona.

O multiculturalismo n&o implica defender a unifodadle de pensamento, todo o
mundo equitativamente multicultural. O que se pr¢esim, € que se respeite a
diferenca, admitindo-a como um factor enriguecedomao apenas como uma
preocupacao ou principio da politica europeia oundial. A multiculturalidade né&o
pode ser entendida como um fardo para a escolaa@ yma sociedade. Ou seja, 0
multiculturalismo nédo pode ficar pelos interessesnémicos ou de poder de uma
comunidade como forma de superagdo de problemes.glie ser preocupacédo de toda
a sociedade, em especial das escolas, procurasidn asingir-se a expressao auténtica
de liberdade, de igualdade de direitos numa sodedae se quer mais tolerante.

“Antes do advento da democracia, a tolerancia dwaitse, somente, a uma
atitude passiva em relacdo a pessoas ou factos apra vontade, se

suportavam, fosse por necessidade, indulgenciaaca g@vitar um mal maior.

Com o andar dos tempos 0 seu sentido alterou-dealtente ser tolerante é
reconhecer aos outros liberdade de expressaremaasideias, pugnarem pelas
suas posicoes e viverem de acordo com os seuesakinda que diferentes ou
opostos aos nossos. E ser capaz de aceitar mdirgiiferenca e reflectir sobre
ela. Em algumas organizacoes, defende-se, ingstente, que «todos devem
falar a mesma linguagem» e que «todos devem est@mnigzados na mesma
onda». Mas nédo sera a diversidade de pontos dequst torna frutuoso e rico o
trabalho de um grupo ou organizacéo?

A tolerancia é a base da comunicacdo e do dialgg@ireira, 1994, pp. 148-
149).

O reconhecimento do multiculturalismo e da neces®d de haver
interculturalidade devera levar ndo s6 a aprovagioutras culturas, mas sobretudo a
necessidade de as conhecer para melhor as enteadeitar. S6 assim todos poderéo
conhecer em profundidade as outras culturas, ezaonsigam concluir que afinal ndo
hé tantas diferencas entre catdlicos e budista® prdeus e mugulmanos, entre uns e
outros.

A multiculturalidade deve ser um espaco de conheaime de reconhecimento da
diversidade que pode nos aportar novos factos, nésseja para verificarmos que
afinal, e apesar da diversidade, h4d também pacentedtural.

Compreendemos hoje que o desenvolvimento do ingiviidissa obrigatoriamente
pela comunicacao, a necessidade de conhecimergos gjudem a viver em sociedade
e a interagir com o outro (Habermas, 1983). Segumdte autor, apenas
compreendemos quem somos no colectivo ou como idudiv a partir do
reconhecimento que nos é dado pelo outro, s6 aéspossivel construir a nossa
identidade. Como nos diz ainda, Couvaneiro: “Pane @ eu se afirme e seja
reconhecido, necessita do outro, que Ihe servefdeéncia e lhe da sentido.” (2004, p.
8). Desta forma, estudar e acolher a diversidadeaha na escola passa também, pela
necessidade desse reconhecimento que caracterrzivdduos.

Nesta linha de pensamento, a educacdo ndo é apmaagonte para as relacdes
humanas, mas € sobretudo um produto das mesmas;itaado o individuo para a
vivéncia participada na sociedade moderna, pemaitlhe ainda a sua propria
superacao. Tudo isto traduz-se na necessidadead®gerar como forma de ultrapassar
os desafios do século XXI.
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Para que cooperar?

A participacdo da escola tem de ser mais activgpmmduma comunidade mais
unida e tolerante para que melhor se possa entandelectividade a que se pertence,
cidade, pais e realidade mundial. Por isso, hojgceé por mero acaso, que o discurso
recai mormente sobre uma escola democratica, gqueateseu cargo possibilitar a
cooperacdo entre pais, alunos, auxiliares e pmfesspara a solucdo dos seus
problemas.

“(...) ndo é viavel separar o processo de alfabdiizalps processos educativos
gerais. Nao é viavel separar a alfabetizacdo doepsm produtivo da sociedade.
O ideal é uma abordagem concomitante, em que &etifacdo evolua em
diversos ambientes. Tais como o local de trabdlhoa alfabetizacdo critica,
sobretudo uma pos — alfabetizacdo, ndo pode ddedado as relagdes entre o
econdémico, o cultural, o politico e o pedagdgidere{re e Macedo, 2002, p. 32).

S6 assim a escola formara um homem mais conscigttep e participativo no
rumo do seu pais e do mundo. Paulo Freire esbdtianteira entre o professor e o
aluno, propondo-lhe que fosse suficientemente [enpara que o processo de
aprendizagem fosse dialégico, e que este tambéem@dgsse com o aluno. Para Paulo
Freire, a pedagogia é sempre uma actividade quees@em parceria, pois ndo pode
haver, a luz do pensamento do autor, qualquer @idstgjue impeca ou quebre a
reciprocidade do acto de educecritiquei e continuo a criticar aquele tipo de ¢céa
educador-educando em que o educador se considegaclasivo educador do
educando». (Freire, 1992, p. 119). Apesar da itggcé® que estas afirmacdes possam
ter ocasionado, sdo sem duvida, a expressao daregdp entre professor e aluno, da
cooperacao no processo de aprendizagem.

E impreterivel que haja mais e melhor cooperacée @nofessor e aluno, que se
elimine os obstaculos, sejam eles o tempo, 0 espacaté o proprio conceito de
conhecimento como algo sagrado e exclusivo de geenum certificado.

Actualmente, muitos sdo 0s que acreditam que éecapngo que se aprende a
cooperar e a respeitar o outro. E no trabalho oo#divo que muitos problemas podem
ser resolvidos e ultrapassados no futuro, nomeauames relacionados com o
multiculturalismo. E com a cooperacéo que se peepaeculo XXI.

“Um dos paradigmas mais prometedores que surgimade pds-moderna € o
da colaboragdo, enquanto principio articulador tegmador da accgdo, da
planificacdo, da cultura do desenvolvimento, daaoizpcao e da investigacdo.”
(Hargreaves, 2004, p. 277).

A cooperacgéo apresenta uma pluralidade de alieasaimpedindo desta forma,
que alguém fiqgue do lado de fora, e numa escolar ggjam os alunos, docentes,
funcionérios e direccdo, quer seja ainda pais eunatade em geral. Todos tém um
papel imprescindivel, para o éxito dos jovens, pacanstrucdo duma sociedade mais
equitativa e livre. Entdo, € necesséario que hajpe@cao entre estes grupos e que se
trabalhe em equipa a fim de se poder munir os alebn as competéncias necessarias
para saberem estar e conviver na ‘sociedade dceeconénto’. Os docentes melhor do
que ninguém, podem transmitir estas competénciast@ nocdo, designadamente,
guando eles mesmos as espelham, trabalhando cthogeente.
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E inconcebivel, para uma sociedade como a do séédlp que se quer
constantemente inovadora, capaz de ultrapassas tsddesafios que se lhe apresentam,
insistir no trabalho individual como na era da Regéo Industrial.

“Um cientista isolado do mundo, rodeado de livragubos de ensaio, a beira da
maior descoberta de sempre, pode ser uma imagednticen mas de ficcao...
ndo cientifica. E que, se é certo que o saberrsézama experiéncia do sujeito e,
como tal, € sempre um acto individual, individuexperiéncia s6 se definem na
complexidade da sua relacdo com o meio. Todo oemmiento € socialmente
mediado: ndo ha desenvolvimento individual semngervencédo’ do meio, do
Outro e dos instrumentos de mediagao social.” (f@ch004, p. 3)

O mundo globalizado arrasou com as barreiras qyeedram a socializagdo entre
trabalhadores, entre os varios elementos da sao@eda ainda entre as diferentes
sociedades, e por isso, uma escola, ndo poder&msatpor mais tempo, alheia a esta
espantosa mudanca. Os docentes tém a ardua taaedaa-porque provavelmente eles
préprios ndo foram ou ndo estdo preparados paciadade do século XXI — de
preparar os jovens para essa sociedade que smgiserolaboradora e participativa.

A nocdo de cooperagdo também nao é recente, coefierilo por Couvaneiro:

“As primeiras tentativas de um projecto cooperathanifestam-se em meados do
século XIX, no inicio da sociedade industrial, enstduem uma espécie de
referéncia que assinala um periodo de mudanca tlatuea social, com
movimentos sociais organizados, como por exemplasimaicalismo e o
socialismo, que aspiram & constru¢cdo de uma novigdswle e de um novo
humanismo.” (2004, p. 10).

No ambito escolar a cooperacdo teve varios segsdap longo do século
passado, embora, s6 nas Ultimas duas décadassssui@pmo uma preocupacao e
necessidade apontada pela legislacdo. Freinet ,(19934) ja proponha uma
organizacdo cooperativa da escola. Era uma promgpggoermitia as criancas a sua
realizacdo pessoal e individual sem se desligarersed mundo circundante, da sua
comunidade, da sua sociedade.

Outros, como Vigotsky, reforcam o pensamento deaguendizagem € mais do
que fixar conceitos, cumprir regras e curriculosapenas repetir o que foi decorado.
“Learning is more than the acquisition of the apilio think; it is the acquisition of
many specialized abilities for thinking about aiedyr of things” (1978). Aprender n&o
devera ser dissociado do social.

A cooperacdo comeca na sala de aula, onde os ghodesn trabalhar em equipa
e assim, desenvolver as suas capacidades, melaorsma aprendizagem e as
competéncias sociais, aumentando e melhorando ass relagcbes interpessoais quer
com 0s outros elementos da equipa, quer com ounaigiduos da escola, e por
conseguinte do seu meio social. Quando os bengficicooperacdo sao atingidos, sao
naturalmente retratados por toda a escola, fazeéeska, uma escola cooperativa. Onde
os valores individuais se respeitam e se aceitamanaomunidade una, mas nao
uniforme.

Ao considerarmos o protétipo da escola actual, reme-nos para a escola das
‘massas’, cuja estrutura exalta o individualisnuekebra a competicéo entre pares. Ora,
sabemos que ndo é isso que se esta a vaticinarapaogiedade do futuro, pelo
contrario, antevé-se que todos terao de sabeilielam equipa, a fim de conseguirem
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um produto. Alias, ja nos nossos dias se verifssaaecessidade premente do trabalho
cooperativo em muitas areas profissionais.

“With regard to the first point, it is hard to imag a Job today which does not
involve some cooperative interaction with othereeTmost frequent reason for
individuals to be fired from their fist Job is nlaick of Job related skills, but
rather lack of interpersonal skills.” (Kagan, 199411).

As tarefas individuais promovidas nas escolas edia cantribuem para habilitar
0S NOSSO0S jovens para esse mundo. A alternatieasino massificado e impessoal € o0
trabalho de equipa, que promove a aprendizagenom@eaténcias interpessoais, onde
se da supremacia a uma efectiva cooperacdo. Dandassim, origem a uma escola
renovada, mais humana e mais tolerante, porquéuacada a ultrapassar os conflitos
emergentes e comuns aos humanos.

“The alternative context is a team-based, highgyerance organizational
structure in which individuals work cooperativelyn iteams that have
responsibility for an entire product, process, et of customers. The new
organizational structure is known as “the coopeeaschool.” (...) Effective

teamwork is the very centre of improving the quatit instruction and education
with each level of cooperative teams supporting aemdancing the other levels.
Teamwork is the hub around which all other elemeaiftschool improvement
revolve. Teams are, beyond all doubt, the mostctiseurces of continuous
improvement of instruction and education.” (Johnslaihnson e Holubec, 1994).

Conclusao

Vivemos numa sociedade onde prevalece, por um adbferenca — e nao se
pode ignorar essa diversidade —; por outro ladodi@idualidade, os sentimentos e as
emocodes que tanto distinguem e definem o ser humano

E essencial desenhar um curriculo que se adaptesta diversidade, a
multiculturalidade, mas que nem seja compulsivo tiemtado. Um curriculo assente
no modelo de cooperagdo que seja independente rdpotee do espaco, mas
comprometido com 0s mesmos.

Constata-se que a escola ter4 de romper com asaandar passado e preparar-se
para um novo conceito de ensino, onde a diferemiga ébséquio e ndo um fardo. Desta
forma, a cooperacao surge por um lado, como o espade o pluralismo se manifesta,
acontece e pode fluir sem restricdes, e por ootide pode brotar o desenvolvimento
da criatividade porque ha lugar para a expressaudo

N&o basta que estudos sejam feitos e reconhecavoperacdo entre parceiros
como modelo a seguir rumo a inovacdo. E imperias® @p professores entendam e
reconhecam os beneficios da cooperacado porquesisd s entregarédo voluntariamente
a uma pedagogia cooperativa. Ou serdo arrastadaé-#o... Todos tém de se envolver
seriamente.

A cooperacgdo néo se pode manifestar na limitacadependéncia do outro, mas
serve antes, para assegurar, consolidar essaduodivade sem deixar de intensificar a
sua socializagdo. A cooperagcdo deve funcionar commotor de mudanca numa
sociedade cada vez mais globalizada, exigenteral plu
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Aprender Portugués (Lingua Segunda)
em contexto de Programa Interactivo

Sandra FIGUEIREDO
Carlos Fernandes da SILVA
Universidade de Aveiro (Portugal)

Resumo

Com a consciéncia do crescente multiculturalismajemnas nossas escolas e fora delas diversas
linguas e culturas operam, torna-se imprescindivelaboracédo de meios para preservar e promover a
comunicacao, ultrapassando a insuficiéncia de dispos de ensino/aprendizagem da lingua, formais e
informais, que actualmente se verifica. Neste caate no &mbito do projecto de doutoramento que aq
subjaz, serdo apresentados os principios orgamezmderitérios de seleccdo de competéncias e
actividades, configuracdo interactiva e objectidesum programa interactivo inovador que se destina
imigrantes de varias nacionalidades (e linguas)ados nos niveis Al, A2, B1 de proficiéncia em
Portugués (QECR, 2001).

Abstract
Learning Portuguese Second Language in contert@fadctive programme

Following the awareness of the increasingly multicalism in which, be it inside and outside our
schools, different languages and cultures opeiates, essential to devise strategies to presena an
promote communication, thus solving the presentifficdency of both formal and informal language
teaching/learning devices. In this context, anchimithe scope of our PhD research, we seek toneutli
the organizing guidelines, the competence and iietivselection criteria, the configuration intdrae
and the aims of an innovative Interactive Progranimended for immigrants of different nationalities
(and languages), situated in levels Al, A2, Blaofjuage proficiency in Portuguese (QECR, 2001).

Introducéao

Numa altura em que, nas nossas escqafisocializam cerca de 120
nacionalidades, locutores de oitenta linguas déstjinsendo que um em cada quatro
desses locutores tem sérias dificuldades com adrgs e cinco por cento ndo entende
nada (DGIDC, 2005; Comissdao da Unido Europeia, R0@dna-se imprescindivel a
elaboracdo de meios para preservar e promover aungcagdo, para explorar
competéncias e combater o insucesso escolar, adgapdo a insuficiéncia de
dispositivos de ensino/aprendizagem da lingua, d@m informais, que actualmente se
verifica.

Assim, numa primeira parte deste trabalho, serédenteda a importancia que a
aprendizagem e ensino em ambiente multimédia téwelado no contexto de
aprendizagem de linguas estrangeiras, bem comfiu@noia de factores tais como a

196



personalidade, estilo de aprendizagem, cognitiv@ieractivo e motivacdo na
aprendizagem assistida por computador, na perspecteractiva e exploratoria.

Num segundo momento, serdo apresentados os pos@panizadores, critérios
de seleccédo de competéncias e actividades, coafi@orinteractiva e objectivos de um
programa interactivo inovador que se destina, esaemente, a imigrantes de varias
nacionalidades (e linguas), situados nos niveisA®1B1 de proficiéncia em Portugués
(QECR, 2001).

1. Aprendizagem de Linguas em ambiente multimédia:
beneficios e estilos cognitivos/interactivos

Os desafios que as aprendizagens em ambiente mddianvém constituindo
permitem que, cada vez mais, informacéo organizagaapreendida pelas populagbes
escolares e nao escolares. A eficacia na apremdizagepende das estratégias
cognitivas e metacognitivas do aprendente, send@orgramas interactivos permitem
que o sujeito explore as suas capacidades (Duqaettaurier, 2000). No ensino
multimédia, ha dois tipos essenciais de logicastautiral, na linha behaviorista do
estimulo-resposta, e a exploratéria, na perspectiganstrutivista. A
aquisicdo/aprendizagem de Linguas estrangeirasitiorobjecto de alguns programas
gue se conhecem como dirigidos ao apoio do engireidizagem de linguas que séo
aprendidas na escola como o Inglés e Francés,an@mdho ainda incidéncia no ensino
de Lingua Segunda (L2), em contexto multimédiajdesm conta as suas implicacdes
linguisticas e culturais para alunos que se ermoném Portugal e ndo tém o Portugués
como Lingua Materna (LM). Os manuais que existera parvir 0 mesmo objectivo so
poderéo beneficiar e serem complementados comagmagr deste cariz.

Noutra vertente, os testes realizados em ambiatdeactivo (multimédia) com
individuos imigrantes e /ou estrangeiros em sitoialgi aprendizagem/aquisicdo de L2
como objecto de estudo e andlise, em contextovdstigacdo, torna-se imprescindivel.
Por outro lado, os programas multimédia permitena @aprendizagem autébnoma ou
uma resolucdo de testes igualmente mais auténogw@meopcdes varias, deixando
revelar as estratégias cognitivas e metacognitiles alunos/utilizadores (Duquette,
Dionne, 2000). Para aplicacéo de testes (no amdeitovestigacao) a alunos bilingues
ou que apenas dominem uma lingua minoritaria, poddasar programas completos que
suprem lacunas de analises que se baseiam em simpapel, modo tradicional,
havendo para o proprio utilizador/aprendente umaompossibilidade de auto-
regulacdo. Segundo Dionne (Duquette e Laurier, R0f9 sujeitos mais proficientes
sdo 0s que menos ganham com um programa multimé&liquestdo da Lingua, uma
vez que 0 que se pode conseguir mais veementementéxico —, ja € algo mais ou
menos adquirido pelos locutores nativos.

Lydie Meunier (Duquette e Lauriawp. cit.) realca a complexidade pedagdgica do
ensino de linguas estrangeiras em ambiente mulé@nédrrelacionada com o estilo
cognitivo e, por outro lado, interactivo dos alun@s estudos que analisam o tipo de
motivacdo que orienta os utilizadores de programi@sensino/apoio de linguas
estrangeiras, chegam a concluséo de que, por wundaskxo feminino quando recorre
a estes programas, fa-lo para conhecer a cultwwmér, 2006) e/ou para aprender a
lingua de alguém das suas relacfes — motivacaatetpacdo — e 0 sexo masculino fa-
lo para conhecer a lingua para fins exclusivamgmigfissionais — motivacéo
instrumental — e, por outro lado, segundo resuftagmrados, as adolescentes sdo mais
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desenvoltas com as linguas do que os rapazes eeltles, sendo estes mais ligados a
informatica, logo mais a vontade com este tipordgnamas.

O computador revela também competéncia partilhada @ sujeito -interactif —
ou seja, a competéncia de comunicar e de as$istiomputador questiona, 0 sujeito
responde, o computador avalia. Ndo existe aquiilm éehaviorista, mas sim a légica
de exploracdo: o aprendente controla, toma respiidsale no que quer aprender, 0s
objectivos ndo sdo predeterminados pelo computadatitude heuristica. Por outro
lado, o computador também serve de instrumentopde a pratica pedagdgica do
professor/educador.

Na perspectiva do estilo interactivo/organizacianabgnitivo geral (Meunier, cit.
por Duquette e Lauriegp. cit., pp. 216-217), ficou atestado que, no estilo itdgn 0s
estudantes com um estilo cognitivo de tipo analitendem a concentrar-se sobre os
detalhes gramaticais e a evitar atitudes de exwessrque nao anseiam a perfeicao
oral (em contexto de interaccao linguistica), nés tle ser orientados para as logicas
de exploracédo, de criatividade. Estes serdo indbsdnaisdependentes de campao
ambito dos estilos de aprendizagem (Fernandéz, 2098).

Os estudantes com um estilo intuitivo e global @pre a exploracdo e nao
l6gicas estruturais como 0s anteriores (pergurdpesta), a criatividade é um ponto
forte, contudo séo estes 0s que tém de estar mamganlos para a exactidao linguistica.
Os que revelam um estilo pragmatico (sensitivadrficatraidos pelos programas que
oferecem as cores, as animacgfes, 0s sons, as Iagbgni tacteis. Negligenciam o
conteudo da mensagem e focam os detalhes mais iceca@s sujeitos mais do tipo
cognitivo emocional tém uma memoria selectiva, nagain mais facilmente o Iéxico
que lhe transmita algum sentimento negativo outiposiJa os pragmaticos apresentam
maior retencdo lexical nos campos lexicais relados com feitos socioculturais e
geograficos. Os mais emotivos ndo se contentam asntonversas electronicas,
precisam de ver a cara do seu interlocutor, logonsa@is adeptos de ensino tradicional-
professor-aluno.

Os individuos de estilo interactivo introvertidoregam mais 0S processos
comunicativos multimédia do que a comunicacdo dmdm aula. Os extrovertidos, ja
se situam no lado contrario. Os que apresentamstito erdenado, precisam de uma
direccao imposta/orientada de fora, ndo motivada pe&prio, 0 que nao é favorecido
pelas l6gicas de exploracdo. JA 0s perceptivoscoégpetem com aqueles porque
preferem explorar e sdo mais tolerantes ao desculthé& novidade.

As diferencas de personalidade entram, portantopdactores determinantes na
aprendizagem assistida por computador (0s program@sactivos, e-learning,
perfilhando estilos que se deduzem através do astesl programas e prevéem 0S
beneficios conseguidos com os mesmos. Aléem davehrersonalidade, tem de se
atentar no nivel de proficiéncia, quando se tratd 2l como objecto de aprendizagem
ou analise, e no estilo de aprendizagem e cognitbvaluno, sendo que ha que ter em
conta a distingédo entre estilo de aprendizagemaddeicao: o primeiro tem a ver com
a forma como o sujeito se adapta ao meio, aos nomasecimentos e a forma de os
assimilar, e o segundo esta relacionado com o numiino O Sujeito processa a
informacé&o e a torna representavel (Fernandéz,; Md&e, 1999). Segundo Ehrman
(cit. por Laurier e Desmaraisp. cit.), 0 pélo sensacao/intuicdo € o que mais inflenci
a aprendizagem nas linguas, porque os sujeitofesoa informacao a partir das suas
sensacoes, sendo mais tolerantes a ambiguidadee @ fulcral na aprendizagem de
linguas. Meunier (Duquette e Laurier, 2000) corrab@ao deduzir do seu estudo com
sessenta estudantes de Francés como amostra,ito grgerior, que 0S mais intuitivos
Sd0 0s mais exitosos na sua aprendizagem de lingmasambiente multimédia. Ja
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Grace (citada por Desmarais, in Duquette e Lau2i@dQ), revela que, através do seu
estudo com 181 estudantes de Francés, como listraageira (na mesma situacao que
no estudo anteriormente referido), os individundependentemente da personalidade,
assimilam melhor o vocabulario se tiverem acedsadicido na sua Lingua Materna, ou
seja, a interacgdo passa também entre dois sisteendisguas. Os individuos com
motivacdo integradora (Gardner e Lambert, 1972;d@Gar 1985; 2005) sdo, regra
geral, mais bem-sucedidos na aprendizagem de LRudoos que apresentam uma
orientacdo instrumental. Os primeiros desenvolvétades mais favoraveis face aos
locutores da L2 pois sdo motivados pela necessidadetegrarem a nova comunidade
linguistica e cultural.

Assim os programas tém de ter em conta, naturagmaninotivacao subjacente
aos textos, estes tém de apelar ao aspecto afewisysujeitos (Lantolf, 2000; Lier,
2004) e contemplar diferentes geragdes, quandoté@oum alvo especificado. Na
configuracdo e organizacdo de actividades, tem alerhpossibilidade de verificar
resolucdes efectuadas para as poder emendar, ippdadd de escolher itens numa
tarefa, tem de haver momentos de pré-leitura esdeta para familiarizacdo com o
tema a tratar. As actividades tém de ter perti@épara o desenvolvimento da lingua e
para motivar discussao entre utilizadores. Temadermha nocédo de controlabilidade de
aprendizagem bem conseguida por parte do propeitse locusde controlo (Rotter,
1966; Levenson, 1973), veiculada pelas opcfes entexip multimédia que o
aprendente deve sentir como dependentes de sugaprdpntacao (escolha e resolucdo
de actividades, remodelacdo de uma tarefa elabor&ddos estes parametros estao
presentes na configuracdo do projecto que aquresentara.

O objectivo geral de iniciativas (no ambito de dsfivos pedagogicos para
ensino de L2) em multimédia é a aposta no pludilisigo, conceito a entender tal como
se encontra definido no Quadro Europeu Comum der&afia para as Linguas (p.23):

“A abordagem plurilinguistica ultrapassa esta pse8pa (a do multilinguismo) e
acentua o facto de que, a medida que a experipasgnal de um individuo no seu
contexto cultural se expande, da lingua falada asa para a da sociedade em
geral e, depois, para as linguas de outros poupsessas linguas e culturas néao
ficam armazenadas em compartimentos mentais rigovaste separados; pelo
contrario, constréi-se uma competéncia comunicatitia

Porgue a aprendizagem de linguas durante todaagévigna aposta sobretudo de
projectos de mobilidade profissional europeia, osgamas multimédia deverdo, a
nosso ver, estimular a aprendizagem nao s6 dedéngpminantes como o Inglés, como
também devem contemplar as linguas consideradasmiaoritarias.

Tendo em conta que o individuo ndo sé desenvolvepeténcia linguistica,
social, cultural, biolégica, mas também existencia$ tarefas de um programa
interactivo de ensino de uma L2 tém de apelasedbdo sujeito, ou seja, apresentar
topicos familiares, exercicios orais, de leituraesarita que possam ter algo da sua
lingua e cultura maternas, comecando logo peldiplidade de traducéo das instrucdes
dos exercicios para a Lingua Materna do sujeito. $¢én&o se perde informacéo, como
também nao se perde identidade.

2. Desenvolvimento de um projecto multimédia — BABe

Publico-alvo, objectivos
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No ambito de um projecto de doutoramento que temoctemaConsciéncia e
execucdao fonoldgicas, concepgdo motivacional editial na perspectiva da crianca e
adolescente imigrantegsta a ser desenvolvido um programa interactiverdeno de
Portugués como Lingua Segunda, intitulado BABetlermitido como uma iniciativa de
accao educativa Unica, no contexto portugués, tahzgara o apoio dirigido, quer a
pratica pedagdgica do professor/educador, queredigagem do aluno imigrante e/ou
estrangeiro, que ndo tenha o Portugués como LiNMaberna, mas também para os que,
devido a experiéncia emigratoria, possam querefepear o Portugués que tém como
Lingua Materna, além de poderem dominar a linguaedopais de acolhimento. Este
mesmo programa serve de apoio a aprendizagem eragid do Portugués e de
aspectos culturais (e tradicionais) do pais e dapsypulacédo, contribuindo para uma
aprendizagem social bem-sucedida. Por outro ladbéen contribui para a criacdo de
oportunidades de exploracdo do Portugués, comoubingaterna, por parte das
criangas nativas, em fase de alfabetizagao.

Os principais utilizadores visados s@o os que sergram a frequentar a escola,
desde que ja alfabetizados ou a desenvolver esfa.tA divulgacao/ publicacdo sera
veiculada por CD-ROM e/ou por Internet.

O publico-alvo migrante, de acordo com os niveimws de referéncia (QECR,
2001), tera de se encontrar, a julgar pelo teoadagidades do projecto, num nivel de
proficiéncia em portugués que va desde o niveliAitiécdo) até ao B1 (nivel limiar).
Ou seja, esta iniciativa pode ser beneficiada poutbres que, em Portugués, possam
produzir desde expressbes simples, fazer descrigémapreender, com auxilio,
conversas, textos e leituras também sem grau delerislade comprometedor, até a
um nivel mais elevado (B1) em que possam compreeteddos com alguma
complexidade, conversar mais ou menos fluentemeeiglo que a sua consciéncia
linguistica em L2 tem de ser auxiliada pelo inteutor (QECR, 2001).

O programa destina-se, no que respeita ainda dx@imigrante, aos locutores
das seguintes linguas, essencialmente: arabe schileéndo, inglés, espanhol, francés,
italiano, ucraniano, russo e romeno. Contudo umamgeiro/imigrante que domine
algumas noc¢des da Lingua Portuguesa poderé usddérygirograma, sendo que néo tera
de seguir as instru¢cdes em Portugués/outra limgas,apenas em Portugués, na medida
em que consta essa possibilidade no programa.

E de salientar que este projecto ndo tem pretedsdser um programa de
assimilacdo cultural, de imposicao linguistica emrde excluséo, pois ndo estd apenas
concebido para a utilizacdo por parte de pessoas experiéncia migratoria, mas
também para os nativos.

Estrutura/Configuracéo: imagens, sequéncias didasj tarefas e competéncias
visadas

Assim, todas as instru¢des das actividades do @mgpoderdao ser ouvidas nas
linguas supracitadas, sendo que também, no capesdeas com deficiéncia auditiva,
poderdo ser apenas lidas, em Portugués. Pararagqtiaimuer uma das linguas, ha uma
opc¢éao na entrada do programa para seleccionaguealiem que, automaticamente, terao
de ser apresentadas as instrugcoes. Estas sédo stlgul@s por duas mascotes do
projecto, oPoli, que é o locutor portugués e que esta semprenpeesena vez que o
programa tem de ser, independentemente da tradus@ofeita, falado em Portugués, e
o Glota, que é o icone destinado a falar em qualquer uasalidguas, desde que
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seleccionada. A codificacdo de todo o programa v@gs linguas implicou um
trabalho de traducéo intensivo (Portugués — oirigul) e de controlo de qualidade de
som, sendo que os tradutores séo fidedignos —gz@ies de linguas do Departamento
de Linguas e Culturas da Universidade de Aveirigrantes locutores de algumas das
linguas, em nivel de proficiéncia C2 (QECR, 2001).

Este programa apresenta catorze sequéncias dacsendo que, cada uma, €
alusiva a um tema que serve de exploragéo e tlolhcompeténcias: compreensao
escrita e oral, leitura, escrita. S8o sobrevaldegaoportunidades que permitam ao
aluno desenvolver a sua escrita, leitura e, paresmo, a sua consciéncia fonologica.
A competéncia oral € trabalhada, por sua vez, rio omn o qual contacta, contudo, a
escrita e a leitura séo, geralmente, os camposat negisto de insucesso escolar para
estes alunos. A pagina inicial de cada tematicdoeqdria apresenta jogos, num
momento de pré-leitura e escrita, sendo que nessmapagina de recepc¢ao ha sempre
a possibilidade de seleccionar outros trés iconessgo também imagem constante do
projecto — oGraf, responsavel pelas tarefas de escrita e reesgritay, coordena as
tarefas de leitura, Boné representa os exercicios de fonologia e de canpé® oral.

As tarefas de leitura e escrita estdo subordinadizterminados temas, conferindo
a cada unidade coeréncia e coesao, sendo que i fgde, nas tarefas de escrita,
escrever, verificar uma hipétese de um texto esagigundo os critérios exigidos na
tarefa, e pode reescrever o que elaborou. Na deitut sempre a possibilidade de
recorrer a audicdo de uma leitura correcta do tesmo Portugués. Nas tarefas de
exercitacdo fonologica, € dada importancia a esieciem que o individuo possa
explorar sua consciéncia silabica, fonémica, rieléeracdo e consciéncia da palavra
(Castro, 2000; Barrera, 2003; Nascimento, 2004ja Psto s&o exibidas tarefas de
divisdo silabica, soletracdo, identificacdo de 6eqgias de sons, deteccdo de erros
fonémicos em palavras, identificacdo de rimaser@gdes, identificacdo de palavras
incorporadas em pseudopalavras, completamento ldergs, redaccédo de texto com
limitacdo de grafemas.

Ha uma ordem repetivel ao longo da estrutura descitos dentro de cada
tematica que deixa o utilizador prever as op¢cOesesas tarefas a realizar, de modo a
familiarizar-se com elas. Todas as tarefas que pgimitam assinalar se a resposta
formulada pelo utilizador esta certa ou erradagsgrtam a solucdo ou hipotese de
resolucdo. As instrugdes dos icones sdo clarasigteas correctamente o sujeito que
utilize o programa.

As tarefas e seus conteldos também contemplam @ooc@mte/competéncia
afectiva, sendo que procuram apelar & motivacdedaigposicado dos sujeitos para falar
das suas atitudes face a determinadas situac@slades sociais, revelar aspectos
pessoais, profissionais, de lazer; a curiosidadstiénulada em jogos didacticos, bem
como através da audi¢cdo de cancgbes portuguesana®e, da leitura de poemas, da
observacdo de provérbios portugueses. Assim pdidada e competéncia sao
reveladas, trabalhadas e correlacionadas.

Design e programacao

O desenvolvimento deste produto multimédia, elatmm@m Macromedia Flash,
tem como intuito ser, depois, disponibilizado em-ROM e/ou Internet e compreende
uma vasta e complexa bateria de tarefas.

Serdo elaborados todos os desenhos animados enmdades: icones, botdes,
personagens, design e concepc¢ao de todos os jogjosd do programa, bem como a
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edicdo e tratamento de todas as imagens. Na criacfratamento de sons sera
trabalhada a locucao respectiva de cada personageaproducédo verbal de todas as
instrugdes do programa e feedback sonoro dos hadesacdes, jogos, entre outros.
Sera tratada a configuracdo do formulario de ifleatdo do utilizador para
consequente acesso ao programa (no caso espeatdfictilizacdo do programa via
Internet). O desenho de todo o ambiente graficovdaas paginas e estipulacéo de toda
a funcionalidade dos varios components®ri/board, assim como a reproducdo do
ambiente grafico em formato digital, estdo destsaal transmitir coeréncia entre todos
0s elementos e ser atractivo, indo ao encontrmelesssidades do publico-alvo.

No que respeita a programacao, no desenvolvimertividual de cada jogo,
serdo criadas as variaveis e fungées com o objedivproporcionar ao utilizador a
interactividade necessaria a execucdo dos respeotixercicios. A interactividade e
funcionalidade merecerdo cuidado para possibiitaavegacao por todo o programa.
No desenvolvimento de toda a estrutura nas diveigsgsias disponiveis, ndo se
procederd a criacdo da estrutura referida anteeiolen mas a sua readaptacdo e
execucao de cada bloco linguistico.

Consideracoes finais

Assim este projecto prevé-se como um programa deoap acolhimento
linguistico e cultural para migrantes e também pei@/os, aqui especificamente no
que respeita ao apoio no processo de alfabetizagd®ortugués, na perspectiva de
todos serem entendidos como cidad&os e néo cores pistintas da comunidade. Este
projecto servira, assim também, de dispositivo ea@aplemento pedagogico para o
ensino da lingua e cultura portuguesas nas nossatag Fora destas é oferecida a
oportunidade de contactar com o Portugués e cortugddr em qualquer parte do
mundo, como seu locutor nativo ou estrangeiro. rAgsoderemos contribuir para o
desenvolvimento deNous parlants, noves sensibilitat@Romero, 2006).
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Giroux: uma versao de projecto multicultural

Helena Paula FREITAS
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

Esta comunicacdo aborda a pedagogia critica deyH@moux, estruturada num contexto
americano. No entanto, pensamos que este mod@oacua proposta de gestéo curricular, adapta-se a
outras realidades sociais. Ele proporciona um miep@ um sentido para as aprendizagens e acima de
tudo promove a autonomia, a liberdade e a justicik

Para Giroux, a tarefa pedagdgica fundamental densisi desmistificar e redefinir a prépria
producédo e aquisicao do conhecimento, atendendariveis contextuais de lugar, histéria e poder, d
maneira a que os alunos encontrem as suas prdps@sias e identidades. Para tal, o ambiente
educativo alarga-se em «esferas publicas demagsati@brangendo redes publicas que incluem as
escolas, as organizacdes politicas, as igrejasneoesnentos sociais. Assim, o professor trabalha em
parceria com outros trabalhadores culturais, pérdut aos alunos relacionarem-se com diferentes
actores sociais, experimentarem vivéncias, conbetdistorias, pontos de vista diferentes e até
contraditorios.

Abstract
Giroux: a concept of multicultural project

The present communication deals with Henry Girogedagogy, as structured upon an American
context. We believe, none the less, that this madtél its suggestion of curricular management majl w
be adapted to other social realities. It seemsawest the pupils’ learning and acquisitions withuspose
and a sense and, above all, promotes autonomggineand social justice.

In his view, the fundamental pedagogical task iglémystify and redefine the production and
acquisition of knowledge, taking into considerattbe contextual variables place, history and poiver,
such a way that pupils will find their own storisd identities. In order for that to occur, the eational
atmosphere expands on to “public democratic sphemyangling public networks which include
schools, political organisations, churches andataniovements. Thus, the teacher works in partngrshi
with other cultural workers, enabling pupils toatel to different social actors, enjoy experienbespme
familiar with distinct, even paradoxical, storiexaviewpoints.

1 - Introducao

E, no contexto actual da educacio, que a teotieacradical de Henry Giroux adquire
um reforgado significado e relevancia, numa alamaque o neoliberalismo, a intolerancia,
a discriminacdo e a incomunicacdo, tanto a nivitigm como social, ganham adeptos. E
verdade que esta teoria surgiu numa tentativagsfosta a especificidade norte-americana,
mas, no entanto, em nosso entender, ela pode davalioso contributo no contexto
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educativo e social portugués, proporcionando unmsposta a sua desadequacdo e
ineficiéncia.

Henry Armand Giroux nasceu em 1943 e é filho dbaiteadores imigrantes franco-
canadianos, tendo sido criado num bairro de clagseraria. “Sofreu na pele” a
discriminagdo social e econémica e s6 conseguiplatar o curso universitario, porque
ganhou uma bolsa de estudo proveniente da suadack desportiva no basquetebol.
Preocupado desde cedo com a questdo cultural, memmé politica, foi coordenador
comunitario e esteve envolvido nas lutas socaisiaamas dos anos 60. (Torres, 2004).

Giroux emergiu como um dos mais destacados defesmisior movimento da pedagogia
critica da actualidade. Ao longo da sua obra apaessociado a nomes como: William
Pinar, Jean Anyon, Michael Apple, S. Aronowitz,dPd¥icLaren, entre muitos outros. Foi
influenciado por inimeros teoricos, com destaquia @aamsci, John Dewey e Paulo Freire,
com quem lidava frequentemente. (Marques, 1999).

Giroux elucida-nos, com a sua analise lucida etétpquestdes de classe, de género,
de raca e de poder. Mas o que achamos fundaméntgple ndo se fica pela critica. Por
defender uma teoria radical, caminha no sentidwisl¢alizar a esséncia das coisas e de
procurar uma profunda transformacao social, receas perspectivas assistencialistas por
implicarem passividade e domesticacdo das pessiaas,deologias e das instituicdes.
(Apple e Novoa, 1998). A sua teoria €, por issoa p@adagogia de possibilidade.

Como refere Peter McLaren, Giroux dotou os agesbesais de uma capacidade de
transcender a situacdo historica da cultura herdddasua pedagogia implica-se na
construcdo social do individuo, que € produtor @mhecimento, da experiéncia, da
ideologia e da propria histéria: «(...) se 0 mundo“éa’ e dos “outros” é socialmente
construido, entdo ele também pode ser descons&uidicamente refeito.». (Giroux, 1997,
XIX).

O ponto de partida da pedagogia critica de Girourméorojecto educacional com um
envolvimento politico e com um discurso de emargéipague reconhece formas objectivas
e subjectivas de dominacao. Este caracter eminenterpolitico de toda a accao educativa,
assumindo explicitamente o sentido da mesma, pocansformar as relacdes de poder,
conectando as lutas educacionais com lutas maiangdémtes pela democratizacéo,
pluralizacdo e reconstrucdo da vida publica. (Girdi999).

Giroux refere que este projecto sO pode ser caéxado num regime de democracia
radical, com uma concepcdo de cidadania activaiteasr desafiadora dos crescentes
regimes de opressdo da actual democracia liber&ricana. SO assim sera possivel
construir uma sociedade «multirracional» e multigall. ©p. cit., p. 79). Atendendo a que,
em Portugal, a democracia se torna, cada vez mmaigacote avulso de medidas técnico-
administrativas, promovidas por politicos sem gagas, subscrevemos a necessidade de
uma democracia, verdadeiramente comprometida aeelwma reivindicacédo da justica e da
igualdade de oportunidades.

A teoria de Giroux € um projecto politico e cultugae parte das ambicdes e das
promessas da modernidade, mas que reconhece @oséa e desadequacdo. Assume um
compromisso com a pés-modernidade, dado o seu algalnoce tedrico, e partilha algumas
ideias da teoria feminista radical. Esta, afastes®ldo feminismo totalitario que corre o
risco de desenvolver «um equivalente politico cona werséo de cinismo radicabyp( cit.,

p. 78), baseado na ideia de que a opressao sestiana raiz de todas as formas de
dominacao, expande uma pluralidade de posicoesodéntproprio feminismo e apresenta-
se como um movimento alternativo positivo. Desafi@tnocentrismo, o eurocentrismo e a
visao linear da histéria que legitima o autoritawgsdo patriarcado. Sugere que, assim como
a feminilidade, a masculinidade também é uma categooblematica a ser redefinida.
(ibid.).
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2 - A pedagogia critica radical de Henry Giroux e etnografia

Giroux (1997) salienta que a pedagogia criticaceddéxige a reescrita do proprio
sentido da pedagogia, pois esta € uma forma deugiodpolitica, moral e social, que nédo
pode ser s6 apanagio da escola, mas da sociedadgram E uma forma de producdo
cultural que esta implicada na construcao socialathecimento e da experiéncia. Para tal,
€ necessario contestar as formas dominantes degarmdimbolica e romper com o bindémio
Teoria-Prética:

«(...) o problema do ensino € que a especificidade cdatexto € sempre

fundamental.». (Giroux, 1999, p. 29).

