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A escola e a modernidade: o risco da etnicidade,
o desafio da pluralidade

A escola, nas nossas sociedades da modernidade radical, confronta-se
com a dificuldade de redefinir uma missdo politica e moral suficientemente
utdpica para que se verifique um consenso que se traduza em condigdes de
viabilidade e suficientemente realista para que os actores do terreno possam
estabelecer ligacdes entre as suas praticas e o projecto filosofico. O progra-
ma institucional (Dubet, 2002) que organizava a continuidade (na modalidade
vertical) entre valores, normas, papéis e personalidades permaneceu e, no
entanto, ndo parece que a escola, enquanto instituicdo, possa dispensar uma
dimensao simbdlica ou reduzir-se a uma pura fungdo instrumental de triagem
social e de qualificacdo com vista ao mercado de emprego. Nio se trata tanto
de uma postura estritamente ética que justifique a existéncia de uma dimen-
sdo utdpica, de um conteddo filosdfico, de uma funcdo especulativa da
escola. Trata-se antes de uma observacdo naturalista, uma postura clinica
(n3o contraditéria com a ética, mas relativamente auténoma), que traz para
primeiro plano as derivas e os riscos de uma escola reduzida a uma légica
enddgena de eficdcia e de rendimento. O objectivo deste artigo consiste, por
um lado, em descrever os riscos que atravessam a escola em contextos de
modernidade radical e, por outro lado, em desenhar os contornos de uma
nova utopia para esta escola.

Um dos maiores riscos — que circunscrevem o espaco da presente
discussdo — €, nas nossas sociedades contemporidneas, aquilo que se pode
designar pelo termo «risco da etnicidade». Por etnicidade entendemos os
processos de constru¢do de diferencas em razdo da origem e da pertenca
nacional e/ou geogréfica e/ou linguistica e/ou religiosa e de conversio destas
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diferencas em desigualdades sociais e econdmicas, em discriminagdes, em
processos de menorizacdo e de exclusdo. Estes processos nunca sdo produ-
zidos em primeira instancia pela escola. No entanto, a escola participa ple-
namente na manutencdo e acentuagdo destes processos. Ou, para ser mais
preciso, se a escola (na sua forma mais moderna, desde o fim do século XIx)
sempre teve uma dimensao étnica, na medida em que o projecto republicano
€ um projecto de assimilacdo a uma nacdo, a0 mesmo tempo civica e étnica
(«ser francé€s»), a verdade € que os ultimos vinte e cinco anos viram enfra-
quecer progressivamente a vertente universalista e reforcar a vertente
diferenciadora, em termos étnicos, da escola republicana (Lorcerie, 2001 e
2003; Payet, 1996 e 2000c).

O tema do risco e da etnicidade €, por vezes, neutralizado na linguagem
politico-institucional por uma retdrica da inversao, de maneira a enfraquecer-
-lhe a dimensdo critica e a opor-lhe um valor prescritivo superior'. Trata-
se, assim, de promover a multiculturalidade na escola, de introduzir a diver-
sidade cultural nas aprendizagens em termos de saberes e de saber-ser, de
desenvolver os valores da tolerincia e da abertura as diferentes culturas (em
primeiro lugar, as representadas no publico da escola). Se a intencdo € boa,
coloca, contudo, um problema de fundo ao nfo ter em conta as caracteris-
ticas de um contexto de modernidade radical. Corre o risco de ndo passar
de uma ilusdo, ja que repousa sobre uma concepgdo falsa das dindmicas
culturais actuantes no mundo contemporineo. De facto, ignora dois dos
seus mais pujantes processos: a individualizacdo e a desterritorializa¢io.
O primeiro processo € bem conhecido, na medida em que simboliza a mo-
dernidade: trata-se da emergéncia de um individuo antropolédgico, que existe
fora dos seus dominios (Berger, 1983; Simmel, 1999), de uma sociedade
que inventa o individuo para melhor o normalizar (Foucault, 1975) ou para
lhe permitir desenvolver uma subjectividade (Durkheim, 1986). Este proces-
so desenvolveu-se com a modernidade radical e produziu as suas proprias
personagens (Taylor, 2002). O segundo processo € o da dissociacdo do
tempo e do espaco (Giddens, 1994), que se manifesta nomeadamente pela
emancipacdo da cultura face ao territério. As culturas sdo mais do que nunca
0 objecto de circulagdes, de transferéncias, de fabricacdes, e os grupos
culturais sdo cada vez menos homogéneos —unidade de tempo, de lugar e
de ac¢do (retomando a metdfora da tragédia antiga). Isto ndo significa que

"' O tema do risco e da etnicidade é, noutros momentos e, por vezes, pelos mesmos
autores, dramatizado a ponto de apenas dai se extrair uma versao alarmista de um processo
unilateral de fechamento e de comunitarizagdo.

