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IMPORTA SABER SER

Nao é sem um certo orgulho gue publicamos o segundo nimero
da revista do Instituto Politécnico da Guarda.

Pretendemos abrir um espago de comunicacio — fizemo-lo;

Pretendemos a participag¢ao de alunos, professores, comunidade
— tivemo-la;

Pretendemos que houvesse Iugar a informacéo, a reflexdo, a
troca de experiéncias — conseguimo-lo.

A verdade é que a adesdo foi entusiastica e a aceitacdo foi
expressa em imimeras palavras de estimulo que nos incentivam a
continuar na procura de maior qualidade.

0 segundo nimero de “Educaciio e Tecnologia” vai coincidir
nédo s6 com a abertura do novo ano escolar da Escola Superior de
Educacgdo, o segundo, mas também com o inicio das actividades
lectivas de mais uma escola — a Escola Superior de Tecnologia da
Guarda.

Numa sociedade confrontada com rapidos e constantes progres-
s0s no dominio cientifico tecnolégico e com a consequente evolu-
¢ao, ou seja, uma sociedade em constante mutacgdo, requere-se um
homem novo capaz de protagonizar a mudanca e, 20 mesmo tem-
po, capaz de se manter fiel a si préprio nessa mesma sociedade.

Na formacédo dos técnicos e professores do I.P.G. tentamos que
se desenvolva a capacidade de participar livre e plenamente em
actividades comuns numa perspectiva de realiza¢ido em comunida-
de. Tal s6 é possivel com o alargamento do horizonte cultural e
cada um interagindo, aprendendo com os outros e proporcionando
aos outros condigdes de aprendizagem na condicdo de que, mais
do que saber ou saber fazer, o que importa é saber ser.

“Educacao e Tecnologia' pretende, afinal, afirmar-se como um
dos muitos meios para o conseguir.

Joéo Bento Raimundo
Presidente da C.I. do Insttuto Politéenico da Guarda



“BACKGROUND" CULTURAL E
LINGUISTICO:

FACTOR POTENCIAL DE INSUCESSO ESCOLAR?

Vasco Oliveira e Cunha — Prof. da E.S.E.G.

1.0. INTRODUCAO

1“

O estudo do insucesso escolar na aquisicio de nma segunda lingua {ou
de uma lingua estrangeira) entre criancas de diferentes estratoes soclais
tem sido objecto de preocupag¢io de socidlogos, psico — e sdcio-linguis-
tas, e mesmo de filésofos. Os seus pontos de vista tendem a focalizar-se
gquer em aspectos especificos do problema, quer em principlos gerais. Os
seus pressupostos, o desenvolvimento das ideias, e as metodologias uti-
lizadas s80 necessariamente diferentes. Contudo, a literatura dispeonivel
mostra que ha entre eles uma relacio de complementaridade.
Tentamos nesta revisao da literatura tornar possivel um tipo de andlize
que focasse questdes confluentes — praticas domésticas de socializa-
cio, aspectos linguisticos das comunidades rurais desfavorecidas ¢ da
classe média urbana, padries culturais dos dois estratos, e o modo como
os teorizadores do Déficit Cultural e os da Diferanca Cultural os tém tra-
tado. Numa seccio final referiremos as reflexdes feitas por alguns inves-
tigadores e teorizadores em torno da responsabilidade da escola, e das
saidas possiveis para o problema do insucesso escolar entre criancas e
adolescentes provenientes de classes rurais desfavorecidas.

1. PRATICAS DOMESTICAS DE SOCIALIZACAO

As praticas domésticas de socializacdo podem estar na origem de

um desenvolvimento diferente de motivagéo para o éxito entre criangas

das classes desfavorecidas e da classe média quandoc entram para a

escola. A linguagem das criancgas e os esforgos no sentido da resolugio

de problemas nfo sdo adequadamente encorajados nos lares desfavore-
cidos.

1.1.0. INDEPENDENCIA VERSUS OBEDIENCIA

Num estudo realizado em 1980, Lambert descobriu um contraste

nitido entre os pais americanos da classe média e os pais portugueses
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das classes desfavorecidas relativamente ao encorajamento de gestos
de independéncia nos seus filhos. Em oposico 4 atitude dos pais ame-
ricanos, 0s pais portugueses tém tendéncia a desencorajar esses gestos,
Estes dados sfo consistentes como o retrato da familia rural da Beira
Alta, descrita em muitas obras de Aquilino Ribeiro.

Esta familia é caracterizada por wma hierarquia rigida, com o pai a
ocupar a posicdo de topo. Nos filhos gera-se um agudo sentimento de
veneracdo {ou de medo?), e a familia é unida por fortes lagos de depen-
déncia.

Em contraste com a atmosfera de conformidade e de obediéncia a
autoridade em que crescem as criancas das classes mais desfavorecidas,
0s pais da classe média conseguem desenvolver um sentido de respon-
sabilidade e de controle entre os seus filhos, Como a descoberta e a
exploragio do mundo a nossa volta sdo duas das estratégias desenvol-
vidas pela escola espera-se que as criancas da classe média saibam
adaptar-se melhor a esta instituigdo.