Partindo-se do respeito pela complexidade entretemsias pedagogicas e a
especificidade dos locais onde sdo desenvolvidesgacse a um propdsito e a um sentido
dos conhecimentos e da escola, promovendo a jssigial, a dignidade e a liberdade.

Giroux destaca que a nogao de cultura permanexgplarada, reduzida a uma férmula
despolitizada que n&o reconhece relacdes entner&dtpoder, ideologia e controlo social.
Para ele, a cultura tem que ser entendida

«(...) como os principios de vida compartilhadosivenciados, caracteristicos dos
diferentes grupos e classes a medida que esteensui@ meio de relacdes de poder e
campos de luta assimétricos. Em esséncia, a cdhgqaanto relacdo particular entre
grupos dominantes e subordinados é expressa na ttemelacdes antagonicas vividas
gue incorporam e produzem formas particularesgtefgiado e accao (...).». (Giroux,
1997, p. 133).

Como instituicbes controversas e produtoras deestibidades, que exercem formas
de regulacdo moral, cultural e politica, as escdegem ser locais de luta e de contra-
cultura. Locais de desmantelamento da cultura damén e da sua ideologia
socioeconOmica. (Castelt al, 1996). Assim, a escola, como local culto e edrlal
privilegiado, consciente da ideologia e da cultfieial, esta em posi¢cdo de questionar essa
heranca e de recusar os aspectos que ponham esracaesiocraticidade pretendida.

E, neste contexto, que pretende ter uma linguagastrutiva, que Giroux posiciona o
professor, designando-o de intelectual transformatial como as escolas ndo séo locais
neutros, também o professor, como intelectual cositindo poderd nunca ser neutro,
assumindo interesses éticos e politicos que detarmia natureza do seu discurso, das
relacdes sociais na sala de aula, dos valoresegjtaria e das suas praticas pedagogicas.
(Giroux, 1999). O professor, de Giroux, tem queuserinvestigador:

«(...) os intelectuais transformadores precisam ceemger como as subjectividades
sao produzidas e reguladas através de formassb@&dricamente produzidas e como
estas formas levam e incorporam interesses patesilNo centro desta posicao esta a
necessidade de desenvolver modos de investigagiexguminem nao apenas como a
experiéncia € moldada, vivida e tolerada dentrdodienas sociais particulares, tais
como as escolas, mas também como certos aparatpsdée produzem formas de
conhecimento que legitimam um tipo particular dedade e estilo de vida.» (Giroux,
1997. p. 31).
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Em nossa opinido, o professor de Henry Giroux, pasegurar a unidade da trilogia
Teoria/Pratica/Contexto, tem que ser um observamon um “olhar etnografico”. O
professor s6 pode tornar o conhecimento escolaifis@fivo se ele for um mediador, se
estabelecer como base e condicdo para a aprenahizagexperiéncia valorizada do aluno e
do seu capital cultural. Mas para isso ele tem“dascobrir’ o aluno no seu dia-a-dia, tem
que sair da sala de aula e “mergulhar’ no seu mundaecreio, nas actividades extra-
curriculares, na comunidade, nas festas, na familia

«(...) a experiéncia escolar dos estudantes estdlagdada com as suas vidas em casa
e na rua.»dp. cit., p. 167).

O professor etnografo tem que promover o dialogad&vel e produtivo e a
comunicacao, dentro do contexto da linguagem dooaduda sua cultura, dando-lhe «voz».
Assim, entendera a especificidade da diversidadteralique tem na sala de aula e na
escola.

«In the most radical sense, knowledge should bevedeas a shared process, a
mediation between teachers and students, a creadiftical exchange that forges
commonalities and the kind of critical reflectidmat allows all to be seen as both
teachers and learners. Under such circumstancesiléaige is not treated simply as
problematicjt becomegshe vehicle for teachers and studdntdiscussts problematic
grounding and meaning. Knowledge in this instaneeoimes situated in ideological
and political choices; in other words, knowledgedraes de-reified in terms of both
its content and the social context in which it isdiated.» (Giroux, 1981, p. 68).

Mas Giroux aponta também a necessidade do poofegemper com a estrutura
celular do ensino», que isola o professor e a astmlida e do mundo (H. Giroux, 1997, p.
40). Através de uma postura de investigador etfiograo professor tem que formar
aliangas com outros professores, procurar outrathemmentos, outras realidades e
testemunhosil§id.). Giroux da exemplos de estudos etnogréaficos lgomaas escolas, como
forma de desvendar e compreender a sua culapeci(., pp. 125-128).

Parece-nos muito interessante a forma como Girtrax @ara a area da pedagogia 0s
diferentes trabalhadores culturais que, por desehgrem as mais diversas fungdes sociais,
sao implicados neste projecto transdisciplinard8enconhecimento uma construcéo social,
Giroux rompe a “insularidade” da escola e proclaraventura da experiéncia, partindo da
particularidade dos problemas do individuo, das ssaerancas e sonhos, do individual mas
nao do individualismo, nos mais diversos ambiectdésirais. (Castellst al, 1996).

Realmente, Giroux invoca com originalidade o caioceie escolas como «esferas
publicas democréticas», constituidas por redesigasblque incluem, além da escola,
associacdes culturais e desportivas, igrejas, catal, organizacdes sociais e politicas
(Giroux, 1997 ,xvIl). Expande assim o ambiente educativo, promovendooperacao da
comunidade e o relacionamento entre os diferentdsres sociais, multiplicando a
oportunidade de vivéncias, historias, dialogost@ode vista diferentes e até contraditérios.
(Giroux, 1999).

3 - A pedagogia critica radical e o curriculo
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Fazendo parte do movimento de reconceptualizagéuar, Giroux afastou-se das
analises de natureza fenomenoldgica e hermenéassan como Michael Apple, para se
centrar mais na vertente politica do curriculo eathecimento escolar (Sousa, 2002).

A questao do curriculo é central na obra de Henrgu®, o que € l6gico huma teoria
pedagodgica multicultural. O curriculo hegemonicomco modelo de educacdo bancaria
catalogado por Paulo Freire, que conduz a prafEagogicas marginalizantes e ao
«consumo voyeuristico» de textos sem qualquer fgigdd para os alunos, é
indiscutivelmente inaceitavel na educacdo progsesgreconizada por Giroux. (Giroux,
1981, p. 123).

Os novos criticos, entre os quais Giroux e Miclhgmdle, defendem a nova sociologia
curricular, com uma completa reavaliacdo entreiculy — expresso e oculto —, escolas e
sociedade, numa nova visdo do mundo:

«lt is crucial that the notion of the hidden cuniiom also be linked to a notion of
liberation, grounded in the values of personal ilygand social justice. As such, the
essence of the hidden curriculum would be estaddish the development of a theory
of schooling concerned withoth reproduction and transformation. At the core afhsu
a theory would be the imperative to link approactefiuman consciousness and
action to forms of structural analysis that explboav they interpenetrate each other
rather than appear as separate pedagogical coneé@ioux, 2001, p. 61).

Esta forma de «activismo curricular», € uma lutk palemocracia curricular» (H.
Giroux, 1999, p. 185), que defende que a educaede tbr como finalidade: combater o
racismo, lutar contra a moral sexual dominantejaja ultrapassar as desigualdades sociais
e promover a emancipacao das mulheres e das nsrnigas.ibid.).

O professor dispde de medidas legislativas quepdrenite flexibilizar e adaptar o
curriculo a especificidade do contexto e moldaégusndo a necessidade do projecto
curricular da escola e da turma. No entanto, Ginaixnais longe negando a pertinéncia da
racionalidade tecnocrética do curriculo oficialequonopoliza e selecciona arrogantemente
o conhecimento, como se fosse um roteiro cultéfal3iroux, 1999, p. 94).

Giroux concorda com a opinido de Michel Foucaug gonsidera que a fragmentacgéo
do conhecimento por disciplinas € demasiado limitaBoucault mostrou que o sistema da
disciplina permaneceu, desde a era classica, cobjeativo de controlo e de organizagédo
social. Giroux fala de experiéncias interdisciplesaque tém sido realizadas nos Estados
Unidos com resultados negativos. Para este critit@ das solucdes da crise da educacao
publica norte-americana, é o desenvolvimento de pr&&s contradisciplinar, a partir dos
estudos culturais. (Giroux, 1997, p. 185).

Para Giroux, s6 o professor é que tem competénaia ponstruir curriculos e
materiais didacticos. Contesta energicamente atiitédade dos recursos «a prova de
professor» que invadem o mercado, tentando redyzpel do professor a um mero técnico
especialista, obediente executor de pacotes clamgsu e de «pedagogias de
gerenciamento»of. cit., pp. 35-36).

O foco dinamizador do curriculo proposto por Girosdo os estudos culturais, que
abarcam um leque bastante variado das artes, desdsica, ao cinema, ao video, a danca e
a pintura. Assim, é através do estudo da cultupalpo que os estudantes sao os proprios
agentes do seu conhecimento, desconstruindo aefa@@ com o poder, descobrindo-o,
problematizando-o, experimentando-o, partilhande-consequentemente trabalhando na
construcdo da sua identidade es#if e descobrindo as suas verdadeiras potencialidades.
(Giroux, 1999).
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Desta forma, os alunos trabalham intimamente uns @® outros, com o professor,
que é o orientador e mediador, com a familia e accomunidade. A rotina tradicional da
escola é quebrada, alterando-se conceitos de tetapimo, de autonomia, de avaliacdo e
de independénciaop. cit., pp. 71-73). Giroux reforca que esta metodologia admite
improvisacdo do professor. Pelo contrario, comeléatual publico, ele tem que ser um
profissional competente e informado, que promoverdem e a disciplina. Mas estas
guestbes ndao podem ser resolvidas através dosativosr da hierarquia e da autoridade
disciplinar rigida. Tém que ser desenvolvidas &gsasla analise critica das experiéncias
diarias do grupo, do seu auto-controlo e da suar@gfulacdo. S6 assim, € que as criangas e
0S jovens reconhecerdo as implicacbes morais aisam seu comportamentop( cit., pp.
211-213).

A arte e a historia sdo os pilares dos estudoaraigt pois € fundamental a reescrita e
a reinterpretacdo do passado, rejeitando a histérido um monologo e como restauracdo
facil do passado para alimentar mitos e etnocembss Assim, torna-se possivel que os
estudantes possam interpretar o mundo de diferemegiras. (Giroux, 1997). S6 ficamos
conscientes da singularidade da nossa cultura,dqueonhecemos as outras e sO0 assim
percebemos que existe um patrimonio comum a Huradaid

Afastando-se dos impasses entre cultura superguitera de massa, Giroux situa a
cultura popular como um resultado da forca dascdes culturais em accdo num
determinado tempo e lugar da historia, desencadeamatessos de significado, de poder e
de desejo. A cultura popular deve ser entendidaocam processo complexo e activo
desencadeado num local especifico da vida quosidis pessoas, com multiplos pesos
ideoldgicos e afectivos. E uma forma de aprendizagede cumplicidade social que deve
ser reconhecida pela escola e pelos educadoresuGi1999).

4 - A pedagogia critica radical e o multiculturalisno

Antonio Magalhaes (1998) define multiculturalisnon® a aceitacdo da existéncia de
multiplas culturas num determinado meio e da p@cda compreensdo das suas
especificidades. Mas para Giroux, esta visdo € amuitcompleta pois que o
multiculturalismo tem que ir pa@émdisto. Tem que ser um discurso critico de raca e d
pedagogia em que as bases da civilizacdo ocidegjtah repensadas, mas para tal é preciso
«romper o siléncio». (Giroux, 1999, p. 140).

Segundo Giroux tem-se deitado « muita areia » eat§a do multiculturalismo e este
tem sido debatido e encarado de uma forma demasiguficial. Finge-se fazer o que nao
se faz.

Desde 1960, apesar dos liberais e dos radicaimtdesafiado as ideologias e as
praticas racistas e dos nobres esforcos contengmgate activistas e de artistas, o facto é
que o racismo néo tem sido tratado como «uma ndeadiferenca isento de posicoes
binarias, relagcdes hierarquicas e narrativas dergmdo e controlo.»kid.).

A pés-mordernidade dilacerou a Histéria em «midspd legitimas etno-histérias e se
despojou de qualquetelos universalizante» e o «homem branco, europeu-caigeaso
detentor de determinada posi¢cao de classe, donsagoulino, heterossexual e possuidor de
pensamento l6gico», transformou-se «numa miriadeodeens, mulheres, impossiveis de
unificar e universalizar nas suas diferencas die,eff¢nero e subjectivas.» (Marques, 1999,
p. 67).

Giroux analisa concretamente a realidade norteiaame e seus indices de imigragao,
de migracdo, de marginalidade e de violéncia, comdb que esta sociedade ndo pode
deixar de resolver de forma inteligente e justaiestfio do multiculturalismo. A realidade
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social e econémica americana, pde em causa a fidssib do “sonho americano” do
materialismo e da mobilidade social. «O sinal deedpero desta geracédo esta em todos os
lugares.». (Castelkst al, 1996, p.71).

Na verdade, o mundo actual, a par com o fendmenglaaalizacdo e com o
desenvolvimento do sistema capitalista, vé-se gosraom fendmenos complexos e mesmo
perigosos que ndo pode ignorar. Depara-se com esganmte «neo-racismo» que substitui o
conceito de raca e de superioridade biologica, pmloceito de imigracdo e pelas
«insuperaveis diferencas culturais». (Santos, 200228).

Portugal também é o destino de uma crescente igdigr@uropeia, africana, asiatica, e
apesar de ter sido um pais colonizador, ainda temlamgo percurso a caminhar para
desenvolver uma verdadeira politica educativa culttiral. Em nossa opinido, as escolas e
a educacdo, tém um papel insubstituivel na resoldgai crescentes problemas, como o
racismo, a violéncia, a marginalidade e a injuséigeonsideramos que a pedagogia critica
radical de Henry Giroux, constitui um modelo multiaral com excelentes sugestbes a
implementar.

Giroux considera que é indiscutivel que tem emergitha nova cultura americana
pés-moderna, baseada na diferenca, na especificidada pluralidade dos discursos.
Acredita que é no discurso da pés-modernidade @gtée & esperanca, visto que a sua
linguagem, constituida de conflito e de transgesdatradicdo dominante e opressiva,
pretende a obtencdo de uma consciéncia episteroalédtica e politica mdltipla. E a
doutrina do «cepticismo absoluto» que desacreditaultura superior e os valores
tradicionais, de obediéncia, de respeito... (MasqL899, p. 69).

A ideologia p6s-moderna, entende a moral como wnatwcao social e pessoal dos
valores. Estes sdo categorias subjectivas sembjimkgie de se estabelecer hierarquias
valorativas. Se tudo depende do ponto de vistaada am, entdo os Unicos valores que a
escola deve promover sao:

— adefesa de uma concepcéo de tolerancia;
— o primado das emocdes e das paixdes;
— 0 respeito por todos os estilos de vidg. €it., p. 68).

Henry Giroux repudia a nocéo liberal de multicudtismo, numa versao despolitizada
do conceito através de uma falsa igualdade. Para gjuestao tem que ser percepcionada na
base da Politica ou Teoria da Diferenca e do Lu@§armuito mais do que tomar
conhecimento do Outro, € comprometer-se a transioas instituicdes que reproduzem
racismo e discriminacéo. (Giroux, 1999).

E urgente visionar todas as cores como categdriasié, mas nao caindo no paradoxo
do relativismo cultural, nédo iludindo as questbestas pela Historia, enfrentando os
excessos e os défices herdados da nossa condigéan&uE indispensavel para Giroux,
tornar visivel dorancocomo uma categoria étnicap( cit., p. 140).

Anténio Magalhées salienta que:

«(...) se é verdade que urge que a diferenca culteskestudantes negros, latinos ou
chineses se constitua como voz propria e se seape essa afirmacao é conflituosa,
nao € menos verdade que também os estudantes drapcessitam de actuar
reflexivamente sobre a sua prépria condicdo cujtyrais também eles foram
desetnicizados, des-historizados pela ‘natural@ach modelo de Homem Ocidental
imposto pela modernidade.» (1998, p. 107).
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A pedagogia critica de Giroux € uma pedagogia aletdira, fronteira essa que nao é
s6 fisica mas também «fronteiras culturais histoniente construidas e socialmente
organizadas dentro de regras e regulamentos quiarime capacitam identidades
particulares, habilidades individuais e formas aigei. (H. Giroux, 1999, p. 42). Na verdade,
a pedagogia de fronteira vai mais além de umaigel@ultural de oposi¢do. Nas zonas
fronteiricas, a que Giroux chama de «zonas de érmworos alunos partiiham as suas
experiéncias, misturam as suas historias partiesilgue sdo muitas vezes contraditorias,
incompativeis com uma cultura monolitica. Estasagasfio potenciais de criatividade e de
possibilidade, onde os alunos analisam e reconhece@mportancia de uma perspectiva
multicéntrica do grupo e da sociedadm. €it., p. 47).

5 — Conclusao

Em todas as suas obras, Giroux cita Dewey e arsmga na democracia «como um
modo de vida que tem que ser construido e recaédstpor cada geracdo.». (Dewey, citado
por Giroux, 1999, p. 22). Estando a pedagogia enthi@imento sempre ligados ao poder e
sendo todo o poder opressivo, Giroux vé€ na escala grofessor, armas indispensaveis de
resisténcia contra a opressdo do sistema domin@npapel da escola é entdo, fomentar a
alfabetizacéo civica, autorizar o aluno a ter «yalesenvolver a coragem moral, formar os
futuros politicos e cidadaos reflexivos e activi89({, p. 209).

Na obra de Giroux existe uma paixado, uma indignagéa luta constante pela justica,
pela liberdade e pela igualdade social, que preisasubscrever para termos um mundo
melhor. Visionario de um novo sujeito politico, @ik € o contestatario da opresséo e da
injustica, abalando como um terramoto tudo e todos.

Atendendo a que Portugal vive uma altura criticaretacdo as politicas sociais e
educativas, pensamos que a teoria critica de Hemoyx nos da animo para resistirmos as
constantes tentativas de «proletarizagdo do trabalbcente» (1999, p. 26). Como
intelectuais criticos ndo podemos concordar cormargantilizagcdo do conhecimento» na
escola publica (1997, p. 114). O professor nuna®e@oser um «servidor do sistema e do
Estado» (Lapassade e Lourau, 1973, p. 176), masraleser sempre um libertador de
consciéncias. No futuro, tera um papel fundamengalluta contra as novas formas de
controlo social e contra a manipulacdo dusdiaelectronicos, ao servico da racionalidade
tecnocratica e da promogéao da alienacéo e do casrsom

Paulo Freire, ao referir-se a Henry Giroux, destaca sua visdo de historia como
possibilidade e esperanca no futuro, a ser preparagresente. A pedagogia critica radical
de Giroux € um projecto de paz e de nao-violéngiaa luta por um mundo melhor, que
apesar de ser concebida para o contexto ameritamofoda a pertinéncia no contexto
portugués.
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Quelle identité pour les enfants bretonnants ?
Ou I'exemple d’une erreur au niveau théorique et din échec au
niveau de la pratique

Josette GUEGUEN
Université de Bretagne Occidentale (France)

Résumeé

Au cours de mon intervention, je prendrai I'exemgds écoles Diwan en langue bretonne dans
lesquelles j'ai eu I'opportunité d'observer le cortgment d'enfants & qui l'institution demande sidis
les grilles de I'école franchies, de parler exefeisient en breton alors que leur langue de sodialisast
le francais.

L'enfant n'apprend pas le breton pour communigwec des locuteurs qui pourraient étre, par
exemple, ses grands-parents ou ses voisins. ipnegag pas la langue pour avoir accés a une litbérat
enfantine en breton, puisque celle-ci est quasirmaistante et de plus se développe sans le stauci
qualité que I'on pourrait en attendre, ni pour agoces a une culture bretonne bien spécifique.

Pour conclure, je suggeérerai des alternatives istiguies et épistémologiques a cette situation.

Resumo
Que identidade para as criangastonnant8 Ou o exemplo de um erro a nivel teérico e um grala
nivel pratico

Ao longo da minha intervencgéo, tomarei o exempk ekcolas Diwan em lingua bretd, nas quais
tive a oportunidade de observar o comportamentoridacas a quem a instituicdo pede, transpostas as
grades da escola, para falar exclusivamente efadyrgtiando a sua lingua materna é o francés.

A crianca ndo aprende o bretdo por comunicar ceenlgtutores que poderiam ser, por exemplo,
0s seus avos ou 0s seus vizinhos. Ndo aprendgum)inem por ter acesso a uma literatura infantil e
bretdo, dado que esta é quase inexistente e, @oda@ima, desenvolve-se sem a preocupacdo de
qualidade que se poderia esperar, nem por tercaaasgsa cultura bretd bem especifica.

Para concluir, apontarei alternativas linguisteapistemolégicas a esta situacao.

La transmission de la langue bretonne en Bretagne

Vous connaissez tous la Bretagne, cette pointecdise qui s’avance dans
I'Océan Atlantique. Le bout de cette pointe s’afgBenn ar Bedle bout du monde.

C’est de ce bout du monde, la Basse-Bretagne, jdordudrais vous parler et de
sa langue, la langue bretonne.

Les éléments les plus anciens de la langue bretoong parviennent sous forme
de gloses datant du huitieme siécle. Ces glosdasceastituées d’inscriptions faites par
des clercs au-dessus d’un texte en latin.
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Au quatorzieme siecle, apparaissent les premigtegeéritables sous la forme de
mystéres ou de poémes religieux. C’est ce qu'oapeler le moyen-breton. L’étude
de documents de cette époque permet de mettrelieh les origines de la langue
bretonne qui sont le gaulois, le brittonique date.

Au Moyen Age, la Basse-Bretagne utilise trois laagule haut de la société
connait le francais et le latin, le bas de la 4éqi@rle breton et la couche intermédiaire
utilise les trois langues selon les circonstances.

La Révolution francaise va former le projet dedaipincider une langue et une
nation, mais ces changements linguistiques nees'eféront pas d’emblée.

Au dix-neuvieme siecle, le paysan breton parlealaglie bretonne ; il va au
marché ou il entend du badume, c’est a dire leep&almilier, identitaire qui s’acquiert
par imprégnation et s’inscrit entierement dansalioé.

Il a suivi le catéchisme en breton ou le prétrg@iene dans une langue standard
qui correspond a de I'écrit parlé qui lui permetsdefaire comprendre de tout le monde
en ne parlant comme personne en particulier. Legrapreton a donc a sa disposition
deux variétés de langue : le badume qui correspota variété basse et le breton
standard qui correspond a la variété haute deglastie.

A partir de 1914, « I'union sacrée » contre leseAlands fonde la République de
langue francaise et le francais de I'Ecole et Heak républicain s'impose, méme si a la
maison on continue a parler le badume. Cette normiest a dire ce systeme
linguistique dans lequel le lexique et la grammaiomt formalisés dans des réegles
applicables a I'ensemble des citoyens quel quelsdtdume qu’ils parlent, tient lieu
maintenant de registre haut de la diglossie.

La connaissance de la langue bretonne va de plptusrse restreindre a celle du
badume qui va continuer a se transmettre, mai®dbanges entre les locuteurs de
terroirs différents qui se faisaient auparavantbegton standard, vont se faire en
francais.

Dans les années 50, le francais scolaire de plydusnconnu de la plupart des
citoyens, gagne du terrain comme moyen d’expresqiootidienne chez les jeunes
générations.

Ces transformations linguistiques s’opérent powr rdésons diverses : la création
de colleges ruraux et la généralisation des interfant que la pratique du badume
diminue parmi les jeunes qui ne le transmetterd.@n pourrait citer aussi l'attitude du
concile de Vatican Il qui abandonne le latin comlarggue liturgique et introduit le
francais. Par ailleurs, le mode de vie paysan segadise et s’urbanise. Enfin les
médias dits d’accompagnement se développent eageop le francais.

L'utilité sociale de la langue bretonne est rédaitgant.

En 1999, une étude de I'INSEE montre que si 12%adedtes déclarent parler la
langue bretonne, un bretonnant sur deux est agéudale 65 ans et trois sur quatre ont
plus de 50 ans.

Des militants bretons, partant du constat que tegua bretonne risque de
disparaitre, tentent d’intervenir sur la pratiqeela langue et de susciter une demande
sociale. Influencés par les modéles catalans efuless ils réclament un statut officiel
pour le breton, c’est a dire une intervention dgdt qui, en déterminant des lieux ou
I'utilisation de la langue serait obligatoire, pettnait d’en développer la pratique.

Je parlais du modéle basque : un militant bretoexpliquait, il y a peu, qu’au
Pays Basque, I'apprentissage de la langue basquiaesrd rendue obligatoire pour
les personnes qui sont directement au contact blicpalors qu’un employé travaillant
dans un bureau sans contact important avec I'extégpourra étre formé en langue
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basque dans un deuxieme temps seulement. Cettelédéibler I'obligation faite aux
locuteurs d’apprendre le basque représente un mpadel les militants bretons.

De nos jours, comme la langue bretonne est paif&rednment sur I'ensemble
du territoire, avec un lexique et une phonologi#édents, les militants bretons ont
préféré forger une forme nouvelle, éloignée desematocaux et que les bretonnants
natifs ne comprennent pas ou peu. Cette langueatisér, mise au point par I'écrivain
breton Roparz Hémon et les membres de Gwalareyleerlittéraire en langue bretonne
gu'il dirigeait, s’est vue dotée en 1941 d’'une dniepet d’'une morphologie unifiées.

Pour diffuser ce néo-breton, dépouillé au maximes @mprunts lexicaux au latin
et au francais, mais proche par sa phonologie systaxe de la langue francaise, des
écoles, des médias et un environnement en langtenioe ont été creeés.

C’est bien entendu les écoles en langue bretonmeomjuété mon objet de
recherche et dont je vais vous parler.

Au printemps 1977, dans une petite commune du Rordtere, a Lampaul-
Ploudalmézeau, quelques parents se réunissergaritarne association de type 1901,
« Diwan » qui signifie le germe et ouvrent la prerai école maternelle en langue
bretonne en s’inspirant des Iskastolak basques.

Trois ans plus tard, en 1980, s’ouvrent les pressietasses du primaire. En 1988,
on assiste a l'ouverture dans la banlieue de Bmhstpremier college en langue
bretonne, «le college Roparz Hémon ». Il faudtangre 1994, pour que s’ouvre en
Centre-Finistéere le premier lycée Diwan.

Les effectifs croissent rapidement: en 1977, lenpere classe maternelle
comptait 16 éleves. Aujourd’hui, Diwan accueill®® éléves répartis en 33 écoles
maternelles, 32 écoles primaires, 5 colleges dicige. Et ce n'est pas moins de 500
personnes dont 300 enseignants qui sont employd3iwan.

En 1982, un arrété du Ministre de I'Education Nadie, Alain Savary, autorise
'ouverture de classes bilingues breton-francaissdéenseignement public : aussitot,
dans une petite commune du Centre-Finistére, Sauatal s'ouvre la premiere classe
unique bilingue publique avec 19 éléves de 2 ankl Blle introduit I'enseignement du
breton a parité avec le francais.

Les classes publiques bilingues comptent aujourdtifaD0 éleves.

L’Enseignement Catholique a ouvert a son tour tkesses bilingues en 1985.

Et c’est environ 10000 éléves, toutes filieres oadfies, qui bénéficient d’'un
enseignement en langue bretonne, soit environ tig% population scolaire.

Seuls quelques dizaines de parents élevent lefmsteren breton et c’est donc a
I’école que revient la mission de transmettre teylee bretonne.

Le bilinguisme précoce

De nombreux psycholinguistes s’accordent pour negtire que l'apprentissage
bilingue précoce représente une chance pour I'trganfait preuve d’'une capacité
surprenante d’assimilation linguistique de sa pesenlangue. Et je citerai le neurologue
canadien Wilder Penfield qui écrit: « Le cerveawra calendrier biologique pour
I'apprentissage linguistique. Les mécanismes coxegledu langage, situés dans
I'hémisphére dominant du cortex cérébral, se d¢peat dans I'enfance, avant
I'éclosion de la puberté. Nous devons donc accelgtdiait que I'organisme jeune
possede des capacités d’acquisition de nouveauamséces linguistiques que I'adulte
ne possede plus au méme degré. Par conséquengvadit cexploiter cette plasticité
propre au cerveau au cours des premieres annés, gelisque pour un cerveau jeune,
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'apprentissage de 2 ou 3 langues n’est pas plfiildi que I'apprentissage d’'une
seule.».

Le linguiste Gilbert Dalgalian déclare : « La sedi#érence entre les unilingues
et entre les bi ou plurilingues, c’est que pour @esniers, I'habitude des allers-retours
d'une langue a l'autre a été prise trés tét, cammnient ou inconsciemment, ce qui
développe chez eux une attitude plus analytigdecatise leur attention davantage sur
les formes de la langue que chez les unilingues.».

En effet, I'enfant bilingue a la chance extraordimade pouvoir comparer le
fonctionnement de deux langues différentes. L'enf@touvre immédiatement qu’a un
signifiant correspond au moins deux signifiés.

Je reprendrai une petite anecdote pour illustreguee je viens de dire. Paul, le
petit-fils de mon compagnon avait alors deux argeeti. Il me dit . « Regarde Josette,
il y a un oiseau sur la pelouse ! » Et moi de égiandre : « Oui Paul, c’est un merle !»,
« Non, me dit Paul, c’est un oiseau !» Son dévedapmt langagier ne lui permettait
pas encore d’associer plusieurs termes a un méjae bb jeune enfant bilingue, tout
comme Paul, va associer peu a peu a l'animal quwit sur la pelouse le terme
d’'«oiseau» et un peu plus tard de « merle », peigi de « lapous » ou encore de
«moualc’hx».

Des I'age de sept ans, I'enfant va étre a mémebeareant le fonctionnement des
deux langues a sa disposition de comparer leststasclinguistiqgues et ce, de fagon
active et dynamique, et non pas en apprenant par des regles de grammaire. Il va
développer ainsi, non seulement ses capacitésdarga et linguistiques, mais aussi
mettre en ceuvre des capacités intellectuelles ieupés a celles de I'enfant
monolingue.

Tout va bien, me direz—vous donc, ou peut bienoserple probleme, si probleme
ilya?

Culture et identité

Et bien justement, le probleme que connait la Breta au niveau de
I'enseignement de la langue bretonne se pose ppomaa la culture et a I'identité. Et
c’est la que nous rentrons dans le vif du sujet.

Le développement des sciences et des techniquesiltiplication des moyens de
communication font gu'il faut, a moins qu’'une néggspontanée ne se mette en place,
soit emprunter le lexique dont on a besoin a uneedangue, le francais par exemple,
soit créer des termes nouveaux.

Les bretonnants du cru optent plutot pour I'empraunfrancais, ainsi pour eux «la
télévision» est devenue « an televizion » ou ene@n tele » et le téléphone est devenu
« an telefon ».

Les lexicographes, quant & eux, ont préféré créesr rieologismes a partir de
radicaux celtiques et « la télévision » est devenae skinwel », « le rayon pour voir»
et « le téléphone », « ar pellgomzer », « I'appg@ir parler de loin ».

On comprend donc comment peu a peu, au niveaualexia langue des
néobretonnants s’éloigne de celle des bretonnantsud

Pour peu que notre nouveau bretonnant ait desulifis a employer I'accent
tonique qui en breton est généralement placé swait derniere syllabe du mot, la
musique de la langue s’en trouvera modifiée. Ailesghaise qui s’écrit «g a d o r» se
prononcera non pas «gador» mais «gadr» puisqueclgelur, ayant mis un accent

216



tonique tellement fort sur le «a», n'aura plus ¢eifie nécessaire pour prononcer le
«KO»,

Je vous donne en exemple une phrase qui vous peardetmieux comprendre le
probleme. Dans une classe, on parlera d'un chatitrapé une souris. Selon qu'il
soit un chat du cru ou un chat néobretonnant,ah@ncera différemment : « Tapet am
eus ul logodenn. »

Dans le cadre du registre bas de la langue bretd@ameuveau bretonnant aura
aussi tendance a privilégier la structure gramrabticdu francais : sujet + verbe
+complément. Or la langue bretonne met en débphdzese I'élément le plus important
au niveau du sens et fait varier la forme verbalescchacune des constructions.

Nous aboutissons au type de situation suivany:dl quelque temps, je prenais
mon pain chez le boulanger du bourg de Gouézethahife et j'entendais une femme
d’un certain age expliquer au boulanger :

« Ma petite-fille est dans une école Diwan, aloes fille me dit de parler breton
avec elle, mais je ne peux pas le faire puisquesjeomprends pas ce que me dit
ma petite-fille quand elle parle breton !»

La pédagogie du breton a tout prix

Dans une école Diwan, I'enfant a pour consignesititsia grille franchie, de ne
s’exprimer qu’en breton alors que sa langue mallerast le francais.

J'ai eu l'opportunité d'effectuer de I'observatigrarticipante dans une école
Diwan du Sud-Finistére. Jusque-la, tous les travdeixecherche engagés dans une
école Diwan avaient porté sur le quantitatif, awaieenté de mesurer la quantité de
temps consacré au breton. Jamais personne nd siétare intéressé au comportement
de I'enfant face a cette obligation qui lui étaiité de parler, a I'école, une langue autre
gue sa langue de socialisation.

Mes premiers travaux porterent sur l'apprentissdgela lecture en langue
bretonne

La tres grande majorité des enseignants du cyae Diwan utilise une méthode
mixte, a départ global et qui devient syllabiquébaut de quelques semaines.

Le probleme qui va se poser, du moins en ce qus moncerne, c’est que dans
'emploi de cette méthode, il y aura pour I'enfantn passage obligatoire par
I'oralisation. Et c’est la que le bat blesse ! Hiete en francais, I'enfant lira « je ne sais
pas » dans un texte de lecture, mais continueliee&de sais pas » ou méme « Chais
pas ».

Mais dans la mesure ou I'enfant bretonnant dé@hifr< al lo go denn », puisque
rien dans son environnement ne lui permettra deisa’a I'oral on prononce /
alogodn/, il continuera a prononcer / alogodek&t.on aboutira trés vite a un
appauvrissement considérable de la langue bretcemneniveau phonologique.
L’enseignant de la classe me parlait de l'utilisatipar les enfants d’'une «langue
moche ». Et bien entendu, on situe mieux I'anecdetéa grand-mere de Gouézec qui
ne comprend pas sa petite-fille quand elle parlereton.

Ces observations montrent bien que ce n’est pasip@amdémarche quantitative,
c'est a dire en faisant le plus possible de bretpre I'on obtiendra les meilleurs
résultats.

D’autres observations m’ont permis de voir a queelderrations peut mener le
souci de faire toujours plus de breton, quelleggoient les conséquences.
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Trés souvent dans les classes, gu’elles soient Imgnes ou bilingues, des
fonctions ou des métiers sont confiés aux enfamtsiade role : distribuer les cahiers,
effacer les tableaux, distribuer la parole lors mesnents collectifs...

Mais dans les classes Diwan, a ces fonctions vééen ajouter une autre
« archerien ar brezhoneg », c'est a dire « les ayemeks du breton ». Alors, en quoi ¢a
consiste ? Chaque semaine, deux enfants sont déstigmme « gendarmes du breton »
et doivent donc reprendre les autres enfants qienagent francais entre-eux, en dehors
de la présence de l'adulte.

D’autres classes optent pour un systéeme de poumspoint vert pour celui qui
parle breton, un point rouge pour celui qui pargatais et a la fin de la semaine, on fait
les comptes et on voit quel est le bretonnantus pksidu, mais aussi quel est le mois
assidu.

Dans le secondaire, de la méme fagon que cours kéancouloirs peut valoir aux
collégiens un avertissement, si vous étes sur@isl’adulte a parler francais, vous
aurez aussi droit a un avertissement. Et les tafifist pas changé, trois avertissements
entrainent toujours une consigne.

Mais heureusement, les enfants n’'obéissent pagrfmat a I'adulte ! J'ai pu
mettre en évidence les différentes ethnométhodbséaet par eux pour échapper aux
sanctions.

Les enfants parlent francais entre-eux sur la cleurécréation et en classe des
gu'’ils échappent a I'écoute de I'adulte. Face apar contre, ils doivent faire I'effort de
parler breton ou du moins de faire preuve de lemnk volonté a s’exprimer en breton.
Ainsi I'un s’adressera a I'adulte en commencartsase en breton et en la poursuivant
en francais ; l'autre émaillera sa phrase francdeseuelques mots en breton ; l'autre
encore adaptera sa phrase francgaise en y inclestéiminaisons du participe passé en
breton, ce qui donnera une phrase du type « Lautsrabet par terre » ou encore « J'ai
mangé des brocolis et jai tout recrachet. » Tassdnfants ont a leur disposition un
vocabulaire spécifique a la classe dont ils ne amsent pas la traduction en francais :
le cahier au protége-cahier bleu-marine ne serawcdreux que sous sa forme bretonne
«ar c’haier mouk », méme chose pour la dictée, kreskrivadenn ». On entendra
donc les enfants dirent « Je ne trouve plus moarkaiouk » ou encore « jai trois
fautes dans ma reizskrivadenn ».

Et 'enfant dans tout ¢a ?

Je reprendrai une tres belle phrase de Georgessaghs I'invité d’honneur de ce
colloque. Georges Lapassade écrit: « Former, casigeifie pas rééduquer et
conditionner I'éléve atteint de handicaps cultyredais au contraire l'aider a apprendre
en découvrant avec lui le chemin singulier de saredir. »

Or, linstitution Diwan fabrique de la langue brete au fur et a mesure des
besoins et fabrique les nouveaux bretonnants quielesd enfants. Cette langue reprend
les structures et la phonologie de la langue frigegamais par contre, évacue au
maximum les emprunts lexicaux au francais en ggydnt les néologismes.

En regle générale, apprendre une langue revieméeér cine ouverture sur une
autre culture, sur un autre environnement, a peerer compte laltérité. Ici au
contraire, dans la mesure ou un environnementelidat sans cesse a créer puisque la
langue des bretonnants natifs n’est pas prise enptep Diwan est amené a
instrumentaliser I'enfant, c’est a dire a lui caeféune position instrumentale comme
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des outils ou matériaux servant a construire uficédiau profit d’'une langue qui n’est
pas parlée et qui n’est guére comprise par legtments natifs.

L’enfant n'apprend pas le breton pour communiqueecades locuteurs qui
pourraient étre, par exemple ses grands-parentseswoisins. Il n‘apprend pas le
breton pour avoir acces a une littérature enfangnebreton puisque celle-ci est
pratiguement inexistante et de plus se développtukesouvent sans le souci de qualité
qgue I'on pourrait en attendre, il n’apprend pas plus le breton pour avoir accés a une
culture bretonne bien spécifique.

Apprendre 'anglais, I'espagnol ou le portugaidrefades mathématiques ou des
dissertations philosophiques peuvent représentar lnfant ou pour I'adolescent une
contrainte. Mais cette contrainte est libératricgsgu’elle ouvre le chemin vers de
nouveaux savoir-faire, de nouveaux savoirs-étreyars de nouveaux environnements
culturels. Mais I'apprentissage de la langue bnme¢one représente pas une ouverture
pour I'enfant dans la mesure ou il s’agit d'unega@ virtuelle. Cette obligation de
parler la langue bretonne a I'école, non seulemeatten péril la communication, mais
encore menace I'expression et la créativité defdien De plus, c’est dans sa langue
maternelle que se construit le sujet et non pas dae langue étrangére qui lui est
imposée a I'école. Ce recours a ce que Diwan nomhbi@mersion pédagogique » met
I'enfant au service de la langue bretonne puisquedst mis en place pour favoriser la
langue, sans se préoccuper de son épanouisseme@me de la facon dont il vit cette
obligation linguistique de vivre a I'école dans utengue autre que sa langue
maternelle.

Et pourtant les parents d’éleves rencontrés someyps du méme désir: la
sauvegarde de la langue bretonne. Mais ils exptiragasi une protestation face au
monde tel qu’il est, face a la mondialisation. €psurquoi, ils sont a la recherche de
racines pour leurs enfants pour qu'ils sachent imisont, d'ou ils viennent.
L’enseignement en langue bretonne représente paueesouhait de transmettre a leurs
enfants un héritage culturel et linguistique etemonstituer le chainon manquant entre
les grands-parents et les enfants car bien soweatmémes ne sont pas bretonnants.
Mais ils sont aussi porteurs d’un monde plus jughes convivial, plus fraternel, plus
ouvert sur I'extérieur.

Quelle alternative pour 'enseignement en langueebonne ?

Je me contenterais de vous citer deux exemplesm:dst pris a I'Université de
Bretagne Occidentale sur les sites de Brest et frrml'autre dans une classe
maternelle bilingue de Chéateauneuf du Faou, petitemune du Centre-Finistére ou
jenseigne a I'heure actuelle.

Dans les deux cas, l'objectif linguistique est dengre en compte la langue
bretonne dans sa réalité et donc dans sa complexiéé ses différents dialectes. On a
coutume de dire qu'il existe quatre dialectescdeoualillais, le trégorois, le vannetais
et le Iéonard. Or ces dialectes ne recouvrent pasunité géographique bien précise,
c’est pourguoi on parlera plutét de continuum deeps.

Le travail universitaire que jai cité préalablerhstadressait a des étudiants de
premiére et deuxiéme année de DEUfBIi avaient choisi comme option la langue
bretonne.

! Nota dos orgs. : Dipléme d’études universitairéségal.
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Face a ces étudiants débutants a qui étaient ggepaleux heures hebdomadaires
de breton, trois possibilités s’offraient a moi :

» Transmettre une langue unifiée sans tenir compaliddectes ;

= Transmettre mon propre dialecte, en partant ducypen qu’'une langue de
quelque part, c’est toujours mieux qu’une languioumisée ;

= Donner les moyens a chaque étudiant d’apprendtialiecte de chez lui.

C’est bien entendu cette troisieme solution quegatée de mettre en ceuvre.