2 Giddens (1994, p. 25) utiliza o termo deslocalizagio». Preferimos aqui, para maior
clareza do raciocinio, falar de desterritorializacdo, mas, € claro, a dimensdo do tempo estd
igualmente implicada.
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as culturas desaparecam como recursos identitdrios, recursos para a acgio
comum ou politica. Mas elas s@o objecto de defini¢des a vdrias escalas, macro
e micro, em contextos variados, segundo temporalidades plurais. Estes signi-
ficantes culturais possuem uma natureza interactiva — o que ndo implica,
longe disso, uma reciprocidade igualitdria, mas também ndo a interdita. E o
termo «etnicidade», e ndo «culturas», que melhor descreve esta constru¢io
dindmica de fronteiras naturalizadas como diferencas culturais (Barth, 1995).

Propomo-nos pensar o risco da etnicidade e depois a questdo da plura-
lizagdo e das suas tensdes contraditérias a partir do exemplo francés, dos
fenomenos e dos desafios que dizem respeito a escola em Franca. H4 uma
maneira «franco-francesa», muito singular, de gerir os desafios e os dilemas
produzidos pela modernidade radical. Mas, como nenhum contexto concreto
€ puro (e a principal diferenca entre o ponto de vista socioldgico e a pers-
pectiva filosofica é a de submeter os modelos a prova da realidade e da sua
natureza contraditéria e aberta), o estudo de caso sobre a escola francesa
pode servir para a compreensdo de outros contextos educativos a escala
internacional.

A CRISE DO MODELO REPUBLICANO

O projecto republicano pretendia fabricar individuos-cidaddos, que, uma
vez reunidos, constituiam a na¢d@o. Entre estes dois niveis ndo existia outro
intermedidrio, o que criava um lago directo entre o individuo e o colectivo
nacional. Este processo precisava de constituir e valorizar um espaco publico
no qual cada um desempenhava um papel ad hoc, estandardizado, nunca
definido por pertencas singulares. Isso implicava estabelecer uma fronteira
impermedvel, uma ruptura entre este espaco publico e tudo o resto, reunido
sob o espaco privado, relegar para o privado outros valores, outras crencas
e préticas ditas particularistas (lingua, cultura, religido) e, é claro, «deslegi-
timar» no espaco publico as referéncias as pertengas a grupos primarios.
Historicamente, a escola foi o pilar fundamental da constru¢do da nagdo e o
simbolo da Republica (sabe-se, desde essa altura, que houve uma grande
parte de mistificacdo, mas isso ndo tira de maneira alguma for¢a ao processo
histérico). A escola foi, segundo a doutrina, o lugar de assimilacdo dos
citadinos e dos camponeses, das criangas de meios favorecidos e das crian-
cas de meios pobres, das criangas autdctones e dos filhos de imigrantes.

Ora, este modelo encontra-se em crise desde o inicio dos anos 80. Sob
o ponto de vista da questdo aqui analisada, a expressdo da crise € o défice
ou mesmo a auséncia de integragc@o social dos filhos de imigrantes. Podem
ser inventariadas trés razdes para este estado de coisas. Em primeiro lugar,
o desemprego atingiu em pleno os pais imigrantes e os seus descendentes,
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no primeiro caso pela sua falta de qualifica¢do, no segundo em parte por
razdes de fraca formacgdo escolar e em parte por razdes de discriminacdo
étnica. Em segundo, a segregacdo residencial relegou os imigrantes para bair-
ros e comunidades periféricos, produzindo efeitos bem conhecidos: concen-
tracdo de familias pobres, de dificuldades, exclusdo, bairros degradados. Fi-
nalmente, a sociedade francesa, particularmente através das suas instituicdes
publicas, foi num primeiro momento e durante muito tempo indiferente e,
depois, impotente para identificar e eliminar os obsticulos a integracdo. Re-
ticéncia dos diagnésticos que faziam referéncia a origem, recusa de politicas
de discriminacdo positiva: na verdade, uma fronteira étnica foi sendo
construida, depois cristalizada, particularmente nos dominios simbdlicos e
visiveis, tais como os media, o mundo politico e o mundo escolar. A auséncia
ou a muito débil presenca de pessoas oriundas da imigracio nestas trés esferas
conduziram a imagem de uma sociedade fechada, bloqueada, em contradicio
com a mensagem de uma nagio universal, acolhedora e aberta’.