O facto de as classes desfavorecidas enfatizarem a aceitagéo inques-
tionavel da autoridade (e até do castigo fisico), contrariamente as classe
médias, que geram nos seus filhos hdbitos de responsabilidade, de aber-
tura e de atengdo ac mundo, de processos racionais, restringindo a
agresséo fisica, tem tido uma influéncia forte na adaptagdo a instituigio
escolar. Estes valores e estas ideias gerados no seio familiar ajudam os
filhos das classes médias na escola e constituem um handicap para as
criangas das classes desfavorecidas.

1. 1. 1. O PLANEAMENTO DO FUTURO

Num estudo de 1956, Rosen {in Mihalokopoulos, 1978) concluiu que
as orientacbes de valores culturais directamente relacionadas com ¢
implementagdo de uma motivagdo para o &xito, e a orientagfo para ¢
dimensdo do tempo, isto &, ¢ planeamento do futuro, adquiriam ume
maior importancia nos estratos da classe média do que nos das classes
operarias.

Este sistema de valores, que é tipico da classe média, e € conhecidc
pela dsignagio de sindroma do éxito, reflecte-se nos padrdes de sduca
¢ao dos filhos e correlaciona-se positivamente com o rendimento escola
e com O sucesso profissional.

O planeamento do futurc € uma das area de contraste. Entre os cam
poneses portugueses os episddios do passado e as dificuldades omnipre
sentes 580 os temas favoritos. Raramente se fala do futuro. A amplitude
da dimensdo do porvir nfo s e projecta para além da colheita proxime
ou da peregrinagio a um santuario préximo ou distante no ano seguinte.

1.1.2. O APOIO DOS PAIS

De acordo com Crandall (in Mihalokopoulos, 1978), o grau de depen
déncia relativamente aos pais e aos professores, em termos de apoic
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emocional e de ajuda escolar face s tarefas intelectuais, é menor entre
as criancas com rendimento escolar mais elevado. A investigagéo deste
autor revela igualmente que estas criancas s&o mais sensiveis as expec-
tativas dos adultos.

Estas descobertas s80 consistentes com as da investigagéo realizada
por David McClelland e seus associados (1961; 1969). Concluem estes
autores que a auséncia de apoio dos pais no trabatho académico e a
inculcacdo de valores ligados ao éxito escolar podem ser factores nega-
tivos no rendimento de jovens de talento oriundos de lares desfavoreci-
dos. Pelo contrario, estes mesmos factores, pela sua presenga, podem
ser determinantes decisivos no éxito académico do jovem proveniente
de uma familia economicamente privilegiada. (in Gardner and Lambert,
1972, p. 117).

1.1.3. O DIALOGO PAIS/FILHOS

Um papel importante no desenvolvimento da linguagem & atribuido
ao dialogo entre pais e filhos na teoria da aprendizagem da lingua de
Macnamara. O autor sugere que se observam atitudes diferentes rela-
tivamente & expressdo verbal nos véarios grupos culturais e étnicos.
Acrescenta gue para além destas diferengas de grupo os tipos de lingua-
gem usados em casa e as "atitudes relativamente a verbalizagio” podem
ser fonte de uma grande amplitude de variagio individual (in Spolsky,

1976, p. 176}.

1.1.4. EXPERIENCIAS DE ENCULTURAGCAO

Heath (1983) desenvolveu a ideia de que a aprendizagem de costu-
mes, de crengas, e de “skills" por criangas que crescem em comunidades
dominantes através de experiéncias precoces de enculturagdo com
materiais escritos as ajuda a desenvolver valores e hdbitos que contri-
buem para a sua insergdo numa sociedade culta.

Uma dessas experiéncias é a das histdrias contadas a noite as crian-
¢as antes de adormecerem. Elas ajudam-nas a moverem-se nas "explh-
cagbes factuais” antes de poderem fornecer “explicagdes justificativas”,
ou de produzir “comentdrios afectivos”. Estas rotinas, praticadas repe-
tidamente, assemelham-se as rotinas de interacgdo na escola. E quando
estas criancas atingem a idade escolar passaram j& por uma longa expe-
riéncia de fornecimento de informacdo. Para além deste facto, ouvir as
outras pessoas a esperar pela deixa apropriada que indica a sua vez
de falar e de exibir o seu conhecimento foram situagdes continuamente
experimentadas.

A caracteristica mais importante nesta pratica de socializagio em
comunidades dominantes, contudo, é a de que os adultos relacionam
os contetdos da leitura com a vida da comunidade, o que ndo sucede,
na generalidade, com as comunidades desiavorecidas.
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Estas perspectivas opostas tornam-se polares nas comunidades
rurais portuguesas onde o hébito da leitura para as criangas na hora
de deitar néo existe. Cerca de trinta por cento da pepulagdo portuguesa
€ analfabeta, e a maior parte desta percentagem &, obviamente, forne-
cida pelas populagfes rurais.

Segundo Heath, a s criangas origindrias das comunidades néo alfabe-
tizadas respondem diferentemente as exigéncias da escola. Tanto nas
fases iniciais de aprendizagem da leitura como nos requisitos necessa-
rios para uma aprendizagem a niveis mais avangados a criangas desfa-
vorecida tem de adquirir, entre outras,a capacidade para construir os
sentidos daquilo que 1& para recontar acontecimento factuais de modo
linear, para reconhecer os momentos apropriados para as “explicagies
justificativas” e os “comentdrios afectivos”.