Jai d’'abord demandé a chaque étudiant de se dretchréférent linguistique,
c’est a dire un correspondant, un proche, bretdrohagru, ignorant la langue bretonne
ecrite.

Les étudiants étaient originaires des différenézgons de Basse-Bretagne, c’est
dire toute la richesse des éléments collecteés.

Pendant le cours, nous mettions en commun les ditesr de chacun des
étudiants et nous établissions une norme commun&ajtile passage par I'écrit.

L’'apprentissage du breton ne se limitait donc pksraise en lien d’un signifiant
et d’'un signifié, puis a l'application d’'une normea démarche était ici beaucoup plus
complexe puisque non seulement I'étudiant s'immaitgians la langue des bretonnants
du cru, mais encore il découvrait qu’a un signffiatlait correspondre plusieurs
signifiés parmi lesquels il allait devoir faire ahoix pour son propre usage. Ainsi par
exemple, il pouvait employer le terme trégoroig k@ure » pour signifier « le matin »,
mais il allait devoir apprendre qu’en dehors dugbré les locuteurs privilégient le
terme «ar mintin» qui devait étre compris de Iugme s’il ne l'utilisait pas.

Aprés un semestre de travail suivant ces méthqgtie®rrogeais les étudiants
pour savoir comment ils vivaient cette forme d’agiissage de la langue.

Premiére constatation : c’était la premiére foiduge langue leur était enseignée
de cette facon. D’habitude I'enseignant leur tragt$ait une facon de parler ou d’écrire
gu'ils devaient reproduire. Ici, aprés un travad techerche, on aboutissait a une
multitude de possibilités parmi lesquelles il fdlkeffectuer un tri. Les étudiants ne me
cachérent pas leur surprise par rapport a un tetiftnnement et la déstabilisation que
cette méthode avait entrainée chez eux au départ.

Les uns avaient la possibilité de choisir commeéreit linguistique leur grand-
pére ou grand-meére ou une personne qui leur @&stgroche. D’autres, par contre,
avaient d( faire appel a des locuteurs qu’ils casa@ent peu ou pas du tout et avec qui
la relation était restée superficielle et plusidilé. A vrai dire, ces derniers ne voyaient
pas bien 'intérét de la méthode utilisée.

Par contre les premiers se déclaraient ravis de &mton de travailler et avaient
I'impression d’apprendre la langue trés vite etcaveaucoup de plaisir.

Une étudiante me confia :

«Avant, je voyais ma grand-mere régulierement,snmaintenant, je la vois
toutes les semaines et on a plein de choses aes@dia un projet en commun. Et
en plus, quand je lui pose une question, elle npermé, mais elle va ensuite

demander a ses copines comment elles disent tefleession en breton, et
finalement, ca fait vivre la langue.»

En effet, cette étudiante allait a la recherchea da découverte de la langue

bretonne qu’elle construisait par I'intermédiaim gbn référent linguistique, et de plus,
elle créait du lien social et affectif en appreriartireton.
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Dans l'autre exemple que je vais vous citer, le §ecial et surtout le lien affectif,
vont prendre une place prépondérante.

J'enseigne dans une classe bilingue a des enfardsuk a six ans. Dans la classe
et dans les différentes situations de la vie salfutilise mon dialecte pour m’adresser
a eux. Mais bien entendu jouvre aussi la classd’axtérieur et en particulier sur les
bretonnants natifs de Chateauneuf du Faou. Chagfamtea Iui aussi un référent
linguistique, bien souvent ses grands-parents. petis de deux ou trois ans se
contenteront de se faire céaliner et de s’ententteal’oreille quelques mots doux en
breton, les plus grands échangeront chants, coesp#h jeux avec leur parrain ou
marraine. Et puis d’autres bretonnants, pour lgaturetraités, interviennent dans la
classe pour encadrer les ateliers, chanter, dafeeg, la cuisine, accompagner des
visites ou simplement pour jouer avec les enfants.

La transmission de la langue bretonne a ces jeemisits n’est plus simplement
la fonction de la maitresse puisqu’une partie depdgulation bretonnante de la
commune s’associe a I'école non pas seulementlpobapporter son soutien mais pour
transmettre un savoir-faire linguistique et cultuaeces enfants qui ne seront pas des
étrangers dans leur pays.

Et nous tentons la, de facon sans doute un pdicieite de nous rapprocher des
conditions de transmission familiale de la langue.

Ce n’est pas en imposant a I'enfant la contraiet@atler breton dés qu’il franchit
le seuil de I'école, ni en lui imposant une langiréuelle que ne comprennent pas les
locuteurs natifs qu’on les enracinera plus profonelét, ni qu’on leur transmettra un
guelconqgue héritage culturel.

C’est au contact direct des bretonnants natifs l@pprenant s’appropriera sa
langue bretonne et choisira sa propre facon deofstwire. C'est a cette seule
condition, la mise en situation de recherche déangs ce qui signifie une remise en
cause totale au niveau linguistique comme au nie&dagogique, qu'ils pourront
d’'une part s’approprier une langue riche, créefielu social et donc donner du sens a

leurs apprentissages et d’autre part se consttuént que sujets, créateurs du social.
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Da cultura escolar a cultura de escola

Renato Gil Gomes CARVALHO
Direccéo Regional de Educacédo da Madeira (Pontugal

Resumo

O desenvolvimento de estudos em cultura organiaakia descentralizacdo e preocupagédo com o
nivel mesg conduz a uma dimenséo epistemoldgica de analisergmete para a consideracdo das
idiossincrasias locais. De facto, a Educacdo emrveolvdesenvolvimento do individuo nas atitudes e
capacidades exigidas pela sociedade, mas tambénsg@elmeio em particular. Sublinha-se, portanto, a
importancia das especificidades contextuais faoma cultura global de cariz homogeneizante e galien
se a escola enquanto organizacdo idiossincratama, capacidade de reinterpretacdo e adaptacdo da
culturamacra Aborda-se o conceito de cultura organizacionah@@plicavel a realidade escolar, para,
por fim, enfatizar a importancia do niveksq designadamente o papel activo das escolas nedgeda
uma cultura prépria e diferenciada, em relacéousab g conceito de projecto se mostra relevante.

Résumeé
De la culture scolaire a la culture de I'école

Le développement des études dans la culture disagam, la décentralisation et le souci avec le
niveaumesQ ménent a une dimension épistémologique de l'apadyi renvoie a la considération des
idiosyncrasies locales. En fait, I'éducation engltébdéveloppement de l'individu dans les attituetdes
capacités exigées par la société, mais égalemergopaenvironnement particulier. Il est soulignér p
conséquent, limportance des spécificités concHptueface a une culture globale d’apparence
homogénizante. L'article met également en avamol& en tant qu'organisation idiosyncratique, a la
capacité de réinterprétation et adaptation dedaroculture.

Le concept de culture d'organisation est abordé Bangle de son application possible a la réalité
scolaire, pour, plus tard, souligner l'importanceniveaumesode l'intervention, autrement dit le réle
actif que les écoles assument dans la génératiome ctulture propre et différenciée, qui justifie
parfaitement le concept du projet.

A escola transmissora de cultura

Se considerarmos a educagdo como um processolmtie acompanha, assiste
e marca o desenvolvimento do individuo, e que e®valpreservacédo e a transmissao
da herancga cultural, rapidamente se deduz a immat&ue o sistema educativo, em
geral, e a escola, em particular, assumem na magab e perpetuacdo da cultura. De
facto, como afirma Parsons (cit. in Forquin, 198bgducacéo escolar desempenha um
papel de sociabilizagcéo, contribuindo para a iotesacao pelo individuo dos valores da
sociedade. E neste sentido que a escola constitaiinstituicdo de primeira linha na
constituicdo de valores que indicam os rumos pgl@ss a sociedade trilhara o seu
futuro (Souza, 2001).
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A educacdo tem como finalidade promover mudancasjéeis e estaveis nos
individuos; mudancas que favorecam o desenvolvionamegral do Homem e da
sociedade. Ora, ndo havendo educacdo que n&o dstej@a na cultura e,
particularmente, no momento histérico em que seasihdo se podem conceber
experiéncias pedagdgicas e metodologias orgargsativpromotoras dessas
modificacdes, de modo “desculturalizado” (Gomesv@lawo, 2006).

Cultura escolar e homogeneizacgao

A estas circunstancias associa-se também a idejaedao Sistema Educativo esta
subjacente uma determinada cultura, isto é, a eetisp de que a Escola encerra um
conjunto de elementos que reflectem a sociedadeomtexto sociocultural em que se
insere.

Trata-se, porém, de uma cultura que pode ndo seméda por todos, ja que tende
a uma homogeneizagédo, contemplando e referindo-sada e nédo as realidades locais
especificas. No fundo, a imposicdo de um arbititucal, socialmente discriminatorio
(Bourdieu, 1987). Isto €, sdo os proprios valoresmatriménio cultural da sociedade
gue ndo sdo consensuais, 0 que relativiza o detismo social sobre o individual,
situagdo que vem mostrar como existem relacdes aquilo que a escola valoriza e
ensina e a educacao dos grupos sociais com maler poltural e social — a questao do
arbitrio cultural da escola (Caria, 1992). Ou séja, prépria socializacdo que podera
enviesar-se por uma “homogeneizacdo condicionad&neder para uma reproducao
social especifica.

Bourdieu e Passeron (1978) propdem mesmo o congeitdoléncia simbdlica,
definindo-o como uma pedagogia destinada a impesirduladamente um duplo
arbitrio cultural. Por um lado, no sentido de queildura de qualquer grupo social ndo
se fundamenta em nenhum principio légico-raciomas somente num processo
historico que originou transformacdes sociais @&ap. cit.). Por outro lado, arbitrio no
sentido em que “a cultura que a escola ensinaésampada como universal e neutra,
dissimulando o facto de ser um conjunto de obrasletecialmente homogéneas,
produto de uma operacdo de seleccdo, reorganizacdastitucionalizacdo de
manifestacbes e conteudos culturais diversos, ipleraontraditorios, realizado pelos
grupos e frac¢gdes de classes sociais com podeélsimie cultural” (p. 177).

De resto, Barroso (2004) menciona que o principao hdmogeneidade (das
normas, espacos, tempos, alunos, professores,esabeprocessos de inculcacgéo)
constitui uma das marcas mais distintivas da clascolar. A organizacdo da escola,
nos diversos niveis de ensino, constituiu-se emotale uma estrutura que tem por
referéncia a classe, enquanto grupo de alunosegabiam simultaneamente 0 mesmo
ensino. A classe, que era inicialmente uma simgiesdao de alunos, transforma-se
progressivamente num padrdo organizativo para tiepantalizar o servico dos
professores e o proprio espagco escolar. Trataeste dnodo, de um processo de
racionalizacdo associado a imposicdo a todas aslassde um mesmo modo de
organizacdo pedagogica que se consubstancia ragioile “ensinar a muitos como se
fossem um soO” (Barrosop. cit.), que durante séculos constituiu o paradigmantée
que, apesar das modificacdes que se tém vindo kermeptar, continua amplamente
difundido.

Com efeito, desde que o ensino deixou de ser shailizado e intercalado pelo
recreio, como inicialmente ocorria, e passou a magswma complexificacdo e
burocratizacdo crescentes, tem persistido a fil@std tratar todos como iguais ou um
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s6. Esta circunstancia redundou, por exemplo, nassedade dos professores terem de
trabalhar para uma média e para um aluno meédio, rgpeesenta somente uma
construcdo. As praticas pedagdgicas, o nivel dgéagia e modo global como o
docente lida com a turma passou a centrar-se me€d&, 0 que, por um lado, é
insuficiente e desmotivante para quem esta acirteg defrustrante e complicado de
gerir para quem esta abaixo. Pelas suas caraictsjsd cultura de homogeneidade
acabou por ser conducente a fendmenos de exclusé® dificuldades acrescidas
(Gomes Carvalho, 2006).

No entanto, uma série de factores, em que se destdesenvolvimento de um
corpo sustentado de conhecimentos relativos a lsg@o das organizacdes, ao
aprofundamento do conceito de cultura organizatidrean como um incremento no
interesse pela instituicdo escola e pelo nimeksode intervencdo, fez com que os
processos de mudanca e de inovacdao educacionaspass pela compreensédo das
instituicdes escolares em toda a sua complexiddéddeog, 1995).

A estas circunstancias associaram-se novas temadéaanodificagcbes no ambito
do Sistema Educativo, designadamente, uma progaessitonomia das escolas, aos
niveis pedagogico, curricular e profissional, quapprcionaram um maior enfoque ao
nivel da escola enquanto unidade especifica e .GMeafacto, progressivamente,
passou-se de um sistema escolar para um sisteaszalas e de uma politica educativa
nacional para politicas educativas locais.

Cultura da escola

Nos finais dos anos 70 desenvolveu-se um interesgeio pelo estudo da cultura
organizacional. Assiste-se a tomada de consciépoigyarte dos tedricos e praticos, da
importancia dos factores culturais nas praticaged#do, e a crenca no facto da cultura
constituir um factor de diferenciacio das orgariizagqFerreira, 1996). E justamente ao
adquirir o estatuto de técnica ao servico dos tikEseducacionais, que o conceito de
cultura organizacional ganha um sentido politiesldgico marcante, apresentando
consideraveis potencialidades heuristicas na pdrgpedo e na problematizacdo da
organizacao escolar actual (Lima Torres, 2000).

De acordo com Schein (1992), a cultura de uma argg#o pode ser definida
como um padrao de pressupostos basicos, inven@ekbertos ou desenvolvidos por
um grupo, a medida que aprendeu a lidar com ospebemas de adaptacao externa e
de integracdo interna, que funcionou bem o sufieigara ser considerado valido. A
cultura organizacional € composta por numerosagwas relacionadas entre si e
modelada com o somatdrio das cogni¢cdes e vivénigasicas, administrativas,
politicas, estratégias e psicossociais, que justapfactores humanos individuais,
relacionamentos grupais, interpessoais, formaioemais (Torquato, 1991).

Bilhim (1996) considera que a cultura distingueacatganizacdo das restantes e
agrega os membros da instituicdo em torno de usaticthde partilhada, facilitando a
sua adesdo aos objectivos gerais da organizacawet®eportanto, para a ideia de
identidade, de distingéo, ou seja, daqueles caesctpie tornam particular e distinguem
uma organizacao da outra (Rebelo, Gomes e Card08d).

Ora, as organizacdes escolares, ainda que este@gradas num contexto
cultural mais amplo, produzem uma cultura interna lpes € propria e que exprime 0s
valores e as crencas que os membros da organipagéithham (Novoa, 1995). As
organizacdes educacionais, como afirma Brunet (199%esar de estarem integradas
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num contexto cultural mais amplo, relacionado cooultura nacional, produzem uma
cultura interna que as diferencia umas das outras.

Trata-se, de acordo com Vilao Frago (ait. Souza, 2001), do conjunto de
praticas, normas, ideias e procedimentos que sessgn em modos de fazer e pensar
0 quotidiano da escola, ou, como refere Stolp (1,994 um sistema de padrdes de
significado, que incluem as normas, valores, cr&ncarimoénias, rituais, tradicdes e
mitos, variando nos graus, partilhados pelos meslta comunidade escolar e
especificos de cada uma.

A cultura de escola remete, assim, para a existémen cada escola, de um
conjunto de factores organizacionais e processoiaisespecificos que relativizam a
cultura escolar (enquanto expresséo dos valoregpBacomportamentos, transmitidos
pela forma escolar de educacéo a partir de detag®@s exteriores) (Barroso, 2004) e
que, por isso, demonstram que ndo se trata de ceptéeulo passivo de instrucdes
exteriores, mas um elemento activo na sua reirg&gdio e operacionalizacao.

A este propdésito, é de referir o estudo de Bar(Bsworoso, 1995), que analisa 0s
relatorios dos reitores dos liceus em Portugal eerit836 e 1960. No contexto
sociopolitico que conhecemos, é curioso verifias®, aqnesmo nesse periodo histérico,
em que se proclamava a unicidade e a normatividactareram reinterpretacdes e
praticas especificas, adequadas aos contextos @mcquiam. E interessante constatar
os desvios que introduziam no modelo organizaciaahdministrativo, por sua
Iniciativa e for¢ca das circunstancias ou a relaigido da influéncia centralizadora de
uma administracdo burocratica, autoritaria e foetet® ideologizada.

No fundo, outras racionalidades que imprimiam umadar distintivo a
organizacdo do liceu ou as modalidades utilizadassma administracdo. O que
demonstra a existéncia de um duplo registo emppreym lado, se aplicam instrucdes
macrg e, por outro, se efectua uma adaptacdo e reiatagdo das mesmas. Além
disso, este trabalho evidencia ainda a diversidadatuacdes existentes e mesmo uma
construcdo progressiva de uma organizacdo pedagaiuergente da que estava
consagrada num quadro legal. Quer no dominio denagcao de horarios, constituicdo
das turmas e da distribuicdo dos espacos, foiiacddiferenca entre estrutura formal e
informal.

A escola é, deste modo, essencial na aplicabilidadsdicacia das reformas.
Contudo, a sua cultura e 0 seu contexto sdo meetass ignorados pelas mesmas. Sem
se considerar as pessoas que estao na escolasasteessses e a cultura da instituicao,
em suma, deixando de lado a opinido das pessoasagueperar com as directrizes
emanadas da reforma, ndo € possivel o total érgoothjectivos por esta propostos
(Souza, 2001).

Como classifica Vifiao Frago (ciin Souza,op. cit.): o relativo fracasso das
reformas educacionais e 0 messianismo dos suces®i@mrmadores, que ignoram o
peso das tradicOes e praticas escolas, ou sdijgh@s da historia sobre as continuidades
e as mudancas no ambito da educagao.

De resto, quando se abordam, por exemplo, as @sesid@ autonomia,
administragcdo e gestdo escolar, democratizacdondmaog participacdo activa da
comunidade educativa, ou envolvimento de pais areggados de educacao na vida da
escola, é necessario ponderar sobre como todas esssms dinamicas serdo
enquadradas nos modelos organizacionais que aemt@npontificam nas escolas
(Silva, 2005).

A questdo da autonomia das escolas e da importasesa manifestacdes
especificas e decisfes locais assume um papelnoleqamte, se se pretender uma real
eficacia das reformas e, em dUltima instancia, cess@ do Sistema Educativo. A
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sucessiva autonomia atribuida as escolas e a dedizagdo de decisbes e,
consequentemente, do poder, associada a uma mb@tura a diferenciacao
pedagodgica e as reinterpreta¢cfes locaiscdascula, revela uma evolucdo e demonstra
a importancia da dimensdo local. Ou, como mencid@roso (1996), a
descentralizacdo é um processo, um percurso, a@stsocial e politicamente por
diversos actores (muitas vezes com estratégiaeresses divergentes) que partilham o
desejo de fazer do “local”, um lugar de negociagaea instancia de poder e um centro
de deciséao.

A educacdo e o sistema educativo, como fendémenes aggsumem grande
complexidade, dada a intervencédo de diversas \@asiaequerem uma perspectivacao e
uma postura que contemplem os seus diversos ndeiftervencdo. Apesar de
inicialmente ter existido um maior enfoque aos isiveicro e macro (Novoa, 1995),
tem-se registado uma evolucao no sentido da valgiz do niveinesode intervencao,

0 que se traduz numa maior preocupacdo com o esfudscola e dos tracos que a
caracterizam enquanto sistema e organizacao.

Ao contrario de posicbes funcionalistas (e.g., @&y 2004), que consideram a
escola como mero veiculo transmissor da culturariext da sociedade em que se
insere, é necessaria e curial uma perspectiva goterople cada instituicdo escolar
como um grupo social e detentora de uma culturprigrdque se consolidou ao longo
do tempo de forma dinamica. A cultura, de fact@ é@algo que se impde na piramide
da organizag¢do, mas sim algo que se constroi esendolve durante o percurso da
interaccao social (Santos Guerra, 2002).

N&o se poderd, portanto, esquecer que, face a uihaacescolar global de
tendéncia homogeneizante, deve também ser comd@derea realidade local e
particular diversa, que frequentemente intervénivatiente sobre as orientacdes e
directrizes provenientes do nivalacra E é nesta perspectiva que, ao se questionar a
eficacia de reformas, normas e medidas legislatisesdeve ndo esquecer que a sua
verdadeira implementacdo decorre, também, de uimangretacdo e de uma adaptacéo
a contextos diversos e idiossincraticos, com umgaadecisiva.

E por isso que, como menciona Novam.(cit.), a modernizacdo do sistema
educativo deve passar pela sua descentralizaca&y anp investimento das escolas
como lugares de formacao, que tém de adquirir naaloié e flexibilidade, incompativel
com a inércia burocrética e administrativa queeasdaracterizado.

Identidade e o trabalho por projecto

O projecto € um simbolo da modernidade e os pageutma das marcas da
sociedade contemporanea nas mais diversas areadtididade (Costa, 2003), tendo
essa nocdo assumido uma sucessiva importanciargasizacdes. Se se encarar a
escola como organizacdo dotada de autonomia eidddet propria, com capacidade
criativa e construtora de actividades que lhe sejmmificativas, naturalmente que o
trabalho por projecto se revela muito util. Além dae sustenta uma ideia de
planificacdo e identificacdo de um caminho a segn@is do que uma mera execucao
de tarefas.

Pelo seu caracter estratégico e potenciador dssidicrasias, o projecto € um
elemento curial na verdadeira constituicio da idade de uma organizagéao,
designadamente das escolas, 0 que significa qua eaosistrucdo ndo pode obedecer a
uma légica burocratico-administrativa, uniforme augo participada. Como Boutinet

227



menciona, o0 projecto pretende sempre ser uma tespeita a uma situacdo, ela
propria singular e, portanto, ndo pode pertencateégoria do universal.

Ao projecto subjaz uma concepcdo sobre a realigadeelacdo a qual ele se
refere, pelo que, também em contexto educativee &s&0 ocorrera. E, portanto,
necessario privilegiar o seu caracter adaptadontextwalizado; cada projecto justifica
e é justificado por uma realidade especifica sa@bigual se incide, constituindo tal
aspecto um contributo para a constituicdo de ueraidhde prépria.

Isto remete para o0 processo da sua construcaoemvid@mento em que, de
acordo com Costa (2003), se devem cumprir trésigikogl essenciais: participagao,
estratégia e lideranca. Participacdo porque soreréorsucesso se 0s diversos
intervenientes da comunidade forem chamados ailooinirestratégia pela necessidade
de identificacdo das opcdes de desenvolvimentosdala para que o0 projecto seja
verdadeiramente um documento orientador; lideralegaocratica e participativa, em
que os lideres sejam facilitadores do processoutianta.

Esta situacdo exige dos agentes educativos, sguadonivelmicro e mesoQ
atitudes e uma postura especifica, que cumpra sigries da nocdo de projecto e
diferente da que tem ocorrido com alguma frequéigoaretudo porque a mudanca néo
pode ser decretada e, portanto, ndo podem serpasigdes legais o Unico factor que
mobiliza as organizagfes. Até porque a obrigataded® contraria a propria nogdo de
projecto.

Costa (2003) refere que em Portugal proclamou-gseneento da autonomia dos
estabelecimentos de ensino publico e “encontromeseonceito de projecto educativo
de escola um dos instrumentos privilegiados quex pasua justificacao retérica, quer
para a respectiva operacionalizacado organizacigipall327). Mas se o unico factor
gue mobilizar as organizacdes para o trabalho pmegio for a imposicao legal, ndo
existindo um real convencimento do seu valor, emsiantencdes que presidem ao
mesmo nao se irdo cumprir, ndo sendo por isso rpeesmder que o destino de muitos
desses documentos seja a gaveta, o arquivo odre\{iCostapp. cit.).

Em suma, sendo os projectos (educativos) instrwaerivilegiados das escolas,
também na identificacdo de uma identidade propsanesmos deverdo ser encarados
enquanto tal, de modo dindmico e activo, e ndo nperapectiva mecanicista ou
tecnocratica, de mera resposta a uma imposicab lega
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O papel doeducadorna formacéao humana:
alguns exemplos da Antiguidade Classica

Joaquim J. S. PINHEIRO
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

Com base nas biografias politicas de Plutarcojtasanos séculos | e Il, procuraremos definir os
diversos elementos do processo educativo e o aaaecal dagpaideia (educacao e cultura). Interessa-
nos, sobretudo, reflectir sobre os seguintes elersen

1. Responsabilidade dos pais na escolha dos edesado

2. Definicdo da natureza dos educadores e da Bg@oecom as criancas e 0s jovens;
3. Disciplinas prioritarias dpaideig

4. Efeito dgpaideia(e também da sua auséncia) na natureza humana;

5. A paideiacomo factor de identidade.

A escolha destas tematicas visa, por conseguint@r falguns aspectos ¢eideia e das suas
consequéncias e exigéncias, ficando-se a percelkemgitas das questfes que hoje se levantam sobre o
processo educativo ja estavam presentes na ArdigeicClassica, obviamente num contexto histérico-
cultural diferente.

Abstract
The role of the teacher in human instruction: sexamples from Classical Antiquity

The aim of this paper will be to define the vari@isments in the educational process, as Plutarch
in his Vitae, written between the first and secamthturies AD, defends them, as well as the moral
achievements opaideia (as meaning both education and culture). Thesehmranain topics we will
analyse:

1. what is the responsibility of the parents inating a teacher;

2. how does Plutarch define the nature of the &@chnd their relationship with children and
teens;

3. what disciplines have priority paideig

4. what is the effect gdaideia(or of its absence) in human nature;

5. paideiaas a factor of identity.

The choice of these topics will lead us to a dismurs of some aspects @haideia and its
consequences and demands, and we will realizertaay of the questions we are facing in the present
about the instructive process were already focugebfite in Classical Antiquity, although in a diéfet
historical and cultural context.
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Abordar na globalidade a tematica paideia na Antiguidade Classitaseria
irrealizavel e correriamos o risco de ndo corredppaos objectivos tracados para este
Coloquio. Por isso, circunscrevemos a nossa raflésd/idas Paralelasde Plutarco,
escritas nos séculos | e Il d. C., pois permitem-analiar a dindmica que existe entre
educacdo e politica, bem como o alcance moral deagdo e o seu papel na
socializacdo do individuo. paideia (educacgéao, cultura, formacéo intelectual e moral
para os Gregos), sem davida, um valor extremamente importantédehumana por
desencadear processos de auto-conhecimento e eens@o do meio envolvente. Por
meio dela o homem conhecer a natureza e a sociedade rodeiam, além de ajudar a
ordenar e a disciplinar as expressdes humanasangwras mais virtuosas. Se a
divindade baseava o seu poder na sapiéneiatendia-se que também o individuo
deveria procurar aprofundarpaideia para se exercitar nas ac¢des virtuosas e, assim,
poder exercer politeiacom justica.

Assiste-se, precisamente nos séculos | e Il da@m processo de florescimento
cultural e também econdémico, nas cidades gregaadsis a Oriente, onde as elites
culturais que integram a conhecida Segunda Sdfjstiostrando-se orgulhosas das
formas de arte e de pensamento dos seus antepgssavisitam esspaideiae a
revitalizam, até para que os proprios Gregos secoamcializassem melhor do que
significava “ser Grego”, numa época em que a Grfézia parte do Império Romano.

Presente de forma mais ou menos declarada naivardaisVidas Paralelasa
paideia é parte crucial do desejo e da ambicdo pelo sakistindo na Antiguidade a
nocdo de que o conhecimento ndo é algo isoladormélieo, mas uma pandplia
universal de fendmenos, em que cada parte soli@gimee com a compreensao do todo.
Desse modo, diriamos que uma determinada accdomdéendi adquire um real
significado quando é inserida numa sequéncia theegitvs, em que @aideiaocupa um
papel essencial. Plutarco, por ser um aristocratgreve-se na tradicdo helénica
daqueles que se acham dignos de assumir respataaddsd publicas e de aprofundar a
sua formacad.Além disso, na linha do pensamento de Iséctateador Ateniense dos
séculos V-IV a. C., Plutarco entende queeadeia define a grecidade (aquilo que
distingue um grego), por oposicao a barbarie, ueraque a diferenca reside mais na
cultura do que na natureza. Contudo, especialmamntéidas Paralelas passam a
incorporar nesspaideiaos proprios romanos, facto que néo € absolutanmeovador,
ja que Dionisio de Halicarnasshavia descrito Roma como uma escolapdaleia
desvanecendo-se a imagem dos Romanos como barargmrque aqueles além das
suas qualidades politicas se distinguem pela sa@thocacioetipaideutd’. Alias, se
Dionisio de Halicarnasso tinha por intencéo aprexios Romanos daaideiahelénica
e recordar-lhes a suas raizes cultiratambém Plutarco ndo negligencia esses
objectivos e, porventura, de uma forma mais prauiitsta concepcao leva-nos, quase
inevitavelmente, a Estrabdo, que ndo é defensounak tipificacdo dos povos em
“Gregos” e “Barbaros”, mas em vez disso, de umal@gacao pela suaete®

! para uma analise do fenémeno educativo na AnageidClassica recomenda-se Marrou, H.-1 (2990
Jaeger, W. (2001) e mais recentemente Too, Y.d.) (2001).

2 Cf. Is. et 0s.351D; para 0s textos e autores classicos, usamesyotas, as abreviaturas de Liddell, H.
G., & Scott, R. (1996r), xvi-xxxviiii, € as convannadas pelos estudos plutarquianos.

3 EmCim. 1.1 eMor. 558A revela pertencer a essa classe, até pomuaseendéncia real.

* Paneg 50.

® A propésito da presenca de Roma e da Grécia madebbionisio de HalicarnassimeHartog,F. (1991),
149-167.

©1.3.1.

" Recorde-se que @t. rom, em lingua grega, enfatizam as origens gregaRdosnos.

8 Cf. Geog.1.4.9.
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Entende-se que o homem deve ter uma formacao entBcpara participar na
construcdo de um Estado sélido, organizado e bcadd, pois aguele que ndo tem
educacgéogpaideuto} vivera condicionado por aquilo que é fortuitoglmu méyche,
logo fora do seu controlo. Recuperando, por um,ladmagem platéni¢ddo homem
como um animal domesticado e, por outro, a idégcaélicd” de que o homem é um
animal com claro instinto social e politico, Pletarentende a actividade politica e a
vocacéo gregaria do hom&neomo algo fundamenta

A actividade politica ndo € nenhum servi¢co pubtjce tem o que se solicita como
finalidade, mas ¢é o tipo de vida de um animal ddiceso, social e politico, e que
nasceu para viver o tempo que lIhe esta destinador@nda cidade, do bem e dos
homens.

Como se pode constatar, defende-se, acima dedudeal ético de que o homem
deve dedicar o melhor que tem a causa publica.lBesmo homem deve respeitar a lei
e saber ser (til polis quando manda e quando é mand4do.

As informacdes que se podem colher da leituravildas Paralelasde Plutarco
permitem-nos discutir diversos aspectos curiosdges@ paideia Desde logo, a
comunicacao, fundamental no processo educativee eduicador e educando produz-se
em diferentes nivelde, em geral, desde tenra idade, pois é nessalpagie a mente
esta mais predisposta para a instréitéo

“Comprou muitos escravos, adquirindo a maioria @osioneiros de guerra
guando ainda eram pequenos e podiam ainda serosri@deducados, como
acontecia com os cachorros ou os potros.”

“Tal como € necesséario que 0s membros do corperitas;as sejam modelados,
correctamente, desde o nascimento, para que credicaibos e sem defeito, da
mesma forma convém, desde o inicio, orientar osuces das criangas. Em

° Plutarco para representar a organizagdo do Estala imagem da colmeia (Efkaec. ger. reip813C,

818 C, 821A e 823F); ndo é uma imagem original p®ijd a encontramos em Plat&zp.520B, Pol.
301D-E e em Xenofont&yr. 5.1.24.

10°Cf. Lg. 766a.

1 Cf. EE1242a, 22-26 @&0p.128b, 15.

12 Aristételes ja tinha sido suficientemente claramo aos objectivos da accéo politica na procutaedu
“Mas a pericia politica ndo faz apenas uso dasmest outras pericias que dizem respeito a raldo, e
ainda legisla a respeito do que se deve fazercgudecoisas se tém de evitar. O fim que ela persegue
envolve de tal modo os fins das restantes, ao mitoatar-se do bem humano. Porque, mesmo que haja
um Unico bem para cada individuo em particularra pados, em geral, num Estado, parece que obter e
conservar o bem pertencente a um Estado é obtenserwar um bem maior e mais completo. O bem
gue cada um obtém e conserva para si é suficiaméege dar a si proprio por satisfeito; mas o been q
um povo e os Estados obtém e conservam é maishehis proximo do que é divino.EN 1094b, 1-

10).

13 An seni resp791C; vide semelhante descricdo da vida politica Benun. in rep. dom823C; emCat.

Ma. 24.11, contudo, Plutarco louva Catédo pela sua dedaao servico publicde{tourgia), como algo
vitalicio.

14 Cf. PI.,Lg. 643e; Arist.Pol. 1261b, 47 e 1317a, 14; cf. Masaracchia, A. (1928),s.

15 Foi-nos (til a leitura do artigo de Roskam, G.0@0) 93-114, que propde uma andlise do processo
educativo em dois grandes niveis: um propedéuticde se inclui a accéo gaidagogosdo didaskalos
e dogrammatikose o nivel dkathegetesou seja dmaideiafiloséfica.

16 Cat. Ma.21.1 eDe lib. educ.3E-F, respectivamente; refira-se que na sequéesite Gltimo texto se
citam dois versos de Focilides que bem ilustrare assunto: E necesséario que ainda na infancia
aprendam as acc¢des virtuosas.
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verdade, a juventude é facil de formar e é flexipels ainda se incutem nas suas
almas delicadas os ensinamentos. O que é durdrdéite se suaviza. Tal como

os selos se imprimem na cera delicada, também sisaementos nas almas dos
gue ainda séo criangas.”

Por conseguinte, desde cedo aprendem a ler, avesceefazer contas, mas ao
mesmo tempo transmitem-se as criangas alguns goecimorais. Nesta fase, sdo os
paidagogoie osdidaskalot’ que assumem um papel preponderante, ndo sendlo faci
definir com exactiddao as funcdes de cada um poapiaiferencas nem sempre
prevalecem nos textfs No entanto, parece que dilaskaloscabe a formacéo dita
mais intelectuaf, enquanto opaidagogosassume a educacdo méfaé a askesis
(exercicio e esforco) para a virtddeApesar do valor atribuidopideia a profisséo de
paidagogosndo tinha uma importancia correspondente, podendsmm ter uma
conotacdo negativa, como acontece com Leénidasevite o nomepaidagogos?
Além disso, gpaidagogiando excluia o exercicio de outras actividadesjseslevante
verificarmos que sobre dopaidagogoireferidos na biografia de Temistocles, o persa
Sicind™ e Olbid*, respectivamente educadores dos filhos de TergstecNicogenes,
Plutarco se ocupa mais das suas acc¢des militargwoliticas do que do seu papel
educativo.

Como Roskam, G. (2004, pp.94-95) chama a atensaep@ibulogpaidagogose
didaskalosnédo aparecem apenas com o sentido de “professerestura e de escrita”,
mas em alguns passos adquirem um sentido metafdtidaskalosde lei$®, de
economia, de agricultuia ou da arte de cadarpaidagogosde matérias teoldgicise
politicag®. Com isto percebe-se quepaideia no seu sentido mais pratico, ganha uma
grande amplitude, e os seus agentes assumem divacsdas. Lednidas, por exemplo,
nao se limita a transmitir a Alexandre os seus eointentos, pois também l|he
selecciona os cozinheiros e lhe inculca o valdruigalidadé®.

Embora, como vimos, o nome @aidagogospossa ter tido conotagcdes menos
positivas, a verdade é que Coénidpajdagogose epistated' de Teseu, merece ser
lembrado e honrado, segundo Plutarco, por partétisenses com o sacrificio de um
carneiro, num claro sinal de reconhecimento, cetdaendevido a dimenséao da figura de
Tesed? A prépria influéncia dos educadores na vida futdos seus educandos é
reconhecida por Plutarco: Demdstenes, depois deenorr 0 segpaidagogosa deixa-

17 Surgem muitas vezes interligados em Plutabem.5.2, Phil. 4.1, Alex. 5.7, Cat. Mi. 16.3,Aem.33.6,
Lyc. 30.5,Galb.17.2,De aud.37D eDe gen. Socb89F;videaindaDe lib. educ9D, 12A e 12B.

18 Cf. Morgan, T. (1998), p.28.

Y Cf. Ale. 7.

20 cf. Marc. 9.7.

L Cf. An uirt. doc.439F.

22 Cf. Alex.5.7; vide outros exemplos efab. 5.5 eAnt. 10.6; em outro caso, a profissdo de pedagogo e de
mestre aparece ao mesmo nivel da de um porteide am homem ligado a vida maritima Ok uit.
aer.830B).

23 Cf. Them.12.4.5.

24 Cf. ibid. 26.2.

% Cf. Thes.25.2.

26 Cf. Comp. Arist.-Cat.Ma3.2.

' Cf. Aem.6.9.

28 Cf. Num.15.1.

29 Cf. Arat. 48.4.

%0 Cf. Alex.22.9-10.

31 Outro vocébulo para “mestre” ou “educador”.

%2 Cf. Thes 4.1.
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lo assistir a um processo judicial, fica espanta@n 0 uso que este fazia da palavra e
dai nasce o seu impulso e a sua total entrege araitbrid’.

Deste modo, o0 momento e os critérios de escolgdinlagogoie didaskaloi
assumem muita importancia, como o0 seguinte textara@adoDa Educacdo das
Criancascomprova*:

“E por isso que ndo merece ser descuidado o seguistjovens escravos que estdo destinados a
servir os filhos desses pais e a conviver com adeem ser escolhidos, acima de
tudo, pelo seu caracter virtuoso e, com certezeerdefalar a lingua grega com
fluéncia, para que, com o convivio com barbarosa#umes perversos, ndo se
deixem contagiar pelos seus vicios. Os que falam@io de provérbios dizem,
com verdade, que “quem vive perto de um coxo, agrencoxear’Quando as
criancas atingirem a idade de serem entreguepaidagogoi’, nesse momento
deve ter-se muito cuidado na escolha destes, ddiméo se permitir que os filhos
sejam entregues a escravos barbaros ou instaveige B que hoje muitas pessoas
fazem é extremamente ridiculo. De entre 0s escralaggentes nomeiam 0s
agricultores, os armadores de barcos, os comegsians administradores e 0s
usurariod®. Mas, se descobrem um escravo ébrio e gulosd| jmara qualquer
actividade, € a esse que levam os filhos e osgamtreE necessario, contudo, que
o paidagogossério tenha a natureza como a de Fénpaidagogosde Aquiles’.
Vou expor a questdo mais importante de todas aatguagora referi. Procurem-se
para os filhosdidaskaloi que tenham uma conduta de vida irrepreensivel, uma
moral acima de qualquer censura e os melhoresspal&xperiéncia. A fonte e a
raiz da honestidade perfeita encontram-se na e#@lacapnforme aos bons
costumes. Tal como os agricultores pdéem esteioplaasas, assim também os
didaskaloique tém bons habitos, enxertam nos jovens osipitisce 0s conselhos
convenientes, para que brote neles um caracter. feqiossivel, porém, condenar
alguns dos pais de hoje que, antes de avaliare@sleuem ensinar, por ignorancia
ou também por inexperiéncia, entregam os filhosradns de ma indole e falsos.
Se 0s pais agem por inexperiéncia, de nenhuma raaissp € ridiculo, mas o
cumulo do absurdo! De que forma?! Algumas vezes ¢énhecimento — ou
entdo percebem por aquilo que outros dizem — daperé&ncia aliada a
perversidade de alguns mestres, e mesmo assimeitiesgam os filhos, seja
porque ndo sao capazes de resistir a tratd-losacmiacdes, seja para agradarem
aos amigos que lhes pedem, agindo como quem teooigpo doente o descurasse,
ainda que pudesse cura-lo com a ciéncia; ou cohmmem que, sO para agradar a
um amigo, prefere escolher aquele que o fara peaterausa da inexperiéncia; ou
como aquele que, a pedido do amigo, despede o neimador de barcos, como
se julgasse ser o pior. Por Zeus e todos os dePsesa! aquele que merece ser
chamado pai tem mais valor agradar aos pedidosemuéacédo dos seus filhos?
Sobre isto, o0 velho Sécrates dizia, muitas vezes,ndio é conveniente, ainda que
fosse possivel, subir & parte mais alta da cilaglgritar: “Homens, onde ides,
fazeis todo o esfor¢co para adquirir a riqueza, PQpéUCO VOS preocupais com 0s
filhos. Que coisas abandonastes por eles?”. Pelaanparte, posso aduzir a estes

%3 Cf. Dem.5.

% 3F-5A.

% Aos 7 anos.

% Ou agiotas. Os que emprestam dinheiro a jurossexass.
%11. 9,443 e ss.

% Atenas. Cf. PlatClit. 407 a.
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factos que esses pais agem de forma semelhantgualeajue, por um lado, se
preocupa com o calcado e, por outro, tem poucaadoidom o p€. Muitos pais
valorizam tanto o amor ao dinheifocomo o édio pelos filhos, pois, para nédo
gastarem um salario elevado, escolhem homens d® ralggim validos para
mestres dos filhos, procurando uma ignorancia del@eco. Também Aristipo
zombou num discurso, ndo sem elegancia, mas, seiagdéom fineza, de um pai
privado de inteligéncia e de senso. Depois de elgumtar a Aristipo que salario
pediria para a educacéao do filho, respondeu “naitohas”. “Por Héracles”, disse,
“como é excessivo o teu pedido. Na verdade, condraitmas posso comprar um
escravo”; “Dessa forma”, replicou Aristipo, “terésis escravos, o teu filho e o

gue puderes comprar”.