Terd a escola participado na exclusdo, na discriminagdo, na rejeicdo?
Encontramos na sociologia francesa da educa¢do um debate bastante vivo
sobre este assunto. Os investigadores préximos da instituicdo evidenciam o
facto de os filhos de imigrantes oriundos de um meio social igual terem
obtido mais sucesso do que os seus congéneres franceses (Vallet e Caille,
1996). Mas os investigadores mais criticos sublinham que a noc¢do de
«controladas as varidveis» (foutes choses égales par ailleurs) ndo da conta
da subjectividade dos actores (e da sua capacidade de profecia criadora)
(Héran, 2002; Payet, 1999 e 2000b; Zirotti, 1992). Por um lado, as familias
de imigrantes fazem prova de uma mobilizacdo escolar mais importante e, de
facto, sofrem mais com as decisdes de orientagdo negativa, que interpretam
como uma forma de racismo. Por outro lado, a mobilizagdo escolar das
familias imigrantes produz efeitos perversos de rejeicdo quer por parte de um
sector dos professores, porque niao corresponde a racionalidade nem aos
codigos esperados, quer por parte dos outros pais, que vém ai uma concor-
réncia ilegitima. Por outro lado, as criticas metodoldgicas enfraquecem o rigor
da tese da escola integrativa. O momento da medida, no fim da escolaridade
obrigatdria, ndo informa sobre o futuro real dos alunos no 2.° grau do sistema

3 Na investigagio explicativa do fracasso da integracdo dos filhos de imigrantes, um
inventdrio «objectivo» implica outro mais analitico e critico sobre a relacdo profunda da
sociedade francesa com a sua imigracdo, nomeadamente pds-colonial. Devem ser aqui men-
cionados dois elementos. Por um lado, o contexto da constru¢do europeia e da mundializacéo,
que pde em desequilibrio a defini¢@o identitdria da nacdo e conduz a designacdo de um bode
expiatério em torno do qual o sentimento de identidade pode alimentar-se de uma oposi¢do
esquemadtica entre nés e eles. Por outro lado, a fraqueza do inventdrio da heranga republicana
em termos de colonialismo, como hoje o exprimem reaccdes radicais como as do humorista
Dieudonné (fim de 2004) ou, num registo politico, do Manifeste des indigenes (Abril de 2005).
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secunddrio e no ensino superior. As diferencas de desempenho e de carreiras
escolares entre raparigas e rapazes, como entre os diferentes grupos nacio-
nais, ndo sio estudadas, o que torna invisiveis comportamentos e destinos
diferenciados em parte por causa da natureza da relacdo mais ou menos
conflituosa entre a instituicdo escolar e determinadas categorias de alunos.

Vdrias investigacdes mostraram recentemente como a escola participou
na segregacio e na discriminag@o dos publicos oriundos da imigragdo (Payet,
1998 e 2000c; Payet et al, 2002; van Zanten, 2001). A escola sofreu
duplamente a segregacdo urbana: familias francesas deixaram os bairros
populares e de imigrantes; aquelas que ndo puderam deixar esses bairros
fugiram da escola, recorrendo ao sector privado ou a outras escolas publicas
noutros bairros. Em compensagio, a «ghetizacdo» de estabelecimentos esco-
lares reforgou o cardcter pouco atractivo dos bairros populares e de imigran-
tes. Ao mesmo tempo, os estabelecimentos escolares publicos adquiriram
mais autonomia e entraram em concorréncia relativamente aos recursos
financeiros e aos publicos escolares. Este processo de «modernizacdo do
servico publico» encorajou, de facto, as estratégias de familias «consumido-
ras de escola» e traduziu-se, nomeadamente, numa aceleracio do €xodo
escolar nos estabelecimentos em meio desfavorecido, na auséncia de uma
regulacdo eficaz da parte da institui¢do escolar.

Paralelamente, desde os anos 80, a escola conheceu, nestes bairros de
exclusdo, dois fendmenos que reforcaram a sua desqualificacdo: o desenvol-
vimento da violéncia na escola e a subida das reivindicacdes religiosas. No
que respeita a violéncia, a escola sofreu um crescimento de violéncia no
meio préximo, mas foi também o alvo simbdlico de uma revolta anémica de
multiplas formas de resisténcia a rejeicdo de uma sociedade que exclui. No
que respeita & questdo do véu islamico?, mais uma vez, a escola foi um lugar
simbdlico de afrontamento entre insiders e outsiders. A escola, nestes bair-
ros, encontra-se hoje numa espiral infernal: segregacdo, fuga dos melhores
alunos, burn out dos professores que restam, sentimento de exclusdo, vio-
l1éncia. O que significa entdo a multiculturalidade neste contexto? Um simbolo
negativo, associado a violéncia, um indice de desqualificacdo, um factor de
etniciza¢do do olhar maioritdrio e da reaccdo minoritdria.