1.1.5. AS EXPECTATIVAS DOS PROFESSORES

Uma varidvel que devera incluir-se aqui, porque ela afecta a gente
rural, ¢ a das expectativas criadas pelos professores. A investigagdo da
vitima deécada demonstrou que “as percepgdes dos professores podem
ser determinadas por impresstes subjectivas — impressoes relacionadas
com factores como o estilo de discurso dos alunocs, a raga, e a classe
social” (Ford, 1984, p. 27).

As expectativas dos professores sdo um factor identificado como rela-
cionado com o insucesso escolar. Segundo Rist (1970), ha consequéncias
pejorativas nos casos em que existe uma discrepéncia entre a capaci-
dade real das criangas e as expectativas dos professores.

1. 2. CARACTERISTICAS LINGUISTICAS
DOS DOIS ESTRATOS

Tentemos agora desenvolver algumas ideias centrais sonre as carac-
teristicas linguisticas da classe média e das classes desfavorecidas
rurais.

1.2.0. A LINGUA — POTENCIAL DE INSUCESSO
BASEADO NO PRECONCEITO

Existe uma investigagcdo abundante que comprova a existéncia de
um potencial de insucesso assente RO preconceito entre as pessoas que
nédo falam a lingua dominante.

Macedo {1981) formulou a hipétese de que os portugueses continen-
tais tendem a ser superiormente avaliados quando comparados com os
agorianos, caboverdianos, e brasileiros. De acordo com o investigador,
os professores avaliadores agorianos e caboverdianos que participaram
na experiéncia sentiam-se “um tanto inseguros” scbre o seu préprio
discurso, um facto que suporta o seu pressuposto de que uma discrimi-
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nagao linguistica constante origina um sentimento de inferioridade (p. 4).
Em 1939, Miner fazia notar o complexo de inferioridade frequente
entre os canadianos rurais de expresséo francesa relativamente a lingua-
"gem por eles utilizada (in Macedo, 1981, p. 2). Fendmeno real também
entre populagdes rurais portuguesas. Exemplo de todos conhecido: “O
senhor desculpe, a gente quase nem sabe falar”.

Este complexo, de acordo com Macedo, & fonte de um grave problema
de educabilidade na escola — os individuos que desenvolvem tais atitu-
des ndo sdo candidatos Optimos & aquisigdo de uma segunda lingua.
Em termos de ansiedade, eles criam um forte “filtro afectivo”, Apesar
de compreenderem a mensagem, permanece o facte de que “o input
nfo atinge a zona do cérebro responsavel pela aquisicdo da lingua”
(Krashen, 1982, p. 31).

1.2.1. A DIFERENCA DE CODIGOS

Para Bernstein (1961), uma das razbes para o 8xito na aquisigdo da
linguagem reside na exposi¢do 4 comunicagio verbal. Este autor associa
esta exposigdo com o estatuto sécic-econdmico.

Em 1965 Bernstein argumentava que o que é realmente diferente
entre classes sociais nao sdo os problemas relacionados com o vocabu-
laric e com a utilizagio adequada da gramatica. O repertério lexical das
criangas de familias de trabalhadores contem o vocabuldrio usado pelas
criangas da classe média, e a sua compreensdo tacita do sistema de
regras linguisticas nfo difere. O problema reside no facto de que estilos
diferentes de vida originam formas dircursivas diferentes. Por outras
palavras, as diferengas existem na utilizagdo da linguagem que resulta
de contextos especificos. Spolsky faz notar que, de acordo com Berns-
tein, ha uma origem social para estas formas diferentes de estilo comu-
nicativo (1876, p. 176). Codigo ¢ o nome dado a estas formas diferentes.

0O chamado "codigo restrito” das classes desfavorecidas é previsivel
quanto aos contetdos, e relativamente simples na sua estrutura. Os
sentimentos individuais tendem & ser primariamente veiculados através
de meios ndo verbais. Os sentidos séo concretos, descritivos ou narra-
tivos. N&o analiticos ou abstractos.

Uma histéria contada por um camponés portugués do interior norte,
por exemplo, apresenta geralmente as caracteristicas seguintes: predo-
minio dos nomes, quase ausénecia de adjectivos e de advérbios, frases
curtas mas com a acgio rica de pormenores. A sequéncia do fempo,
contudo, & monotonamente traduzida por: “... e depois...”. Indefinida-
mente assim. :

Esta ¢ uma linguagem de sentido impicito, com raras imersdes nas
abstracgBes. Estas estdo presentes, contudo, nas monoionas repeticdes
corais de oracBes no seio da familia, & noite, depois da ceia. E bem
possivel que os camponeses nio pesam compreender muito do que as
oragbes contdm, mas as suas preces tém a mesma convicgdo forte do
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trabalho que produzem nos campos, Este &, talvez, um dos padrdes quse
permanece “abaixo do limiar da consciéncia”, para utilizar ag palavras
de Brown (1980, p. 123).

Quando estudamos o seu discurso verificamos que os aspectos espe
cificos mais salientes estfio no vocabuldrio utilizdo {muito frequente
mente ininteligivel para o habitante da cidade), e na fonologia. Quandc
chegam & escola, a entoagio cantante especifica do seu discurso s as
suas trocas fonicas (v por by b por v; tch por c¢h; j por 2, entre outras
constituem uma preccupacio de rapazes e de raparigas. Eles vio sel
imersos na vida de uma instituigdo onde se nfo fala dessa maneira
Este facto pode fazer surgir sentimentos de inferioridade.