Este textd', apesar de muito provavelmente n&o ter sido espot Plutarco,
reune algumas ideias e criticas que ele perfilba,egemplo que a boa educacéo dos
filhos deve tornar-se uma das prioridades dos pitiyes. Assim aconteceu com Filipe
que chamou Aristételes por ndo acreditar nos megtre o seu filho Alexandre tinffa.
Porém, o papel dos pais ndo se resume a escolineodeducadores para os filhos. Os
pais, eles préprios, devem ser modelos e empephdiractamente na sua educacéo,
como fez Catdo Censor, Emilio Paulo e Filipe coexahdre.

Na sua accéao junto dos jovens, de modo a congseguirodelar 0s seus caracteres
e conduzi-los para a virtude, paidagogoie osdidaskaloidefinem regras e assumem a
sua autoridade, dando paidagogoiespecial atencdo ao que hoje chamariamos “regras
de etiqueta™:

“O que ensinam opaidagogo? A caminhar pela rua com a cabeca baixa, a tocar
as conservas com um soO dedo, com dois 0 peixep @® [@carne, a sentar-se de
uma certa forma e a colocar o manto de uma mac@airacta.”

Ambos, paidagogoie didaskaloj lideram o processo educativo, de forma por
vezes rispid4, como se assume na biografia de César ao congm@s-golpes que as
mulheres recebiam nas maos, por supostamente @esasaajudar a ter um bom parto
ou para ficarem gravidas, com as palmadas queias;as recebiam na escBlamas
sao eles, os educadores, que se responsabilizatndooo que envolve aideiae, por
isso, Plutarco considera correcta a atitude de ddiég em dar uma bofetada num
paidagogosuma vez que a culpa se deve atribuir ao que mginai*® Pode afirmar-se
que na maioria dos casos existe uma relacédo diatiEmle de admiracdptendo em
geral o pupilo uma atitude passiva, ainda que sergrem alguns casos de maior

39 Tamanho do pé; cbe trang. animé66E; oethosda forma & vida e acaba por se identificar com ela

“0 Sobre o dinheiro na educagcéie PI., Apologial9 d-e e 20 b.

*1 Sobre o tratadé\ Educacdo das Criancasemetemos para as consideragdes que tecemosiem do
trabalhos anteriores: Pinheiro, J. (2003) e oupresentado ndimposio Internacional Escuela y
Literatura Griega en la Grécia Antiguaa Universidade de Salamanca, cujas actas sebficgras em
breve.

2 Cf. Alex.7.1-2.

3 An uirt. doc.439F; cf.De fort. 99D; também Arist.Nub. 973 ss. se refere a forma de andar na rua e de
se sentar e ewv. 1568 a forma de pdr o manto.

*4 EmDe aud.37D s&o qualificados de “duros déspotas”.

*° Cf. Caes.61.3.

6 Cf. An uirt. doc.439E; emCam. 10.1-5 eAnt. 81.1-2 encontram-se casos de professores que n&o
corresponderam as expectativas.

*” EmDe uirt. mor.448E, Plutarco d& o exemplo dos jovens que nuswifdcial sentem admiracdo pelos
cultos ou graciosadidaskaloj mas que depois os passam a amar.
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independéncia e critica face ao educador, comotem®rom Alcibiades que prestava
atencdo a todos afidaskaloj com excepcdo daquele que ensinava a tocar flpota,
considerar que era uma arte indigna de um homem latitude que, no entanto, ndo
pode ser interpretada como uma falta de respe#is, apenas como um juizo critio.

De seguida, ndo podemos deixar de referir queYites ParalelasPlutarco da
poucos exemplos concretos da actividadegcimmatikos precisamente aquele que
desenvolve goaideia iniciada pelopaidagogose pelo didaskalos incidindo a sua
formacéao sobretudo no ensino da poesia e na trasdmde conhecimentos gerais. Esta
é a fase propedéutica, pois a leitura dos poetagnase entendia, era uma preparacao
para a filosofi&”. Alids, ogrammatiko?’ procura incutir nos discipuldso gosto pela
leitura da poesia, com o objectivo da formacdo mamarementando-se a capacidade
de se distinguir a realidade da ficcdo, o bem dip omerosimil da verdade. Logo, mais
do que prestar atencdo ao efeito estético dasrpaldeve o leitor/discipulo deter-se no
contetido e na utilidade dos ensinamentos ou do fE@ a sua vida quotidiaffaSé
dessa forma gaideia conseguira estimular os seus agentes a imitar elkones
modelos e a rejeitar aquilo que os afastara dédidfade e do mal.

Num nivel superior, encontra-se paideia filoséfica, que inicia o aluno na
filosofia e nas suas diferentes doutrinas, e, erlgla, consolida a sua formacao moral.
Este nivel s6 é proficuo quando o aluno se intarpsi conhecimento e pela conduta
ética>, sabe reconhecer os seus defeitos e deseja elimsifiaAlém disso, verifica-se,
em comparagdo com a fase propedéutica, um papesnpassivo do aluno, pois ele é
chamado a demonstrar uma atitude critica peranigitasas e as ideias d@thegetes
de modo a conseguir separar o supérfluo do essenciobretudo, a formular um
pensamento propra

“Com efeito, se fosse necessaria uma outra adwsat&obre a accdo de escutar,
juntariamos que também se deve, recordando o quagata dissemos, exercitar a
capacidade de descoberta em paralelo com a insirpedia que tomemos um
h&bito nem sofistico nem histérico, mas muito intienfilosofico, considerando

gue saber ouvir bem é o principio de viver bem.”

Apoés absorver o contetudo dos textos e das paldergsofessor, o aluno devera
necessariamente estar apto a formular questéememees®, cabendo ao professor
responder ou problematizar a questédo, por mejoraldemata(exercicio em forma de
problema) ouaitiai (estudo das causas), para o préprio aluno encoatnarelhor
resposta, de modo a estimular a imaginacdo e eidaple individual de pesquisa
(zetesi¥’, num processo bastante proximo da técnica ma@ytiema vez que existe

*8 Cf. Alc. 2.5.

%9 Cf. De aud. poet37B.

*0 Cf. De aud. poetpassim.

°L Cf. Ibid. 19A e ss.

°2 Cf. Ibid. 14F, 28E, 30E e 32E-F.

%3 Cf. De aud.39D, De prof. in uirt.80B-C.

%4 Cf. De aud.43D-E,De prof. in uirt.81F-82F.

*° |bid. 48D.

%% Cf. ibid. 42F-43B; as questdes devem ser colocadas no mompaituno (39C e 42F) e de acordo com
a competéncia do professor (43B-D).

" Roskam,G (2004), 103, interpreta o incentivo & resoluc@ogdestées ou problemas, conducentes a
procura da verdade, da seguinte forma: “attitude ifi very well with Plutarch’s epistemological
position, which is influenced by the sceptical Aeary. For Plutarch, indeed, philosophy itself ighie
end a continuing search for the truth”.

°8 Cf. Quaest. Plat1000D-E.
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ndo s6 maior comunicacdo entre professor e alurs, também reciprocidade na
transmissao filoséficasymphilosopheii®.

Quando um individuo entra na idade adulta ndoadéecter um supervisor, mas
apenas se altéfa passando a possuir o préprio individuo maioriatia prépria e a
examinar constantemente a sua conduta ffoE2d mesma forma que Plutarco estimula
os leitores a imitar os valores dos herois\diasis Paralelastambém o individuo deve
sentir o apelo por esses paradigmas do passadw mgo do exercicio, progredir na
virtude®®. Aquele que consegue fazer progressos no cagiopratica da virtude sente
tristeza pelo facto de o professor ja falecido péaer assistir & sua evoluo

“De tal maneira que se lastima ao recordar-se dopsé ou do seu mestre ja
falecidos por ndo o poderem ver na presente camdigdde nenhuma forma
dirigiria preces aos deuses sendo com a intencdazeée reviver aqueles para
presenciarem a sua vida e as suas acc¢les. Pefarmnaqueles que, de forma
adversa, foram descuidados por completo consigaripgde se corromperam, nem
em sonho véem com tranquilidade e sem medo odamil@res.”

Pela anélise que temos vindo a fazer da relacae gmbfessor e discipulo,
fundada num cédigo de lealdade e até de anfizadifica-se que se pode apontar em
Plutarco um primeiro nivel, a fase propedéutica,gem existe fundamentalmente uma
transmissao de conhecimentos e de valores do poofgmra o discipulo (emissor-
professor-activo> receptor-aluno-passivo). Num sdgunivel, o dgaideiafilosofica,

o professor segue mais a metodologia maiéuticaialdgica do que a&x cathedra
conduzindo o aluno até as respostas e as hipdesesle proprio desenvolve, numa
espécie de anamnesmémnesis Para que a comunicacdo pedagodgica tenha suéesso,
necessario que o aluno, conhecendo as ideias dosippis filésofos, consiga
desenvolver um pensamento autbnomo e uma atitititacAlém disso, s6 aquele que

€ consciente das suas lacunas e dos erros queecpati fazer progressos na virtude,
um dos objectivos nucleares gaideia Ao que educa, por sua vez, a par da sua
necessaria sabedoria e elevada moral, pede-saifpaecoslocar questdes e que estimule
os alunos a apontar solucdes e hipéteses, numpéweaitoso ambiente educativo.

Por conseguinte, e atendendo aos exemplos apdesntparece-nos que 0O
individuo se prepara, sobretudo, para assumir qapeal activo de cidadao, havendo
uma nitida correlacéo entpaideiae politeia. A paideiaforma o cidadédo e prepara-o
para apoliteia, podendo esta, caso 0s conhecimentos e 0s vah@@sestejam
consolidados, corromper e anular a progressao tiradda virtude. Note-se que
Plutarco, ao longo da¥idas Paralela¥, baseando-se nos preceitos platdnicos,
peripatéticos e estdicos, ndo impde yameia mas usa um meétodo diferente: cada um
dos destinatarios deve ao ler as biografias questiee sobre as suas qualidades. Nesse
processo introspectivo, a sua consciéncia ditagllse estd mais proximo ou nédo da
conduta virtuosa.

%9 Cf. Cic. 24.8 ;videaindaDio 20.2,Brut. 12.3 e 24.1De prof. in uirt.77B-C,De tuenda sarl22B eDe
gen. Socr578F.

% cf. De aud.37D-E.

61 cf. De prof. in uirt.82A e 83A-B.

°2 Cf. ibid. 84B-85B.

®%|pid. 85D.

64 Cf. De uirt. mor.448E eMax. cum princ779D.

% Stadter, Ph. (2000), 504, olhando para a audiétasidiografias, apelida-a ddult education program
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E fundamental que cada individuo saiba inspecci@mhoran® o seu caracter,
de forma exigente, para conseguir corrigir os egrpsocurar a melhor forma de ganhar,
cada vez mais, controlo sobre os seus excessamtigidade do processo educativo e
a permanente (auto)avaliacdo queasdeiaimpde provam que cada individuo, depois
de receber os ensinamentos dos mestres, tera eevdb®r capacidades e de ter um
espirito critico para saber adaptar-se as contai@&€gue a vida lhe traz a cada instante.

Por isso, Plutarco prefere ndo apontar um modetdfeipo depaideia até porque
0s seus herdis retratados nddas Paralelassdo de tempos e espacos diversificados,
mas antes persuadir 0 seu ouvinte a observar camg&at as motivacoes, as decisdes e
as etapas que cada heroi percorreu, de modo aldirarm proveito concreto para a sua
vida. Alias, o evolver do tempo é acompanhado peigressédo darete idealmente no
sentido positivo, um processo ao qugladeiando se deve alhear. Como sabe que &
problematico que paideiarecebida na infancia seja s6 por si suficiente paesto da
vida, Plutarco espera que as virtudes morais camsigrevalecer nos mais variados
cenarios (guerra, vida politica ou familia), potsedita nas potencialidades humanas,
mesmo naqueles que vivem em transgressao. EstaaterQueronense, susceptivel de
ser considerada ingénua, preenche uma parte sciastala construcdo dos perfis
psicolégicos dos seus herdis e justifica a escdh@ersonagens menos positivas e a
sua opgéo por nédo esconder o lado mais negatimatdeeza humana.

No contexto do paralelismo cultural gerado p&latas Paralelasentre Gregos e
Romanos, gaideia ndo tem sé um papel civilizador, bem ilustrado ptexandre
Magno. Se chegou a vingar na Grécia a ideia daga&leiatinha uma barreira étnica,
as conquistas de Alexandre vém demonstrar que sohmmens, inclusive Barbaros,
podem partilhar desse ideal. Assim, deixa de smpaco geografico a definir o homem,
mas 0s valores gque ele cultiva e manifesta ngpsas, tendo isso contribuido para
uma generalizacdo humana e para o aprofundar decionento. Para o entendimento
da construgéo, um pouco elitista, da identidadesp@c¢o greco-romano, das actividades
que se geram nas cidades e do impacto que a go@ernamana tem na Grécia e nas
suas col6nias, paideia é crucial’, uma vez que ela tem implicaces subjectivas e
também a nivel social e politico. paideig na sua manifestacdo literaria, como
testemunham a¥idas Paralelas ndo pode ser descontextualizada do mundo onde
emergé®, pois molda-se em funcéo dele e ajuda a compriendlhor, havendo uma
dindmica reciproca e complexa entre texto e redgdida

Resulta, assim, quepaideiaé um traco identitario, independentementeydnos
(raca), da lingua ou do local onde se vive. Maigartante do que “ser Grego” ou “ser
Romano” é adquirir os valores daaideig como bem ilustram as palavras de
Is6crates

“De tal modo se distanciou a nossa cidade dos ®utamens, no que toca ao
pensamento e a palavra, que os seus alunos seatarmaestres dos outros e 0
nome dos Gregos ja ndo parece ser usado para aesigra raca, mas uma
mentalidade, e chamam-se Helenos mais os queipanticla nossa cultura do que
0S que ascendem a uma origem comum.”

% Cf. De coh. ira452F-453A.

67 Cf. e.g. AndersorG. (1989) e (1993), Bowi&. (1991), SwainS. (1998r).

% A proposito de Plutarco e desse munddeDuff, T. (2002r) 1-72, Pellings. (1989), SwainS. (1990a)
(1990b).

%9 Paneg 50 (trad. de Rocha Pereifa, H. (2003)).
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Plutarco, cidaddo do Império, quer passar a mensade que gaideia nao
define apenas aqueles que nasceram de um esispEi@tica, nem tao pouco os que
sao Helenos, mas todos os que desejam participaa @eltura. Mesmo aquele que tem
umaphysisnobre, como Coriolano, ndo pode prosperar sgmideid’, atribuindo-se-
lhe um papel central na formacdo humana e inteeda individuo, bem como na
configuracao civilizacional.

Por causa do tom conciliador de Plutarco, Boulpgn€l994), 150-1, apelida-o de
“médiateur transculturel”, expressao que, a hossptraduz o contacto e as influéncias
interculturais, mas que, e bem, ndo apaga a igetgigropria de cada povo, no fundo a
sua memoria colectiva. Com a reflexdo sobpaideia Plutarco responde a autoridade
politica dos Romanos e a forma como estes se aenpiersuadidos, alguns ameacados,
pela autoridade cultural dos Gregos.

Em suma, paralelamente ao ensino da leitura, dsicepyida aritmética, da
gramatica, da ginastica, da dialéctica, da geomedila aritmética, da astronomia, da
retorica e da filosofia, na Antiguidadepaideiasignificava também formag&o moral e
ética, perseguindo-se o equilibrio entre a almacerpo, ou seja, musica para a alma e
ginastica para o corpb Numa primeira fase, essa educacéo cabia & prdipdde - “a
cidade é mestra do homeffi’nas palavras de Siménides — sucedendo-lhe umdperi
em que a familia e os educadores passaram a deespansabilidade educativa.
Portanto, educar na Antiguidade n&do € apenas titinstonhecimentos e formar
homens cultos, mas também consolidar habitos eanoldaracter.
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Identidades e carateristicas dos alunos do Departanto de Ciéncias
da Educacé&o da Universidade da Madeira
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Resumo

Nas ultimas décadas, o perfil dos estudantes qeguéntam o ensino superior tem vindo a
diversificar-se. A Universidade da Madeira tem tidm crescente aumento de ofertas de cursos,
nomeadamente no Departamento de Ciéncias de Edudaggue é exemplo a criagcdo das licenciaturas
em Educagédo Sénior e Ciéncias de Educacéo.

Desta forma, o objectivo principal deste estudaruina panoramica do perfil social e identitario
dos estudantes das licenciaturas do DCE numa mtisspele caracterizacdo da realidade do referido
Departamento. Neste quadro, a caracterizacdo aabcées socioecondmicas e das concepgdes que 0s
alunos tém acerca dos seus projectos futuros tgnstn pilar decisivo para a melhor compreenséo dos
mesmos e podera assim contribuir para a tomadaaisdes curriculares e pedagdgicas.

Para tal, tomou-se por referéncia um inquéritocquastionario aplicado ao universo completo dos
alunos das licenciaturas deste Departamento nteatieo de 2005/2006, ou seja, 103 sujeitos.

Abstract
Identities and characteristics of the studenthefdepartment of education sciences of university o
Madeira

In the last decades, the profiles of students ditenHigher Education has become very diverse.
The University of Madeira has had an increasingrofff courses, particularly, in the Department of
Educational Sciences being an example, the creafitine Bachelors”™ programs in Senior Education and
Sciences of Education.

On such a way, the main goal of this study is i@ @ panoramic view of the social and identity
profile of the students of all Bachelors’ prograroé the Department of Educational Sciences,
characterizing the reality of that Department. Thhe characterization of the socio-economic caookt
and the conceptions that the students have comgetheir future projects, constitutes a decisivepsut
for a better understanding of same students amd, ttontribute for a better curricular and pedagalgi
decision-making process.

For such, an inquiry by questionnaire was appliedlitthe students of the Bachelors™ programs of
this Department in the school year of 2005/200®{@ of 103 subjects).

A necessidade de conhecer melhor a base socialalogs do DCE levou-nos a
dar particular relevo a caracterizacdo dos peudigoslemograficos dos estudantes,
tomando como referéncias variaveis o sexo, a rimtade, o concelho de residéncia e 0
curso frequentado.
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Estamos perante jovens com idades compreendides @ntl8 e os 22 anos,
pertencentes a um publico maioritariamente femin{ke (93,2%); M=6,8%), 0 que
corrobora estudos efectuados neste contexto (Aimeidutros, 2003; Gracio, 1997;
Martins e outros, 2005), que concluem que no usovdas fileiras de cariz universitario
existe uma preponderancia significativa a favorjdeens do sexo feminino.

Verificamos ainda uma forte discrepancia, se atenole a distribuicdo segundo o
sexo, em cada um dos cursos. Os cursos onde cadasusexos é significativamente
maioritario parecem corresponder a divisdo sexddatrabalho, denunciando os
tradicionais efeitos das representacfes profissionelativas ao género sobre as
escolhas dos jovens. Assim, as raparigas prefergso< mais vocacionados para a
educacao de criancas de tenra idade (Educacadameimn 100%), onde o contacto com
0 meio profissional € mais feminizado o que, mamwez, corrobora estudos feitos
sobre a feminizag&o do ensino (Benavente, 199 &do 2002).

Os cursos onde encontramos alguma visibilidadaajuazes sdo: Ensino Basico
(M=1,94%), Educacdo Sénior (M=2,91%) e CiénciasEdacacao (M=1,94%) que,
pelo seu perfil de formacdo, permitem um leque diglas profissionais bastante
variado, estando frequentemente ligados a aredisgiomais mais recentes e, talvez
por isso, consigam escapar mais facilmente aoseéifps de feminino e de
masculino e da codificagdo que se faz das carstites tradicionais daquilo que é
esperado das raparigas e dos rapazes.

S&o jovens maioritariamente de nacionalidade poesi (94,12%) estando ainda
representadas as nacionalidades venezuelanas (4,986)Jesa (0,98%). Apesar de
serem provenientes maioritariamente dos concelboBumchal (50,0%), existe uma
franja de estudantes (50,0%) proveniente de outvaas da regido, situacdo que 0s
obriga, nalguns casos, a estarem afastados doorfachéliar para poderem frequentar
0 ensino superior, a saber: Camara de Lobos — 158#%ta Cruz — 14,0%; Machico —
5,0%, Calheta — 4,0%; Ponta de Sol — 4,0%; Santahf@%; Ribeira Brava — 3,0% e
Porto Moniz — 1,0%.

Posicionamento no espaco social

Tendo em conta que existe uma relacao estreitadnita entre a condicdo de
familia de origem e a condi¢éo social dos progoesns, procuramos identificar neste
ponto algumas caracteristicas da familia de origaernos ajudem a compreender as
trajectorias que os jovens tém delineado no sexupsr escolar e na sua identidade.

Partindo da ideia de que a identidade dos jovenSut@las representacdes que 0s
jovens tém de si mesmos, convird ndo esquecer euetados o0s jovens podem fazer
recair as suas escolhas sobre a amplitude do urarsaj uma vez que eles s6 poderao
explorar aquelas sobre as quais dispdem de condbetmmesmo que de uma forma
superficial. Nesta perspectiva, ha que tomar entac@s orientacdes tradicionais
processadas dentro do meio de pertenca atravéedosos de que dispbem, onde as
propriedades sociais adquirem um valor preponderards representacdes que
transmitem.

Os contornos desta orientacdo dependem grandeousgrtela origem social e do
modo como as diferentes familias gerem as expeasatfinalidades, motivagées e os
graus de autonomia dos seus jovens quer da experigmofissional dos seus
elementos.

Assim, é nosso intuito a compreensdo do posicionBaM@os jovens no espaco
social de origem, tomando como indicadores os a&igpiescolares (o0 nivel de
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escolaridade do pai e da mée) e os recursos sofiggionais (profissdo e situacao na
profissdo do pai e da méae), utilizados para a omeralizacdo da classificacdo das
familias de origem dos alunos em classes sociaiigem), que, como afirma Antonio
Firmino da Costa (1999, p. 224): «tem a ver, na@lsubstantivo, com a centralidade
da esfera profissional e do sistema de ensino hat@scdo das relagdes sociais
contemporaneas e na distribuicdo diferencial deirses e poderes, disposices e
oportunidades de individuos, familias e grupos».

Atendendo a andlise dos niveis de escolaridade pdos dos alunos,
confrontamo-nos com o cendrio ja tracado por outaisalhos: a maioria dos alunos é
proveniente de grupos familiares pouco escolargdMartins e outros, 2005) em que
mais de metade desta populacao ficou pelo 1° ¢pdis 63,44% e maes 62,63%).
Realcamos ainda a percentagem reduzida que atngivel superior, ou seja, o nivel
em gue se encontram actualmente os alunos ingsiifdos — 3,23% e maes — 4,4%).

Desta andlise parece ressaltar a ideia de que tandegmaioria destes jovens
esta inserida numa estratégia de mobilidade asotndace aos seus progenitores.
Contudo, convém referir que a mobilidade escolaerdente intergeracional néo
significa necessariamente uma mobilidade sociatralente entre as geracdes. Com
efeito, 0 aumento das taxas de escolarizacao,iadsat desvalorizacao dos diplomas e
a um aumento do nimero de anos de escolaridadgatiia, que obviamente reproduz
as posicoes relativas, implica um aumento do dapgeolar para a conservacdo da
posicao relativa na estrutura social (Bourdieu918burdieu e Passeron, s. d.).

Muito embora o capital escolar do nucleo familiaratigem forneca por si s6
indicagbes importantes sobre as condi¢cbes socmiexisténcia dos jovens e sua
respectiva trajectoria de vida, o que é certo € gora analise multidimensional,
integrando indicadores socioprofissionais, permitis-a4 captar informacdo relativa
quer a um leque de dimensdes fundamentais de wsizéb do espaco das condicbes
sociais de existéncia quer as posicdes relativas api protagonistas sociais nele
ocupam. Nesta perspectiva, procuraremos de seguidbsar o grupo familiar de
origem, tendo em conta o indicador socioprofisdioda pai e da mae, e as
interdependéncias que estabelecem entre si e coérias dimensdes que se tem vindo
a explorar, com vista a uma caracterizacao apraandas origens sociais de classe dos
alunos.

A partir da andlise do indicador socioprofissiomadividual do pai e da mae,
pudemos encontrar uma populacdo que se distribuiga@s os principais lugares de
classe. Contudo, a grande maioria localiza-se nasegerias assalariadas,
frequentemente associadas as menos providas dsag@conomicos, qualificacionais
e organizacionais: 0s pais sdo predominantemerdgeanps (35,37%) e empregados
executantes (25,61%), enquanto as maes sao minénte empregadas executantes
(administrativas e, sobretudo servigos de limpe2a)salientar ainda que no grupo das
maes, 40% se ocupa das tarefas domeésticas familer®,42% encontra-se numa
situacdo de desemprego 0 que consideramos um palgo tendo em atengcdo a
percentagem de desemprego no nosso pais e o fastomdlheres serem em maior
namero. E de salientar, no entanto, o valor elevddomaes que nio trabalham
(42,22%).

Para completar a caracterizagéo das posicoessieaa pai e da méae, tentaremos
ver de que forma a insercéo no espaco das reldedeasse se conjuga com a posse de
recursos educacionais.

A combinacdao entre o indicador socioprofissionaliedicador de nivel de ensino
atingido pelos pais permite-nos uma analise maupda sobre a composi¢cdo de
classe de onde os alunos séo oriundos (Costa,.1999)
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Como seria de esperar, a localizacdo correspondemiga classe média, onde se
inserem os profissionais e técnicos de enquadranéna que mobiliza um maior
volume de recursos socioeducacionais. Todaviapwgéa foi anteriormente referido, a
sua presenca traduz-se em percentagens baixaspragsgomparacao.

Relativamente aos empresarios, dirigentes e piafigs liberais, 0os niveis de
escolaridade localizam-se maioritariamente no prone segundo ciclo, 0 que nos
indica uma defesa de capital escolar associadtaaa®goria.

Por ultimo, apresentamos a composicdo de clasggup@ domeéstico, tendo em
consideragao o indicador socioprofissional fami(igpf). Procuramos entdo, de uma
forma mais abrangente, conjugar a heterogeneidadstuacdes quanto a localizacao
individual de classe dos membros do grupo doméfindiar, em particular, o do pai e
o0 da mée.

Através da analise do indicador socioprofissioaatifiar podemos constatar que
a composicdo social destes alunos apresenta um qmsideravel das familias
empregadas executantes, com insercao socioprofdsitiversificada, verificando-se
ainda uma maior incidéncia nos assalariados exgestgluriactivos, que conjugam
empregados executantes e operarios (36,25%), ai s@jacdes que traduzem um
assalariamento de baixa qualificacéo.

No que concerne aos trabalhadores independentaésctikos, que traduzem 5,5%
das familias, encontramos conjugadas as situagiegue 0 comeércio coexiste com
empregados executantes ou operarios.

Se tivermos em conta as situacfes de assalarianpmioco qualificado e
subalterno (os empregados executantes, os operassalariados agricolas e os
assalariados executantes pluriactivos), encontraismais de metade das familias da
populacdo em estudo (52,25%), corroborando assiestaslos que indicam que ha uma
percentagem elevada de alunos pertencentes aossp@ulares, menos munidos de
capital escolar (Martins, 2005). Ndo obstante q33% das familias que representam
os profissionais técnicos e de enquadramento.

Assim podemos questionar até que ponto, ndo seevificando um alargamento
da base social de origem dos alunos no ensino isgpeventualmente também ele
decorrente do aumento da escolaridade.

Motivacao para frequentar o ensino superior

Consideramos como importante uma das abordagenstogaa aspiracdes de
futuro destes jovens e para tal quisemos sabes gsaiazdoes que motivavam os alunos
a frequentar a Universidade e estabelecemos uagiceentre esta e a variavel género.

Verifica-se aqui uma situacdo muito diversificasa@hressaindo o facto de haver
uma percentagem elevada “para aprender” (40,7%)maia baixa para “arranjar um
emprego” (21,35%).

A trajectoria escolar
No sentido de perceber a dindmica evolutiva dosgasns académicos destes
alunos, consideramos as trajectérias escolaresoddeste nivel superior de formacéao

como uma dimenséo analitica, tendo em conta o midedisciplinas em atraso, bem
como as aspiracdes destes jovens face ao futuntaesgrofissional.
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Verificamos que 0 sucesso escolar apresenta-se goragexperiéncia dominante
dos percursos escolares destes alunos, sendo gue&8tém nenhuma disciplina em
atraso, 15% ja se viu confrontado, pelo menos ueza som a necessidade de repetir
uma disciplina, 2% com pelo menos duas cadeiragteso.

As percepcdes e as expectativas dos alunos faftewao

Em termos escolares, pretendemos verificar se asofl equacionam a
possibilidade de continuar a sua trajectoria escotatinuando os seus estudos a nivel
superior. Quanto aos percursos académicos posiatara, 69,15% dos nossos alunos
dizem que tencionam prosseguir os estudos, ddsie’th43% séo rapazes e 68,97%
sao raparigas. Dos 30, 85% que n&o tencionam gussstudos, 26,57% sao rapazes
e 31,03% séo raparigas.

Se tomarmos em conta 0s cursos frequentados eag&igel pode verificar que
sao os alunos do curso de Educacdo Sénior queaafirem maior percentagem nao
desejar continuar a estudar (51,72%).

Quanto as aspiracdes relativamente ao tempo gq@apegorecisar para concluir a
licenciatura 86,49% dos nossos alunos dizem espesedrar a licenciatura no tempo
curricular previsto.

Quisemos igualmente saber a opinido dos alunost@@ansuas perspectivas de
empregabilidade durante o primeiro ano ap0s a ueéol da licenciatura, podemos
aferir que a maioria (48%) responde afirmativamente

Quando 61,16% dos alunos inquiridos afirmaram guein ideias claras acerca
das saidas profissionais dos cursos escolhidos. eE sdlientar que uma
representatividade muito forte (97,08%) tem elesagbgectativas em relacdo a sua
realizagcdo profissional através do curso que esuolBontudo quando quisemos saber
se estavam dispostos a aceitar desempenhar fumgiegreas distintas da sua
licenciatura verificamos que quase metade dos al(#®51%) o faria.

Em torno das actividades académicas

Apenas 17,71% dos alunos dizem participar em deitil@s extracurriculares.
Tendo em conta as variagfes consoante a variawel saientamos o facto de esta ndo
se verificar, uma vez que a percentagem acimavataénte aos dados desta variavel
ser composta unicamente pelo sexo feminino o quexeandiciar mais uma situacao
marcada pela diferenca de género.

Contributos para uma conclusao

Dos apuramentos obtidos podemos concluir que ososludo DCE séo
maioritariamente oriundos de classes de menoressEL as quais estdo associados
niveis socioprofissionais e socioeducacionais tsixo

No geral os alunos caracterizam-se pelo sucesstémdzo universitario se
tivermos em conta o nimero de unidades curricukareatraso.

Os alunos pertencem, sobretudo, ao universo femupire tradicionalmente esta
fortemente representado nas profissdes relaciormanas educacao.

E curioso observar que apenas um numero reduzidalu®s, representado
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unicamente pelo sexo feminino, participa em achidets extracurriculares.

Podemos ainda salientar o facto de que sensivednmeetade dos nossos alunos
reside em outros concelhos que n&o o do Funchal.

A esmagadora maioria dos alunos espera realizaregissionalmente com a sua
licenciatura.

Consideramos igualmente interessante o facto de guande maioria dos alunos
afirmou ter ideias claras acerca das saidas piai&s dos seus cursos aquando da sua
opcao.

Referéncias bibliograficas

COSTA, A. (1999).Sociedade de bairro: dinamicas sociais da identedadiltural
Oeiras, Celta Editora.

ALMEIDA, Jodo Ferreira de; AVILA, Patricia; CASANOV, José Luis, COSTA,
Anténio Firmino da; MACHADO, Fernando Luis; CRUZ NRXINS, Susana da &
MAURITTI, Rosério (2003).Diversidade na universidade: um inquérito aos
estudantes de licenciatur@eiras, Celta Editora.

GRACIO, S. (1997).Dinamicas da escolarizacdo e das oportunidadesviddais
Lisboa, EDUCA Formacao.

MARTINS, Susana Martins da; MAURITTI, Rosario & CDO&, Antonio, Firmino da,
(2005). Condicbes Socioeconémicas dos Estudantes do Er&umperior em
Portugal Lisboa, Direccdo de Servicos de Acgédo Social redgéo do Ensino
Superior

SARMENTO, T. (2002)Histérias de vida de educadoras de infandissboa, Instituto
de Inovacéo Educacional.

246



Dinamicas no microcosmo social: o eclipse identiter

Nuno Silva FRAGA
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

A Escola subsiste entre um meio interno massifieadaracterizado pelas heterogeneidades dos
seus sujeitos activos e um meio externo envolverdecterizado pela concepcdo de optimizacdo e
eficiéncia dos seus participantes. O entendimeatestrutura e do clima da Escola, bem como da sua
orientacdo educativa, consagrada no Projecto Heacde Escola (PEE), elucida as suas dindmicas
identitarias. E intento desta comunicacéo avabératematica Educacéo e ldentidade, o ponto de& vis
dos seus agentes, o conceito de Identidade Escolar.

“A transitoriedade é uma nova temporalidade na digldodos os dias e origina um sentimento de
impermanéncia” (Toffler, 2001, p. 49). Sera a Eaaapaz de gerar correlagdes entre o0 antigo, alactu
0 que se prospectiva? Sera o PEE um coeficientefaiedade ideoldgica?

Abstract
Dynamics in the social microcosm: the identity peé

The School subsists between an internal crowdezk@ad characterized by the heterogeneities of
its active subjects and an external wrapped plelsaracterized for the conception of betterment and
efficiency of its participants. The understandingtlee Structure and School Climate, as well as, its
educational orientation established on the EdusatiGchool Project (PEE) illustrates its dynamic
identities. The goal of this paper is to evaluatéar the thematic Education and Identity, the point
view of its agents, the concept of School Identity.

"The transiency is a new temporality in the life efery day and originates a feeling of
continuance" (Toffler, 2001, p. 49). Will the Sch&e capable to generate correlations betweenlthe o
one, the current one and what one prospects? NéilEducational School Project (PEE) be a coefficien
of ideological orphanhood?

“Nao se lucra nada em negar a liberdade que exast®ssa vida subjectiva, como
também néo se pode negar o determinismo que énéwida descricdo objectiva
dessa vida. Importa, portanto, que vivamos essalp®o.” (Rogers, 1985).

O campo actual de investigacdo na area das CiéeiBslucacao é extremamente
vasto. Das escolas emergem constantes factose@gtes, situacdes problematicas e
dignas de multiplicagdo contextual, como também,ltipidis realidades que na
perspectiva de uma abordagem ecologico-sistémexdaaf positiva ou negativamente
0s restantes cosmos da sociedade, do meio enwwlaargsaarenas politicasa esses
lugares de memodrias a inventar e renovar Dessebrainstormingde conjunturas
educacionais, urge avaliar o ponto de vista dos aetores, o conceito de ldentidade
Escolar correlacionando-o com trés dimensdes: tastiuclima da escola e projecto
educativo.
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Concentremo-nos por alguns instantes na imagemndeeuital de piano. Sao
Varios 0s pianistas que esperam 0 seu tempo. Aasteerdo sempre as mesmas. O
piano, o de sempre, mas a melodia que se fard racsala serd certamente, diferente.
Assim anda uma escola (o piano) dependente destaanpara que 0s projectos (as
melodias) que veiculam congreguem 0s espagos ecsspara uma realizacao plena
dos seus consumidores (o0 publico). O problema atarsprendo muda o pianista e a
melodia tende a ser, sorrateiramente, a mesma.

A Escola, microcosmo social, subsiste entre um nieierno massificado e
caracterizado pelas heterogeneidades dos seudosupativos e 0 meio externo
envolvente, caracterizado pela concepcdo de opigax e eficiéncia dos seus
participantes. Desta forma, até que ponto, a Sugimlda Educagédo de E. Durkheim
nao deixa de ter algum significado nos dias de.H®&jara Durkheim, a sociedade so
sobrevive se existir entre 0s seus membros um gpficiente de homogeneidade: a
educacao perpetua e reforca esta homogeneidadaeldixea crianca, desde o principio,
as semelhancas essenciais exigidas pela vida .a¢fwato, 1995).

Apesar de ser a heterogeneidade, a peca principalcaracterizacdo da
massificagdo escolar, a educacédo ndo deixa de(serUm assunto eminentemente
social, tanto pelas suas origens como pelas sng8da.” (Pinto, 1985).

A racionalidade econdémica e o principio do “onetbsay” (Taylor, 1982)
permanecem profundamente enraizados nas ideologgasizativas contemporaneas.
Portanto, os programas de reforma, tomando a iiviaiprivada como modelo, forcardo
a administracdo publica a uma gestdo racional,ppeti’ando-a como um Servico
dirigido aos cidadaos enquanto clientes e consuesddO ensino em massa foi a
maquina engenhosa criada pelo industrialismo paaajar o género de adultos de que
precisava.” (Toffler, 2001, p. 393). Hoje é imparmatchamar aos debates educativos
uma componente humana, quase que esquecida. Cohtudoe ter em atencao que a
escola, enquanto “territério local pode ndo pasiaruma peca local da politica
centralizada”. (Pacheco, 2000, p. 100).

Neste emaranhado de problematizacbes e solugcOesnatiramente
racionalizaveisgancauma escola que busca incessantemente uma via@atde uma
politica educativa sistémica que a possa enquadranundo, ndo somente como uma
etapa mas como uma base prioritaria de existénzitdorago da vida de todos os
individuos de uma populacdo. Para isso, € necasséma mudanca urgente de
mentalidade para que as sociedades possam cormergmrefas e resultados.

“A transitoriedade é uma nova «temporalidade» da de todos os dias e origina
um sentimento de impermanéncia”, diz-nos Toffl@0®, p. 49).

No entanto, sujeitar-se a mudancas foi e serd serapr facto historico,
sincronico ou diacrénico, do Homem que, tentangmear-se, ambiciona chegar a um
topo de inovacgéo tecnoldgica, ideoldgica, cierdgiticemocionalmente bem concebido,
que por si sO, transforma-se num patamar nuncéo fué conquista, dado que, a
recontextualizacdo de todos o0s sectores da soeedpeer objectivos (organica
estrutural de uma sociedade), quer subjectivo®lfpde, cultura) estdo em constante
mutacéao.

Numa mega analise, onde as implicagcbes muito ema dagGlobalizacdo e da
Europeizacao (estratégias de convergéncia) domasaagendas politicas e educativas,
a escola, mediadora educativa do Estado (mesoandésn de se reorganizar
curricularmente com o intuito de integrar novos glod de aprendizagem para que 0S
aspectos pedagodgicos possam, do mesmo modo quepadmam O avanco da
sociedade da informacdo, inovar nos métodos, naklo® e nas técnicas que a equipa
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docente e néo docente incorpora para promover o-eséan escolar, factor
incontornavel para o combate ao abandono escolar.

A escola é de facto marcada por um vasto campoetirdgeneidades que se
preconizam desde a personalidade de cada aluro aeio envolvente a estegares
de memoérias eecordacdes Varias sdo as situacbes que dentro e fora ddaesco
emergem e que fazem dela um auténtico palco dacia®€ antagbdnicas que tém de ser
enquadradas em critérios de convergénbien¢hmarks A recontextualizacdo da
educacao (Antunes, 2000, p. 112) deve, conscientemapelar a um repensar do acto
educativo e pedagogico nos seus demais diverstidagrcultivando a necessidade de
accao e de renovacao pedagdgica, sempre no lirmiamd modelo verdadeiramente
inclusivo e de valorizagcdo méxima da condi¢cdo haméviorin, 2002)

"Verifiquei que ndo ha nada mais facil para aceierdadeiramente uma pessoa
[escola] e os seus sentimentos do que compreendé)l@ualquer pessoa é uma ilha,
no sentido muito concreto do termo; a pessoa [@gs0lpode construir uma ponte para
comunicar com outras ilhas se primeiramente sebdigpser ela mesma e se lhe é
permitido ser ela mesma. Descobri que € quandm@usstar as atitudes e as crencas
gue a constituem como elementos integrantes resitais, que eu posso ajuda-la a
tornar-se pessoa [escola]: e julgo que ha nistgnamde valor”. (Rogers, 1985).

Substituamos, no citado excerto de Carl Rogersalavia pessoa, pelo palavra
escola para que possamos ter uma visdo clara del pdapeu na reconfiguracao
tendencialmente perfeccionista da Educacéo.

N&o sera este um dos desafios dos agentes edschtoma educacdo e a escola,
enquanto estrutura fisica de um berco de ideol@dias) a educacdo € uma constante
busca por caminhos ainda a explorar e que predigadirectrizes claras”, como refere
Gimeno Sacristan (2000, p. 49).

O segredo nao residira no saber aceitar as dindmitaentes ao contexto
educativo de forma assertiva e congruente, numatrem@do de pontes fortificantes e
apelativas a uma relacdo pedagodgica cada vez maigsel? Cabe a cada um de nos
fazer uma reflexéo-accéao.

O Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, e, a hiregional, o Decreto
Legislativo Regional n.° 4/2000/M, de 31 de Janaiterado pelo Decreto Legislativo
Regional n.° 21/2006/M, de 21 de Junho, que estabel 0 regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos degitue de ensino publicos animam
os discursos educacionais no acto singelo de agregouma autonomia no quadro de
uma gestdo descentralizada. Como que autdématosndeadministracdo claramente
centralizada a escola emana nas suas praticas @ ddeologia do topo decreta.
Inimeras sé@o as vezes em que as praticas locaiarohtom as directrizes nacionais.
As especificidades identitarias de cada espaccagiiamao se coadunam com a légica
da globalizag&o. A estrutura enquanto um “modadbdedido de estabelecer as relagdes
entre os membros da organizacao” (Alves, 20037pci2. Paisey, 1981) e o clima de
escola “como uma série de atributos que sado apdosebkelativamente a instituicdo e
que podem ser induzidos pelo modo como a escola (egescientemente ou
inconscientemente) em relacdo aos seus membros rel@gdo a sociedade” (Alves,
2003, p. 51, cit. Brunet, 1988) tornam-se, apareatge, disjuntos.