Que regulacgdo foi aplicada pelo poder publico a estas derivas? Nos anos
80 e 90 essa regulagdo tomou a forma de uma politica de diferenciacdo
positiva, dita de «educac@o prioritdria», (que instaurou em 1982 as famosas
zonas de educacio prioritdria, ou ZEP). E forcoso constatar que esta politica
falhou. Por que razdes? Encontra-se aqui outro debate que se sobrepde, em
grande parte, ao que foi evocado mais acima, a propdsito do desempenho
dos alunos oriundos da imigracdo, entre os investigadores que criticam as

* Do francés foulard. (N. da T.)
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ZEP em nome de uma pureza ideoldgica do modelo republicano (a atencio
as diferencas refor¢ou e encorajou as diferencas) e os investigadores mais
radicais. De acordo com esta segunda postura, podem evidenciar-se trés
niveis de explicacdo para o fracasso da politica das ZEP. Um primeiro
argumento consiste em dizer que a politica de discriminacgdo positiva foi feita
segundo a modalidade de uma «politica da vergonha». As normas nao foram
atenuadas, nomeadamente a nivel da composicdo das equipas. A abertura ao
bairro, aos assistentes sociais, aos pais, fez-se sob um modo dominador,
neocolonial. Prevista no espirito da lei, num registo pedagdgico, a colabora-
c¢do efectuou-se num primeiro periodo — que corresponde grosso modo aos
anos 80 — segundo uma légica de delegacao do «trabalho sujo» de ocupacio
dos alunos perturbadores nos assistentes sociais, depois, num segundo pe-
riodo — a partir dos anos 80 —, segundo uma légica de «disciplina das
familias» no quadro de uma colaboracdo com os servi¢os da policia e da
justica para lutar contra a violéncia da escola (Payet, 1997). A primazia da
razdo administrativa sobre a razdo politica constitui a segunda leitura. A redu-
cdo das desigualdades entre estabelecimentos passou para segundo plano, em
favor do controlo e da reducdo dos custos do servigo publico. Por fim, terceira
razdo identificada para o fracasso, o clientelismo eleitoral: as classes médias
souberam impor, pela voice ou pelo exit (Hirschman, 1995), as suas exigéncias
separatistas em termos de escolarizacdo (constru¢do de novos estabelecimen-
tos, exigéncia de boas turmas).

A situagdo actual pode ser descrita como a incapacidade da administragdo
escolar para regular os fluxos de saida sem ser através de uma politica
autoritdria. Mas esta politica sO chega para constranger os actores mais
fracos. Os actores mais dotados retiram-se, ou recorrem ao privado, ou
negoceiam «boas turmas». As familias imigrantes, mais mobilizadas do que
as familias francesas do mesmo meio social, véem ser-lhes recusadas as
estratégias de «mobilidade escolar horizontal», privilégio das classes médias.
Os actores menos dotados socialmente sdo, portanto, reféns de um territdrio
degradado em nome de uma politica que reivindica a defesa dos estabeleci-
mentos estigmatizados. A doutrina republicana impde aos fracos um com-
portamento civico que ndo consegue pOr em pratica com actores mais
competentes ou melhor dotados na negociagdo. E forcoso constatar que a
ideia de uma escola igual para todos serve de doutrina oficial, mas, na
realidade, ¢ uma légica de mercado que age. A administracdo escolar, nas
suas componentes nacionais e regionais, revela-se incapaz de gerar igualdade
e justica (Laforgue, 2004). Limita-se a remeter a solucido dos problemas para
a responsabilidade dos préprios estabelecimentos, juntando-se a ideologia da
«eficécia local». Pede aos estabelecimentos para inovarem, desenvolverem
projectos, mas — nova contradicio — sem apoio financeiro, sem apoio
técnico e sem coeréncia global (politica de «pequenos projectos»).
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Esta impoténcia, ou melhor, este laisser-faire da instituicdo escolar,
produz o risco premente de uma producdo escolar da etnicidade. Por um
lado, assiste-se a etniciza¢do do olhar e da ac¢do da maioria, como testemu-
nham os discursos privados em salas de professores que entroncam por
vezes noutros discursos, em espacos mais oficiais, de avalia¢do e de julga-
mento escolares. Por outro lado, observa-se como reflexo a produgdo de
uma etnicidade reactiva, da parte dos alunos, sob a forma da inversdo do
estigma, do «orgulho da raca» (Weber, 1995), como defesa face a estigma-
tizacdo, do recurso ao integrismo religioso, como reac¢do identitdria.