O "codigo elaborado” da classe media identifica-se com as condigdes
e as caracteristicas especificas do ouvinte da classe média. A sensibili
dade as diferengas de sentido & maior, e as intencgdes do emissor e dt
receptor sao tidas em linha de conta.

Em contraste agudo com o codigo restrito, as pessoas da classe
meédia utilizam conjungdes e oragdes subordinadas, que geram umg
arquitectura complexa da frase. As relagbes logicas e a contiguidade
temporal e espacial s8o veiculadas através da utilizagfio de preposicdes
Em oposicdo ao codigo restrito, o cddigo elaborado, “é uma linguagen
(ue aponta para as possibilidades inerentes a uma hierarquia complex:
na organizacdo da experiéncia” (Dittmar, 1976, pp. 20-21)

Codigos diferentes tendem a construir diferentes sistemas concep
tuais, € uma vez que as criancas das classes desfavorecidas utilizam ¢
codigo restrito elas enfrentam dificuldades quando chegam & escola
Aqui, a espectativa ¢é a utilizagdo de um ¢odogo elaborado. A educagéc
formal exige destas criangas a modificacdo do seu cédigo. Trata-se de
um dado fundamental. Como afirma Akinnaso {1981}, o seu conhecimen
to, a sua inteligéncia, e a sua execugdo sio avaliados na base das suas
capacidades lunguisticas e comunicativas (p. 4).

1.3 PADROES CULTURAIS DOS DOIS ESTRATOS

Frazier (1966} sustenta que as criangas das classes inferiores desen
volvem caracteristicas culturais distintas, que ndo coincidem com a cul
tura dominanie da sociedade. Do seu ponto de vista, a pobreza destas
classe é a fonte de uma subcultura distinta e auténoma. Os seus valore:
fundamentais reproduzem as condigdes de uma existéncia ei'npobrecida
Entre as pessoas das classes desfavorecidas as atitudes de fatalismo
os sentimentos de frustragdo e de alienagdo relativamente a grande
sociedade, e a énfase maior no fisico do que no intelectual sdo caracte
risticas culturais. A palavra chave aqui é “subcultura”, com todas a:
conotagbes presentes em tal conceito.

1.3.0. AS TEORIAS DO DEFICIT CULTURAL

Os teorizadores do Déficit Cultural defendem que os jovens das clas
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ses desfavorecidas ndo obtém bons resultados escolares devido a pro-
blemas de desorganizacdo familiar, de pobreza, de falta de um efectivo
conceito de aquisi¢do, e ainda por causa de outros déficits intelectuais
e culturais que as criangas experimentam durante os seus primeiros
anos de vida.

1.3.1 PROGRAMAS COMPENSATORIOS

A saida desta situagéo, do ponto de vista dos teorizadores, sera for-
necer a estas criangas, na escola, programas com experiéncias culturais
que actuem como compenscdo das suas deficiéncias cognitivas e inte-
lectuais.

No volume baseado na conferéncia sobre “Educagdo Compensatoria
para o Déficit Cultural” (Bloom, et. al., 1965), os autores descrevem as
caracteristicas tinicas das criancas com deficiéncias culturais, defen-
dendo a necessidade de um sistema de edugagdo compensatoria. Fun-
damentam as suas razdes no facto de a maior parte destes jovens serem
provenientes de lares onde o nivel de educagdo dos adultos € minimo.
O quadro é complexo porque este facto estd associado com pobreza,
familias numerossa, lares destrogados, discriminagéo (Banks, 1982, p.
46).

1.3.2. ATITUDES CRITICAS PARA COM OS
PROGRAMAS COMPENSA_TORIOS

Os programas de educagio compensatoria sdo criticados a nivel teo-
rico e a nivel pratico. Baratz ¢ Baratz (1970) argumentam que a logica
destes programas assenta no pressuposto de déficits linguisticos e
cognitivos gque os dados da investigagdo ndo comprovam.

Para Ofstad (1971), citado por Skutnaab-Kangas {1978), a politica de
assimilagdo forgada, quer deliberada, quer nédo, por parte das maiorias,
estd na origem dos grandes problemas educacionais, psicoldgicos, e
sociais das criangas dos grupos minoritarios. Estes problemas “ndo séo
um fracasso inerente ao Status do grupo étnico das criangas” {p. 1).

Bernstein {1961) diz que os programas compensatorios nio fazem
sentido desde que as criancas desfavorecidas ndo seja oferecido um
ambiente educacional adequado. Os materiais escolares foram concebi-
dos tendo em mente os padrdes da classe média, e os professores foram
preparados de acordo com os valores que se espera sejam ensinados e
reproduzidos na escola. Entre estes valores encontra-se a linguagem
da classe média.

Fishman e Lueders-Salmon (1972) dao relevo ao facto de que um
principio elementar da sociologia da linguagem — o principio de que
as comunidades exibem repertérios verbais caracteristicos, e de que a
variedade destes repertorios é mais diferenciada funcionalmente do que
linguisticamente, de acordo ¢om normas de correcgdo comunicativa
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socialmente estabelecidas e reforgadas, é ainda largamente ignorado
pelos professores americanos (pp. 77-78).