O clima de escola € um meio de cultura da reflex@te os profissionais agem,
reflectem e avaliam o processo de ensino/aprengiizags dindmicas que se criam no
interior da Escola sao influenciadas néo sé pehjuco atitudinal dos actores internos
(professores, funcionarios, alunos), como tambétaspnfluéncias ideoldgicas e quica
demagdgicas dos administradores educativos. Pétaret@nte alteracdo a Lei de Bases
do Sistema Educativo Portugués (Lei n.° 49/200530lde Agosto) no seu capitulo VI
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referente & Administracdo do Sistema Educativo r@oa 46°, conceitos como
democraticidade e participacdo, envolvendo em gratiados a comunidade escolar, a
comunidade envolvente, a familia, as autarquiast®® agentes de desenvolvimento
local, ganham, uma vez mais, terreno tedrico nuitigada accao pratica.

Neste patamar deficitario de autonomia divaga umfi@-estrutura escolar cujo
poder de “tomar decisdbes nos dominios estratégiemlagdgico, administrativo,
financeiro e organizacional, no quadro do seu ptojeducativo e em funcao das
competéncias e dos meios que lhe sdo consignabesidto Legislativo Regional n.°
21/2006/M, de 21 de Junho, artigo 3.2, 1), nosdsrdo Regime Juridico de Autonomia
das Escolas (Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Faw@rearecem de uma territorializacao
concreta e de um aperfeicoamento do processo elzhdadreformista que possibilite a
vivéncia de préticas descentralizadas.

“(...) € possivel um projecto educativo numa orgagéipaonde sera dificil
reconhecer uma totalidade de elementos solidamasteraccao?” (Alves, 2003, p. 71).

Tendo por base a tipologia de climas escolaresamf@ados por Novoa (1990, pp.
77-78) os discursos e 0s recentes ajuntamentopidi®es desfavoraveis as recentes
transformacdes no Estatuto da Carreira Docente sapre omnipresente desejo de
descentralizacdo e autonomia das escolas, o clismune-se transversal na
categorizagdo proposta, isto a@utoritario pela concentracdo do poder no nivel
institucional (formulacdo de politicas educativdsfinicdo do projecto)paternalista
pela descrenca das capacidades criadoras e pattiap dos diversos membros da
organizacao;consultivg pelos escassos momentos de lucidez colegial badema
imbricacdo clara dos actores nos processos e dinandie participacao e partilha de
ideias eparticipativo onde as fungdes das estruturas directivas saenaabnente, de
coordenacao e de regulagédo, havendo espaco parelanma&ultura organizacional que
permite um diadlogo aberto e capaz de conduta éagéal dos processos escolares e de
ensino/aprendizagem.

As multiplas realidades socioeducativas que sdoeslas tracadas pela
heterogeneidade de actores, finalidades, funcoesextos, espacos e tecnologias hao-
de fazer emergir tipos diversos de clima e atétrdeta mesma organizacéo, 0s varios
actores percepcionardo, de modos desiguais, disgglo das normas, dos valores e,
particularmente das praticas. (Carvalho, 1991).

A organizacdo escolar assume-se segundo uma p@raplearocratica onde “a
escola é [descrita como] uma organizacao formalotarizada pela divisdo do trabalho,
pela fragmentacdo das tarefas, pela hierarquia ularidade, pela existéncia de
numerosas regras e regulamentos (...), pela impéesadaldas relacdes (...) [e] pela
uniformidade de procedimentos organizacionais eg&gicos” (Alves, 2003, pp. 14-
15) que conduzem a uma perda de identidade e aipiora com o potencial do meio
envolvente. Clarifica-se, neste prisma a necessigaginente de a Escola questionar-se
sobre o0 seu papel, a sua funcéo na sociedadesérecesdas suas praticas numa cultura
em mudanca. E urgente fazer da autoavaliagio udtiagregular constante nas nossas
escolas. N&o figuemos a espera do “erro” para qesgmos aprender com ele. E
urgente prevenir. Nao remediar. E imperativo avalsaprocessos.

O Projecto Educativo enquanto um dos instrumentoprdcesso de autonomia
das escolas contextualiza-se como “0 documentocqasagra a orientagcdo educativa
da escola. Elaborado e aprovado pelos seus orghadndinistracdo e gestdo para um
horizonte de quatro anos, no qual se explicitamprogipios, os valores, as metas e as
estratégias segundo as quais a escola se propgericiamsua funcdo educativa.”
(Decreto Legislativo Regional n.° 21/2006/M, de @4 Junho, 2a). Mitificado, o
projecto deambula na Escola de forma desconectada rehl educativo,
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operacionalizando um decreto e tipificando reaksagscolares que sao desconexas do
verdadeiro sentido ecoldgico que a escola abaralafatto podera ser agudizado se
questionarmos junto das escolas o indice de gaatiéb dos docentes em processos de
investigacdo-accao.

E pela investigagio-ac¢do que um Projecto Educa®smumir-se-4 congruente
com 0 meio inter e intra escola, enquanto respasta problemas da comunidade
escolar. Exige-se, num universo cada vez mais citimpes adepto de urdarwinismo
social implacavel, que o questionamento das idegscdes seja praticado. A avaliacao
dos processos escolares, das dindmicas internassequentes relacdes com o meio é
imprescindivel.

A questao do eclipse identitario no microcosmoaaairge nesta ambiguidade de
tarefas: por um lado o respeito absoluto por nduositnacionais e/ou regionais numa
linhagem centralizada de proposicdes, por outralefitit de acgdo incapaz de gerir 0s
conflitos internos, proprios de uma arena politi€asta, 1996) que num jogo de
confronto de heterogeneidades gera contendas @eesses. Parafraseando Joao
Formosinho com o conceito de “curriculo pronto-atvede tamanho Unico” (1992) a
Escola enquanto organizacdo debilmente territaadhd expressa uma Identidade
Eclipse que ndo é congruente com o ser escola leagpae e que € imagem do que um
modelo centralizado quer concentrado quer desctmacen da administracao
educacional prospectiva. A identidade longe deusea estrutura ou um facto, € um
processo e como tal, é dinamico, flexivel e inadab&e o Projecto é um processo por
conter em si estas dimensfes, faz da Identidade Erdjecto uma simbiose que
degenera se ambas as partes ndo compreenderesad@asio aceitarem o presente e
nao forem capazes de prospectivar.

A Escola constroi a sua identidade no conjuntosies acg¢bes quotidianas, no
conjunto das suas relagcdes internas e externasyana&apacidade de introspeccéo e
consequente aprendizagem com o erro. Como recajuaa) “a identidade ndo € um
dado adquirido, ndo € uma propriedade, ndo é udufwoA identidade € um lugar de
lutas e conflitos (...)” (1992, p. 16) que se perBoam no choque de interesses e
poderes inerentes a heterogeneidade populaciorzdatda.

E preponderante descobrir a escola. “N&o inventgsegodes descobrir”, diz-nos
Howard Becker (Walslet al., 2003, p. 9). E imprescindivel conceber essaathesta
como pilar base da investigacdo educativa numadaljem cada vez mais sistémica e
dindmica de correlacdo entre teoria e pratica. Rteneuma analise etnogréafica
despertando para a importancia do fazer descobedatextualizadas. Nao nos
esquecamos que a escola situa-se histérica, sociaturalmente e que o seu sentido
identitario se congratula de nascer, desta codelaignificativa de experiéncias.

E preponderando descobrir o contexto, mais espagifnte o contexto Escola,
definindo-o como “um espaco e um tempo culturalseohcamente situado, um aqui e
agora especifico (...) [enquanto] elo de unido emise categorias analiticas dos
acontecimentos macro-sociais € micro-sociais. Qegtm € um mundo apreendido
através da interaccao (...). O contexto pode seo wisino uma arena, delimitada por
uma situacdo e um tempo, onde se desenrola adactevihumana. E uma unidade de
cultura.” (Walshet al.,2003, p. 25 cit. Wentworth, in Cole, 1996).

“Para aprender de forma eficaz é preciso ter ventmlagir, olhos bem abertos
para ver, a mente desperta para analisar, 0 cotig@msto para assimilar o apreendido
e 0s bragos prontos para o aplicar. Tudo fala nalasFaz falta saber ouvir e saber
analisar o que se ouviu” (Santos Guerra, 2001 2p. Tlorna-se preponderante o criar
espacos favoraveis ao didlogo. Ao didlogo ndo momei que possibilite alimentar uma
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dimensao de aprendizagens partilhadas entre aga@&ducativos dentro da Escola e os
actores educativos, por ineréncia, que se situaadiela.

O objectivo é fazer com que, de facto, a comunidediecativa tenha voz na
construcdo dos processos identitarios da Escola, Blaabido que para se produzir
didlogo é necessario que as estruturas organizasiortornem possivel, uma vez que,
o dialogo ao gerar agitacdo e um debate mais \8goéofacilmente sucumbido pelo
sempre alerta modelo de administracdo centralizager concentrado quer
desconcentrado do sistema educativo portugués, nestes segmentos o discurso
autonémico é uma mera utopia, um mero discursacteque sorrateiramente alimenta
0 sonho, mas condena a realidade.

Podemos questionar neste ambiente ambiguo, a wgéstrdo conceito de
Identidade Escolar. “A identidade da escola € niaqaor uma forma de entender a
realidade, por uma teoria em accao e pela aplicdgaon paradigma.” (Santos Guerra,
2001, p. 29).

A escola, enquanto organizagdo, cria uma cultubari@ que transmite normas,
crencas, valores e mitos que disciplinam o compuwtdao dos seus membros, numa
base ideoldgica que é estatal. Esse processo iddizado na escola condiciona as suas
estruturas, a forma de organizar o espaco e a mafearticular as relacdes. Falar-se-ia
de um subsistema oculto no interior da escola. nidsa confrontados com uma
Identidade Imposta, fruto de uma ideologia estataminante e elitista na gestao, por
exemplo, das preposi¢cdes de igualdade de acess@podunidades e uma Identidade
de Sobrevivéncia emanada pelos resquicios de aatanpmuitos vezes, subaproveitada
na construgdo do Projecto Educativo de Escola dimamizagdo do Plano Anual de
Escola. Urge fomentar a construcdo de uma ldergidastémica que abrace a triade
Politica — Escola — Comunidade.

E incompreensivel os actores educativos serememaiilistas, numa gestéo toda
ela amorfa, inconsequente e condenavel, indagaralre sum poder e uma
responsabilidade que julgam estar encerrados neali@ade exdgena, trans-escola. A
fraca co-responsabilizacdo quer no processo da@aprendizagem quer na idealista
participacdo continua no debate da administracéoaetbnal gera um débil indice de
parceria escola-meio-politica. Alimentado o utdjgamos entdo, pela vulnerabilidade
de uma realidade que premeia o motor da mudanca&sdala num cosmos de
desresponsabilizagdo interna e que se personifisa discursos de uma preguica
institucional como: “Eles sabem” ou “Eles informawms.” (Santos Guerra, 2001).

Quando o conselho executivo ou o director, em metito de interrogar as
praticas realizadas na escola procura justificadatendé-las e elogia-las é provavel
que se defenda das criticas e evite a reflexdgéetteas abordagens e reproduzir os
comportamentos constituira a preocupacao maximant(S Guerra, 2001, p. 79) e a
avaliacdo dos modelos e técnicas geradores daspséi@sas sdo subjugados a um
segundo plano praticamente elidivel que pronuncenatrucdo da alteridade da escola
em vez de reforgar um vinculo identitario. Nesteac® é dificil assumir o discurso da
desejada descentralizacao da escola.

“As escolas que se fecham a comunidade hierarquszam ndo oferecem aos
alunos experiéncias genuinamente democraticas. (Madsupadas em cumprir a norma
no que deixar abertas as decisdes, acentuam asfiméierarquica e burocratica da
instituicdo.” (Santos Guerra, 2001, p. 82). Aqudoe se torna verdadeiramente
importante € o respeito e o0 cumprimento da norma.

Ja o famigerado resumo da Avaliacdo do Regime dal&s Tempo Inteiro de
Setembro de 2004, enquadrado no Programa de Actiapamto Regional do Sistema
Educativo, é claro na escassez de participacdoedoarregados de educacdo nas

252



dindmicas escolares. Situagdo que € agudizada ema@ue consideram as reunides
meramente de indole informativa, cujo debate &drio e improdutivo. Questionamos,
contudo que teor informativo é estipulado nos diégas das reunides uma vez que o
mesmo relatdrio indica que 58% e 48,1% dos encadeggde educacao desconhecem o
Regulamento Interno e o Plano Anual de Actividadesestabelecimento de ensino
onde se encontram matriculados os seus filhos.

A situacgdo j& de si problemética adensa-se sesanalds a estatistica quanto ao
nivel de conhecimento do Projecto Educativo de IBscth,8% dos encarregados de
educacdo desconhecem totalmente o contetdo do datmunClaramente um mito de
projecto. Para que se tenha uma nocéo das pereasidgmbramos que estamos a falar
de um amostra aleatéria de 945 encarregados deagihyc 25% do total de
encarregados de educacao das ETI na RAM a dateedagdo do referido Relatorio.

Na senda de um palimpsesto reformista hasce nd@diDespacho n.° 37/2002,
de 4 de Marco, a Liga de Pais, uma espécie de omgma Associacado de Pais, cujo
objectivo € proporcionar um maior envolvimento doscarregados de Educagdo na
realidade escolar mediante o estreitamento dagOedaentre estes e a Direccdo da
Escola. Sendo o “organizar festas” com 29,4% ejud& a escola a adquirir verbas”
com 33,8% as principais iniciativas das Ligas de Pauiridas, questionamos se € este
o sentido de participacdo activa e de aberturaraio@ade que a escola pretende? Uma
vez mais é ridicularizado o papel dos agentesdi@tilmente deslocados da gestédo
escolar, como os pais, quando analisando a pat@&gpda Liga de Pais na elaboragao
do Regulamento Interno e do Projecto Educativo deola. 73,3 % e 91,2 %
respectivamente, ndo tém qualquer tipo de inteA@na construgdo destes documentos
essenciais a administracdo de uma escola e awgisia sua identidade.

Este facto clarifica-se ao verificarmos que 72,586 dncarregados de educacao
desconhecem os normativos que fundamentam tamanguaténcia, tanto do RI como
do PEE, como é o caso da Portaria n.° 110/20024 die Agosto, que fixa o regime dos
Estabelecimentos Publicos do 1.° Ciclo do Ensinsidd@e de Educacédo Pré-Escolar, a
funcionar na Regido Auténoma da Madeira, em regieneempo inteiro.

Os dados aqui expostos, ainda que de uma formanbassucinta e néo
excessivamente critica, demonstram a tese da daoaerata, demasiadamente formal,
estruturada, rigida e hierarquizada que dificultalesenvolvimento de praticas téao
necessarias como uma maior abertura da instittagdmeio e a uma congruente e
fortificada participacdo dos membros da comunidatiecativa nas dinamicas escolares
tendo em conta a atribuicdo de um poder meramemsuttivo, mas necessariamente
praticavel. Ao defendermos a teoria de que o PE& @lataforma sustentada de
construcéo e desenvolvimento da Identidade Esanige, fomentar na edificagéo dessa
plataforma uma visdo holistica dos valores, normasencas que devemos veicular,
criando vias harmoniosas e consensuais de traldatbdos os intervenientes do acto
educativo.

N&o querendo focalizar o discurso da participagédano dos encarregados de
educacdo, para que o mesmo ndo seja confundido qumstdes de avaliacdo de
professores muito em voga com o que intitulam d&tdeem torno do novo Estatuto da
Carreira Docente, terminamos esta abordagem maigtitativa do problema, expondo
a posicao das autarquias face as relacfes esidhsleom as ETI's.

Recorrendo a categorizacdo exposta no relatorioficaenos que: 28,6% das
autarquias destacam a “pouca receptividade daaesc@articipacdo exterior” e o
“distanciamento a nivel pedagogico entre a autargua escola” e 14,3% evidenciam o
facto de a escola ndo comunicar o que faz e séalimi auscultar a autarquia para
requerer apoios. Trata-se de um jogo cujos peridd@bertura ao meio parecem surgir
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como socorros e em formas incontornaveis de solunggma que pelo descrito estéo,
claramente, associados a periodos de carénciaramane de desresponsabilizacdo da
violéncia. Parece que sO somos escola somente @uestdo em jogo 0S NOSSOS
interesses.

E urgente quebrar o casulo que hodiernamente mds @os outros e gerar
processos dindmicos que consubstanciem uma Eseelmeyvitavelmente tem vindo a
perder a sua identidade. Partir para uma terrizaigo das praticas parece ser o
fantasma que mais uma vez é escondido sob o disgasto da desconcentracao
autonOmica das escolas. Criticam-se as reformaslec@am-se 0s processos, geram-se
conflitos e a esséncia do espaata de aulapermanece remetido a um segundo plano
de intencbes, esquecemos que € nesta extensambtamgee a identidade é fecundada.

A escola estd em constante mudanca. A escola, loungnos, o que em torno
dela se reforma. Agir em torno do colmatar de reédades e lacunas educativas é uma
mais-valia face a reconstrucdo do tecido tantoatombmo educativo no esforgo
conjunto de (re)animar uma comunidade educativatpacausente.

Estando o tempo sempre presente, enquanto vatiddiscutivel da condicéo
humana, acreditamos que a Educacdo sempre emdegderpendicularidades inerentes
ao diversificado encontro de aprendizagens queo$arpente o tempo estipula. E é
nessa relagéo dindmica que cabe a cada Escoldaadacador, a cada aluno agir no
sentido ultimo do acreditar que 0 pouco que podetoostruir € sempre uma mais-
valia para um todo que aspira reencontrar-se. Bando o recital a que vos convidei a
assistir no inicio desta comunicacdo. Este € o mtonge nos sentarmos ao piano e
livres, criarmos uma nova musica. Aquela que aisdafaz ecoar é desafinada e
desconexa na forma e no conteddo que hoje se exige.
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Abstract

What is the role of education related to young stid identity construction? This question seems
to be more important than ever before as cultunahges take place to an extent and at a tempo never
experienced. In this process former traditions thoage its meanings, and thus influence young stistien
possibilities of identity construction.

The concept of identity is complex, and should &ated to a macro and micro level. The paper
discusses identity from a sociological and a pshadioal point of view related to the role of eduoatat
both levels. An important question is how differexgpects of identity are expressed in the national
curriculum at a macro level, and in the next tuxpegienced by young students at a micro level.

The paper discusses what seems to be importafietastudents in their struggle for a positive
identity construction, and to what extent educateams to stimulate this process.

In short: How is the relation between education igieatity expressed in the curriculum and expemenc
by the students?

Resumo
Educacéo e identidade. Discursos relacionados comrtzulo formal e o experiencial na Noruega.

Qual o papel da educacéo quando relacionada camstrgcdo da identidade nos jovens alunos?
Esta questéo parece assumir ainda maior pertinGpaiaomento em que tém lugar mudancas culturais a
um nivel e a um ritmo nunca antes experimentadeteNerocesso, as tradicbes antigas podem perder os
seus significados, influenciando assim as hipétdsaeonstrucdo de identidade nos jovens. O condeito
identidade é complexo, devendo ser relacionadoaafael macro e micro.

Uma questdo importante é a seguinte: Como € queredies aspectos de identidade estdo
expressos no curriculo nacional a um nivel ma@wperienciados, por sua vez, pelos alunos, a uei niv
micro?

Esta comunicacgédo aborda a identidade sob um pentesth socioldgico e psicoldgico relacionado
com o papel da educacdo em ambos os niveis. Etdaabquilo que considera ser mais importante para
os alunos na sua luta por uma construcdo posigvalehtidade, verificando até que ponto a educacao
parece estimular este processo. Em resumo: Comelégio entre educacéo e identidade, expressa no
curriculo e vivida pelos alunos?

Introduction

During the 1990s we experienced growing politicakiest in policy making in
education. Today educational politics has becomeliical process. As a result of this
political change, a fundamental question emergdsatWé the role of education?

One way of answering this question is to focus our fdifferent functions of
schooling, two of which are what we call producteord reproduction. This implies that
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education is expected to stimulate a well roundeggnal development. The function
of production means that students are supposedaie Ischool as creative and well-
informed individuals. At the same time the studesnts expected to be socially well
adjusted, and able to cope with different sociahaeds. An important educational task
in this respect is therefore to socialize youngilsupo they internalize values and
interests defined at a macro level, this processtbado with reproduction. A third
function of education is to sort pupils into di#at educational levels and into pathways
that will lead them into very different parts ofethabour market. This is one among
several reasons for grades in school. The fouglecsds the fact that education indeed
has an identity forming function. In fact, this eomay prove to be one of the most
important related to education in late modernity. the following | will therefore
concentrate on this dimension, which so far has Ipeed little attention in Norwegian
education discourses. This is, however, by no meansasy task since education and
identity are wide and complex concepts, with défgraspects at different levels.

Coté (1996) states that the study of human idehtty proven to be a formidable
task to cope with. He stresses that the concemenitity is multidimensional, which
makes it difficult to arrive at a consensus regagdivhat it is. This multidimensionality
comprises social, personal and psychological mstafiens of the concept of identity.
Whereas psychology has its focus on personal dewedot and identity formation at a
micro level, sociology is concerned about how défé macrosocial contexts can affect
human development and identity formation. The cphad identity thus consists of
psychological as well as sociological aspects whngans that both dimensions ought
to be taken into consideration. For this reasors ialso important to focus on the
relationship between the micro and macro levels.

Different institutions represent macrosocial catgeghat affect identity formation
at a micro level. Among the most influential ingtibns in this respect is school. The
educational system has got a powerful positionnffiuéncing identity and identity
construction during adolescence.

Research questions

In the following | will therefore discuss the retat between education and
identity as it is expressed in the national cuttouat a macro level, and experienced
by students in lower secondary school. During th&t Inine years the Norwegian
primary and lower secondary school (compulsory shhaged 6 to 16, has been
reformed twice. The analysis will focus on the rafe of 1997 and 2006 at a macro
level. My research question is what kind of pedagadentity the two educational
reforms are oriented towards. At a micro level tesearch question is what kind of
pedagogic identity that seems to be important éoythung students. To what extent do
the pedagogic identities at different levels matabh other? The concept of pedagogic
identities is taken from Bernstein’s theoreticanfrework (2000) and will be presented
in the following.

The theory of pedagogic identities
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Bernstein’s (2000) concept of pedagogic identiteay represent a new and
interesting way of discussing and analysing theaichpof educational reforms on
society as well as on human beings. The concegtrangly related to the official
knowledge within the curriculum i.e. knowledge thets been accepted in curricular
programmesOfficial knowledge refers to the educational knaige constructed and
distributed by the state within educational ingitns. This official knowledge is
constructed through the official re-contextualizifigld by means of a pedagogic
discourse. Bernstein is concerned with changesenbias and focus of this official
knowledge that are engendered by contemporary nggairricula reforms. In these
processes different social groups will struggledatrol the pedagogic discourse, which
in turn gives the premises for what is to be cosr@d official knowledge. In this way
pedagogic identities might be considered a todhestate’s socialization process - as
the state by means of this official knowledge wantdorm a certain kind of human
being.

In other words, Bernstein’s perspective on curtaulreform emerges from the
struggle between different social groups to infleeestate policy and practice. The bias
and focus of the official discourse, and the officknowledge, “are expected to
construct in teachers and students a particularaimdisposition, motivation and
aspiration, embedded in particular performancespaadtices” (Bernstein 2000, p.65).
From this perspective Bernstein develops a simmdahof the official arena in which
the struggle between different groups takes pleieeoutlines four different positions
which project corresponding pedagogic identitidse Tour positions represent different
approaches to regulating and managing change, nalmultural, technological and
economic areas.

According to Bernstein, any educational reform barregarded as «the outcome
of the struggle to produce and institutionalisetipalar identities» (Bernstein 2000,
p.66). The pedagogic identities are as followsewmospective pedagogic identity, a
prospective pedagogic identity, a market pedagioigictity and a therapeutic pedagogic
identity, all of which represent different valuesdanterests. | will now look at each of
these in turn.

Pedagogic identities

Retrospective Centralized Prospective

Market Decentralized Therapeutic
(instrumental)
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(From Bernstein 2000)

To start with retrospective pedagogic identitiesl.JR these are shaped by
“national religious, cultural, grand narratives tife past. These narratives are
appropriately re-contextualized to stabilise thastgn the future. An important feature
of the resources that construct R.I. is that tisealirse does not enter into an exchange
relation with the economy” (Bernstein 2000, pp.69-6This identity has a collective
social base, and the individual careers are ofif¢ssest.

Next, the prospective identities represent differemalues and interests as
compared to the retrospective. These pedagogiditi@snare constructed to deal with
cultural, economic and technological change. Thdsatities “are shaped by selected
features of the past to defend or raise economionqmeance” (Bernstein, op. cit., p.67).
Bernstein states that the state in this pedagaolgictity wants to control both the input
and output of education. The prospective pedagadgatities are future oriented,
whereas the retrospective are oriented towardsptst. The retrospective and the
prospective identities are both considered as edntlentities. This means that they are
generated by resources managed by the state.

Third, the market and the therapeutic pedagogiatities are both called
‘decentred identities’, which means that the reh¢vastitutions have some autonomy
over their resources. These identities construterént presents (here-and-now), but
they are ideologically quite different. With regaadthe market pedagogic identity, the
main thing is to produce an identity whose prochat an exchange value in a market.
A competitive output is of great importance. Fodsisupon “those inputs which
optimise this exchange value. We have here a eultnd context to facilitate the
survival of the fittest as judged by market deman@ernstein, op. cit., p.69). The
therapeutic pedagogic identity, on the other héisdproduced by complex theories of
personal, cognitive and social development” (B&ins2000: 68). This identity is
expensive to produce, and the outputs are notyeasflasured. Consequently, the
therapeutic identity has a very weak position witbontemporary educational reforms.
Whereas the market identity produces differentiatmmmpetitive identities, the
therapeutic identity produces stable and integrateshtities. Whereas the market
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identity is instrumental and has an economic b#se therapeutic is concerned with
sense-making and internal coherence.

Bernstein (op. cit.) claims that through the camgion of dominant pedagogic
identities policy makers want to prepare the grottahfluence pupils’ consciousness,
their self esteem and attitudes as well as thegnitive, social and emotional
development. This perspective takes us directiypéoNorwegian case and the analysis
at a macro and micro level. We will start at a rodewel by asking which pedagogic
identities seem to have been given a dominantipaosit

The construction of pedagogic identities at a méevel

The main questions to be paid attention to ar@k®as: What kind of pedagogic
identities did the Norwegian state want to congtthoough Reform 97? And to what
extent is this identity construction in harmonywihe students’ wishes and needs at a
micro (local) level? According to my analysis (Hevdk 2000, 2005) the conclusion is
that the dominant pedagogic identity of Reform 932 ikind of prospective identity due
to the fact that the driving forces, as expressethé basic documents, are identified
mainly for coping with economic and technologicalnge in the future. Economic
growth and technological development are givenrpyiowhereas social and cultural
development are hardly mentioned. However, the ecion between economy and
education is strongly stressed.

Nevertheless, it should be noted that all four geda identities can be identified
to various degrees in the curriculum. At firstrgia, when concentrating on tgeneral
part of the National Curriculum, one might get the iegsion that the state wanted to
construct a kind of retrospective pedagogic idgniihis is because the development of
a national identity was emphasized together with ithportance of developing moral
values. This part of the curriculum also seemsatgreater extent than the basic
documents, to be concerned with the developmetiteoindividual, and in this way the
link to a therapeutic identity seems relevant. Hasvewhen seen together with the two
other parts of the National Curriculum which deaith a) principles and strategieand
b) school subjectghe impression of a therapeutic pedagogic idefdiiles away. These
two parts seem to give preference to knowledgestinto economic reproduction. The
aspects mentioned above give associations to #wttof human-capital. In sum all
these aspects point to the fact that a prospept@dagogic identity has gtte dominant
position in Reform 97. However, as has already Istated, we may find features from
the other positions as well.

The most difficult pedagogic identity to identifg the Norwegian curriculum is
the decentred market identity. The production ofs tidentity is completely
incompatible with the Norwegian “enhetsskoleidedldtunitary schooling ideology”)
due to market identity being based on competitimorg private schools, whereas the
Norwegian education system is first and foremosetaon state institutions. As long as
the “enhetsskoleideologi” has a dominant positionthe policy of education, the
politicians will be prevented from constructing ecdntred market pedagogic identity.
Consequently, the only possible economic orienesthgogic identity to be accepted so
far, is a kind of prospective pedagogic identitystoucted at a macro level. So much
about Reform 97 and pedagogic identities at a miae. In the following | will focus
on the micro level by presenting pupils’ experienoé lower secondary school and its
dominant prospective pedagogic identity.
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Pedagogic identities at a micro level, based on stent experiences

The data presented here is based on qualitativediidl interviews throughout a
period of two years while the respondents wereesttslin the 8 and 18 form, i.e. the
senior classes of lower secondary school. Eachviete lasted about 45 minutes and
took place once a year. In addition to the intemgiean open questionnaire was used as
the background for the first interviews. The studgs supported by the Research
Council of Norway. The respondents comprised 78loanly chosen students, 45 girls
and 33 boys, from six different schools, in urbanweell as rural areas. The research
questions are: What kind of pedagogic identities iamportant to the students? How
does the pedagogic identity expressed by the stsi@dem@ micro level correspond to the
construction of a dominant prospective pedagogatitly at a macro level?

The analysis of data tell us that the studentsf@stweaker external classification
and framing, i.e. less separation between school and the caitynThis dimension
has to do with the students’ own possibilities fisiure orientation. A future oriented
identity is defined as the way in which young peofhlink about their future options,
and the aspects that are taken into consideratidimeir future planning. It appears that
the discussion concerning the construction of aréubriented identity is related to the
transition from lower secondary level to upper selaoy school i.e. from compulsory to
optional education. This is a period of life durimpich students are simply forced to
think more about their future plans, since theyehaw choose between different
occupational alternatives. In other words, at fag of time young people have to start
thinking about, and gradually construct their fetudentities by means of the choices
they make at upper secondary level. Initially tmsolves choosing between two
different directions: a vocational and an academie.

All the respondents interviewed experienced thesiteon from lower secondary
level to upper secondary level as an importantréuagucational choice. As one boy in
the 10" form said: “Up to now, this is my most importattoice. | wish | knew more
about occupational life.” A girl 10 form commented: “This is an important choice
which gives the premises for the coming years, ggeshor the rest of my life.” The
students’ needs with regard to a closer connet¢ti@tcupational life is interesting. We
should bear in mind the reasons why pupils askafatoser connection, for example
their lack of experience from other social arenaiside school. Wyn and White (1997)
argue that there is a growing sense of the lifeeggpces of many young people having
been greatly impoverished in the 1990s. Therefbeestudents want to participate in
different social arenas of occupational life in erdo test out their own abilities and
interests. This opportunity, they think, will maikkesasier for them to find a future route
and to construct future oriented identities.

However, there is a mismatch between what is reghptoper knowledge at a
macro level compared to what students ask for etnticro level in order to prepare
themselves for life and future challenges. The iculum defined at a macro level
values knowledge which is expected to stimulateirad lof prospective pedagogic
identity that is rooted in economic thinking. Thieidents, on the other hand, ask for

! Classification and framing are concepts from Bens (2000) theoretical framework.
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official knowledge that values “objective” as wealks subjective dimensions. The
“objective” relevance means that school subjectaishpoint at facts and information,

which also may be expressed as academic knowlédigeimportant to underline that

this does not mean that the students reject theoscsubjects. What is missing,

according to them, is the dimension of subjectielewvance. This means that school
subjects should take into account the experientésequpils as a motivating factor in

the learning process. Furthermore, the students$ kreowledge that is concerned with
their inner commitments and interests. Accordinghe students, school knowledge
should pay more attention to the subjective andesgive dimensions and also allow
the students to be more creative.

This lack of subjective relevance, as expressethéystudents, is a signal to start
analysing the content of the curriculum in a samittural perspective. First, however,
we should take into account that the experiencesudijective relevance may be
transitory. Subjects which are considered boringra level, may gain in relevance
later on at a professional level. We should alsar le mind that when the students
speak about subjective relevance this is a mudtitt concept, because the students in
this investigation have different social, culturahd economic backgrounds that
influence their wishes and needs.

In other words, this investigation shows that masfythe students seem to
compromise with regard to their own needs as thgytd cope with the official
knowledge, which projects a prospective orientethgegic identity. This contradiction
is explained by them in this way expressed by higithe 10" form: “We have no
choice, we have to adapt ourselves to the systemrder to safeguard our future
possibilities”. Pupils who are not able to adamntiselves to the system may be given
special programmes. One of the teachers, who vgastiaé head teacher at the school,
said that a number of working-class boys had coméer and asked for a special
programme for the last year in order to keep up wieir studies.

The construction of a fifth pedagogic identity

The key question is what kind of pedagogic identiyl be produced in
compliance with the students’ perspective? | suppgbs will result in the development
of afifth position of pedagogic identity because the dalieaed in this study indicates
the necessity of extending and developing Bern'steéheory of pedagogic identities
since those original four positions do not seeroatitch the perspectives of the pupils at
the micro level. This fifth position will have toridge the gap between values and
interests at the macro and the micro level and thke into account the fact that
education has to do with development of both levEtais, this fifth pedagogic identity
will be a complex one, probably a composite ofatiéht positions where the student’s
voice is heard and the identity forming effect dtieation is given a stronger position in
curriculum development.

The students in this study have mostly focused upenpossibility ofpersonal
developmen@nd future orientation,which seem to be a mixture of therapeutic and
prospective pedagogic identities. The expressed fogea therapeutic identity is related
to the fact that students experience that loweorsdary school does not adequately
stimulate their personal development. They wartesb out their talents and abilities in
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different ways, and to a greater extent than theeyallowed to. With regard to the
prospective pedagogic identity we may strongly easpte that the students’ future
orientation does not seem too concerned about edordevelopment and international
competition at the macro level. Instead, their fetworientation has to do with the
possibilities of being educated, getting a job dmihg a citizen. So far about the
construction of pedagogic identities at macro amtarlevels.

In the following | will pay attention to the donant pedagogic identity
distributed in Reform 2006.

Pedagogic identities in Reform 2006

Hovdenak and Riksaasen (forthcoming 2007) fountheir analysis of Reform
2006 that the prospective orientation of the pedegadentity was strengthened
compared in the previous reform. However, there I@sn an important change in
curriculum making during this period. Whereas thevpus reform presented a detailed
curriculum for each subject year by year, the presarriculum reform has a more
flexible design. Whereas the previous outlined dix@ms each year, the present
curriculum is built upon what has been called “cetepcy goals” for periods of two or
three years. During these periods it is expected tbachers interpret, define and
operationalise (make concrete) these competencis.gdhis change in curriculum
design and structure means that the teachers teadeg extent than in Reform 97 are
considered professionals who are able to decidedhé&ent, the methods, the pacing
and the sequencing within certain curricular franidgs change in curriculum making
is a result of the evaluation of Reform 97, in whicoth researchers and teachers
criticized this curriculum for being too detailed.

Therefore, the currant curriculum provides a pedagb professional space where
the teachers are more responsible for the wholeagmgic process, from you
interpreting the different competency goals to eatihg the outcomes and the different
aspects of the teaching process. This means thatdtv curriculum requires another
professional standard where teachers are expectemtérpret and operationalise
curriculum to a greater extent than before. As asequence the Department of
Research and Education has initiated a new natjgnogiramme called Programme for
School Development to improve the teachers’ conmueteand to stimulate schools as
learning organizations. As a result of this progrsamnseveral schools in Oslo, including
primary schools as well as lower secondary schadl @pper secondary level, now
focus on adapted teaching and evaluation. Thismm#aat teaching to a greater extent
takes into consideration the pupils’ abilitiesetdb and interests in order to stimulate
further learning. This three year programme stamed the autumn of 2006.

Youth, identity and education

Why is it essential to focus on identity and edioraturing adolescence? There
are two main aspects that deserve attention. Tsieidithat changes in the development
of society, which means from modernity to late nrodg in which the individual no
longer can rely on traditions, but have to constane’s own identity, which according
to Giddens (1991), is a self-reflective processnsgguently the second aspect is
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concerned with the role of education in late motgrnGiddens claims that late
modernity is characterized by what he calls thiexefe society in which the individual
has to construct his/her future identity in betweeaial possibilities and risks. This is a
demanding process which depends on the individwdisity to reflect and analyze.
Whereas young people in modern societies coul@drmesextent, rely on traditions and
their identity forming effect, late modernity doest offer the same possibilities. On the
contrary, late modernity is by some sociologistsctibed as a risk society (Beck 1992)
in which the future is no longer as predictableétasas some years ago. This macro
level change influences the individuals’ possila$t regarding identity and identity
construction. What we also know is that in advanoedstrial societies growing up has
become a complex process. As a consequence, auksyian in this respect is the role
of education. A number of studies stress that dducas of the utmost importance in
young people’s lives (Wynn and White 1997, Andenst)01, Hovdenak 2004,
Heggen and @ia 2005). Not only young people todeey iacreasingly subject to
different forms of education, for many of them eahimn also lasts for longer periods of
their lives. In addition, young people’s accesthmlabour market is strongly restricted,
and as Wyn and White (1997:2) state: “Young peapéeoften forced to seek refuge in
education and training institutions because themoafind work.”

Educational researchers state that education ploésybeen grounded on the basis
of an economic agenda in which young people areabne as an investment in the
future, and as workers for a restructured econdrhg. young students are regarded as
bearers of skills which will be capitalized on inetfuture (Wyn and White 1997,
Hovdenak 2005). In the Norwegian case the resuhisfideology is the construction of
a prospective oriented pedagogic identity as thaidant at a macro level. However,
this identity is by no means sufficient in currigod making. The young students want
other identities as well. The values they ask &@ms to be represented in a therapeutic
oriented pedagogic identity with its focus on alwelunded personal development.
Wyn and White (1997:89) state: “How young peopleate, take on and change their
identity(ies) is thus a complex process. It is acpss featuring a high degree of social
interaction, many diverse personal and institutionfiuences, and differing levels of
consciousness and reflection.”

In this perspective, education is more importam@intiever in this complex and
demanding process, and marginalization in educdiasnbecome a hot topic. A flexible
curriculum will therefore give room for other pedagr identities and thus help young
students in constructing future oriented identitiese construction of identity is not just
a matter of individual identity, it is also a cully collective and political issue (Wyn
and White 1997). In this perspective schools haemme vitally important institutions.

Conclusion and further challenges

To sum up, while it seems that the curriculum ataero level has strengthened its
orientation towards a prospective pedagogic iderfttm Reform 1997 to Reform
2006, the prospective orientation may still takethar direction and become more
concrete at a local level. In addition we may eigrere that the teaching process at
school level to a greater extent than before magnbee oriented towards a therapeutic
pedagogic identity because of the flexible desifjthe curriculum. A change like this
will be in accordance with students’ wishes anddsedepending on to what extent the
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teachers feel free to use the local pedagogic spaeted in the new curriculum. In this
respect national tests and evaluation systems fitiagr esupport or prevent the use of
this pedagogic space.

The described change in curriculum making indic#tes the teachers will have a
more powerful position in defining content and noekh. At school level this means that
the new curriculum may give other pedagogic idesgtia chance to strengthen their
positions. | am especially thinking of the possipifor the teachers to change their
teaching towards a more therapeutically orientethpegic identity to comply with the
wishes, interests and needs as expressed by tienttu A more flexible curriculum
design also offers a more flexible pedagogic pitewl space at school level, a gift to
the teachers who want to pay more attention tadietity forming effect of education.

Education and identity are closely related concdptshe Norwegian curriculum
context the future challenge is to focus on youtuglents, their wishes and needs in
order to help them construct a future oriented titenThe identity forming effect of
school in late modernity is a crucial theme whielselves much more attention.
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O argumento de deciséo na politica de clonagem
ou de autonomia educativa

Ana Maria KAUPPILA
Direccéo Regional de Educacdo da Madeira (Portugal)

Resumo

A obediéncia das politicas educativas nacionaie@sdo transnacional da responsabilidade da
Unido Europeia impde, como critérios, sobretudo, efapregabilidade e de mobilidade, uma
uniformizacdo que se estende a todos os niveisnagge consideramos a Educacdo. A estratégia
economicista da Unido que ja ndo se disfarca nelade continua a fazer depender das “boas voatade
de alguns decisores politicos 0 rasgo de inovagé® gignifica considerar a individualidade e a
especificidade como valores educativostfiosde cada escola, as idiossincrasias individuaitiragam
a fazer sentido educacional, mas tém, frequentemeuaiLco “terreno” politico para serem tidas em
conta. Continuamos, pois, a falar de identidade glabalizacéo.

Esta comunicacdo visa reflectir, a partir de umocaspecifico — o da Regido Auténoma da
Madeira — acerca da importancia dos decisoresqmslie das suas vontades — como expressdo de-poder
na determinagdo de um ou outro rumo educativo eflaéncia que essas vontades podem ter nos
percursos de construgdo de identidades no ambitopglamentacéo das politicas definidas!

Résumé
L’argument de décision dans la politique de clonage’autonomie éducative

L'obéissance des politiques éducatives nationalés @écision transnationale issue de I'Union
européenne impose, comme critéres surtout d’eneplde mobilité une uniformisation qui s’étend astou
les niveaux aussitot que I'on se référe a I'EduratlLa stratégie économiciste de I'Union qui n'glsts
ni déguisée ni illusoire, continue a faire déperdie “bonnes volontés” de certains décideurs paks
la lueur d’Innovation qui prone la prise en congadién de l'individualité et de la spécificité corerdes
valeurs éducationnelles. L'ethos de chaque écdleseatiosyncrasies individuelles continuent adaiu
sens éducationnel mais ils ont, souvent, trés gettairain” politique pour étre tenus en compte. On
continue, donc, a parler d’'identité et de globéiisa

Cette communication vise réfléchir, a partir d'was spécifique — celui de la Région Autonome de
Madeére — sur I'importance des décideurs politiqetede leurs volontés — comme expression de pouvoir
dans la détermination d’'une ou d’'une autre voieéduncation et I'influence que ces mémes volontés
peuvent avoir dans les parcours de constructiondbegités dans le domaine de la mise en oeuvre des
politiques définies.