O fracasso do modelo republicano assume de facto um conteddo parti-
cular. A critica deste modelo € sempre um tabu no debate publico em
Franca. Todas as retéricas politicas se reclamam da heranca republicana.
Mas, na realidade comum, este modelo é um «guia insignificante para a
accio», para retomar a féormula geral de Becker (1963, p. 153) a propdsito
dos valores. Se sustenta solidamente o nivel dos discursos, o modelo re-
publicano revela-se menos eficaz em accdes concretas. Sobretudo, nio
consegue comportar a subida de uma verdadeira retérica etnicizante essen-
cialista — do tipo «o problema € a distincia cultural dos imigrados e dos
seus filhos em relagdo aos nossos valores», «o problema é a incompatibili-
dade do islao com os nossos valores», etc. Mais ainda, a contradicdo entre
uma manutencdo oficial da doutrina republicana e a sua eficdcia pratica
produz uma forma de sofrimento, de sentimento de perda de referéncias, de
abandono entre as diferentes categorias de actores no terreno (Franchi, 2002
e 2004; Payet, 2000a). Do lado dos professores em exercicio nos estabeleci-
mentos escolares desqualificados, a dupla linguagem, as disposi¢cdes parado-
xais, traduzem-se num sentimento de abandono, num rancor pelo facto de
terem sido abandonados pelo Estado e pela hierarquia, sentimentos que, por
auséncia de identificac@o do seu alvo, alimentam a agressividade perante alunos
que também estdo ao rubro. Do lado dos alunos e das suas familias, o
sentimento de rejeicdo € intenso. Qualquer avaliacdo negativa da parte dos
professores e da institui¢do escolar € fonte de sofrimento social e identitario,
independentemente da pertinéncia e justeza da avaliagdo. Por seu turno, os
publicos da escola desqualificada revertem sobre o pessoal escolar uma
agressividade nutrida de fracassos e de frustragdes vividos muito para 14 da
escola, mas cujo destinatario é a escola, por auséncia de uma representagcdo
politica, de uma transmutacdo das queixas em palavra audivel e legitima
(Ranciere, 1995).

O sofrimento identitdrio dos alunos e das suas familias ndo escapa, no
entanto, as armadilhas da instrumentalizacdo e da vitimizagdo e aos seus
efeitos perversos®. O racismo anti<jovens drabes dos arredores» e o racismo

3 Segundo uma légica do bode expiatdrio, descrita com forga e sensibilidade pelo escritor
de romances negros Dennis Lehane (v. por exemplo, Un dernier verre avant la guerre, ed.
Rivages, Paris, cap. 14, 2001).
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anti«jovens brancos» replicam-se e alimentam-se como duas figuras de uma
mesma matriz cuja maior violéncia simbdlica consiste em ter desorganizado
os tracos das estruturas sociais para deixar apenas as suas vitimas face a
face num duelo mortal: jovens oriundos da imigra¢do contra jovens nacio-
nais, rapazes contra raparigas, alunos contra professores, professores contra
pais...

UMA ETICA DO RECONHECIMENTO

A escola, nas nossas sociedades da modernidade radical, caracteriza-se por
uma dificuldade, ou melhor, por uma incapacidade de produzir o bem comum,
de construir a vida em comum, numa sociedade pluralista. Esta escola apre-
senta crescentes dificuldades para fabricar um sentimento de pertenca a uma
comunidade e inculcar a sensibilidade e o gosto pelo interesse geral. A cons-
tatacdo ndo € nova porque, na viragem do século X1x, Durkheim ja se inquie-
tava com os riscos da modernidade para a coesdo da sociedade. Quando o
individuo se torna o valor supremo, o individualismo arrisca-se a destruir o
contrato social e desqualificar o valor da solidariedade. E a escola era ja
pensada como lugar de resisténcia a estas tendéncias andmicas.