1.3.3. O PAPEL DOS EDUCADORES

Comentando as implicagdes psicoldgicas e socioldgicas da discrimi-
nacao gue é abertamente, e também veladamente, praticada contra os
falantes de varios dialectos portugueses, Macedo (1981) sugere que os
educadores. tém de estar conscientes da discriminacfio linguistica na
sala de aula, porque essa consciéncia modificard as percepgbes tanto
dos professores como dos alunos se ambos puderem compreender os
porqués da avaliacfo subjectiva que fazem da linguagem uns dos outros
{p. 1}.

A compreenséo, por parte dos educadores, das "raizes das atitudes
estereotipadas para com a linguagem"” (p. 5), e a sua consciéncia das
diferencas nas maneiras de falar podem evitar um problema central de
educabilidade "quando a escola produz a descontinuidade entre as suas
orqlens simbolicas e as das criangas” (Bernstein, 1973, in Macedo, 1981,
p. 5).

Macedo salienta que a discriminagdo linguistica, que pode ser um
fendmeno muito concreto na comunidade em sentido lato, €, por vezes,
ao nivel da escola, um processo subconsciente. A cultura dominante e
0s seus valores foram inculcados nos professores durante a sua forma-
¢8o. A consciéncia deste processe ¢ a de que a linguagem das classes
dominantes é legitimida através de uma dicotomia criada entre o “dia-
lecto prestigiado” (que & muitas vezes adoptado como padréo) e os dia-
lectos néo estandardizados.

Uma preccupacio semelhante com a formacgfo dos professores €
expressa por Fratoe (1981),  quando sustenta que os professores deve-
riam compreender as crencas dos estudantes hispédnicos, os seus inte-
resses e valores, bem como a “natureza Unica dos contextos sociais e
rurais”. O autor defende também que a formagdo dos professores ame-
ricanos, em escolas onde o nimero de alunos hispénicos € elevado, deve-
ria ser feita sob orientagdo de um corpo docente com larga experiéncia
no ensino de alunos oriundos de minorias étnicas (p. 44).

A descontinuidade entre professores e alunos das classes desfavore-
cidas & igualmente real quando se estudam os estilos cognitivos. Rami-
rez e Castaneda (1974) concluem numa sua investigacio que “a maior
parte des professores tém estilos cognitivos que se identificam com os
dos alunos anglo-americanos” (in Banks, 1982, p. 98).

Spindler (1982) vai ainda mais longe, ac sugerir que os professores
deveriam passar por uma “formacgéo etnografica”, formagédo extensiva
ao restante pessoal da escola. Esta preparagio promoveria a sensibili-
dade & variagdo cultural e as diferengas estruturais entre os intervenien-
tes no processo educativo (in Akinnaso, 1981, p. 24).
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1.3.4. ACULTURACAO

N&o estaremos longe da verdade ao interpreiar os programas com-
pensatdrios como uma tentativa para aculturar as criangas desfavoreci-
das, privando-as, assim, e de forma sistematica, das suas culturas e dos
seus valores nativos.

N#o ¢ significativamente diferente a posicdo dos chamados Integra-
cionistas. Argumentam estes que colocar jovens das minorias em escolas
racialmente integradas € a forma mais eficaz de eles atingirem niveis
mais elevados de sucesso escolar. Um obiectivo importanie dos Integra-
cionistas é a melhoria das atitudes raciais e das relagdes humanas tanto
dos alunos americanos como das minorias étnicas.

Embora parecendo objectivos promissores, a realidade € a de que a
aculturagao estd também subjacente a esse movimento.

Os teoricos do déficit cultural responsabilizam os alunos e as suas
familias pelo insucesso escolar. Censuram os professores, as escolas, e
o processo de comunica¢do entre professores e alunos sem ter em conta
os contextos socioculturais, As caracteristicas individuais sdo considera-
das como deficiéncias inerentes. O problema é reduzido a uma formula
e as solugbes sugeridas tendem a ser solugdes de remediacgéo.

1.3.56. AS TEORIAS DA DIFERENCA CULTURAL

Os teorizadores da Diferenga Cultural rejeitam o pressuposto do défi-
cit cultural, e argumentam gue os programas educacionais para as mino-
rias deveriam assentar em premissas diferentes.

Rejeitam a ideia de que os jovens criundos das minorias tém déficits
culturais. Os negros, os chicanos, porto-riquenhos, e indios possuem
culturas ricas, fortes, e diferenciadas. Se nfo tém rendimento escolar
elevado tal fica a dever-se ao facto de as suas culturas serem diferentes
da cultura da escola (Baratz and Baratz, in Banks, 1982, p. 97).

Estes teorizadores sugerem que a escola falha frequentemente no
apoio as criangas minoritarias porgque ignora as suas culturas e rara-
mente utiliza técnicas e padrSes de ensino consistentes com a cultura,
os estilos de vida e os valores das minorias.

H4 nesta abordagem uma mudanga de perspectiva. Nao se fala em
deficiéncias mas em diferengas. Estas tém de ser consideradas como o
“gine qua non" da igualdade educacional.

1.4. A RESPONSABILIDADE DA ESCOLA
E A NECESSIDADE DE MUDANCA

“Na escola nunca me perguntam o que eu sei”, dizia um aluno do
7.9 ano de escolaridade, oriundo de uma comunidade rural, na Escola
Secunddria Emidio Navarro, de Viseu.

A explicacio para este facto podera sexr a avangada por Mihalokopou-
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los. De acordo com este autor grego, o que realmente acontece na escola
€ que a institui¢do transmite e desenvolve ordens universalistas de sen-
tidos. Algumas criangas séo ja sensiveis 4s ordens simbdlicas da escola,
outras sfo. Para além deste facto, as relagbes que a escola fomenta
situam-se num plano de conhecimento realizado atraveés de varias meta-
linguagens {1978, p. 51).