1. Clonagem educativa: contexto de reflexéo
A obediéncia das politicas educativas nacionaiseéisédo transnacional da

responsabilidade da Unido Europeia impbe, comoérmd, sobretudo, de
empregabilidade e de mobilidade, uma uniformizap@® se estende a todos 0s niveis
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assim que consideramos a Educacédo. A estratégimmomsta da Unido que ja ndo se
disfarca nem se ilude, continua a fazer depender “daas vontades” de alguns
decisores politicos o rasgo de Inovacdo que sognidbnsiderar a individualidade e a
especificidade como valores educativosletbosde cada escola &s idiossincrasias
individuais continuam a fazer sentido educacionas tém, frequentemente, pouco
“terreno” politico para serem tidas em conta. Gardgmos, pois, a falar de identidade e
de globalizagéo.

Esta comunicacdo radica no quadro de uma inveébgamiciada ha,
sensivelmente, sete anos, mas consubstanciadinelaefa sua especificidade ha dois
anos, no contexto do Mestrado em Educacéo — Inovaedagdgica, do Departamento
de Ciéncias de Educacéo, da Universidade da Madiéma das vertentes dessa mesma
pesquisa é a reflexdo, a partir de um caso especifio da Regido Autbnoma da
Madeira — acerca da importancia dos decisoresiqmdite das suas vontades, como
expressdo de poder, na determinacdo de um ou teronto educativo e a influéncia
que essas vontades podem ter nos percursos deucdostle identidades no campo da
implementacédo das politicas definidas ou a defiiinstauracdo do que designamos
por “légica de clonagem educativafepresenta, a acontecer, uma visdo da educaco
que exige, desde logo, uma atitude de reflexdo estedo até porque — isto é uma
hipétese — supomos que nem todos os intervenieme$endmeno educativo —
decisores, aplicadores e fruidores — tém uma cla@ecepcdo dessas mesmas
implicacdes. Esta reflexdo tem em conta, num contemais lato, o percurso portugués.
Temos vivido, em Portugal, em termos educativosiptes de mudanca (frequente)
questionavel nos ambitos, nos fundamentos e n@®gitos; critica (sempre); de debate
sério (esporadicamente); de decisdo firme e regpehgmuito raramente). Todos
sabemos o quanto esta des-orientacdo tem sidoanegiureio que, a jA muito curto
prazo, de consequéncias profundas e graves nm fdas novas geracdes. Desde o0 25
de Abril de 1974 que ndo tem sido possivel, paedadas que se conhecem — e pelas
menos conhecidas, também — edificar uma politicecatd/a fundamentada, que se
desenvolva e que seja avaliada em todas as suasgiigs e consequéncias. Por outro
lado, esta incrivel mania de ndo sermos ndés, mmasosiespelho — quantas vezes
embaciado — de outros, tem-se revelado “perversahieresponsavel e inconsequente.
A burocratizacdo da decisdo educativa dilui as ipeiss coeréncias ao nivel das
politicas. Claro que isto tem tido consequénciag gém, em grande medida,
permitindo discursos radicalizados, visdes estigraates e — sobretudo — classistas da
Educacdo. Essas vozes como, por exemplo, a de Qrato, ao instituir uma critica
relativamente ao que ele designa por “pedagogid@mtica e construtivista”, ignoram,
no entanto, a Sociedade e a Escola, ignoram o®xleras suas familias. Ignoram,
enfim, a multiplicidade de actores e de factores gqumpdem este delicado tecido que é
a Educacao. Os seus argumentos partem de pressuplestigor e de qualidade nos
ensinos e nas aprendizagens, mas parecem tacekstimsilence de la meeducativo.
Nuno Crato relembra Basil Bernstein — com pertirére mas esquece que a via
educativa que este socidlogo propde s6 se podearal sem eliminar nenhum aluno
do espectro dos possiveis bem-sucedidos do sistegaaornarmos exequivel uma via
de corrgsenso entre o romantismo que ele criticx@goitivismo estrito que ele parece
propor.

! Vide, por exemplo, Kauppila, O argumento esquecido aidiga de clonagem educativa. In Sousa &
Fino, org., 2007A Escola sob suspeijté&orto, ASA, pp. 223-239 (Actas do | Coléquio DORta,
Dezembro 2005).

2 Vide Kauppila,in http:/noticia.nesi.com.pt/?cats publicado em Outubro de 2006, com o titulo “O
“Eduqués” em discurso frontal (1): por uma politisaqualidade no Ensino Publico”.
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O mundo debate-se com fendbmenos como, por exemptbhamada «crise dos
imigrantes» que desafiam tudo e todos na ilus@jigrocura de uma vida melhor que €,
nao raras vezes, a vida eterna. Auténticas avenharaeu pior, dramaticas, cada uma
delas a lembrar ao mundo ocidental as suas redplidiades na desonrosa diferenca
entre Norte e Sul, na imensa culpa do acentuaeslgsitos que, enquanto silenciosos,
sempre tiveram direito a indiferenca de uma sodiedsgoisticamente sobranceira na
distribuicdo da riqueza, na determinacéo das paifino apoio, tantas vezes aviltante, a
monstruosas ditaduras. Lembram-se agora os expegibtiticos que a desgraca
africana existe, que aqueles povos se morreremceano nao incomodam, mas se
chegam a terra sdo um problema! Estas sdo apenasas das faces institucionais ou
humanas desse fendbmeno — a globalizacdo — queedos nas dimensdes geograficas,
mas que nos agiganta nas desigualdades, na esdagespostas e propicia a certeza de
que Orwell ndo fez ficcéo.

N&o podemos pretender respondeiamkings estar bem cotados nos relatorios
P.I.S.A. — alias poder-se-a questionar a legitishéda o critério com que esteskings
sao elaborados e determinados — sem que se insta@raova ética do ensino e da
aprendizagem, uma nova ética da Educacdo para lquese@, cada vez mais,
culturalmente pertinente, humanamente valida.

Desde logo importa, para efeitos de compreensédo pdosos de vista aqui
sustentados, que alguns conceitos sejam explisitagioe algumas ressalvas sejam
feitas e que as futuras pistas de reflexao sejaenrdmadas.

2. Quadro de referéncias tedricas

No ambito da reflexdo em Educagdo, como sabemaspamdimentar € quase
fatalmente sindnimo de fragilizar. Nesse sentidapesar das sélidas ferramentas que
uma investigacao etnografica supde, pugnamos mlorso a uma pluralidade de
olhares acerca do fendmeno educativo sempre que sgmifique uma melhor
inteligibilidade do fenémerfo

As Utopias e a Matrix

As utopiasinstituem espacos de ficgcdo, isto €, um ndo-esgagguentemente,
marcam percursos de idealidade, de aceitacdo do, olg respeito pela pluralidade de
vozes, uma estética do sonho que pugna pela difererencanta o leitor. Mas, sdo
modos de olhar o presente — com uma perspectivatui® — ou seja de premeditacao
do futuro. A contradicdo entre os dois mundos -e gehl e 0 do fantastico — provoca
reflexdo e espanto; guia 0 pensamento para a dap@ci ela propria, de pensar:
imagens paradisiacas, vales, ilhas, clareiras,agsarciadas ao mundo renascentista das
descobertas — as pictoricas, quer associadas daahpolitico de vida em comum — as
discursivas. A utopia classica tem, para além aptatonica, uma caracteristica Unica:
a persisténcia da ambiguidade. Nao se resolve.eDesdinais do séc. XIX, associadas
ao que se entende, hoje, por ficcdo cientificayisam, também, as distopias (ligadas ao
mundo industrial e cépticas em relacdo ao futuEr)quanto discurso, a utopia
consubstancia umpoiesis (uma criagcdo com palavras, uma invenc¢ao), partende
principio quase acritico, determinista do progressoda possibilidade de um

® Algumas das referéncias teéricas fundamentaisisabjes a este trabalho encontram-se ja definidas e
Kauppila, 2007.
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aperfeicoamento ao alcance do homem. Mas tambénoigem a narrativas com
caracter marcadamente individualista. Refira-se,eggemplo,Robinson CrusaeCom
raizes em dois antecedentes histéricos que sencrdzamito helénico de uma cidade
terrena perfeita e a crenca judaico-cristd numigaraicial ao qual os individuos
regressardo numa vida pos-terrena — as utopiakamswuase sempre, num modelo
contrastivo face a realidade da qual emanam. S&orasposta a impoténcia muitas
vezes sentida relativamente as possibilidades deamga. Como proposta de
leitura/mimese desta raiz utopico-idealista recoaie o filmeMatrix. Profundamente
cartesiano e idealista, coloca a tecnologia aogeda demonstracédo desses alicerces.
Cartesiano, no ressuscitar da ideia de um “géniggn@d. Idealista, porque nos prova
gue o mundo no qual vivemos € uma ilusdo. Cartesenda, porque o faz através de
um percurso inusitado de auto-conhecimento, curdpranlinha da tradicdo socratica.
O idealismo procura resposta relativamente a qoegiétemologica que diz respeito
ao conhecimento e a questado ontologica, para arguate este filme, que é a de saber
se ha, ou ndo, realidade externa ao espirito qaeasaMatrix é a matriz reguladora da
ilusdo na qual vivem os individuos controlados pta: “Morpheus: the Matrix is
everywhere. It is all around us. Even now, in thesy room. You can see it when you
look out your window or when you turn on your teton. You can feel it when you go
to work... when you go to church... when you pay yaxes. It is the world that has
been pulled over your eyes to blind you from theht. Do cepticismo grego até a
actualidadeMatrix institui a reserva de possibilidades de ser tugs#io para além de
nos e de ndés sermos, também, ilusdo. Mas €, simealtaente, uma prisdo. Estamos
perante a ubiquidade de todos os Deuses, ocidentaigntais que marcam o modo
como, através da Historia da Humanidade, constsiiesse percurso! A questdo do
oraculo ndo deixa de ser interessante. Cruzam-®es miofanos e religiosos com uma
acuidade brilhante — desde o Evangelho de Tomaatéhagavad-Gita. E o oraculo
esta 14, ndo para decidir como sera o futuro, este ja decidido, mas para que se
percebam as escolhas feitas. A figura de Neo é,tumln, medidnica, cristica —
tecnologicamente messianica. A maquina a quem rigedé no fim do filme (da
trilogia, ndo deste primeiro) é, alias, design@das ex machina

Libertar-se dos condicionalismos que sdo muitos, aaarras a mudanca e a
inovacdo, tendo em conta tendéncias e imponderagsisum desafio interessante
quando as instituicdes transnacionais impdem, aegulescolnem e eliminam. A
resisténcia a mudanca como atitude dominante imgezbpientemente, que o mundo
evolua. J4 o sabemos. A histéria lega-nos um pastadertezas mas, mais do que isso,
lega-nos a capacidade de sonhar com a mudanceariamnas prisées que nos amarram
a tantosstatus quoe que impedem, quantas vezes, a Humanidade desgmpgle ser
melhor.

Relembremos, também, o texto da comunicacdo atdgGio DCE-UMa (2005).
E essa “paixd0”, justamente, por algo, ou alguém, designio, uma vontade, um
objectivo que institui o impulso e a atitude de angh: “Oracle: Do you know what
that means? [points to a banner] Oracle: It meaosvithy self. | wanna tell you a little
secret, being the one is just like being in love.dwe needs to tell you you are in love,
you just know it, through and through”. O nosso dmnario” esta, deste modo,
povoado pela capacidade de sonhar e de desafianites a que a sociedade vitima da
sua propria organizacdo, se constrange, matricrabmeQue a escola acorde deste
sonho-pesadelo do qual ja dificiilmente se libertgs que conscientemente deve
assumir: éMatrix da Escola actual — qual “génio maligno” — do quedehde e a quem
satisfaz as vontades de permanecer, de repetiesesignar-se.
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O oraculo deMatrix ndo tem como funcdo predizer mas preparar-nos gmra
consequéncias das escolhas, para a possibilidad®idedo que uma escolha ser feita
ou de, eventualmente, nenhuma escolha ponderadafesgtiivamente colocada em
pratica. A analise dos dados resulta — deve resuléan intervencdes mais preparadas,
mais conscientes e consistentes — mais assumidarieettadoras de preconceitos e
estereotipos! Mais verdadeiras, mais rigorosas. lgéimaa licida do mundo, uma visédo
ndo-estereotipada do outro, uma vontade imensarésemtar a Escola ao “Oréculo” e
tentar descobrir as vias para que se declare: mé@ipmada, ndo-clonada.

3. O conceito cientifico declonageme o seu ambito de aplicacdo no
guadro desta investigacao

A ideia de clonagem poderia parecer indcua se der&semos que apenas se
refere a umaécalageemporal na criacdo de gémeos! Sabemos, porémméagueé disso
que se trata e que as implicacbes desta “possitdédid cientifica no ambito da
Educacao, das familias e das relacbes interpessoata reside no dominio de um
ingénuo descrédito. As possibilidades que estenfené viabiliza convertem-no num
factor de estudo obrigatério por todos os implicadm fendmeno educativo. No
contexto desta investigacdo a clonagem é estudadagdo ponto de vista morfoldgico,
quer do ponto de vista semantico.

N&o é inédito referir a clonagem relativamente antexto educacional. Jean
Baudrillard, por exemplo, refere esta associacdoatguns dos seus texfosSem
utilizar, exactamente, este termo, a ideia de ¢ema tem sido, no entanto,
desenvolvida por varios outros pensadores da Edacagiroux, Bernstein, para citar
apenas alguns, em particular e surge de forma ditgplem estudos etnograficos —
sempre como um risco, algo de ameacador. A ideimmdeHomem geneticamente
modificado desafia as precaucdes de salvaguardadeatdades. Reflectir acerca da
clonagem supde olhar o fendmeno educativo de uml@mgvo, implica a mudanca do
significado de “ser humano” como, alias, refere @#dlard no texto citado: “a toda a
clonagem bioldgica precede uma clonagem mentaiiaBio-nos, entdo, no ambito da
dimensdo dilematica e ética do questionamento acel@ Educacdo, das suas
implicagbes para o individuo, a familia, a sociedads suas instituicdes.

Reflectir acerca da Educacdo como fendmeno de gégmmampde a tomada em
consideracéo da subjectividade e da intersubjeeiild, das caracteristicas do fendbmeno
educativo se entendido como reprodutor de um sistelen valores, de uma ideologia,
etc. A ideia de clonagem humana subjaz a ideisedeoducdo, de modificacdo e de
aperfeicoamento. Em suma, de engenharia (genékca)um lado, quer a ideia de
reproducdo, quer a ideia de modificagdo tém sidargs fundamentais de todas as
teorias de e acerca da Educacdo. Afinal, a todadacd€do esta implicita uma
determinada ideia de cidaddo, um padrdo, uma mdiambém ndo sdo distantes as
ideias de previsibilidade, de programacdo. Num @campno outro, porém, a ideia de
aperfeicoamento desse padrdo corresponde, de foomeente, alias, a nocdo de
“eliminacdo do defeito”. Corremos, entdo, o riseofdrmar uma crianga superior? Os
especialistas parecem concluir acerca desse pekidgoerarquizacao, decorrente do
estabelecimento de um padrdao e de um defeito, zemol facilmente, a uma
sociedade claramente oposta a que é definida esf@meem todos os tratados
internacionais, todas as constituicdes, de todogstados ditos democraticos: uma

4 Baudrillardin WIKIPEDIA.
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sociedade equitativa no acesso e nas oportunidadasativas, uma sociedade
respeitadora de todas as diferencas e que garagbatimento dessas diferencas em
nome de um ideal democratico. Estaremos, entaanfgeuma contradicdo. Os sistemas
educativos actuais — refiro aqui, em particular,caso portugués — preconizam
mecanismos que contrariam, muito explicitamentea Wdgica de respeito por essas
mesmas diferencas. Cite-se, a titulo de exemplouoserus claususio sistema de
acesso a Universidade, os chamadoarricula alternativos, reprodutores e
perpetuadores das desigualdades sociais, econOmicakurais e o chamado ensino
profissional ou profissionalizante que se destipanas a preparagdo dos jovens para
profissdes socialmente estigmatizadas

4. A autonomiacomo reverso da medalha ou como “testa de ferro”
de uma logica de clonagem

Olhar a Educacdo do ponto de vista dos codigosektudis e cientificos do
fendmeno da clonagem impde uma outra ordem dexdefe a dos decisores politicos?
Estdo plenamente conscientes — a este nivel —aaequéncias relativas as decisdes
gue tomam? Se sdo, porque as tomam? Numa prinasieadfr investigacdo decidimos
colocar estas e outras questdes a alguns decipotiEos regionafs Ndo deve
constituir surpresa a recusa dos responsaveig aesafio com vista ao questionamento
e a reflexdo acerca das suas proprias praticasciedds. Apenas correspondeu a
solicitacéio o Dr. Alberto Jodo Jardim que coopef®dorma interessada e empentada
O Presidente do Governo manteve connosco umassteTee e interessada conversa na
qual evidenciou uma enorme preocupacdo pelos erge a globalizacdo pode
representar, mas manifestou, claramente, a suaiccéov no facto dos regimes
autonémicos — como o da Regido Autonoma da Madeis@sumirem a Autonomia
como um valor que se sobrepfe a todas as outrdativas institucionais de
homogeneizagdo (sejam europeias ou outras). Reerdimensdo eminentemente
politica da Educacao salientando a importancisodeta em consideracdo de factores
aleatérios como o Tempo, a evolugdo das mentaldadedas sociedades e as
consequentes implicacdes no momento da decisdosideoa que, no ambito da
definicdo das politicas educativas, o “excesso ldaifiracdo” pode representar um
forte risco de inadequacdo aos sujeitos e aos tobjeessa mesma planificacéo.
Manifestou-se veementemente contra todas as lédeasrocratizacdo e defendeu que
0 progresso é fruto da criatividade onde se situAneensdo da subjectividade, por
exceléncia. Voltando aos perigos da globalizacéfere que, contraria-los, significa
pugnar pela marca das identidades — mas com gdalidéomando em consideracdo os
factores culturais e geopoliti€o€£ um discurso licido e informado, esperancado e
consciente. Muito atento, sobretudo, aos periges agvém de um fendmeno que

® N&o serdo os cursos de Medicina, de Engenhari@iméto, de Arquitectura, por exemplo, cursos
profissionais? Nao se destinam a preparar 0s jqv&r@so exercicio de profissdes? Entao porque &@o s
ensino profissional? Claro, conhecemos o argumelgodistingcdo: a componente cientifica e a
componente técnica.

® Foram convidados a abordar este tema o Exm.°r8sidente do Governo Regional da Madeira, Dr.
Alberto Jodo Jardim, o Exm.° Sr. Secretario RedideraEducagédo, Dr. Francisco Fernandes e o Exm.°
Sr. Director Regional de Educacéo, Dr. Rui Anacleto

" Segue-se uma outra fase de contactos institusiooai entidades nado-governamentais.

® A andlise aprofundada e consequente, relativamereste precioso contributo, far-se-4 em sede da
dissertacdo de Mestrado, na qual esta investigaeatscreve.
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institui declinios sociais e culturais, que redazralividuos a algarismos e que torna as
sociedades em reproducdes roboticas de institugrf@a-nacionais.

Um depoimento com esta riqueza e com esta impaatacmmo € referido na nota
de rodapé, ndo se reduz a apenas algumas refaréicaa-se de um contributo
fundamental, principalmente se tivermos, como tesnem conta a Historia da
Educacdo na Regido Autbnoma da Madeira (nomeadandestie a Revolugcédo do 25
de Abril) e o contraste que representa — logo nprmaeira analise — a visdo educativa
do Presidente e 0 que tem sido o rumo da EducacRegido.

A ligacéo entre designio e visdo politica e a @jéo em prética de politicas
educativas parece resultar de factores que podende@ender da enunciacdo desses
mesmos designios, mas de légicas burocratizantgs;regprodutoras que minem a
expressado da diferenca e tornem compulsiva a &obie inovar. A mera existéncia de
um regime de autonomia pode, deste modo, revelansdiciente para barrar os
cancros que se instalam nos sistemas e facilitastauicdo de um fenomeno que se
revelaa contraria a autonomia como “testa de ferro” de fendmenosldeagem
educativa.

5. A aprendizagem ao longo da vidamolocus pluralisou a logica
da clonagem continuada (?)

Um debate que se tem instalado no ambito da daéinie politicas educativas,
principalmente na Unido Europeia, tem sido &\geendizagem ao Longo da Videem
sido proficua, particularmente nos udltimos cincoosana disponibilizacdo de
documentos e a legislacdo acerca deste dominiondamental que os pensadores da
Educacado dispensem aturados estudos relativamesgte den6meno que pode — isto
ainda é uma hipétese — representar uma légicaotagem continuada! Podemos estar
perante a tentativa, por parte das instituicdesagiggionais, no sentido de regular toda
a vida educativo-instrucional do individuo, subpatido-a as légicas econdmicas e
empresariais, as légicas impostas por esses sstdmalecisdo burocratizados que
visam determinar se, quando onde e o qué um indivi@évera aprender mesmo depois
de adulto. Sera possivel que, no palimpsesto dgomanto das cartas de direitos,
transcritos no ambito das constituicdes europeeativamente ao direito consagrado
da Educacédo ao Longo da Vida, possa estar enaciptsidtrix de uma nova ordem de
valores educativos, submetida a critérios que mtua ser humano a essa referida
l6gica de rentabilidade e que a educacédo ao setteignobilidade ndo seja mais do que
uma estratégia ndo denunciada de mascarar a indagaada Unido dar uma resposta
condigna a questdes como, por exemplo, a do desgofhr

A globalizacdo pode e tem-se tornado um fendmeno irderessantes
aproximacdes intergeracionais e interpopulacioiNas. devemos — por uma questao de
rigor e de lucidez cientifica — colocarmo-nos aget®aum ou outro lado da questdo. No
entanto, as implicacbes negativas deste fendmengpanda de referéncias, na
inadequacao dosurricula, na violéncia que isso representa sobre toda iedsmte,
sobre toda a Escola, sobre os individuos, impde leitura crua e informada, muito
atenta e, corajosamente, denunciante.

272



Weblog e identidade — uma experiéncia no 1.° ciatto ensino basico

Paulo BRAZAO
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

Esta comunicacao pretende evidenciar o papel diésesmWeblogsna construcao de identidades.

Para estanvestigacdo qualitativa de natureza etnograficamyvestigador acompanhou entre Maio
de 2005 e Junho de 2006 uma turma do 4.° ano ddaedade, de uma escola urbana do Funchal,
enquanto os alunos construiam e mantiniéeblogs

Os conceitos de identidade, autoria, autonomigaéividade ganham visibilidade a medida que os
alunos constroem o conhecimento, em contextos #spsade aprendizagem.

A escrita emWeblogsindividuais e colectivos expressa projectos eipi$a um enriqguecimento
das relagGes constituidas na sala de aula e flaa de

A interacgdo comunicativa, entre psstse os comentérios dblog analisado estabelece um
movimento que interliga a compreensao, como reldigiéctica na confronta¢do de sentidos.

O fendmeno é analisado a partir de diversas fatgedados: opinides dos alunos, sobre aquele
artefacto; opinides da professora e dos encarregdel@ducacao, de forma a reunir uma reflexdo mais
abrangente do tema.

Os resultados mostragcomo a escrita erieblogsincorpora, pode projectar e concorrer para a
consolidacédo de identidades para além do horizdateala de aula. Por outras palavras, cumprir um
papel formativo e educativo.

Abstract
Weblog and identity — an experience at the 4 trd&ra

This document intends to show clearly the rolevafing Weblogsn creating identities.

During the period from May 2005 to June 2006, tfar purposes of this qualitative investigation
of ethnographic nature, the researcher followetbamof children from the 4 th grade of an urbamost
in Funchal. The students were constructing and taiaing\Weblogs

The concepts of identity, authorship, independearte creativity become visible when students
form their knowledge in specific learning contekiough dialogues and cooperation processes.

The writing individual or collectivéVeblogsexpresses projects and enriches relationships made
the classroom or out of it.

The connection generated between the posts anddimnents, on th&Veblog, in analyse,
establishes a movement that interconnects the stiasheling, as dialectic relationship in the confation
of senses.

The phenomenon is analyzed starting from seveat dources: the students' opinions, on their
own artifacts; the teachers’ opinions and tutoghmns in a way to get a broader reflection ofttieme.

The results show how writing/eblogsincorporates, projects and competes for the catetan
of identities beyond the horizon of the classrodm.other words, it shows how writingveblogs
accomplishes the role of learning and education.

O Weblog — etimologia e caracterizacéo
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Blog é a abreviatura de duas palavras ingl&gab(rede) e_og (diario de bordo).
Em portugués o termo pode assumir a designacgéablaoigue”. O Weblog apresenta um
modelo de comunicacao assincrona.

Considera-se de facto um diario de bordo em formadgotronico que qualquer
pessoa pode criar na internet. Como diario perpots a edicdo de texto com alguma
regularidade, que ndo precisa de ser diaria, sngigt-se das antigas paginas pessoais
pela sua interactividade. De facto a possibilidddecomentar os textos publicados,
constitui um dos maiores atractivos do ponto dewi®s leitores (Querido, 2003). O
blog € como um férum com hierarquias pré-definidas, coganizacdo sequencial da
informacé&o e com restricoes de autores e de format@presentacdo. Possui uma
estrutura padréo, um formato especifico, e € faritmdistinguivel na internet.

A estrutura doblog é definida por um conjunto de blocos de texto,gema,
podendo ainda incluir som ou animacgéo, permaneminrenovados. Oéd/eblogsséo
organizados em funcdo do tempo — pela ordem crgiwaloreversa — as Ultimas
actualizacbes surgem na parte superior da pagasaneais antigas logo abaixo. Junto
do bloco de texto esta sempre a data de publicagia, que o leitor saiba sempre o
momento da actualizacao.

Os blogs estdo alojados em servidores Web e respondenora @as paginas de
Websitesa enderecos idénticos.

Os potentes sistemas editoriais pafablogs iniciado com o Blogger concentram
numa unica interface edicdo e navegacdo. Os cargadiditais também se apresentam
actualmente unificados na mesma interface.

As ferramentas sdo compostas por icones cognifacinente reconhecidos,
manipulados a partir da interface de edicdo. Estamam o processo de criagdo das
paginas mais amigavel, visto correlacionarem asidas de escrita anteriormente
desenvolvidas a partir da utilizagéo de processadie texto.

Para Silva (2003), os sistemas incorporados depukagdo dosVNeblogsauto-
regulados e auto-referenciais, favorecem os prosess auto-aprendizagem.

Duas outras caracteristicas estdo também asso@ad®¢éeblog: a rapidez e a
descentralizacdo de actualizagdo. Um Weblog é mddetatravés de programas e/ou
ferramentas disponiveis na rede, localizadas ewdsees especificos e proporcionam
actualizacdo instantanea da pagina. No servidogd&ilo por exemplo, é possivel
também publicar a partir de mensagens de correaxtréhico, devidamente
enderecadas.

O Weblog tornou-se num dos formatos de publicacés mmopulares da Web e
conseguiu fomentar uma cultura propria, comparatérge a outros sistemas de criacdo
de paginas e de comunicacéo entre individuos. restielo simplificado de pagina de
Web, de facilidade de actualizacdo, veio facilbaacto de escrever e publicar na
internet.

Para sistematizar, podemos dizer qudlogs sao baseados em mecanismos que
facilitam a criacdo, edicdo e manutencdo de umanpaga Web A producdo de
Weblogsactiva nos seus autores processos de auto-apagediz levando-0s a pesquisa
de novos recursos na rede e a melhoria da perfeerdas paginas.

O Weblog, autoria e identidade

Importa definir o que é ser autor. Bakhtin (2008)ado por (Ricardo, 2006)
apresenta o conceito de autoria como um acto deaariartistica que se manifesta por
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meio de uma obra, usando a palavra como ferramBata Bakhtin, a linguagem &

dialogica, um fendmeno social da interaccdo vedmido a polifonia o didlogo entre

diferentes discursos, de outras consciéncias. Ariautcarreta responsabilidade do
autor para com a unidade do texto. Outros dois exlérs marcantes fazem parte do
conceito de autoria: A primeira, a regularidadedscurso do autor. Podemos encontra-
la na sua identidade, uma espécie de foco de efweque produz uma certa

regularidade; a segunda é a singularidade, queerasite distinguir o que é especifico

do autor, o que distingue o seu discurso escrigoaditros (Foucault, 1992), citado por
(Ricardo, op. cit.).

A tecnologia digital permite ao autor desmateraligz descorporizar o texto. O
autor na era multimédia tem a possibilidade dengegar a criacao, pois o texto digital
permite multiplas formas de estruturacao.

Os Weblogsséo ferramentas de autoria. A conotacdo pessodlelbog também
esta vinculada ndo somente ao conteudo (traduzidlos forma de relatos, opinides,
criagbes), mas também a estrutura gréafica do sitglinks, nas imagens e noslicks'.

Tradicionalmente o conceito de identidade pessoal definido com algo
homogéneo estavel. Porém, as teorias pés-modentersdem-no como uma soma de
partes diferenciadas, parcialmente independenfes @ezes contraditérias. Sao estas
“patchworRk, que o sujeito procura reagrupar continuamentadddhes senso e
coeréncia, enquanto constréi a sua identidade glegbdring, 2002).

Da mesma forma que o conceito de ego € entendito cona estrutura dindmica
e multipla composta por varios ego-aspectos. Oatimde ego multiplo também foi
referenciado como um ego dialégico no qual os epeetos individuais constituem as
vozes de um dialogo interno (Hermans & Kempen, 18&@8rido por Déringpp. cit.).

O “Eu” é entendido a partir de uma multiplicidade facetas. A construcao da
identidade € continua dentro dessa diversidaden Béaring op. cit.), este processo
construtivo esta fortemente ligado a questao aritia identidade — “quem sou eu” e
internaliza a resposta individual.

Os Weblogsfuncionam como elementos de representacéo do fieuitindo ao
individuo expressar diferentes facetas da sua palidade.

Tal como a identidade do individuo, idbog é também mutante e reflecte as
multiplas facetas do seu autor, no conteudo e rmaafo

Uma vez que o ciberespaco é um espaco culturalidelagdo de ideias e
identidades, pode ocorrer uma fragmentacao do iohaivquando este se propde ou
vivenciar exacerbadamente ou esconder facetagjseasao condizem com o “eu real”
(Turkle, 1998, cit. por Estalella, 2006 a). Nestent&lo muitos bloggers séo
considerados narcisisticos.

Os Weblogsapresentam duas dimensdes inseparaveis: a indiveda relacional.
O blog € instrumento simultaneo de expressdo pessoaloerddrucdo da identidade
individual, tal como o € uma pagina pessoal na \Wétavées dablog o autor expressa-
se e constréi a sua identidade em didlogo comusslsiores e com 0s outros bloggers.

Os blogs sdo espacos personalizados de comunicacdo e dess&p cuja
interaccgéo é liderada pelos autores.

Mas para além do espaco de interaccédo controlddoapéor em torno ddlog,
existe um outro, 0 espaco da representacdo dadddatcriada pelo mesmo sobre a
interaccdo. Aspectos como o estilo de escrita,valagdo de detalhes privados da
identidade, por exemplo, encontram-se entre a sidemle de tipologias delogs e
devem ser interpretados como inerentes a representpie o autor faz da intencéo de
conduzir a comunicacdo. Estdo em consonancia combjestivos comunicativos
definidos por ele, e visam conferir intimidade eacédade na comunicacgéao.
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O blog € entdo um objecto orientado para uma acc¢ao ceativda com uma forte
dimensao relacional. A dimensao pessoal e a oggataomunicativa convertembtog
num artefacto pessoal, num espaco perpétuo devickéte individual.

As relacdes que os autores estabelecem uns comtros,dbloggers ou leitores,
reflectem as redes sociais entre eles, e sdo raargat hiperligagdes (Garcia, 2004).

A blogosfera é o espaco onde a “grande” conversacantece, e representa um
papel importante na constru¢do do imaginarioldoggers

O conceito de conversacao € aqui definido comooogsso pelo qual diferentes
bloggersse interligam para comentar, criticar, referisumir, relativamente ao tema
em comum, esta assente nas hiperligacdes efectyslasblogger Através da
conversacgao dslogselaboram didlogos “multi-situados” (Estalella, 8G0.

Todo o campo de conexdes existentes da forma @dikrg. Esta € juncédo de
multiplas formas de conexdo, ndo se restringebdmgs mas constitui o elemento
revitalizador destes. A blogosfera € o espaco cditiizalo que da vida aalog.

Weblog, um artefacto sociotecnoldgico

O Weblog € um instrumento de comunicacédo, um attefeonectivo de pratica
multi-situada, que se vai desenvolvendo atravéscdasxfes com leitoreslogs e
outros sites (Estalella, 2006a).bldg assume uma dupla dimensdo. Enquanto artefacto
conectivo desenvolve-se pela pratica. Enquantacprétienta-se pelo artefacto de que
€ constituido.

Os mecanismos que pdem o autor em contacto coioo $80 os da pratica da
escrita e da leitura ridog.

A prética do blog e a sua constru¢do sdo duas dilesndo mesmo objecto, que
simultaneamente apresentam-se como social e teggomlono individual e na
blogosfera.

Quando os bloggers constroem os delogs ttm em conta, ndo sé os leitores
humanos, mas também os leitores ndo humanos — tmsesae busca dos servidores
Weh A hiperligacao constitui a unido entre humanasaguinas. Ela apresenta um lado
visivel para os leitores humanos — o texto legdwdllinhado — e o lado oculto da
hiperligacdo — que indica a direc¢do do IP do cdagor onde esta armazenadsii@
hiperligado.

Por este motivo a blogosfera é um espaco socioii@gico coexistindo
inseparavelmente as dimensdes social e tecnol(gstalella, 2006 a).

Neste espaco partilhado de comunicacdo, desenwvole@n mecanismos e
praticas conectivas baseados em hiperligacdes entérios ocorre um tipo de
sociabilidade que se pode designar de sociabilidddena.

Esta também pode ser entendida a luz da teoriaramegsamento social da
informacé&o, que defende que a capacidade de ummileselo meio tem para comunicar
ndo é so funcdo do volume de informacéo a trarmpdd processo, que ndo depende
do conteudo, detém factores determinantes, comaxyemplo: o ritmo, o estilo e o
contexto onde a comunicagao se produz.

O conceito de sociabilidade minima ganha dimenaeeculiaridade ddsogs

Em sintese podemos afirmar que lisgs sdo artefactos sociotecnoldgicos,
comunicacionais e conectivos, orientados paragastnultisituadas, balanceadas entre
0 pessoal e o relacional, num imenso campo de éesedesignado de blogosfera.
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Weblog e aprendizagem

A aprendizagem € uma constru¢do social do ser humealizada a partir dos
esquemas previos que este ja possui, defende entmgonstrutivista, sustentada nos
estudos cognitivos de Piaget, na teoria socioalltde Vigotsky e na psicologia
educativa sobre a aprendizagem significativa deibei®t al.(1990).

Aprender implica reconstruir a informacao, verifies relagbes com o contexto,
encontrar significados, comparar, testar e prodsemtido, dentro de uma rede de
sentidos (Bakhtin, 2000, cit. por Gutierrez, 2005).

O conhecimento que faz sentido é concreto, cordéxfrimeiro construido
socialmente na acc¢ao do individuo — num procedsgpessoal — e depois internamente
com o préprio — num processo intrapessoal. Vigo(iRp4) chama a toda esta ac¢éo de
processo de internalizacéo.

A construcdo do conhecimento decorre de uma apagein situada com um
contexto especifico, onde, em colaboracdo e pelmgh, os aprendizes, formam e
testam as suas constru¢des — negociacdo sociahle@mento (Papert, 1991).

Para tal os contextos de aprendizagem escolarsprecide ser centrados no
aprendiz, e devem implicar a resolugcdo de probledeadorma cooperativa. Essa
urgéncia baseia-se em pressupostos construtivigtasressaltam o papel activo do
aluno na constru¢ao do conhecimento em interacg@oacmundo e com 0S outros. A
interaccdo é mediada por artefactos e ferramenthsrais, de estrutura simbdlica,
como a linguagem, utensilios como o software, exmett, ou dlog por exemplo.

Um outro aspecto consiste ha mediacdo da apremaizagr pares assimétricos
em competéncia.

A existéncia na mente dos aprendizes, de uma Zoeaeapresenta a diferenca
entre 0 que estes podem fazer individualmentewe®sdo capazes de atingir, com ajuda
do instrutor, ou em colaboracdo com outros apresdiz Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), sugere a existéncia de uma “jarddaaprendizagem” em cada
momento do desenvolvimento cognitivo dos aprendizée especifica quanto a
natureza de cada um destes. A funcao do professaréida quando se actua na (ZDP)
(Vigotsky, 1984). O papel do professor deve sereoadsegurar a qualidade dos
ambientes educativos, fornecendo nutrientes cegsita partir dos quais as criangas
constroem a aprendizagem (Papert, 1985).

Numa pedagogia construtivista o0 Weblog pode seneiido como meio pessoal e
proprio do aluno expressar a experiéncia da supripr@prendizagem, construindo
conhecimento a partir da interaccéo social comosuyitolegas, professores ou outros
individuos. Os professores actuam como mediaddeesljtando os instrumentos,
orientando as aprendizagens. A competéncia no asotetnologias digitais e das
ferramenta®Vebé fundamental para toda esta acgao.

Lara (2005), defende a ideia de uma pedagogia @anao dosWeblogsque
capacite os alunos no desenvolvimento de edublode estes possam utilizarbtog
transversalmente ao longo da sua vida académiemteo da sala de aula.

Outros aspectos podem ainda potencializar a w#zadeblogs em educacéo.
Assim, para que as orientagdes dos professoras sgjaificativas e funcionem como
referentes para os alunos é recomendavel que adqueala, 2005):

— Analisem previamente outrdslogs ou tenham experiéncia prévia como
Bloggers

277



— Desenvolvam a leitura critica de outbbegsdo interesse dos alunos, a partir da
consulta directa, ou utilizem ferramentas que iteail a captura de informacgéao, como
as subscricfes deeally Simple SyndicatiqiRSS), servicos de agregacao de conteudos.

— Incutam a responsabilidade no usoMeb— A actividade do aluno blogger
deve ser conduzida no sentido deste desenvolvgronsabilidade crescente no
ciberespaco. Ao tornar-se uma entidade reconheuidezenta a sua responsabilidade
perante os outros. Deve tomar consciéncia dosipiiscéticos da blogosfera e tentar
proceder em concordancia, designadamente no guedese as citacdes ou a utilizacédo
de fontes primérias. O aluno aprende a melhoraadécnica de escrita, concentrando-
se na narracdo, dando mais importancia ao contqudoa forma. Cblog deve ser
administrado com forte sentido de responsabilidcadeb um compromisso ético para
que ganhe confianca e credibilidade entre os gu@nsultam. O acto livre de publicar
ou republicar qualquepost deve ter sempre em conta a transparéncia do gsmce
deixando visiveis 0s passos tomados anteriormente.

Um estudo na sala de aula do 1.° ciclo do ensinosizo

Este artigo tem como referéncia um estudo cujoctibfe foi compreender as
repercussdes da introducaa dscrita em weblogs numa sala de a@lanesmo foi
desenvolvido segundo uma metodologia etnograficdedo com (Lapassade, 1993) e
(Fino, 2000).

Os procedimentos e instrumentos adoptados paraahaede dados foram a
observacéo, a analise documental, as entrevistaiagio de bordo.

No diario de bordo foi utilizada a ferramenta —rmi&tnografico Electronico, ja
descrita numa comunicagao anterior (Brazao, 2005).

As questdes levantadas para a investigagdao nartearseleccdo e o registo dos
factos daquela realidade. O registo da observagésentou dois niveis; o primeiro,
referente ao imediatamente visivel, o diariamenbseo/avel. O segundo nivel
observacao foi obtido com a descricdo de naturiegnsatica, com o enfoque explicito
no assunto, diferenciando a investigacao interfivata o conhecimento proveniente da
experiéncia vivida.

Os fendmenos foram analisados sob varias perspsctiartir de diversas fontes
de dados — num processo comummente conhecidoignogutacao.

O conhecimento do tema por parte do investigadourfo aspecto integrante da
sua subjectividade, tratado numa perspectiva arfGraue, 2003).

A salvaguarda das informacdes pessoais dos infeesmdoi um aspecto também
acordado com os mesmos. Estavam todos cientesbgiagtivos da investigacdo e com
0S quais o investigador manteve o compromisso. ri@areegados de educacgao e a
professora assinaram um termo de aceitacdo dagdpdn dos dados para fins de
divulgacdo cientifica. O investigador estava amtmo pela administracdo escolar a
permanecer na sala de aula, durante o tempo deidevento de dados da investigacao.

O ponto de partida para as aprendizagens
A nossa primeira preocupacao foi a construcdo damitriente rico em nutrientes

cognitivos onde os alunos pudessem extrair do metiamo os ingredientes para as
suas aprendizagens, de acordo com (Papert, 1985).
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Desenvolvemos antecipadamente esforgcos para eq@paala com nove
computadores ligados permanentemente em redeteragn

Estavamos convictos de que a aprendizagens podiaquadrar-se nos
pressupostos construtivistas de Vigotsky sistematigz por Hatano (1993), citado por
(Fino, 1999) do seguinte modo:

— 0s aprendizes sdo activos, gostam de ter iniaiadi de escolher entre varias
alternativas;

— 0s aprendizes sdo tdo activos como competentdarei@ da compreensao,
sendo possivel que construam conhecimento basead@rdpria compreenséo,
ultrapassando esse conhecimento a informacao dmiosada pelo professor, ou indo
mesmo além da propria compreensao do professor;

— a construcdo de conhecimento pelo aprendiz ditddei pelas interaccoes
horizontais e pelas interaccdes verticais;

— a disponibilidade de mdltiplas fontes de infor@m@otencia a constru¢do de
conhecimento.