Mas, no contexto da modernidade radical do inicio do século XxI1, podera
opor-se assim tdo facilmente pluralidade de individuos e sociedade? As
nossas sociedades ocidentais contemporaneas tornaram-se «sociedades de
individuos». O propésito jd ndo é sonhar de maneira nostdlgica com uma
unidade imposta, mas imaginar quais poderiam ser o novo contrato social e
o novo paradigma da unidade de uma sociedade. O verdadeiro desafio — e
a escola estd no cerne deste novo desafio — consiste em construir aquilo
a que propomos chamar um pluralismo comum, que opomos a um
pluralismo dividido. Por pluralismo comum entendemos que a diversidade
cultural constitui um conjunto comum de recursos e de possibilidades. Pelo
contrdrio, o pluralismo dividido ndo opera a circulacdo, a partilha e a
hibridagdo dos signos e conteddos culturais e actua como um convite a
pertenca comunitdria.

Como ¢é que pode ser encarada a construcdo de um pluralismo comum?
Como renovar o esquema republicano que pensava a formacdo da comuni-
dade nacional com base na erradicacdo das diferencas e na assimilacdo a um
modo de vida predefinido? Nao se trata, evidentemente, de reificar o proces-
so de assimilacdo e fazer dele um puro mecanismo de destruicdo das dife-
rencas externas em proveito da manutencdo de uma identidade interna.
A identidade nacional evoluiu bastante bem ao longo do tempo e integrou as
diferencas importadas do exterior. Mas esta jun¢@o fez-se sob a modalidade
do desconhecimento (em sentido forte, o de tornar desconhecivel) das «cul-
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turas» de origem, a custa da sua desvalorizagdo. Foi a um desapossamento
cultural que se entregaram as instituicdes da maioria face aos imigrados
minoritirios, uma vez que, a0 mesmo tempo que vdrias praticas culturais
ilegitimas eram retomadas silenciosamente e reinterpretadas (nos mundos da
moda, da alimentacdo, das artes, da linguagem, etc.), estas mesmas praticas
fundavam, sobre outros palcos, uma desqualificacdo dos grupos e dos indi-
viduos que elas indentificavam (de Certeau, 1985; Sayad, 1991). A laicidade
de censura — ou de abstencdo (Ricoeur, 1995) — comporta, assim, uma
face escondida através deste processo de absorcdo «invisibilizada» das dife-
rencas externas.

A construcdo de um pluralismo comum supde uma ruptura com a légica
de censura tal como foi descrita acima. Se ela necessita de uma logica de
abertura e de integracdo, desejariamos, no entanto, precisar-lhe os contornos
e a dindmica. Pensamos que a constru¢do de um pluralismo comum implica
uma dupla dindmica, cujos movimentos sdo contraditérios — dado que um
visa reconhecer «culturas» e o outro reconhecer «individuos» —, mas cujo
cardcter intrinseco reside na investigacio constante da tensdo contraditdria,
a Unica capaz de garantir uma compatibilidade entre pluralismo e democracia.

Os dois movimentos sdo concomitantes na sua realizacdo, mas necessi-
tam de ser distinguidos a nivel da sua descricdo. A ordem de apresentacdo
ndo &, por conseguinte, uma ordem hierdrquica. O primeiro movimento supde
um processo de reconhecimento de grupos ou de categorias, historicamente
minoritdrios, discriminados, cujos direitos ou memoria foram ultrajados. Este
movimento pode tomar formas muito diversas. Pode tratar-se de reabilitar a
imagem de um grupo nacional, de uma religido, de uma minoria que apre-
senta um relato histérico que assume a ruptura com O etnocentrismo e o
nacionalismo. Nao se trata aqui de defender uma postura da contri¢do, mas
uma postura do descentramento que ressitue a histéria numa perspectiva
mais global e multipolar. Pode tratar-se de um confronto com aprendizagens
controversas: o ensino da Shoah, da dominagdo colonial e das guerras de
libertacdo, dos conflitos em curso tanto a escala mundial como a escala da
sociedade. Foram produzidas numerosas reflexdes e experi€ncias, nomeada-
mente no Canadd e na Gra-Bretanha, que poderiam inspirar novas politicas
e pedagogias (Mac Andrew, 2001). Pode tratar-se de um ensino das reli-
gides, do «fenémeno religioso» de acordo com a denominagdo actual, na
condicdo de ser dispensado a todos e numa perspectiva laica.