1.4.0. O RECONHECIMENTO DE
DIFERENTES VALORES CULTURAIS

Uma das responsabilidade da escola é reconhecer e valorizar a cul-
tura das criangas, e um passo nesse sentido poderia ser o da integragéc
dessa cultura com a da instituigéo, e néo a imposigéo da cultura padréo.

Qual & metodologia a seguir? A heranca cultural da crianga deveria
ser utilizada como ponto de partida do ensino, sendo os contetdos ini-
ciais da aprendizagem 03 que ge relacionam com a propria experiéncia
individual na comunidade de onde provém. Contudo, nfo poderd esque-
cer-se que o “conhecimento do senso comum"” (Bernstein, 1971) da
crianga devera ser posto de lado em determinado momento, e que ela
devera adquirir o conhecimento que é funcéo distintiva da escola trans-
mitir.

As opinibes de Banks vdo no mesmo sentido, quando se refere a
abordagem bilingue-bicultural. De acordo com este autor, dois objectivos
importantes nesta abordagem sfo o dominio do inglés padrio ( embora
mantendo e aperfeicoando a lingua materna) e o aprofundamento do
conhecimento das culturas em que as duas linguas estdo contidas (1982,
p. 100).

Horta (1980) desenvolveu um curriculo especial, assente em bases
culturais das minorias hispanicas nos Estados Unidos da América na
esperanca de que ele pudesse constituir uma via para a melhoria do
rendimento académico. Designou-o de “etno-curriculo”. £ baseado em
“skills” sequenciados de leitura, com referéncias linguisticas e histéricas
reconheciveis pelos alunos. Encorajar o orgulho das criangas é um dos
seus objectivos.

Os resultados mostram que tanto em Inglés como em Espanhol os
grupos experimentais de alunos do 7.2 e 8.2 anos obtiveram classificagdes
significativamente mais elevadas do que os dos grupos de controle.

Esta investigagéo é importante pois pode constituir o ponto de par-
tida para estudos posteriores, concebidos para implementar o rendi-
mento academico de criangas oriundas de grupos minoritarios, e permi-
tindo-lhes optar liviemente quer pela inser¢do na cultura padrio maio-
ritaria quer pela manutengdo da sua identidade étnica.

Michaelis (1980} desenvolveu um trabalho de investigagdo com ¢
objectivo duplo de aprofundar aspectos da cultura negra pela via de
items lexicais em vernaculo, e de sugerir a forma como estes itemes
poderiam ser usados num sentido educacional pratico, especialmente
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para os jovens negros americanos desfavorecidos, mais profundamente
imersos na cultura de rua.

As andlises qualitativas e gquantitativas confirmaram muito do que
ja fora relatado em estudos sobre a cultura negra americana, para alem
de fazerem mais luz sobre a interaccdo da lingua e da cultura e sobre
as funcdes do vocabulario vernaculo. Michaelis concluiu que a utilizagéo
do folclore negro, da cultura popular, favorece as atitudes das criancas
relativamente a escola.

Marafion {1980) chega a uma conclusdo semelhante num estudo cen-
trado na descricdo etnografica de um programa de arte dramatica cria-
tiva, com contetdos origindrios do patriménio linguistico e cultural dos
alunos. As criangas participantes frequentavam um curso de veréo no
norte do Colorado, a as suas idades eram as das faixas 7-8, 11-12, e
13-15 anos.

As actividades baseavam-se directamente na lingua e na cultura
familiares, e incluiam a dramatizagdo de contos populares mexicanos e
improvisagdes de acontecimentos da histéria do México. Para além de
uma methoria nas classificagdes, a experiéncia mostrou uma redugao
na taxa de absentismo.

Considerdmos até agora algumas orientacbes de fundo referentes
ao problema das culturas e dos dialectos de grupos rurais e de grupos
minoritarios. Resumindo, podemos concluir que uma delas favorece a
aculturacio dos estratos sociais desvaforecidos; uma outra, oferece uma
visdo humanistica, uma possibilidade de “ouverture” & cultura e & lingua
desses estratos. As criangas nfo sfo consideradas deficitarias em termos
linguisticos e culturais. Elas té&m muito para oferecer & escola porque a
sua experiéncia é significativa. O seu dialecto ndo as impede de interio-
rizar e de aprender o uso de sentidos universalistas. Os conteldos,
porém, deverdo relacionar-se com a vida familiar e comunitaria da crian-
ca. Também os professores devem ser capazes de compreender estas
criancas néo tentando deliberadamente modificd-las. Devem respeitar
a gua linguagem.

1.4.1. A IMPORTANCIA DA LINGUA MATERNA

Uma lingua é mais do que um meio que utilizamos para receber e
emitir mensagens. E algo intimamente ligado & nossa prépria maneira
de pensar. Como afirma um documento da Unesco (1972): “a lingua
possui sentidos poderosos, para além dos que s&o expressos pelas pala-
vras, tal como os vemos a superficie” {in Cornejo and Cornejo, 1981).