Foi assegurado inicialmente um espaco/tempo clarisemanal sala de aula para
o desenvolvimento das aprendizagens. Estabelecemms os alunos dois tempos
semanais, 0 primeiro para construcdo e manutergbtods o segundo, para leitura e
comentario. O momento curricular utilizado foi omi de Estudo Auténomo —
designacéo dada pela professora para a gestaabddhts dos alunos, de acordo com o
modelo pedagdgico Movimento Escola Moderna (MEM).

O contexto

Na sala aula do 4.° ano de escolaridade, numaaedodl.® ciclo do ensino basico,
no suburbio do Funchal, os alunos estavam enva\édo actividades relacionadas com
a construcao d@/eblogs Neste artigo vamos fazer referénciabémy “Aventuras 353"
do aluno Joaquim Augusto, de 9 anos de idade.

O blog Aventuras 353

O aluno justificou que andava a germinar uma ideiariar umblog para contar
histérias policiais que imaginara. Essa ideia féakrunhar um texto que revelou no dia
da publicacéo. O blog - Aventuras 353 — Aventu@apibfessor Joaquim - foi criado a
26 /10/05 e pode ser consultado em http://descot@sd53.blogspot.com:
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Figura 1 — Apresentacdo do
blog Aventuras 353 a
B8le oG This! 27/10/2005

GET YOUR OWN BLOG | NEXT BLOG»

aventuras353 Tema ddblog: Histérias de

aventura

Assunto: Joaquim Holmes
apresenta-se como
detective e desenvolve uma
série de investigacdes
Os descobridores 1 pO”CiaiS com o fim de
repor a verdade e a justica.
Nessa luta sem tréguas
conta com colaboradores
igualmente convictos da
sua missao.

Era uma vez um professor chamado Joaquim que era descobrig

Diario de bordo,
2005/10/27

Espelhando os aspectos de identidade

A identidade daveblogpode ser encontrada a partir do directorio detifieacao
do mesmo. No entanto, o directorio de identificagéblog “Aventuras 353" ndo conte
outra informacéo pessoal do autor para além do nawventuras353”. Neste caso a
identificacdo aparece no subtitulo — Joaquim Augukinhamos discutido este aspecto
com os alunos num momento anterior. Ficou acordqde colocariam apenas
elementos de referéncia geral. Foram postas de partinformacdes como: nome
completo, morada, telefone etc.

Mas a construcdo deste artefacto deixou transpareatos elementos de
identidade:

Como subtitulo doblog encontramos A VENTURAS DO PROFESSOR
JOAQUIM. AUTOR: JOAQUIM AUGUSTO”Sobre este assunto registei no
meu diério de bordo o seguinte:

“O Joaquim tinha-me ja falado neste projecto queahhao se chamou “Joaquim
Holmes” mas “Descobridores 353", por raz0es de Kiitgcao de registo, penso.

. a palavra descobridores deve querer expressaeRacio de colocar no blog
historias de aventuras. Neste caso o elemento m#ucao doblog esta no seu
subtitulo.” Diario de bordo, 2005/10/27

Relativamente aos aspectos graficos, apercebi-mm doi importante para o
autor doblog conceber uma visualizagao global da pagina. \éeri um forte empenho
deste na escolha do modelo da pagina (entre osniais no editor d@loggel até a
seleccao das primeiras duas imagens que ilustrarpimeira historia. Registei esses
momentos no meu diério de bordo:
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“Hoje disse-me que criou utnlog com ajuda de um colega. Reparei que esteve
algum tempo a escolher o0 modelo de pagina de apees® ddlog.”
Diario de bordo, 2005/10/26

“Apos a digitacdo do primeiro texto e antes da jgalgbo, o aluno chamou-me e
pediu para ler a primeira historia tinha escrito.
Procurou depois imagens para identificacdo da pagem e para ilustrar a
historia. Ao fim de vinte minutos no Google Imagdescionou duas imagens;
uma retratando um sarcéfago egipcio, outra cinegréfioa, a preto e branco, de
um homem com face envelhecida a fumar charuto.
Pediu-me ajuda para a publicacdo do seu prinpeisb
Expressou satisfagédo ao ver seu trabalho publitado.

Diéario de bordo, 2005/10/27

Sobre as historias que constam ngqests

Dos dez posts do blog, oito contam historias de aventura, sequenciaikad
cronologicamente e publicadas entre 27/10/05 ©6/3/

As historias embora diferentes seguem um fio cardsémelhante. O detective
(Joaquim Holmes) é chamado a resolver um caso oa sitnacdo mistério. As
investigacdes decorrem com algum tumulto e no ineusador do problema é sempre
encontrado.

Existe uma moral subjacente onde o detective &@ beepresenta a vitoria do bem
sobre o mal. Outras duas personagens acompanhamb®mram com o herdi na sua
tarefa; Juvenal e Nuno — usam 0s nomes dos caliegsala.

O mal é sempre personificado nas histérias com essgulacdes: “o ladréo, o
cientista louco”

No post“Joaquim Holmes 2", os ladrbes possuem nomes ldga® da sala — Vitor
Nunes e Rui.

O individual e o sociotecnologico

O blog “Aventuras 353" desenvolveu processos de comua@age socializacao e
de construgdo do conhecimento. A sua publicacdoofeduno alargar a plateia de
leitores do seu trabalho.

Nestas situacées pode ocorrer uma constru¢do dmmnpromisso com a audiéncia
(Lara, 2005), um compromisso entre o autor e legter uma espécie de “declaracéo de
principios” expressa sobre o trabalho desenvolvidegistei uma observacdo do
Joaquim numa conversa sobre a importancia passtamnentarios:

Para mim tém muita importancia porque sei que asgas |éem e eu gosto. Ajuda-
me a construir mais historias.
Conversa com o Joaquim em 2006/06/27

Vejamos um comentéario do Joaquim deixaddlog;

[aventuras353 said... ] [12:14 PM] [Thursday, Janpdz, 2006]
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Agradeco aos meus leitores os comentéarios e tand@&jpnda que me dao para
continuar a escrever histérias maravilhosas oboigadté ao proximo episodio de
Joaquim Holmes.

Assi: Joaquim Holmes

Um comentario de auto-elogio:

[aenturas353 said...] [ 1:52 PM] [Thursday, Janu&y2D06]

Joaquim Holmes gostei deste blog espero que escnesid, para eu comentar!!!
Quando fores grande vais ser um grande aventureiro!

O blog horizontalizou as relagbes entre os participam@sferindo-lhes mais
informalidade comunicacional. Quando um aluno cdmenseu propripost passa a
autor-comentador e quebra a ideia classica de emisseptor. (Lara, 2005). Esta busca
de horizontalidade comunicativa foi uma particulade explorada no incremento da
comunicagao com o Joaquim.

Os colegas deixaram fundamentalmente mensagensceetivo a construcao de
histdrias. Vejamos alguns comentarios encontraddsay;

[selvagens said...] [ 12:14 PM] [Thursday, Janu&y2006]
Ola Quim tudo bem o teu blog estd um espectacubbinu@ assim vais ver que

[Anonymous said...] [4:19 AM] [Thursday, Januag; 2006]

Ola Joaquim. Eu gostei da tua historia ta muite.fijol...

[Anonymous said... ] [2:13 AM] [Wednesday, Febru@8y 2006]

Ol4& Joaquim! Tudo bem contigo? Comigo esté tudomapt

Olha eu passei pelo teu blog e decidi comentarahestou eu a comentar.
Também era sé para disser que este blog estd ummax

Bem é tudo por hoje vou me despedir de ti com raujinho da moranguita42 a
seguir passa pelo os meus dois blogs adeus.

[tom_e_vitor said...] [3:53 AM] [Wednesday, Octola€, 2005]

Ola!

A tua historia 4 esta muito fixe.

eu acho que tu devias escrever uma texto dos piga@roubaram um tesouro.
Vitor Franca

[selvagens said...] [4:23 AM] [Wednesday, Noventt@r2005]

Espero que o professor Homes néo perca nenhuma vez.

Rui&kiko

Num dos casos, o comentario deixado revelou algumol

[vitor said... ] [2:23 AM] [Wednesday, November, ZD05]
Gosto muito da emocéo e da accao continua
assinado: do seu inimigo e ladr&o vitor

A professora passou a partilhar a producéo esdoitdoaquim com os leitores na
sala e com potenciais leitores Ndeb Os comentarios da professora incidiram
essencialmente nos aspectos ortograficos dos tetosomentario seguinte é um
exemplo:

[helenabarbosa said... ] [12:44 PM][ Thursday, dand2, 2006]
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Ol4 Joaquim Holmes estive a ler a tua Ultima avertgugostei bastante. No entanto
tenho uma observacao a fazer: como tua profesgprai firiste por teres postado
com tantos erros. Penso que ja combinamos que wémds publicar, ap6s
fazermos a reviséo do texto, pois nao fica muita pablicarmos textos com erros.
Faco-te um desafio: Que tal a préxima investigagiodentro do teu préprio texto
para descobrires que emendas tens que fazer patdicares, de novo, ja revisto?
Mao a obra!)

A mae do Joaquim levou-o a reflectir sobre o papexto; a fazer com que este
decidisse 0 qué e com escrever; para que assumiesponsabilidade daquela accéo e
para que actuasse como leitor especializado capaaxplicar comentarios sobre 0s
textos lidos.

... tive uma outra conversa com o Joaquim e disse:lheais aprender isto mais
tarde que quando escrevemos um texto, numa nartatia das partes principais é a
caracterizacdo da personagem ... se € gordo, baltm,..a ele ouviu e néo
comentou. Estou agora curiosa para ver se elealicar...

Conversa com méae do Joaquim a 06-06-07

O Joaquim continuou em casa a construcdo ddlsguQuando precisava de ajuda
mobilizava a familia. A mé&e falou-nos disso:

... por vezes ndo quer que nés saibamos o que éarer. Gosta de fazer segredo,
primeiro porque pensa que vou interferir... mas ewcadaco isso... apenas chamo
a atencdo da ortografia... quando conclui os textesma-me e mostra. Por
exemplo na ultima historia percebi que ele tinhpublicado com muitos erros
ortograficos e muita falta de interjeicdes e esealitie: — O Joaquim isto assim néo
pode ser... ndo € melhor tu escreveres a histonaepo no Word? ...

Conversa com mae do Joaquim a 06-06-07

Um comentario da mae deixado no blog:

[Carmen said...] [1:26 PM] [ Thursday, January 2&)6]
Corrigi os erros deste texto no entanto ndo serfazgyravacéo. Vé la se consegues
salvar a correccao. Deixei em rascunho.

Mée.

Um comentario de um elemento exterior a escoladesenhador que construiu as
ilustracBes para as historias de Joaquim Holmes:

[Roberto said...] [9:26 AM] [Wednesday, November 3005]

Ola Joaquim!

Sou o Roberto (o tal senhor da loja Sétima Dimengée esteve na escola no ano
passado) - Descobri as aventuras do Joaquim Harfiggei mesmo entusiasmado!
Tanto que fiz aqui uns rascunhos rapidos das pagems, como eu as imagino...
deixo aqui um endereco onde podes ver a minhao@sé desenhos, manda-me
depois um email a dizer o que achaste.
http://galeria.setimadimensao.com/categories.phpie21

Depois fico a espera de comentarios. Entretantofazendo mais ilustracdes.

Um abraco e continua com as excelentes historias!
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Roberto

Numa ultima conversa com o Joaquim sobre obdeg “Aventuras 353" apercebi-
me que esta aprendizagem se revelou significativa gle:

... O gue mais gostei foi escrever historias. Os nwalsgas por agora nao tém

perguntado por mais, mas eu estou a escrever listdsidis... gostava de construir

um livro, mas tenho que escrever mais historiasaroajue € um projecto maior.
Conversa com o Joaquim a 06-06-27

Para concluir

A utilizagdo deWeblogsna educacdo necessita de um suporte construtpasta
gque possa aproveitar as caracteristicas proprsta derramenta, e para que esta seja
entendida como processo e produto.

Esta tecnologia ndo s6 requer uma abordagem deoeaberto e dinamico, como
ainda o favorece. Adogspodem ajudar a construir essa nova metodologr@cgado
o seu formato e a sua dindmica na experimentacaowis modelos educativos.

A construcdo da identidade expressa-se no desemeoslio da autoria. Para tal s&o
necessarias praticas educacionais promotorasatg@iordessa autonomia. A observacao
dos comportamentos dos alunos em relacdo a apgapraos procedimentos de autoria
nos meios digitais, sdo hoje uma necessidade npaala investigacdo (Fortunato,
2003). Torna-se necessario que as instituicbesaédas as promovam.

Com a criagdo da personagem Joaquim Holmes o Joagquelou o seu herdi, e a
moral subjacente de justica, envolveu os leitoresealblog, partilhou, negociou com
eles aspectos daquela criagdo, criou compromissiEsenvolveu pesquisas
complementares, e autonomizou a escrita.

Em nota final podemos dizer que através da cor&irdoblog o Joaquim mostrou
construir e testar uma face importante da suaiatbete.
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Ensino secundario: entre o ensino liceal e o ensipoofissional

Liliana RODRIGUES
Universidade da Madeira (Portugal)

Resumo

O ensino secundario, ao se tornar um ensino deasiassn se organizado e funcionado como um
ensino de elites. A sua unificacdo, longe de prioduna real igualdade de oportunidades, prorrogou a
seleccdo e a decepcao. Ao diversificar, de formdaasomitica, as modalidades e percursos formativos
nao foi capaz de produzir efeitos positivos prenesate por estar sobredeterminado pelo academismo e
pela desvalorizacdo social.

De facto, a frequéncia das distintas vias do ensaoundario, particularmente o ensino
profissional, parece estar marcada pela origemakatis alunos e isto garante a perpetuacdo da
estratificacdo social.

Desde sempre que a escola secundaria tem tidarméingal como referéncia. Ele é a norma, € a
identidade. O ensino profissional € o diferente, ateridade, € o desvio. E o “Outro”. E 0 momaiio
“NOs” e “Eles”. Neste sentido, o que significa pesséo “Escola Inclusiva?

Abstract
Secondary education: between school education acatienal teaching

When becoming an education of masses secondarhitgahias been organized and has
functioned as an education of the elites. Its gatfon, far from producing a real equality of ches\c
prorogued the selection and the disillusionmenteWdiversifying, in a still restricted way, the rficative
modalities and passages, it was not capable toupeoghositive effects for being dominated by the
academism and social depreciation.

In fact, the attendance of distinct ways of secopdaducation, particularly the vocational
teaching, seems to be marked by the social origihestudents which guarantees the perpetuatiomeof
social stratification.

Since always that secondary school has had sclochton as reference. It is the norm, it is the
identity. Professional education is the differenkepit is the alterity, it is the “shunting linelt is the
"Other". It is the moment of "Us" and "Them". Inighsense, what means the expression “Inclusive
School"?

1. Escola, curriculo e identidade

A construcao da identidade € a construcdo do seseipessoa e € neste sentido
gue a escola tem (também) as suas responsabilidaiesleve dar ao jovem a
possibilidade de construir um percurso pessoavédrde uma formacao que se estende
ao longo da vida. Isto implica, por outro lado,cssa opcao sobre o tipo de sociedade
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gue pretendemos construir. Nao € por acaso queinoesecundario, ao tornar-se um
ensino de massas, se tenha organizado e funci@oado um ensino de elites. A sua
unificagdo, longe de produzir uma real igualdade opertunidades, prorrogou a
seleccdo e a decepcao. Ao diversificar, de formaaaisomitica, as modalidades e
percursos formativos, nao foi capaz de produzitasfegositivos precisamente por estar
sobredeterminado pelo academismo e pela desvajadzocial.

De facto, a frequéncia das distintas vias do ens#eondario parece estar marcada
pela origem social dos alunos e isto garante aepspao da estratificacdo social.
Assim, temos uma cultura de homogeneidade e deormmdade que pela
impessoalidade e hierarquia garante a segmentagdosdberes e uma relacéo
pedagogica burocratica.

O estudo do curriculo, que € também a analise ddupéo de identidades, néao
pode ser separado das questdes de classe e dopsatio nas formas de conhecimento.
Mas a escola ndo pode ser reduzida a uma mera treproducdo. Os antecedentes
sociais dos alunos, nesta perspectiva, determmatipos de conhecimentos e
competéncias que por sua vez seriam validados ramfem social invertivel. As
escolas sao locais de lutas de classes dominadasi@antes mas isso ndo significa
que a mudanca democratica ndo seja possivel. Hdatiémeia de concertacao desde o
momento em que se reconhecem multiplas vozes entiad de poder que interagem
na vida quotidiana das escolas.

“(...) possibilidade de articular as classes e oiculw numa era pos-socialista e
pos-moderna na qual a luta politica foi apanhadarmeadilha do simbdlico. (...)
os processos de significacdo devem ser exploradosontexto em que Sao
produzidas as identidades dos alunos e dos cidapgémiicdo essa que o0s torna
cumplices e/ou resistentes as necessidades dodigooder.” (Goodson, 2001, p.
20)

Perceber o curriculo e as praticas educativas ¢aplicompreensédo do contexto
social em que o conhecimento é concebido e produZidmos ainda de esclarecer a
maneira como este conhecimento é traduzido panatiieado num determinado meio
educativo, isto €, temos primeiro a percepc¢ao @Fases e depois isto é transposto para
as salas de aula.

2. Diferenciacgao curricular e construcéo de subjeatidades

A nocao de classe tornou-se proeminente com oOsrgma$ Sequenciais de
estudo. Isto é, os sistemas educativos nacionaastitios tém aqueles que podem pagar
a prossecucao de estudos e cndros aqueles que sdo encaixados em curriculos
alternativos Isto significa que o poder de designar é tambérad®r de diferenciar. Na
mesma escola sdo ensinados mundos diferentessattawe@irriculo.

Héa a ideia de que o ensino regular, também denalmida geral ou académico, se
destina aos alunosapazes(lbid., p. 67). Esta adequacdo de determinados tipos de
subjectividades a um determinado padrdao de conkeetimmplicou mais pessoal, por
sua vez mais bem remunerado e, naturalmente, muaigagnento e mais livros. Deste
modo, a escolaridade colocou de lado certos gragosou-0s da maneira que parecia
ser-lhes maigpropriada.A énfase foi e € colocada nas varias mentalidadepiais se
reconhece um curriculo diverso. No entanto, a basi&l e de classe da diferenciacao
mantém-se a mesma. No ensino secundario geratimssisa tripla alianca entre as
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disciplinas académicas, os exames nacionais (tanddésnacadémicos) e os alunos
capazes.

Os alunos sao catalogadaspriori, através do curriculo. Os grupos disciplinares
reivindicam a sua disciplina como académica e drotmnda definicdo de disciplina é
deixada nas méaos de investigadores e professoressitarios. Sabemos que a matéria
disciplinar é determinada, em larga medida, poe@afistas académicos. Aqui ha, de
facto, uma diferenca dgatus As circunstancias sociais e economicas, as ldistdes
ocupacionais e os valores culturais determinanstgm educacdo. Uma boa parte dos
educadores nao foi e ndo é capaz de distinguabaltio educativo do controlo social
que, ndo raras vezes, origina a repressao e nedacamperiéncia de vida dos seus
alunos. A educacgéo e a experiéncia parecem, de fEotoposicao.

“(...) o controlo social foi encoberto pela linguagedm ciéncia, algo que persiste
actualmente. Através do controlo e da diferenciad@® curriculos escolares, as
pessoas e as classes poderiam também ser congr@atiferenciadas.” (Apple,
1999, p. 131)

Particularmente a partir de 1989 foram desenvodvidernativas educativas
curriculares no ensino secundario: criam-se osuysrais, 0s cursos tecnoldgicos, 0s
cursos profissionais (DL. n.° 26/89 de 21 de Janevogado pelo DL. n°® 70/93 de 10
de Marco), o ensino recorrente geral e tecnoldgios cursos de aprendizagem (DL. n.°
286/89 de 29 de Agosio Por essa altura, os cursos complementares kcéatnico
estdo em extingdo. Assim, a generalizacdo do ensaumndario oferece cursos
predominantemente orientados para a vida activaumsos predominantemente
orientados para a prossecucéo de estudos (DL86/82de 29 de Agosto Houve a
assuncado do curriculo como sendo primordialmensslémico e isto implicou um
sistema hierarquico que nega a propria dialéctcadlicacdo: didlogo e flexibilidade.
O conservadorismo das visbes académicas negou @alidatle, implementando a
resignacao e a passividade dos seus proprios alunos

Isto é sintomatico de um modo particular de relageiais em que as mudancas
de métodos ou de organizagdo escolar nada maidcs&pie a mistificacdo de uma
estrutura hierarquica que, através do curriculafradiz outras aspiracées e ideais. E
preciso que se compreenda que as disciplinas ndodsétilacées finais de um
conhecimento imutavel e definitivo. N80 sdo estague textos incontestaveis e
fundamentais. O conhecimento e o curriculo sddzesldls num contexto social e,
originalmente, sdo concebidos, gerados e produneési® contexto.

“A ideia de criar um mundo comum, com o distintantributo de todos. Ao
participar nesta experiéncia partilhada, aprendeiséo, embora ninguém se
proponha ensinar ninguém. E uma das coisas qupreeda é ver o mundo do
ponto de vista do outro, cuja perspectiva é muiterehte.” (Armstrong, cit. por
Goodson, 2001, p. 75)

3. O curriculo enquanto construcéo social
A prépria Filosofia da Educacéo tem-se colocadmaalos conflitos curriculares,
até porque ela pretende ser uma actividade racelgica. Isto é, a sua resisténcia as

influéncias sociais mostra que o relacionamentoFiiasofia da Educacdo com o
desenvolvimento da mente nada mais tem feito docqotribuir para a énfase dada a
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soberania das disciplinas intelectuais. O curricaln abonado uma ordem social de
eleitos por demonstrarem facilidade nas matériadamnicas que, uma vez aliadas as
disciplinas, justificam essa eleicdo e a prosserulg® estudos universitarios destes
alunos. Incoerentemente, o trabalho académico Badwaquer como processo de
aprendizagem quer como produto apresentadoofmesé ensinado cesto.De ambas
as formas ocorre a alienacdo. A aprendizagem méoqtee ser alienante. E possivel
descortinar relagbes e conexodes.

“(...) a aprendizagem néo tinha que ser alienantaue & conectividade era
possivel. Era, igualmente, aprender que a desag@én era, muitas vezes,
socialmente construida.

“Experienciar o que ‘poderia existir’, em termosaincias sociais, foi ao mesmo
tempo, aprender o que ‘ndo era permitido exisfiprender o que era possivel,
(...) significou ser informado, com uma clareza inestvel, como o curriculo, a
cultura e a classe estavam, irrevogavelmente, oadbos.” (bid., p. 84)

A aparente desarticulagdo no processo ensino-dpagein € também ela
socialmente construida, isto €, curriculo, cultwaclasse estdo entelhados. A
organizacao, transmisséo e avaliagdo do conhemmbeain como as suas mudancas,
reflectem a distribuicdo do poder e os principioscdntrolo social. A relacdo entre
escolarizacdo e o poder ndo ¢ uma reflexdo postdfiauma parte constitutiva da
verdadeira esséncia da escola. As visbes, por \@zegonicas, sobre a escola sao
formas diferentes de denominar e dominar o mundd.ubh caracter socialmente
contextualizado de todas as politicas e praticasagivas. Sem este reconhecimento
nao € possivel ter uma compreensdo estrutural oh® @ por que razdo as escolas
participam nas criacdo de vencedores e perdedores.

A escola € o lugar do anti-senso comum. O conhetonpopular ndo € um
conhecimento sério. Aatologiade que sofre 0 conhecimento do quotidiano dew-se
comparacdo com o curriculo académico tido como roeet edificante. Mas esse
conhecimento ndo é uma montagem neutra de sabtragsna assercdo da autoridade
cultural que nas escolas produz significados eltesks. A realidade diaria € deixada
de fora porque a sala de aula deve ser o lugar oncenhecimento esta liberto do
particular.

“(...) o aluno depressa aprende o que € que, doi@xtpode ser trazido para o
guadro pedagogico. Este enquadramento faz tambémgoe o conhecimento
educacional se torne algo que nédo é corrente, ggetérico e que da aqueles que
0 possuem um estatuto especial. (...) quando estaédlexibilizado, de modo

a incluir as realidades quotidianas (...) ndo simpide para a transmissao do
conhecimento educacional, mas para propdsitos dtodo social do desvio. O
enfraquecimento deste quadro ocorre, normalmerds) as criangas menos
“capazes”, a quem desistimos de educdipid(, p. 86)

Liberto da vida, o conhecimento aparece-nos constradgdo, cuja estrutura e
compartimentacdo do saber em disciplinas sdo nedifes aquele que aprende. O
esforco do ensino profissional esta nesta neceksida ligar o conhecimento a vida,
mas nao a vida dos homens. Refere-se a vida poof@sque ha-de vir. As proprias
orientacdes curriculares desta via de ensino sdal deodo abertas que a sua amplitude
ndo sO produz ambiguidade cientifica como desvidsiaprincipios reguladores do
ensino profissional. Quanto aos curriculos nac®ndds cursos gerais, estao
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completamente desligados de qualquer tipo de exist&ital. Ao contrario do ensino
profissional, o ensino académico orienta-se, néicprapela literacia, com énfase na
escrita e ndo na oralidade. A recusa da coopeecis trabalhos de grupo instiga ao
individualismo em nome da construcao e seleccaaiso©s proprios educadores tém
sido incentivados a renderem-se as defini¢bes doemimento valido.

“Pode-se concluir que as formas hegemodnicas doecimento sdo menos

reforcadas pelo processo unidimensional da “saeigdio” do que pela conexao
bem estabelecida entre os padrbes de substitug&ecdrsos e perspectivas de
trabalho e de carreira que estes assegurdnd:,(p. 99)

A educacéo escolar ndo € apenas a expressao rs@giaaorganizacao cultural e
social que se ajusta a fins sociais particulareséEambém o lugar onde se mostram e
se omitem elementos da realidade. De facto, sdelegjue estdo no poder que
decidem e definem o que deve ser entendido combeconento e de que maneira
diferentes grupos poderao ter acesso a ele. E aipdder que relaciona as varias areas
do conhecimento e define aqueles que a elas teggs@ e € também o poder que
decreta quem é que ira disponibilizar essas aeasrthecimento. Disciplinas, vias de
ensino e cursos tém servido para diferenciar omalu

4. A especializacdo do ensino secundario

A formalidade do conhecimento substitui a sua weeteratica e util e, neste
sentido, os educadores tém adiado a emancipacasedesalunos. As disciplinas sao,
de facto, fusbes duvidosas de subgrupos e de dmdilas influenciam o rumo da
mudanca tanto pela contestacdo como pelo compron@ssproprios conflitos entre as
disciplinas pelostatus definem o curriculo e a sua definicdo relacionaceen a
evolucédo da comunidade disciplinar. A versao laiooia pura foi aceite como a forma
cientifica pura e teve as suas consequéncias sotledinicdo do que € conhecimento
passivel de ser ensinado. Isto significa que oalinabacadémico e o esforco da
indagacao tornaram-se fins em si mesmos, enquargoos propositos utilitarios da
ciéncia foram silenciados. E a cisdo clara entrerumdo de abstrac¢cio e um mundo
experiencial. E também o momento em que a edugsgdle os seus fins pedagdgicos.

“(...) o conhecimento disciplinar da Biologia e dagrCias (...) revelou uma
tendéncia para abandonar as finalidades utilitériasticas, a favor de uma forma
académica e universitaria que reflectia definigdegemaonicas do conhecimento,
caracterizadas por um status elevadiditi(, p. 113)

O ensino secundario traduziu a ciéncia em conhetondescontextualizado e
desencarnado do mundo dos homens. A especializzggidiversas disciplinas esta
subordinada a estruturas do poder na educacaogrades dominantes continuam a
influenciar a escolarizacdo. A organizacado em plisas rigidamente definidas implica,
da nossa parte, a compreensao da influéncia queder gem na forma como a
sociedade selecciona, classifica, transmite eaeghroprio conhecimento.

Esta é a pergunta sobre os conhecimentos que dadzados através de
financiamentosstatuse perspectivas de carreiras. De facto, o ensibbogoltem parcos
recursos. A auséncia de vontade politica € clarssgjuando, por exemplo, ndo se
permite a abertura de um curso profissional nivgldrque o Estado ndo se predispde a

290



contratar técnicos especializados na area. Num paée abundam professores
desempregados por que ndo se aposta na formacéoiadigpda, pos-licenciatura,
destes professores para uma via profissional da@escundario?

“Pais e encarregados de educacdo de 24 alunoscdia Bisica e Secundaria D.
Lucinda Andrade, em Séo Vicente, estdo descontentegoltados com a alegada
decisdo da Secretaria Regional da Educacédo (SRIE)ngo tera autorizado a
abertura para o préximo ano lectivo do curso denitécde Higiene e Seguranca
no Trabalho (com a duracdo de 3 anos), que deftar@onar nesta escola, com
equivaléncia ao 12.° ano. (...) A SRE alega que al&$c..) ndo tinha condicbes
para ministrar o curso (formadores na area da nmed& enfermagem) e que nao
formalizaram a documentacdo no devido tempo. (.njese-se desorientados e
tristes e garantem que ndo é com atitudes destseacombate o abandono
escolar.” (Egidio Martins/Emanuel Silva, “Pais Rkados em S. Vicente” iDN

de 29-07-2006)

O actual governo, em simultdneo, permite a abertlos cursos de ensino
profissional nivel 1l nas escolas publicas e eetssa possibilidade, ou porque 0s
professores ndo tém a formacdo adequada paraHraccocomponente técnica, ou
porque ndo existem dinheiros para a contratacdéamécos especializados que vao as
escolas dar formacdo aos alunos (talvez em nomeddeacdo poderiamos adiar a
OTA). Acreditamos que € possivel dar formacdo aadepsores que pretendam
leccionar esta via de estudos. Naturalmente qodngslicara uma relagéo pratica entre
a componente técnica e a formacao pedagdgica.

O poder produz conhecimento que esta ao servigesthwlo, isto €, de grupos de
interesse e de agentes de poder. E este mesmo Esiagroduz as disciplinas que sio
formas gerais de dominagdo que criam corpos sueiae aprendidos pela pratica,
corpos doceis(Foucault, cit. por Goodson, 2001, p. 118) O coithento e o poder
implicam-se mutuamente. Isto significa que o sojeid conhecimento ndo é livre na
producédo do conhecimento (til e resistente ao pdtler relacdo poder-conhecimento
que determina ndo sé as formas, como os domingssv@is do conhecimento.

5. Reproducéo social: o contributo escolar e univseitario

A resisténcia e a oposicdo que podemos encontca d@s mecanismos de
reproducdo social ndo significam forcosamente eipag&o. A radicalidade conduz,
nao raras vezes,reegacao da dissensdlbid., p. 120). Os professores foram, de facto,
disciplinados pela distribuicdo de recursos, patses de trabalho e de carreira que
definem o status do conhecimento por eles ensinado. E o caso de dooante
contratada do ensino geral a quem foi atribuida ufisgiplina de componente
especifica (ano lectivo 2004/05 numa escola seciang@éablica da RAM) no Ensino
Profissional nivel Ill que nos confessou facilitaavaliagdo dos exames escritos destes
alunos para assegurar, no ano lectivo seguinenavacao do seu contrato de trabalho.

As disciplinas para serem ensinadas s&o, primeir@neaprendidas nas
universidades e é precisamente aqui que ocorre lagaitlade: ora a disciplina é
entendida como conteudo, ora como forma. De umain@gaou de outra, quanto mais o
conhecimento for especializado, mais funciona coorstrutor de subjectividades. As
tacticas e as estratégias de poder na delimitag@&@orthecimento tém cada vez menos a
ver com modos de percepcao, formas de ideologipe®de consciéncia.
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As disciplinas no contexto universitario estao,faleto, desfasadas das escolas.
Alguns corpos de conhecimento inscritos no cumvicphrecem ndo ter qualquer
relevancia para os alunos. A Filosofia sabe bemuipestamos a falar. HA muito que
alguns cursos, nomeadamente os tecnologicos, detaim a exclusdo desta disciplina
dos seus curriculos. Ela aparece nos cursos poof@s do ensino secundario sob a
forma de Area de Integracdo (uma mistura de FilasBEicologia e Sociologia). Talvez
fosse bom repensar em que lugar esta a Filosofiausive a Filosofia da Educacao: se
esta acima, ou abaixo do nosso mundo.

O curriculo tem que ser relevante para as necelesidio aluno. O insucesso dos
alunos tem implicado que a saida (e muitas vezestrada) da escola sejam ja adultos.
A média de idades (maioria dos alunos inscritog) goe os alunos terminam o ensino
geral é de 18/ 19 anos e no ensino profissionaé €@ 21 anos. Mas se formos
rigorosos e procurarmos a média do ano de nasem#ws alunos os dados sao
assustadores (aqui ndo estao contabilizados ossatlmensino nocturno):

12.° ANO DO E. SECUNDARIO 3.° ANO DO E. PROFISSIONAL
ANO LECTIVO 2002/03 ANO LECTIVO 2003/04 ANO LECTIVO 2002/03 ANO LECTIVO 2003/04

Anos de N.° de Anos de N.° de Anos de N° de Anos de N° de
Nascimento| | Conclusbeg | Nascimentg | Conclus6eg Nascimento Conclusdeg | Nascimentd | Conclusbes
1973 1 1973 0 1957 1 1957 0
1974 0 1974 0 1958 1 1958 0
1975 0 1975 0 1962 1 1962 0
1976 1 1976 3 1963 0 1963 1
1977 2 1977 2 1964 1 1964 0
1978 1 1978 2 1967 2 1967 0
1979 12 1979 8 1968 1 1968 0
1980 15 1980 3 1969 2 1969 0
1981 39 1981 13 1970 3 1970 0
1982 84 1982 32 1971 1 1971 0
1983 166 1983 66 1972 2 1972 0
1984 321 1984 167 1974 2 1974 0
1985 510 1985 327 1975 2 1975 2
1986 30 1986 545 1976 2 1976 1
1987 1 1987 33 1977 6 1977 0
1988 1 1988 0 1978 10 1978 0
1981,3 1184 1981,5 1201 1979 17 1979 3
22 anos 23/ 24 anos 1980 18 1980 11
Tabelas 1e 2. Fonte: DRPRE — Direccéo 1981 30 1981 14
Regional de Planeamento e Recursos 1982 46 1982 13
Educativos da RAM. 1983 48 1983 38
1984 55 1984 43
1985 22 1985 48
1986 0 1986 36
1987 1 1987 2
1973,8 274 1980,03 212
29/ 30 anos 23/ 24 anos
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Se o critério de analise for a média das datasadeimento temos para 0 ensino
geral 1981, ou seja, 22/ 23 anos e para o enswftsgonal 1973,8, portanto 29/ 30
anos no ano lectivo 2002/2003. No ano lectivo segui2003/2004, os alunos
terminaram 0s seus cursos com 23/ 24 anos. Istafisggque a procura pelo ensino
profissional da-se cada vez mais cedo. Por outo ka como ja foi referido, se
optarmos por analisar o maior nimero de alunosiiosgtemos para 0s cursos gerais
18/ 19 anos e para os cursos profissionais 20h@4. dulgamos que o primeiro critério
€ 0 mais rigoroso, pois a maioria ndo perfaz didaide, isto €, a média de idades da
maioria dos alunos inscritos nos respectivos curdogpodera ser a norma.

Retomando a discussdo do divorcio das universideelativamente a escola,
podemos tomar a criagdo de exames por especigligtadém eles, em geral,
universitarios, que trouxeram como consequénciaaecandostatus académico das
disciplinas e do proprio sistema educativo. E acpiin os exames estandardizados, que
se acredita imprudentemente que é possivel prapaicexames adequados aos alunos
ditos capazes Note-se que os alunos do ensino profissionahfichspensados dos
exames nacionais, excepto no caso de prossecu@siudios (Portaria n.° 550-C/ 2004
de 21 de Maio, Seccéo V, artigo 26.°). Os aluness aosos gerais, mesmo sem essa
ambicao, sdo obrigados a passar pelos exames aicion

O conhecimento examinavel pertence as disciplicasiémicas e isto, por sua
vez, implica maior distribuicdo de recursos maieria financeiros aos professores
dessas disciplinas. Daqui podemos inferir que raufitofessores renegaram o seu
optimismo social e a utilidade dos seus conhecioseein troca daquilo que o Estado
oferece:status e recursos materiais. Com 0s cursos de especiatizdisciplinar os
professores afastaram-se uns dos outros ndo s@stla comunidades disciplinares e
de organizacbes departamentais, mas essencialmaEné@és da sua propria
especializagéo.

“O dia escolar acabou por se assemelhar a umadaale 100 metros”, em que
cada disciplina segue a sua pista, delimitada pwa linha. Entretanto (...) os
alunos correm o risco de serem esqueciddisid.( p. 184).

Toda a informacdo e conhecimento sdo seleccionadmganizados atravées de
disciplinas que obedecem a uma hierarquiastdé¢us onde as chamadas disciplinas
académicas sdo adequadas aos alunos competemteantengue asutras disciplinas
nao o sdo. A escola é, de facto, selectiva e aagdocdos jovens de classes menos
privilegiadas continua a ser prejudicada. Istoifignque o estatuto socioeconémico do
aluno constitui um valor negocial no que diz respeb acesso ao conhecimento. A
diferenciagao curricular corresponde a diferendatd@s alunos(...) Os homens fazem
a sua historia, mas ndo com vontade e consciéidebermas, 1987, p. 86).

Este compromisso com a hegemonia social e com beconento abstracto
acentuou a desvalorizacdo do trabalho pratico euataAs ciéncias retiveram da
filosofia uma coisa: a ilusdo da pura teori@bid., p. 145).Por consequéncia, 0s jovens
nao estdo na escola.
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Jovens com Ensino Secundario na RAM de 1997 a 2004
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Grafico 1

A leitura do grafico 1 permite-nos verificar que’82los jovens madeirenses (de
1997 a 2004) nao frequentaram, ou ndo se inscravecaensino secundario geral ou
profissional/vocacional. Destes jovens apenas 28%streveram no ensino secundario
de 1997 a 2004 (é de referir que aqui incluimossine@ nocturno geral e profissional).
A esses 28% corresponde um total de 82 881 alilestes 82 881 alunos, apenas 57%
concluiram com sucesso o ensino secundario. Dagabsclui que apenas 18% dos
jovens madeirenses frequentaram com sucesso @meaeinndario na RAM. A questao
€ Obvia: o que fez o sistema educativo para mast@vens na escola?

6. Ensino secundario: entre o ensino liceal e o éng profissional

Identidades, valores e diferentes interesses toastias disciplinas escolares. Os
conflitos fundamentais das disciplinares escolategem respeito a identidade e
legitimidade do conhecimento escolar. Foi assim ge@eintroduziu o conceito de
necessidades vocacionais dos alunos. A emendardoutol académico limitou-se a
integracdo de matérias de natureza vocacional ellsess matérias eram consideradas de
baixostatus

O ensino vocacional ndo tem por objectivo prepamenas profissionalmente.
Tem como preocupacao fundamental orientar a maitmsaestudantes dgatusmais
baixo para as suas ocupacodes futuras. Claro esté qurriculo académico ndo recusa o
seu proposito vocacional, mas destina-se as pbdeissdestatusmais elevado. Ambas as
vias de ensino, cursos gerais e profissionaisyeéacionais, mas apenas um itinerario
se destina ao mundo comum do trabalho: o ensirfsgimmal.

“Vocacional’, no jargado educacional anglo-saxagniica ‘profissionalizante, no
sentido de treinamento/ educagdo para uma profissaoual especifica.
‘Vocacionalismo’, (...) €, assim, a ideologia educael que defende uma
educacgdo voltada para essa preparacdo especifisaupw ocupacdo manual
(TTS).” (Bernstein, 1996, p. 47).

A questdo de se o ensino profissional deveria ssmmaido em Portugal como
ensino vocacional torna-se irrelevante quando wasppde o outro. Aqui, entre ambos
os curriculos, profissional e académico, tratapsmnas de uma distingdo de qualificacao
vocacional. Mas nédo é inocente a pressao exer@ts gurriculos académicos: faz
deles a referéncia para o ensino secundario. Gcularbaseado nas disciplinas segue
uma tradicdo académica confirmada pelos examesmnasj enquanto que a tradicdo
utilitaria foi destinada ao ensino profissional siderado com uratatusmais baixo. As
suas competéncias sempre foram resumidas pelasesnemiis obtusas como a
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aprendizagem bésica da enumeracgéo e da literaia,como a educacado comercial e
técnica.

O docente de Matematica justificou as notas elesadabuidas (...) no primeiro
modulo com a reducdo dos objectivos mininiasta de Conselho de Turma, de 26-02-
2003, de um curso profissional nivel Il numa eacgcundéria publica da RAM). A
reducdo de objectivos minimos (0 que neste casdewasa crer que sao objectivos
negativos da disciplina ja que o objectivo minimaoréduzido) faz com que este tipo de
ensino pareca estar destinado, desde sempre, alags® especifica de homens. A
indUstria, o comércio e o turismo tém advogado teatemente e insistentemente a
necessidade desta educacéao utilitaria. Mas os gadi€statusnas vias educacionais
séo demasiado poderosos e resistentes a mudanga.

A crenca que o conhecimento utilitario pertencesamsoquasecomum, que €&
particular, pessoal e social e, portanto, de baixel, leva a que a via profissional
esteja vedada a muitos alunos. Os objectivos doisMino do Trabalho e da
Solidariedade Social e do Ministério da Educacaimavés do projecto Novas
Oportunidades, séo de facto uma quimera quandopriprEstado ndo tem (ndo quer?
nao pode?) recursos financeiros e humanos paragherea componente técnica destas
vias curriculares. Estranhamente o Estado prevé®lacacdo de 650 000 jovens
(Iniciativa Novas Oportunidades — Ministério do Qatho e da Solidariedade Social e
do Ministério da Educacdo, 2005) do ensino secimd@rs cursos tecnologicos e
profissionais. Isto significaria realizar em 4 awmogue ndo se fez em décadas. Tal feito
parece-nos uma ilusdo que devaneia algures erdisurdo e a retérica. Séo trés os
objectivos fundamentais deste projecto:

1. Objectivos:

* Fazer do 12.° ano o referencial minimo de fornoggdara todos os jovens;

» Colocar metade dos jovens do ensino secundariocersos tecnoldgicos e
profissionais;

* Qualificar um milhao de activos até 2010.