Assim, o primeiro movimento — o reconhecimento e a restauracdo da
dignidade de culturas e de grupos estigmatizados — pode ser ja animado pela
tens@o entre o plural e o comum, naquilo em que o reconhecimento visa, ao
mesmo tempo que designa positivamente os grupos, inseri-los num processo
social e histérico, o que exclui o facto de os pensar enquanto entidades
separadas, mas sim como construgdes sociais historicizadas. Isto ndo impe-
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de que este primeiro movimento de reconhecimento a nivel colectivo con-
tenha o risco de alimentar a concorréncia das vitimas: os negros mais
vitimas do que os judeus, os muculmanos mais vitimas do que as mulheres,
os homossexuais femininos mais vitimas do que os homossexuais masculi-
nos, os deficientes mais vitimas do que os imigrantes, ou o inverso, todas
as combinacdes sdo possiveis e sem limitacdo de novas componentes. Este
segundo movimento é, por conseguinte, de um certo ponto de vista, estri-
tamente inverso do primeiro: consiste em reconhecer individuos, o que
implica relativizar e fazer estilhagar a no¢@o de cultura em proveito da nog¢do
de contexto, a no¢@o de grupo em proveito da de mundo ou rede (Strauss,
1992). O segundo movimento situa-se na continuidade do primeiro quando
tende a apresentar as culturas nas suas ldgicas dindmicas, de empréstimo,
de apropriagcdo, de construcdo incessantemente renovada de fronteiras. Por
exemplo, o ensino do fendmeno religioso numa perspectiva laica empenha-se
em sublinhar a matriz comum das grandes religides monoteistas, sem omitir
o papel politico das religides nas estratégias de dominagdo e de conquista. Mas
o reconhecimento dos individuos implica uma ruptura bem mais clara com o
reconhecimento das culturas e dos grupos. Porque € justamente a limita¢do
da influéncia dos grupos sobre os individuos que se trata de promover no
espaco escolar. Como € que este segundo movimento seria possivel quando
se reconheceram identidades colectivas no primeiro movimento?

O reconhecimento dos individuos pode ser promovido na condicdo de
ndo ser somente oposto ao reconhecimento das culturas, de ndo constituir,
por outras palavras, a figura invertida. Porque o reconhecimento do indivi-
duo supde que a questdo da sua autonomia seja tratada e essa questio
necessita de uma libertacdo de poderes multiplos, entre os quais o poder da
tradi¢do de um grupo cultural ocupa um lugar nem exclusivo nem mesmo
forcosamente central. E importante identificar o risco de opressdo do indi-
viduo e de fidelidade a um grupo cultural e étnico, porque existem todas as
hipéteses de o maioritario conseguir dissimular a sua propria singularidade
cultural sob a capa de conformidade a uma norma suposta universal, en-
quanto existem todas as possibilidades de o minoritdrio ser primeiro e antes
de mais identificado pela sua posi¢do singular (Payet, 2002). Tomemos o
exemplo particularmente escaldante e polémico da igualdade dos sexos.
Verifica-se claramente que, no assunto do lengo islamico, o argumento da
opressdo das mulheres por um isldo integrista foi avancado como um argu-
mento forte, em nome de um dos valores essenciais da democracia. E ¢,
com efeito, particularmente dificil sustentar que o uso do véu pelas mulheres
seja uma forma de libertacdo face aos homens! Mas ¢é igualmente claro que
o debate foi configurado de maneira a diabolizar o islao como uma religido
de opressdo das mulheres. Uma primeira maneira de configurar o debate, na
perspectiva de um pluralismo comum, consistiria em examinar o estatuto
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reservado as mulheres na histdria das grandes religides, o que teria permitido
demonstrar mais semelhangas do que diferencas perante a constatagdo de
uma permanéncia e de uma generalidade da sua condi¢do dominada.

Pode também entender-se que o regresso da mulher oprimida sob a figura
da jovem rapariga coberta pelo véu islamico numa sociedade que a custo se
desembaracou dos constrangimentos morais de dependéncia das mulheres
seja particularmente insuportivel. E aqui que surgem os problemas: a com-
paragdo dd-nos a certeza de que uma opressao visivel, suspeita de arcaismo,
habita uma sociedade igualitdria do ponto de vista dos sexos. A condenacdo
do outro decorre da auséncia de olhar reflexivo e critico sobre a condicdo
das mulheres na nossa sociedade. Que pensar, com efeito, da apatia do
nosso debate publico, da complacéncia dos nossos meios de comunicacio
social, da persisténcia das nossas opinides comuns em relacdo a estereétipos
de sexo que desqualificam, ou degradam mesmo, as mulheres? Poder-se-4
propor como modelo de autonomia do individuo uma sociedade de consumo
que impde normas draconianas de conformidade fisica, que instaura uma
dependéncia extremamente forte do julgamento sobre o outro na possessiao
de objectos certificados por algumas marcas, que legitima a retoma das
referéncias do universo pornografico pela publicidade, que reproduz na cena
televisiva os estereStipos que degradam a imagem da mulher? E porque a
educacdo para a igualdade de género tem falhado na escola que a estigmati-
zacdo da opressdo das mulheres simbolizada pelo véu se revela suspeita (de
parcialidade). Se a promocdo do individuo como sujeito constitui um dos
objectivos supremos de uma escola da modernidade radical, é entdo o indi-
viduo reflexivo, o cidaddo esclarecido, aquele que em primeiro lugar e so-
bretudo € preciso formar, e isso supde um questionamento de todas as con-
vencdes, dogmas e evidéncias, sem excepcao.