O que deveria fazer-se entfo com a lingua materna? O dialecto dos
alunos deve ser encorajado e tornar-se o veiculo basico do desenvolvi-
mento da leitura e da expresséo oral. A utilizagio do dialecto dos alunos
nio significa que a lingua padrdo tenha de ser sacrificada. Pelo contrério,
o padrdo acabard por ser adquirido, mas ndo a custa do desenvolvimento
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da lingua materna, da aprendizagem de contetidos, do desenvolviment:
cognitivo ou sécic-emocional (Merrill Swain, in Macedo, 1981, p. 4).

Na perspectiva de Ofstad {1971), se ndo for dado o estatuto de cida
dania & lingua materna as criangas nfo podem desenvolver uma identi
dade cultural. Este facto podera originar problemas psicologicos «
sociais, e provocar uma assimilagdo forgada {in Skutnaab-Kangas, 1978
p. 14).

Este autor sugere também que ha uma boa razdo para crer que a
criancas que ndo podem desenvolver integralmente a sua lingu:
materna tém grande dificuldade em aprender bem uma segunda lingua.

Ha relatos provenientes de todas as partes do mundo sobre crianca:
minoeritarias cuja instrugdo é veiculada numa lingua estrangeira qu
apontam para um rendimento escolar fraco. A maior parte das crianga:
que participaram nestes estudos e que obtiveram classificagbes baixa:
receberam a instrugdo numa segunda lingua, mas a questéo fulcral é :
de que a sua lingua materna foi frequentemente banida da escola o
estudada como uma simples disciplina do curriculo. Muitas vezes, um:
disciplina com um estatuto secundario. Poucas oportunidades lhes foran
dadas para desenvolverem a sua lingua materna, de modo a transforma
la num instrumento capaz de servir todas as fungdes que uma lingu:
bhasica deve desempenhar numa sociedade moderna.

Os efeitos das posigOes expressas acima (Unesco, 1972, citada po
Cornejo and Cornejo, 1981; Swain, 1979, citada por Macedo, 1981; Ofs
tad, 1971, citada por Skutnaab-Kangas, 1978) sdo de longo alcance par:
0 processo de aquisicdo de uma segunda lingua. Frequentemente veri
fica-se existir uma correlagfo entre competéncia elevada na lingus
materna e na lingua estrangeira.

Jim Cummins , Merrill Swain, Kazuko Nakajima, Jean Handscombe
e Diana Green (1982) examinaram a hipétese de que a proficiéncia ns
L1 e na L2 sho manifestagdes de uma proficiéncia subjacente comum
Estes investigadores trabalhavam com uma populagio de estudante:
japoneses e vietnamitas imigrantes em Toronto, Canada.

Os resultados dos estudos com estes imigrantes mostram que o nive
de desenvolvimento cognitive na L1 é uma varidvel importante para ¢
tempo de desenvolvimento de uma proficiéncia académica cognitiva n:
L2,

Facto significativo é o de que estas conclusbes sdo consistentes con
as relatadas por Skutnaab-Kangas e Tonkamaa (1977), apesar das gran
des diferengas verificadas entre os sejeitos da investigagéo {japonese:
de classes favorecidas versus finlandeses de classes trabalhadoras) ¢
também nos contextos (in Rivera, 1982, pp. 19-24).

Maria Brisk, Roselina Indrisano, e Maria Lombardo realizaram un
trabalho de investigagdo na area metropolitana de Boston com 420 crian
¢as para quem o inglés ndo era a lingua dominante. O seu objectivc
era o de determinar a relagido entre a compreensao da leitura e a capa
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cidade de expressdo oral na lingua materna e na segunda lingua (in
Rivera, 1982).

Em termos gerais, encontraram uma correlagdo mais elevada na com-
preensio da leitura entre L1 e a L2 nos alunos da escola primaria. Enire
os alunos no inicic da escola secunddria, contude, a correlagfo era mais
elevada entre a capacidade oral na L2 e a compreensdo da leitura (em
exercicios de Cloze) na L2 do que na compreensio entre a L1 e a L2,

As investigadoras sugerem que os resultados observados nos alunos
da escola priméria sdo significativos e consistentes com a perspectiva
de que as criangas gue comegam por adquirir capacidades de leitura
na sua lingua materna conseguem melhores resultados quando léem
em lingua inglesa do que agueles que aprendem a ler s0 em inglés.

Os resultados contraditérios observados ao nivel da escola secunda-
ria sugerem a necesiadde de um exame mais cuidadoso das varidveis
que afectam a aguisicdo da leitura numa segunda lingua por parte de
estudantes adolescentes.

Os dados disponiveis sugerem que a utilizagdo do dialecto facilita a
comprensdo oral. Numa reacgdo as pontuagdes em compreensdo verbal
obtidas em muites estudos por alunos rurais (frequentemente alunos
negros), Hooper, (1971} propds que alunos rurais do sul néo revelariam
dificuldades na compreensdo da lingua se testados oralmente em dialec-
10, Os resultados mostraram que as 129 criancas rurais da Gedrgia que
resolveram trés versdes de um teste de compreensdo vocabular, cons-
truido segundo o format de escolha multipla, conseguiram obter pontua-
¢Oes mais elevadas quando os exercicios exigiam deles a utilizagdo quer
do dialecto quer do inglés padrio. As classificagfes baixaram quando
se exigia apenas a utilizaco da lingua padréo.

1.5. SUMARIO

A literatura revista parece consistente com a ideia de que nao €&
possivel explicar os problemas do insucesso se perspectivarmos a escola
como uma instituicdo independente da sociedade.