O ensino profissional, centrado no aluno, ndo podegreparar para a hierarquia
profissional. O uso de métodos activos possikdliiaquiricdo e a descoberta seja qual
for a via escolhida. Mas a aceitacdo da tradic&olémica tem implicado o prejuizo
para outras aspiracdes, até portpram atribuidas diferentes mentalidades, consoante
as pessoas em guestao viessem das “classes nas’s @lt das “classes mais baixas”.
(...) a natureza sensual e concreta do pensamentocldsses baixas contra as
gualidades intelectuais, verbais e abstractas dmspmento das classes altas.
(Goodson, 1997, p. 98).

Esta visdo acaba por ser encerrada e interiorimadaestruturas do curriculo.
Daqui advém o alargamento da producédo de mentakdgdque o proprio curriculo é
um construtor de mentalidades. A divisao do trabalhtre mental e manual fica entao
institucionalizada. O esboco social era insufi@ems escolas publicas assumem a
promocéao deurriculo académico que dava prioridade a cabedars@s maos(lbid.).

A prioridade dada a determinadas formas curricalateaparentemente é neutra.
Continuam a existir grupos privilegiados e outrag germanecem desfavorecidos. A
esta diferenciacdo corresponde entdo a divisdalsteitrabalho e a divisdo social do
conhecimento. E o apadrinhar a cabets do que as madkid., p. 100). Assim, o
modo de producdo e o modo de educacdo assentarategorias e praticas que sao
reguladas néo sé pelo principio da divisédo somarrabalho como pelas suas relacbes
sociais internas. Daqui decorre que as relacbepatier classificam sujeitos ao
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posiciona-los através da regulagédo das relacoetadse que por sua vez determinam
categoricamente 0s sujeitos através dos princiggoslassificacdo que elas proprias
estabelecem.

“Na nossa opinido, o conhecimento curricular ndome “dado” mas, antes, o
resultado da luta social decorrente da distribugisigual da riqueza e do poder.
E (til perspectivar os curriculos enquanto jusiifiies ideoldgicas das relagdes de
classe.” (Goodson, 2001, p. 196).

7. A divisao social do conhecimento e a divisao saao trabalho

A hierarquia racional funde-se com o social. O tadipmo oferece uma
legitimagdo da dominacé&o que surge da base saxithdalho. As nossas sociedades
estdo enfermas da barbarie que salda os interdssssmptuosidade banqueira. A
inumanidade a que assistimos é o mal maior dazzgdo contemporanea. O principio
da reciprocidade € agora o proprio principio dewizacdo de processos de producao e
reproducdo social. A instituicdo do mercado proneeigdade e justica na equivaléncia
das relacGes de troca as pessoas privadas e spne@gade que trocam como Unica
mercadoria a sua forca de trabalho.

“E preciso repeti-lo até que a evidéncia nos eal®s adentro: a nossa Unica
riqgueza € a vida, uma vida continuamente afinatlagpegresso da sensibilidade
e da inteligéncia humana. Ela é-nos dada sem essesem contrapartidas. Nao
temos de a sacrificar pelo preco corrente do iafbot O nosso combate ja nao
consiste em como sobreviver numa sociedade deduwesla mas em como viver
por entre seres vivos.” (Vaneigen, 2003, p. 17).

O homem economizado ndo desvela nem depreendentetismo dos tribunos
que fizeram da infra-estrutura social a coacc¢ao téaspos modernos. Esta visdo
apoderou-se, lentamente, de todas as esferas vitdefesa, sistema escolar, saude,
familia, etc. — e impds formas de vida em que aidagdo perdeu o seu caracter
explorador e opressor para se tornar racionaicpttmente a politica.

Também a escola dissimula a dominagédo de clagsedmao conhecimento e a
ciéncia como se estivessem acima dos conflitosaisodDs proprios alunos aceitam a
divisdo social do conhecimento como algo de evalentdo como um objecto que pode
suscitar contestacdo social. Os proprios intereseemis integrados nos curriculos
justificam a divisédo social do conhecimento e letaim a divisdo social do trabalho nas
classes dominantes e subordinadas. A subtilezauddcalo assenta na sua forca
ideoldgica, isto €, fornece um modo de viver e misdo do mundo que é, de facto,
interiorizada.

“Saber é poder esintomaticamente, quanto mais “representantes doeBase
sentam nas cadeiras do Poder, mais esmorece eag@a @pdinamica e autonomia
do Saber, um Saber que é cada vez mais bengaladkr Bominanté (Tribolet,
1998, p. 17).

A alguns alunos néo sao certificados os seus conbetos, mas as suas posicoes

de classe. Ha todo um sistema complexo de simbmloguais que trespassam o
curriculo e que fazem crer que a vida e a hegenttasalasses superiores se baseia em
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valores atemporaisAs relacbes de poder que dao origem ao viés crianokncia
simbdlica através da qual as relacdes de poder daiqga pedagdgica ndo sao
reconhecidas como tgBernstein, 1996, p. 242).

E aqui que o curriculo se torna, de facto, um umsénto explicito do poder. A
propria inovagdo, nomeadamente a tecnoldgica, éé&amela uma adaptacdo as
estratégias de reproducdo social. A maior compéeens destreza tecnoldgica
corresponde o poder de controlar a informagao eidagulta o poder de controlar a
vida dos outros. Ha um modelo mecanicista, esadture burocratico que reflecte a
nossa cultura e que inspirou 0 modo como aprendemessinamos. Esse modelo
determinou a organizacdo das escolas e o seu pstdecodificado na distribuicdo do
conhecimento.

“A aparente diluicdo do curriculo classico que ltasda introducdo de inovacdes
serve, apenas, para confirmar que as relacdesadsecinerentes as diferentes
formas curriculares podem assumir uma diversidagledidfarces, mas que a
realidade é tdo inalteravel como as proéprias relac@ classe.” (Goodson, 2001,
p. 211).

Assim, a diviséo social do trabalho e a divisdoa@o conhecimento organizam-
se em funcdo das mesmas tendéncias de classe sticiam assentimento e reforco
mutuos daquilo a que podemos denominar de destin@ls As relagbes internas
integradas no curriculo desempenham um papel sigtifo na definicdo das suas
relacbes externas. O curricudp inequivocamente, uma construgdo so¢ibid., p.
213).

O conhecimento curricular ndo é neutro. H4 int@esciais incorporados na
forma de conhecimento. O curriculo secundario avame e tradicional tem
marginalizado e subordinado outros curriculos erists. A educagdo para a mente,
portanto, para a racionalizacdo € dirigida a fins ®ua estrutura traz o exercicio de
controlar. A obscuridade semantica tolerada pelosioa confere legitimidade a
definicdo social daquilo que merece ser transmigdpor isso mesma professor
tradicional péde abandonar o arminho e a toga, @ @de mesmo gostar de descer do
seu estrado a fim de misturar-se a multiddao, mas pé@de abdicar da sua protecgao
altima, o uso professoral de uma lingua professaiaburdieu e Passeron, 1982, p.
123).

O sistema educativo é um projecto histérico-sagiglortanto, politico que mostra
0 que a sociedade e os interesses nela dominaspgesmm dos homens. Esta asfixia
tende a desvanecer-se na consciéncia das pessqas palominacao € legitimada pela
ideia de crescente produtividade que proporcions iadividuos uma vida mais
confortavel. Parece haver uma impossibilidadenica de o homem ser livre e
autonomo, capaz de determinar intimamente a swa Aidacionalizacdo das estruturas
sociais corresponde a manutencdo da dominacdo qsebtmente ocultada. A
dominacao tanto pode ser repressiva como redemstwag, o conhecimento tanto pode
exaurir como ampliar o poder do homem.

Mais do que nunca, 0 homem € impotente perante a&relho politico e social
gue define uma cultura inteira e projecta uma ittdde historica, um mundo. As
possiveis alternativas de comportamento s poderolgielas por uma deducao feita
com o auxilio de valores e maxim#&3.que o sistema das negociatas mais teme € o
homem que se descobre humano e deseja fazer datasiég si mesmo o fundamento
da sua existéncigVaneigen, 2003, p. 120).
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A ciéncia e, portanto, a educacdo bem como a #@coimprem, nos nossos dias, a
funcdo de validacdo da dominacdo. A despolitizat@ionassa da populacdo deve-se
muito ao papel ideolégico adoptado pela ciéncieela pducacdo. A subtraccdo da
discussdo tem garantido a lealdade da multiddo.vdlugdo do sistema social é
determinada pela l6gica do progresso técnico difimnque depende do crescimento
econdémico. Assim, a autocompreensdo cultural de nmmmdo social da vida foi
substituida pela autocoisificacdo dos homens osdis e a adaptacdo sdo a nota de
ordem. Etica e moral ja ndo significam interior&agle valores e normas, mas sim

condicionamentos estruturados pelas organizacGeeneds, isto é, por sociedades
industriais.

8. Producéo social da identidade e da diferenca

A forca simbolica da tecnocracia assenta no oceltdéonda diferenca entre accéao
racional teleologica e interaccdo. Esta diferenegapareceu da consciéncia dos
homens. Anova ideologia, tal como a antiga, serve para impedulistussao dos
fundamentos sociais. Isto significa que a quest@occahstrucdo da educacéo e da
identidade n&o se pode furtar a analise da prodsméial da identidade e da diferenca:
a sociedade estabelece meios para categorizaragessa elas atribui caracteristicas
tidas como comuns e naturais. A categoria e obuats que um individuo possui
correspondem a sua identidade social raatategoria e os atributos que ele, na
realidade, prova possuir, serdo chamados de idadigdsocial real(Goofman, 1988, p.
12). Um estigma € uma linguagem de relagfes e eatridhutos.

Um atributo que estigmatiza pode confirmar a noigadle de outro, portanto um
estigma em si mesmo nao € dignificante ou verganhdsn estigma € uma relacéo
entre um atributo e um estereo6tipo. Dai que umatoaghio de uma teoria do estigma,
ou de uma ideologia para explicar a inferioridade alguém tenha por base as
diferencas e uma delas € a classe social. O indivestigmatizado tende a ter as
mesmas crencas que nés temos. Ele pretende umnmaddmtim-aventurado e uma
oportunidade legitima. E o caso do aluno de origemda residente em Viena de
Austria que considera que o sistema educativoiaustéo meio pela qual se recusa a
igualdade de oportunidades e filtra o diferente @ar ensino vocacionalPor isso
mesmo, ndo se identifica com o pais que o recef@@usou austriaco, nem iraquiano.
Sou curdo(excerto de uma entrevista realizada em Mar¢ca06)2

Desde sempre que a escola secundaria tem tidoimoditeal como referéncia.
Ele é a norma, é a identidade. O ensino profiskiéradiferente, é a alteridade, é o
desvio. E 0 “Outro”. E 0 momento do “Nos” e “Elest.identidade reporta-se aquilo
gue se é e neste sentido a identidade tem com@mefa ela mesma. Isto é, ela é
autocontida e auto-suficiente. Daqui se podera ziedue também a diferenca € uma
entidade independente. Em ambos 0s casos, elatesingmte existem. Mas h4 uma
relacdo de estreita dependéncia entre identidadbfeeenca. Se o mundo fosse
homogéneo tudo o que se pudesse dizer sobre admimtndo faria sentid&les néao
compreendem como o que estd em desacordo concondggc mesmo (...): ha uma
conexdo de tensdes opostas, como no caso do atadie (Heraclito, cit. por Kirk e
Raven, 1990, p. 195).

A diferenca ndo € um produto derivado da identidadcisamente porque a
identidade ndo €, nem poderia ser a referénciardesta em tomarmos a identidade
como a norma que nos permite avaliar aquilo queso@ws. Se assim fosse teriamos
identidades fixas, naturais ou predeterminadaéladeu, 2000, p. 80). A néo
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essencialidade da identidade mostra-nos que adcekagtre identidade e diferenca é
uma relacao social e que a sua definicdo dependdaies de poder. Neste sentido, a
sua definicdo é antes de mais imposicdo e disgutanomento de incluir e de excluir.

Noése Elesndo sdo meras categorias gramaticais. Sdo oadudiEs que afirmam
e reafirmam as relacdes de poder. S0 os vectameseglizam a hierarquizagéo. E o
privilégio de valorizar e classificar grupos. Aaténciacdo educativa tem tido efeitos
subversivos as suas boas intencdes: longe derirteln servido para assombrar o
Outro, a alteridadePrecisamos de promover, de novo e de forma cadanwas
participada, um enorme esforco de mobilizacdo do#os actores sociais em prol de
uma revalorizacdo social dos ensinos tecnoldgicprefissional (uma vez que o0s
percursos do ensino geral/liceal se autopromovefo pstatuto social que consigo
transportam)(Azevedo, 1999, p. 7).

A negligéncia da diferenca e da alteridade tem sidalos crassos erros na gestao
educativa e social. O encontro da equivocidadeudai@ operacionalidade das visdes
redutoras que erigem sistemas exclusivos pararatesicdo social. E urgente uma
valorizacéo social do ensino profissional. A quadie deste ensino sera tanto maior
guanto mais formos capazes de o dotar de identidadeescolas secundarias. Nao
bastam as alteracdes curriculares. E preciso qufai@ professores que abracem este
projecto que ndo se reduaima estacdo de tratamento de residuos, para gndese
atiram alunos indesejados nas turmas dos cursoaig/éceais/selectivagqlbid., p. 12).

Os jovens séo excluidos e seleccionados socialngeiatedo as portas do horizonte de
desenvolvimento humano se encontram fechadas elgwaensino liceal se transfigura
numa prisdo que recusa novas oportunidades dedapagam.
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L’expérience comme appropriation structurante,
vers une éducation durable

Claude FALGAS
Lycée professionnel Beaumont (France)

Résumé

Les expériences de mobilités (organisées avecugesode la Communauté européenne) s'averent
souvent déterminantes dans I'évolution des jeunex desquels nous travaillons : une prise de
conscience, en situation, de « ce qui se passansftmme une expérience simplement vécue en une
appropriation structurante. Les jeunes se mongestite souvent plus autonomes, plus mars, sergenta
plus capables de s'engager dans un projet d'adsftensable.

Que se joue-t-il pour des jeunes de Lycée Professioou de Lycée Général et Technique au
contact d'une autre culture, dans cette zone-fomtturbulente qui marque le seuil vers une maniére
d'étre différente de celle qui est déja connue?sNalaservons implications, reculs, distanciatiosirg,
curiosités, interrogations, réticences, angoissesnous voudrions faire le point a ce sujet poener
plus judicieusement les projets a venir.

Resumo
A experiéncia como apropriagdo estruturante, para educacao duravel

As experiéncias de mobilidades, organizadas copomala Uniéo Europeia, mostram-se sempre
determinantes na evolugdo dos jovens com os gquahiallhamos: uma tomada de consciéncia, na situacao
«do que se passa», transforma uma experiénciaesmphte vivida numa apropriacao estruturante. Os
jovens, de seguida, mostram-se sempre mais aut&aenais amadurecidos, sentindo-se mais capazes de
participar num projecto de adulto responsavel.

Que se passa nos jovens dos liceus profissionaiséél Professionnel ou Lycée Général et
Technique) em contacto com uma outra cultura, rasta-fronteira turbulenta que marca o limiar para
uma maneira de ser diferente da que ja era cordgfedibs observamos implicacdes, retrocessos,
distanciacbes, desejos, curiosidades, interrogagééséncias, angustias... e gostariamos de fazer o
ponto de situacdo deste assunto para acompantgjudigiosamente os projectos futuros.

Avec deux enseignants d'Education Physique et BpofE.P.S.), je travaille a
« l'ouverture a l'international » de la Cité Sca@aiselon la formule utilisée dans le
projet d'établissement. Nous constituons un grompermel du Lycée Geénéral et
Technique et du Lycée Professionnel, utilisant pgegrammes proposés par la
Communauté européenne pour mener a la fois actio#flexion pédagogique. Je me
propose de faire un point sur notre travail deeséfin mené a partir de nos observations
en situation durant cette année et, dans une n®inugsure, durant les années
antérieures.

Notre démarche revient a ce que les jeunes s'imenedpns une expérience de
mobilité transnationale, pour que nous puissionsloegr avec eux ce qui se passe
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durant cette expérience, en vue d'accompagner estragtion émergente. Nous
formulons ce qui se passe pour le jeune par «dhlpce comme appropriation
structurante ». Entre nous, la réflexion associéetep sur les processus de
comportements d'une personne ou d'un groupe que mpoenons comme des
écosystemes, stables ou moins stables, travadlédgs forces internes et exposés a des
perturbations venues de I'extérieur. Une « culurgégionale, d'entreprise.... est ainsi un
écosysteme particulier, de taille modeste, enicglate compatibilité ou d'antagonisme
avec d'autres et qui évolue a travers des métissdge conflits, etc. Un écosysteme de
processus adoptés consciemment ou non par un jgursre bien sOr dans un
ecosysteme plus large (le contexte scolaire, leezta de I'entreprise....). Lors d'une
mobilité européenne, I'écosystéeme des processutudlab(souvent assez stables) se
transforme parfois de maniére radicale a particllengement de contexte. Pour nous,
« I'éducation durable », que nous cherchons ais¢aafanettre en ceuvre et a théoriser,
tient compte de cette écologie des difféerents @ de transformations, a partir des
résonances entre extérieur/intérieur. Notre expéeiemontre que les transitions
méritent une attention particuliere, car c'est k@ gqdes compétences nouvelles
s‘amorcent.

Explorations et tatonnements

Un bref retour sur les étapes préalables et lewwhanement me semble
nécessaire. Aprés la participation de l'une d'envas a un Atelier européen de
formation et le montage (en septembre 2000), dgetdion européenne du Lycée a
partir de I'Education Physique et Sportive (E.Pc®mme support de Discipline Non
Linguistique (D.N.L.), nous avons incité a l'aveeteuropéenne les jeunes de Bac Pro
tertiaire a partir du support « stages en entrepri®t nous avons cherché a nous
familiariser avec les modalités d'échanges dacadee proposé par I'Agence Socrates-
Leonardo.

En effet, des jeunes qui ne se sentent pas suffiemina l'aise avec la culture
scolaire ne se jugeront pas capable f&re de I'histoire ou des maths en anglaist
n'investiront pas les classes européennes. En dlegarpour eux, les périodes de
formation en milieu professionnel ont beaucoup plesens. Les jeunes scolarisés dans
le cursus du Bac Pro sont, en tres grande majaiig, filles en voie d'insertion
professionnelle et issues du milieu rural. Une fion a visée professionnelle leur
parait plus accessible et plus en accord avec deuci d'une professionnalisation
urgente. En février 2002, une éleve s'est langégeter en stage en Espagne, avec l'aide
d'une bourse du Conseil Régional. Cette expérisiest renouvelée plusieurs fois avec
de bons résultats d'insertion professionnelle.jeeses (des filles), trés motivées, sont
parties seules et la transformation personnellégércue comme profonde c'est
terriblement dur, mais tout le monde devrait siyder». Comme le formulait une autre
jeune : ¢pendant ce mois, j'ai connu tellement de « premiéie» : le T.G.V., 'avion,
sortir de France, quitter mes parents et mon aroir Ya Méditerranée, prendre le
taxi... J'ai eu l'impression d’avoir été en formai chaque minute du jour et de la
nuit...».

En parallele, en 2003/2004, un premier Projet Coagenlinguistique

s'intitulait « De Lancelot du Lac a Indiana Jonel séunissait le LGT (seulement) et le
lycée Ruggero Settimo de Caltanissetta, en Sicueoua de supports culturels
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traditionnels bretons et siciliens. L'aprés-praojetus a permis de repérer I'amorce
d'effets durables, encore actifs aujourd'hui :jdases bretons et siciliens se retrouvent
encore en vacances, échangent toujours des phdtodese SMS, des options
professionnelles se sont dessinées et certainegeguoursuivent leur chemin en ayant
conscience d'avoir vécu alors une « bifurcatiommsdeur trajectoire personnelle ...

Pour nous, l'année 2005/2006, a été celle d'unenenigtion du nombre des
jeunes concernés et celle du début d'une réflesystématique et organisée concernant
les dynamiques d'écosystémes de processus. Nowmng accompagné deux parcours
différents.

" Le programme Leonardo-Mobilité « Compétences intaucelles et
dynamiques autodidactes d'apprentissages assoai@oncerné dix-huit éleves,
partis en stage dans une entreprise ou une assoclars de nos frontieres
(« mobilité » financée par des fonds de la Commtén&uropéenne). Les pays
destinataires ont été I'ltalie, I'Allemagne, la §igue, la Roumanie, la Grece, le
Royaume Uni et la Pologne. Les jeunes partent srulksn trés petits groupes (4
jeunes au maximum), parfois accompagnés la prers@rgine par un enseignant
volontaire qui les aide a surmonter la déstabibsagiénérée par tous les décalages
linguistiques, culturels, institutionnels....

. Le programme Comenius-linguistique « Les voix desres et les sentiers
des eaux » s'est traduit par un échange avec ue lg@néral de Florina
(Macédoine grecque). Nous (trois enseignants dupgronformel et un artiste-
sculpteur) avons accompagné vingt-cinq jeunes (dezBac Pro Tertiaire du LP
et quatorze de l'option EPS « escalade » du LGToets avons accueilli les
jeunes grecs et leurs enseignants au mois d'avril.

Par contrecoup, notre maniere d'appréhender leditésls'est transformée en se
distancant et la notion d'écosystemes de procestusee de cette nécessité a laquelle
nous étions confrontes :

" I'éventail des personnalités touchées s'est dfieesi nous obligeant & nous

adapter et a traiter les questions d'une manieegibbale,

. nous avons été amenés a concevoir la mobilité dmege comme

« normale » et non plus comme « exceptionnelle »

0 au sein d'un fonctionnement institutionnel,
0 dans la gestion de notre activité d'enseignement,
0 dans le cursus de formation du jeune,

" nous nous interrogeons maintenant sur les limites validité de

l'organisation mise en place comme sur celles déi®ns développées comme

« ecosysteme de processus », «frontiére »... Ué dans une perspective de

recherche a propos de la gouvernance.

En outre, [limbrication (voulue et recherchée) daesructures Lycée
Professionnel/Lycée Geénéral et Technique dans umemgrojet a fait travailler la
guestion « mixité sociale » en pratique et en 8d@nace qui revenait a une autre mise
en relation d'écosystémes différents et pas tosjoumeédiatement compatibles... Le
besoin d'une observation plus poussée du « comimectionnent ces écosystemes » a
émergé de ce constat.
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Les transformations des jeunes dans le moyen lenfgterme se sont produites
suffisamment frequemment pour que nous prenionengs de mieux comprendre.
Nous avons, en effet, le sentiment d'étre devantémfigurations particuliéres que E.
Morin nomme « bouillons de culture »|esquels sont favorables en méme temps

1. al'autonomie relative des esprits,
2. al'émergence de connaissances et idées nouvelles,
3. au développement des critiques réciproques,

tout cela favorisant corrélativement : |'élaboratidhéorique, I'esprit critique et les
possibilités d'objectivité:' En effet, ruptures, failles et transformations dena partir
de formes de déterminisme sont a I'ceuvre. Si nwaessabien conscience que, dans
notre démarche qui se veut aussi rigoureuse qusibi®snous n'adoptons pas la
position traditionnelle de recherche (extérieusoa objet de recherche) notre position
ne peut pas étre seulement celle d'un observaius dne position d'observation
participante. Notre implication est nécessairenpduné importante : nous nous plagons
dans une perspective de co-développement profesdjantégrant la recherche, dans
une position de « chercheurs embarqués » qui dioigem compte

. de leurs intentions (travailler & ce que ces jewtesennent plus et mieux

« adultes »),

" de leurs limites de disponibilité (les transforraati possibles demandent

des efforts de la part des participants, effortsrgusont pas toujours consentis,

car les perturbations occasionnées peuvent pasfaigrer importantes et trés

déstabilisantes pour les personnes comme leslitstis)

" de leurs propres enfermements (les écosystéemedesgus ne sont pas le

seul fait des jeunes)

. de leur souci d'honnéteté intellectuelle, qui papse la réflexion en

commun dans le groupe informel constitué au filteonps et la référence aux

recherches déja existantes.

Le présent article cherche aussi a rendre comptesigatonnements.

Frontieres géographiques, frontieres d’écosystemele processus

Un jeune qui se rend a l'étranger « passe unedrent et cette frontiere n'est pas
seulement géographique : quand E... ou G... ardaes la famille de son (sa)
correspondant(e) grec(que), il (elle) contacte wnae structuré différemment. Cela
induit & la fois de lattirance pour quelque chabmhabituel (la curiosité), des
assimilations (« j'adopte cette recette, c'est thmm! »). Cela génére aussi des
inquiétudes face a l'inconnu (« comment je vaig-piéjeuner sans jus d'orange? »), des
perturbations existentielles (« et vous pouvez vaagaler avec ¢a? »), des frictions
frélant l'incident, parfois (« on mange vraimentes heures impossibles! »).Quelque
soit I'élément de confrontation (les aspects gifistaé sont évidemment pas les seuls),
il y a eu transformation : la gestion de la relattoson propre environnement est activée
et l'autorégulation de cette gestion fonctionneuxid.a conscience d'étre revenu plus
« adulte» apparait aussi. Cela se manifeste par

1 MORIN (E.),La méthode 4, les idées, leur habitat, leur vieydenceurs, leur organisatipRaris, Seuil
(collection Points - Essais), 1991, p. 34.
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" savoir mieux réguler ses émotions : ne pas étrerisg par le fait d'étre en
avion, oser parler anglais sans crainte du ridjcnée pas rester figé de terreur
parce que le clavier de l'ordinateur différe, pajae «je n'ai pas tout compris ce
gu'on me dit>, ou que ¢e n'ai jamais fait comme ca... ;

. oser adapter ses comportements : réagir de mamenas réflexe a une
« agression » imaginaire (niveau sonore des dimmsssrefus d'utilisation d'un
cheque bancaire frangais comme moyen de paiemeadapter une attitude plus
souple, plus positive face a I'inconnu, se coukerdun rythme de vie différent de
celui que l'on connait, observer une maniere deéa@r pour chercher ensuite a
imiter, prendre le temps de réfléchir pour trouwee solution... ;

. avoir modifié ses représentations : abandonnerqgaesl stéréotypes de
pensée...

Ces observations se reformulent a partir de laonotk d'écosysteme de
processus ». Un écosysteme de processus a été nelson avec un autre, totalement
différent et la transformation s'est enclenchéeauirpd'une relation (qui n'est pas une
simple juxtaposition). La relation s'est exprimédaafois en confrontations et en
résonancesNous abordons donc maintenant la question en telene théme » (une
confrontation / résonance) et de ses « variatiohoss avons été surpris, en effet, de la
diversité de ce que chacun considérait comme <litages propres limites » :uiliser
une salle de bain pour tout le monde, sur le paliedans une Cité Universitaire,
accepter de ne pas pouvoir a volont@ppeler quelqu'un sur mon portable oser se
lancer & <«copier mes photos sur un CD avec un ordinateur éprit en grec», se
percevoir comme membre d’'une communauté (étre septént de la France dans le
pays d’accueil), se sentir responsable d’'un fonciment collectif et agir dans ce
sens... Quelles configurations peuvent avoir de bemmances de générer un théeme
« confrontation/résonance » évoluant comme nogsuaitons ?

Par ailleurs, un écosystéme de processus appanaibhe plutbt stable (évolution a
bas bruit), en dehors d'une période de transfoomatitense (une crise). La stabilité de
la maturation acquise intéresse le systeme éducellé perdure dans la régulation du
comportement, dans la motivation ultérieure y campgtrictement scolaire, dans la
connaissance de soi (besoins, ressources, linjitedans la perception de possibles
ultérieurs (se projeter dans un stage, une formatinoe année de Service Volontaire
Européen...), dans l'adaptation a des régles intel@tl. Un exemple: les
accompagnateurs du groupe franco-grec ont été tdgréant surpris de la qualité de
I'écoute existante lors des commentaires de ldeviu Parlement de Bretagne ou lors
de la projection d’un film art et essai grec ersiar originale.

En dehors des périodes de transformation intendepslysteme de processus
individuel évolue au fil du temps, de maniére nimédire. Nous avons besoin d'y voir
plus clair a ce sujet. C'est ainsi qu'un jeuneti par Grece en novembre, puis en stage
(en France) pendant le mois de décembre, est revééoole en janvier, mdr, presque
adulte (bravo!) mais a été ensuite rattrapé parasesens comportements potaches,
jusqu'a ce que la venue de son correspondant §aetive l'attitude responsable qu'il
avait quittée. Aprés pas mal de tergiversations,e$t donné les moyens de partir en
stage en Angleterre; de la-bas, il nous a explquexle travail se passe super bien.
J'apprends beaucoup plus de trucs qu'en Franceigaon me fait confiance dans le
travail et mon tuteur et moi vérifions ensuite enkke», pour conclure a son retoujex«
crois bien que l'investissement qu'a fait 'Eurcpe ma téte a été rentabde conscient
de sa nouvelle facon d'étre au monde. L'évolut®fag aussi a partir d'une multitude
de petits riens. Comment repérer des déclenche@sn?effet tient-il a une qualité
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particuliere, a un effet de cumul, a la questiamd moment favorable » ? Ou se place
la différence entre un écosystéme de processuswigdret un systéeme de processus

seulement clos sur lui-méme pouvant aussi évolues Beffet de conditions favorables
?

La transformation que nous attendions ne s'est fmgours produite
(incertitude!!). En d'autres termes, tous les jesume se sont pas prétés, autant que nous
l'aurions souhaité, au jeu de la déstabilisatiomarf@ nous observions un jeune tenter
d'esquiver les difficultés d'une confrontationidcbbnnu, nous avions le sentiment, a ce
moment-la, qu'il fermait ses frontiéres, qu'il @&t se cantonner aux fonctionnements
et aux besoins déja connus, déja ressassés, @ftattait ses ambitions a la maitrise
d'un univers quasi-clos:

= apeine arrivé, C... est tentée par 'idée deaméter et de se faire rapatrier,

= E... et B.... qui logent déja ensemble, tiennesbhlment a rester toutes deux
dans le méme service de l'entreprise d'accueil djdanr tuteur leur propose
d'élargir leur point de vue en se séparant,

= quelques jeunes du groupe parti en Macédoine geecoi cherché a se
retrouver systématiquement « entre francais » pdiaire la féte ensemble » le
plus souvent possible.

En Macédoine grecque, nous avions proposeé a cesgdimage des ours du parc
de Nymfed, continuant d'investir par habitude une toutetpetone que leurs pas ont
transformée en orniére alors qu'ils disposent dhumense espace : ils n'ont pas su (pu?
voulu?...) prendre la mesure de ce qui était plessioen tirer parti.

Des enjeux actuels d’éducation pratique et de thémation

Si les programmes européens peuvent étre utilisésme des configurations
suffisamment efficaces pour ouvrir des bréeches dassformes de déterminisme, cela
concerne les chercheurs préoccupés d'efficacit@gogijue. L. Vygotski avait déja
repére, il y a longtemps, la zone de transitionsdigguel un développement est en
devenir, la «Zone Potentielle de Développeméntui permet aux fonctions
symboliques d'advenir et dans laquelle

= |es fonctions mentales symboliques se développentfait des relations

sociales,

= il est possible de laisser s'exprimer un poteui&hergies et de forces cachées

bien au-dela des déficiences éventuelles ou desnadges subis auparavant.

En quoi la mise en place de ces programmes eurspégient-elle a construire
une Zone Potentielle de Développement, une cordigur propice a I'évolution des
écosystemes de processus (et a faire disparaifreosysteme « potache »
particulierement tenace en milieu scolaire!)? Nausns quelques éléments de réponse

2 '0.N.G. ARKTUROS travaille & la préservation ¢muts brun d'Europe. Dans le parc de Nymfeo, en
Macédoine grecque, quelques ours vivent en semitékaprés avoir été sauvés de zoos ou des corgditio
déplorables que leur infligeaient les montreursido

% Selon les traductions, elle est aussi appelée ecBooximale de Développement » ou « Zone Prochaine
de Développement ».
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= le (la) jeune est partie prenante de ce qui luv@npuisqu'il est volontaire pour
le projet;

= il (elle) se pose comme sujet (une personne qtieagjui dit « Je ») et il(elle)
est actif dans la réponse singuliere qu'il propasex sollicitations de
I'environnement;

= il (elle) est confronté(e) a un environnement dabsant (les « allant-de-soi »
chers a I'ethno ne fonctionnement plus),

» |a situation vécue est appréhendée de maniérelglobda fois sous l'angle
affectif, sensorimoteur et réflexif puisque leslisithtions sont simultanées et
multiples : perceptions sensorielles, émotionerédin, références a la « norme »
et sa représentation (méme frustre et partielle3sipilités réelles et représentées
d'une action a entreprendre.... ;

= |e cheminement de transition et la gestion de @mamement individuel (les
processus, le « comment ca se passe ») se fontiaduan certain sentiment de
sécurité, puisque le vécu requiert toute notrantitte d'accompagnateurs.

Ainsi, cela nous amene a élargir la Z.P.D. a tolgssfacettes de I'expression
humaine, a la prolonger au dela de I'enfance, daesperspective d'éducation tout au
long de la vie. Nous devons par exemple intégreatgpects affectifs. Dans le contexte
de ces mobilités, nous voyons clairement se dépldye« sentiment d'efficacité
personnelle » dont A. Bandura a montré l'importanciegangement de point de vue sur
soi-méme, sur son propre avenir, sur l'institutoécole », sur les apprentissages... Les
jeunes s'auto-organisent aussi a travers des nséoesid'auto-régulation affective. Et
tout cela se place dans un remaniement des pracégssiémiques que B .Charlot
distingue et qui forment ensemble la constructrwhviduelle du rapport au savoir.

La frontiere apparait tout d'abord comme ce quirdjse. La réflexion a balisé cet
aspect de «seéparation» de multiples maniérestoetes concernent ['activité
d'éducation :

= L. Vygotski, comme G. Bachelard insistaient suifdé qu'une rupture doit

exister entre le «sens commun » (les connaissamcepiriques) et les

« connaissances scientifigues » (une des fonctamd'école, justement, était
d'entériner cette rupture en proposant une orgamisaentale de substitution,
basée sur la pensée rationnelle formelle et lei shubien commun

= E. T. Hall avait déja mis en évidence le fait geg différentes cultures n‘ont
pas le méme rapport a I'espace et au temps eteqtmtld'étre obligé de se
conformer a des codes différents de sa propretureulondamentale » génere du
malaise si le décalage n'est pas conscientisé.

= L'ceuvre de P. Bourdieu tient a l'exploration du ownt s'effectue la

séparation entre les groupes sociaux : il a axggigeié a quel point la transition

entre deux univers sociaux avait été, pour lufjadlié.

Nous observons aussi que la frontiere relie : alest zone a partir de laquelle
s'établit I'échange et donc a partir de laquellem@estruit un réaménagement de part et
d'autre de la frontiere. Et cette définition regidable quel que soit le type de frontiere
auquel il est fait allusion, géographique ou d'gst&ane de processus.

La frontiere comme contact
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Vivre une expérience de mobilité, telle que lemg=unous le rapportent, revient a
élargir son regard, ses perceptions. C'est une emselation qualitative qui concerne
ses propres limites avec, en outre, I'existence chwix : aller au dela, rester en deca.
La conscience de ce qui se passe a ce moment-&sssttielle. En d'autres termes, a
I'étranger, les réponses apprises ne suffisentgaliee qu'elles ne sont pas adaptées. Par
conséquent, comment chacun prend-il le temps etosee-t-il la disponibilité pour
explorer ses propres frontiéres, en consciencepamua curiosité, I'étonnement, freiné
par les limites de ses perceptions, ses peursarfin@nt chacun peut-il formuler,
exprimer tout cela pour le rendre partageable epam s'enfermer dans son propre
univers? Se retrouver dans un environnement étradgec déstabilisant, tient alors
lieu d'amplificateur et de caisse de résonance ats nsouhaitons qu'une issue
satisfaisante soit trouvee. Il s'agit alors de a® §e focaliser sur les manques, mais sur
la maniére d'utiliser ses propres ressources, aUagon de s'ajuster avec justesse,
ingéniosité et creativitéTout le processus de construction intérieure kst anis en
action :

= Dans la dimension spatiale : a la frontiére d'espetcde culture, s'observent
contacts, conflits, échanges, métissages... S'ennhé&ussi de I'émotion, des
sensations inhabituelles, des interprétations Hasaes, des jugements
péremptoires, des interrogations, des questions ndeme/déviance. La
représentation de « l'ailleurs », vu de l'intérienimespond-elle a I'expérience, une
fois la frontiére franchie? Et quelle sont mesnititns concernant cette frontiére?
Agrandir les ouvertures ou renforcer les défenses?

= Sous son aspeteémporel, quand la frontiere désigne le seuil, la membrane
entre ce qui existe / ce qui va exister et n'exdstec pas encore, entre l'intention
et la matérialisation d'une intention qui devidotsprojet plausible puis réalité.

Durant toute cette année, nous avons verifié duez ces jeunes, les effets induits
paraissent effectivement suffisamment féconds. rAiden jeune a réajuster
consciemment son propre comportement vis a vis ctutexte déstabilisant contribue
puissamment a entrainer une habileté pour dévealpmpe situation, des réponses
adaptées, créatives et personnelles a ce qui serpeé Nous souhaitons donc apporter
du soin, du temps et de la disponibilité pour mieormprendre et nous constituer des
compétences opérationnelles. Un élément de la t@manseignante a venir nous
semble se dessiner 1a, a partir de telles rechesarda gouvernance.

Pour formuler ce que nous observons, la notion da®ping », utilisée en
psychologie et aussi dans le courant ethnographidee microsociologies de
I'éducation, nous parait particulierement pertiaemissi par sa fonction de description
d'un contact et les recherches qu'elle a générddsée de la frontiere comme contact
est aussi a la base du travail de Gestalt-thér&gies mélanger les genres, je crois que
Nnous pouvons nous inspirer dans les activités daotun de ce qui s'est développé dans
ce champ des relations humaines. Les phénomeénestefaent culturel, mais aussi
d'apprentissage ou d'accomplissement de performandeyiennent alors des
« phénoménes de frontiére » dont le résultat edfbome ou non au résultat escompteé.
Ces phénomenes se placent entre eux en relatitoygidiae avec des mouvements de
tonification / inhibition : a la frontiére, surgmst des tendances, d’abord minimes, qui
prennent de la consistance pour orienter et cdnstfavenir. Les forces et influences
qui s’exercent sont bien siOr contradictoires ebulentes, mais 1a, tout est encore
possible parce que, dans un premier temps, riest dédinitivement cristallisé.
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Une posture inhabituelle d’enseignant a la fois aetr et « chercheur
embarqué »

En nous orientant vers un tel travail, nous dew&ns conscients de ce que nous
devons nous dédoubler, en quelque sorte : cheratistancé / acteur agissant en
situation. Nous devons tout a la fois et en mémmepseétre distant et proche, agir et ne
pas agir, réfléchir vite, globalement, précisément en restant chaleureux. La seule
issue est alors de demander « comment s'y preadrajieux, compte-tenu de ce qui
m'anime, de ce que je vois, entends et comprends siuation existante ainsi que de
I'expérience de situations plus ou moins analogues veillant & faire régulierement et
collectivement le point. Chacun d'entre nous (ncasyme les jeunes, mais, nous, nous
sommes un peu mieux entrainés!) se trouve alors daa sorte de tatonnement (C.
Freinet parlait déja de tatonnement expérimentddns lequel une multiplicité de
facteurs entrent en jeu, au point qu'il n'est plassible de savoir avec exactitude quoi
agit sur quoi, mais pour lesquels subsistent néarsmes segments de rationalité plus
habituels et des obligations de choix a poser.'&mis termes :

= |a relation de causalité n'existe pas toujours aestitude (nous restons dans
le cas de figure « si..., alors.... plus souveny.;.

» chacun bricole son activit¢, a partir d'une visiabligatoirement
partielle/partiale, avec plus ou moins de pragmai®n fonction des contraintes
diverses ;

= |es choix posés orientent la constitution de sapi@ « savoir d'expérience » ;
= |l est rarement possible de se retirer compléterdernta situation et de prendre
son temps pour différer une réponse.

Nous souhaitons maintenant travailler ces questiembacteur / chercheur
embarqué » dans le projet Comenius-Scolaire qunoemse en septembre 2006 et dure
deux années scolaires. Avec nos partenaires depat€ar roumaines, de Sicile,
d'Athénes et sans doute de la cote égéenne turque,cherchons a ce que I'expérience
des arts et traditions populaires tienne la plageedappropriation structurante pour les
jeunes et a ce que notre expérience d'accompagmattbilise (ou infirme...) nos
amorces d'élaboration conceptuelle concernant datwin durable.... Nous nous
orientons cette fois vers une exploration de Fhate sensorimotrice. Elle intervient
dans les apprentissages, dans tous les appreesgagsque, souvent, la perception
des éléments de l'environnement ne s'effectue pasest pas stable chez les jeunes.
Pour l'instant deux configurations semblent se m@meth place : I'une d'entre elle fait
travailler les écosystemes de processus dans elessate pratiques artistiques, l'autre,
a partir de pratiques culinaires. Les observaties enseignants d'EPS qui participent
au groupe informel risquent de nous emmener sutedesns inhabituels.

Et, comme « chercheurs embarqués », un doute rflesre : le monde de la
recherche, fonctionnant aussi comme un écosystemeodessus risque-t-il de refermer
ses propres frontieres ? Ou faire, au contrair@ale que notre position de recherche
inhabituelle sera plutét source de richesses pawenir? La aussi, le futur reste
incertain...
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