QUE CULTURA COMUM?

E possivel que os dois movimentos de um pluralismo comum — reconhe-
cer as culturas desqualificadas, promover individuos auténomos — permitam
circunscrever o risco da etnicidade definido no inicio da exposi¢do. Mas nao
¢ certo que a escola da modernidade radical encontre ai um impulso suficiente
para redefinir uma missdo ética da escola, reconciliar os professores com o
seu papel de educadores, dar sentido a férmula encantatéria do viver em
comum. Por um lado, uma politica do reconhecimento das culturas responde
ao objectivo de uma sociedade decente, no sentido de uma sociedade cujas
institui¢des ndo produzem a humilhacio dos fracos (Margalit, 1999). Por outro
lado, uma politica da formacdo de individuos auténomos realiza a perspectiva
de uma sociedade democritica, no sentido em que o espaco da discussdo
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pode ser habitado por individuos dotados de palavra. Mas serd isto suficiente
para reencantar o mundo da escola, para lhe devolver um papel primordial
na constru¢cdo de uma sociedade solidaria? Levantemos desde ja uma objec-
cdo. Se as duas politicas identificadas acima forem postas a funcionar de
maneira compartimentada, em funcdo da natureza social dos publicos esco-
lares — ou seja, a politica da diversidade cultural para os alunos das escolas
dos bairros imigrados, a politica da autonomia individual para os alunos das
outras escolas —, como acontece com a aplicagdo da educacdo intercultural
e da educagdo para a cidadania, que mascaram com dificuldade os seus
pressupostos diferenciadores e os seus objectivos de controlo social, ndo é
de pluralismo comum que se trata, mas de pluralismo dividido. Se esta
exigéncia de generalidade das politicas for realizada, fica por identificar o que
poderia, num contexto de modernidade radical, criar um sentimento de
unidade, de colectividade, um bem comum.

A comparagio entre as escolas ocidentais e as dos paises do Sul mostra bem
como as primeiras perderam, gradualmente, um caracter colectivo. As escolas
secularizadas ja ndo podem ser animadas pelo espirito de fundacdo da nagdo (a
exemplo da escola na nova Africa do Sul®). A missdo de servico piiblico ou a
pertenca politica a esquerda ndo sdo suficientes para criar um espirito de trabalho
colectivo nos professores. Os alunos sdo utentes, ou membros de grupos juve-
nis, diferenciados de acordo com normas ditadas pela moda, pelo mercado.
O risco, bem plausivel, € que a escola se resuma a uma fungdo instrumental de
qualificagdo escolar e de facto a um papel de seleccdo social. O risco é que
abandone qualquer ambicdo de construir uma cultura comum.

Em que direccdo procurar uma nova utopia escolar? Se a escola extrai
o seu sentido da ideia de cidadania, uma reflexdo em emergéncia sobre a
cidadania mundial, sobre o desenvolvimento de uma consciéncia de cidadido
do mundo, poderia indicar uma pista. A organizacdo dos conteidos em
disciplinas poderia ser redefinida numa perspectiva de constru¢do de saberes
transversais capaz de compreender e tratar questdes e desafios comuns a
escala mundial (Morin, 2004). O acesso a universalidade poderia ser obtido
sob formas diversificadas, variando o grau de teoria, privilegiando a aplica-
¢do participativa (a exemplo das diligéncias artisticas), encarnando em con-
textos concretos (Walzer, 1992), que fazem sentido para actores muito
diversos. Serd o aluno do século xx1 cidaddo de um mundo comum e plural?
Ou, pelo contrario, consumidor avisado, utente indiferente, jovem em ruptu-
ra, membro de tribos que a nossa sociedade e a nossa escola fabricaram?
Se € assim, para qué entdo a escola?

® Fazemos aqui referéncia a uma investigacdo em curso (em colaboracio com V.
Franchi) sobre os processos de transformagdo — (de-)segregacdo, (des-)racializacio — em
curso nas escolas sul-africanas dez anos apés o fim do apartheid (investigagao por conta do
IFAS, Ministério dos Negdcios Estrangeiros (Franga) — CNRS)
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