A simples realidade dos diferentes niveis de insucesso entre criangas
rurais e criangas da clagse média rejeita essa possibilidade.

O problema do insucesso na drea especifica da aquisicdo de uma
segunda lingua (ou de uma lingua estrangeira) ¢ complexo.

Praticas de socializagio, caracteristicas culturais {(a lingua sendo uma
delas) sdo factores cenirais. A literatura revista {e a nossa experiéncia)
comprovam-no. A escola & uma instituicio moldada pela realidade social.
Para alguns estratos sociais, ela € uma componente social coerente, uma
extenséo dos seus padrdes culturais e linguisticos; para outros, a escola
e a sociedade néo se ajustam. Por outras palavras, e citando Rachel
Sharp {1978): “A escola estd distorcida a favor dagueles que, em virtude
dos seus hébitos de classe, adquiriram jd, atraves de um processo de
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osmose cultural, as disposicbes apropriadas, atitudes para com a lingua
e outras condigcies prévias para o sucesso educacional" (pp. 26-27).

O processo de ensino/aprendizagem assenta, sobretudo, na comuni
cagdo. A lingua materna € o melhor meio para o fazer funcionar, que:
porque ela é um sistema de signos providos de sentidos que funcionan
automaticamente para a recepg¢do e para a produgio, quer porque el
actua como um meio de identificagdo entre os membros da comunidade
a que a crianca pertence. Educacionalmente, as criangas aprendem mais
rapidamente através dela do que através de qualquer meio linguisticc
ndo familiar,

O gue realmente acontece na escola é que a comunicacdo ¢ ameacads
por uma constante discriminacgdo linguistica infligida 4 criangas dos
estratos desfavorecidos. O seu cddigo ndo se casa com os valores linguis
ticos da escola, o que origina um “filtro afectivo” elevado que néo favo
rece o desenvolvimento completo das capacidades normais dos alunos.

O gue ndés comunicamos é o outro componente sine qua hon da comu
nicagdo. Os contetdos e os contextos do que dizemos tém raizes cultu
rais profundas. Tradicionalmente a escola legitimava a divisao artificia
entre a cultura das classes médias e das classes superiores e a cultur:
dos estratos menores. Ou melhor, a sua “sub”-cultura. E favorecia ¢
primeira.

A teoria do déficit cultural tornou-se influente em alguns paiset
desde os meados dos anos sessenta. Mas os pressupostos de uma teorie
de base ecoldgica sfo os de gque o meio social e 0 ambiente familia:
sdo cruciais para o éxito escolar. As criangas de camadas desfavorecidas
da populagdo, e ag minorias étnicas faltam experiéncias de infincia con
sideradas importantes para a aprendizagem na escola. O debate sobre
o dificit cultural deu origem a tentativas que visam elevar os niveis de
rendimento escolar de criancas pobres. A criagio de programas de edu
cacdo “compensatéria” é uma delas, e tem sido uma questéo em foco
particularmente nos E.U.A., desde os anos sessenta.

Os dados da investigagdo, contudo, ndo comprovam a logica deste:
programas. Os resultados e a reflexdo sobre esta pratica mostram que
estes programas visam uma assimilagdo forgada dos padrdes mais valo
rizados pela escola, sendo o objectivo final a aculturagio dos estrato:
desfavorecidos. E a consequente perda de identidade. Como diz Berns
tein (1961), os materiais e os professores foram preparados de acorde
com os valores que se espera sejam ensinados e reproduzidos na escola.

A esséncia do chamado movimento integracionista néo é significati
vamente diferente. K uma solugdo de remediagéo, estando nele tambén
subjacente o processo de aculturagéo.

Uma perspectiva totalmente diferente é a definida por agueles qu
atribuem & escola a responsabilidade do reconhecimento e da valoriza
¢do da cultura dos diferentes estratos sociais. H4 culturas diferentes
néo hé culturas deficitarias, e a escola nio deverd subvalorizar qualque
delas. Este é um ponto crucial de partida. Teoricamente, ele envolv
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uma revelugio nos curriculos, nos programas, na formacéo de professo-
res. Envolve também o reconhecimento dos diferentes dialectos como
veiculos de comunicagdo académica. Muitas decisdes dificeis tém de
ser tomadas.

Esta revisdo da literatura demonstrou, contudo, que este estado de
coisas néo precisa necessariamente de criar um beco sem saida. A inves-
tigagdo aponta para caminhos promissores a percorrer.

A inclusdo de contetidos culturais dos grupos rurais e de outras moi-
norias nos curriculos e nog programas aponta para uma elevagio no
nivel de rendimento escolar dos alunos deles provenientes. O mesmo
pode dizer-se relativamente a utilizagéo de dialectos sociais na escola.
A investigacio tem demonstrado existir uma correlagdo entre competén-
cia na lingua materna e na lingua estrangeira. E quando escrevemos
“lingua materna” significamoes com isso todas as variagdes dialectais.

A formacdo de professores é outra questdo central. O que tem sido
feito € tornar os professores abertos e conscientes dos valores das mino-
rias. Ndo teoricamente, mas pela via do trakalho de campo, de modo a
que estes valores possam ser aceites pela esceola com um estatuto igual
ao do da corrente maioritaria. Se isto for feito ndo haverd expectativas
diferentes a influir na sua avaliacdo dos alunos.
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