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RESUMO: O texto examina a questao do relativismo e do uni-
versalismo no curriculo. Segundo o autor, os relativistas de-
fendem o questionamento da validade do que se ensina.
Ja para os universalistas, ha saberes “publicos” aos quais
todos devem ter acesso e que apresentam valor independe-
ntemente de circunstancias e interesses particulares. Apos
analisar as implicag6es pedagodgicas das duas perspectivas,
0 autor advoga que escolas e professores oferecam a cada
aluno a possibilidade de compreender a multiplicidade das
vozes que se falam no mundo como uma polifonia cristalina.
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Dentro dos limites da exposi¢do que tenho a grande honra de apre-
sentar por ocasido dos “25 Anos da Pés-Graduagdo” da Faculdade de
Educacdo da UFRJ, escolhi tratar de uma questdo que pode parecer
abstrata e dificil, mas que, em numerosos paises, ocupa atualmente um
lugar importante no desenvolvimento da reflexdo e do debate sobre a evo-
lucdo dos sistemas de ensino, a saber, a questdo do curriculo ou, mais
precisamente, a questdo da natureza e da justificativa possivel daquilo
que é suscetivel de ser ensinado nas escolas, utilizando como referéncia
dois principios contraditérios de interpretacdo e de orientacdo que sdo o
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relativismo e o universalismo. Utilizo aqui o termo curriculo em um sentido
amplo, nao técnico. Por curriculo se entende, geralmente, tudo que é supos-
to de ser ensinado ou aprendido, segundo uma ordem determinada de
programacéo e sob a responsabilidade de uma instituicdo de educacao
formal, nos limites de um ciclo de estudos. Por extensdo, o termo me
parece fazer referéncia ao conjunto dos contetdos cognitivos e simbolicos
(saberes, competéncias, representac¢des, tendéncias, valores) transmitidos
(de modo explicito ou implicito) nas praticas pedagogicas e nas situagcdes
de escolarizagao, isto é, tudo aquilo a que poderiamos chamar de dimen-
sdo cognitiva e cultural da educacao escolar. Assim definido, o curriculo
pode ser objeto de varios tipos de enfoques:

1) analitico e descritivo: utilizado pelos soci6logos e historiadores
da educacdo e outros representantes das ciéncias sociais;

2) normativo e prescritivo (ou essencialmente “critico”): pelos filo-
sofos da educagdo e todos aqueles que, desde o inicio das
instituicdes de ensino, refletem (em um determinado contexto
e em funcdo de um determinado publico) sobre o que deveria
ou poderia ser ensinado;

3) operatorio e tecnicista: pelos especialistas na elaboracdo e na
implementagcdo dos programas escolares, ou, finalmente,

4) “eclético”, que combina diversos aspectos (elucidacao, pres-
cricdo, construcdo): pelos que estudam e ensinam didatica.

Universalismo versus relativismo

A controvérsia relativismo versus universalismo constitui hoje uma
oposicdo profundamente estabelecida no discurso da educacao e da
cultura. Poderiamos até discutir no plano légico e no plano seméantico
para saber se realmente se trata de dois opostos. Rigorosamente, o
universal op8e-se ao particular mais que ao relativo, sendo o absoluto o
contrario do relativo. Mas as palavras possuem diversos sentidos na
linguagem do senso comum, e é em relagdo a um contexto, a uma proble-
matica socialmente reconhecida, em um dado momento, que sua per-
tinéncia se estabelece. No contexto do debate sobre a educacdo que se
desenvolve atualmente na Franca e em muitos outros paises, em que a
questdo do multiculturalismo ocupa um lugar cada vez maior, a oposicdo
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entre universalismo e relativismo é compreendida, dominantemente, como
a pergunta sobre o modo pelo qual os sistemas de educa¢do podem
levar em conta o pluralismo das culturas. Essa questao aparece, por exem-
plo, em um texto que marcou uma etapa importante no desenvolvimento
recente da reflexdo e da discussdo sobre os programas escolares na
Franca. Refiro-me as Propositions pour I'enseignement de I'avenir, ela-
boradas pelos professores do Collége de France em 1985, a pedido do
presidente da Republica.

A primeira recomendacdo sobre a reforma do curriculo, formulada
pelos autores do relatério, diz respeito a tentativa de conciliar de modo
harmonioso “o0 universalismo inerente ao pensamento cientifico e o relati-
vismo ensinado pelas ciéncias humanas, atentas a pluralidade dos modos
de vida, dos conhecimentos especulativos do mundo e das sensibilidades
culturais”. A mesma idéia encontra-se formulada, em termos quase
idénticos, nos Principes pour une réflexion sur les contenus d’enseigne-
ment, propostos por uma comissao criada pelo ministro da Educacéo
Nacional, em 1978, e presidida pelo sociélogo Pierre Bourdieu e pelo
biélogo Francois Gros:

Conciliar o universalismo inerente ao pensamento cientifico e o relati-
vismo ensinado pelas ciéncias histéricas, atentas a pluralidade dos
modos de vida e das tradi¢gdes culturais.

Isso significa fazer do universalismo e do relativismo ndo dois
principios de interpretacdo ou dois conceitos de educagdo e de cultura
antagodnicos, mas sim dois pilares complementares, duas pedras funda-
mentais do edificio curricular. Da mesma maneira, pode-se interpretar,
no que tange ao curriculo, a oposi¢do universalismo versus relativismo
de modo mais radical. Consideremos, com efeito, a diferenca que existe
entre o discurso e o objeto do discurso. E possivel sustentar, sobre a
relatividade dos valores e o relativismo das culturas, um discurso que
procure escapar, ele proprio, do relativismo e que se pretenda “cientifico”,
“objetivo”, isto €, universalmente valido ou validavel. Quando os autores
dos dois relatérios anteriormente citados evocam a “licdo do relativismo”
que as ciéncias histéricas ou humanas poderiam nos dar, eles ndo estao
sugerindo (ou, a0 menos, necessariamente) que essa “licdo” possa estar,
ela propria, marcada pelo carater do relativismo, que os saberes ensinados
ou ensinaveis nas escolas sob o rétulo de ciéncias humanas sejam, eles
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proprios, “construcdes sociais” cultural ou politicamente “enviesadas”, como
acontece, por exemplo, na Gra-Bretanha dos anos 70, com a corrente da
“Nova Sociologia”, ou com o que se tem desenvolvido, atualmente, em
certo nimero de paises, sob o rétulo de pedagogia ou sociologia “criticas”.
Marquemos, pois, no inicio desta exposicao, a diferenca entre o relativismo
considerado como um objeto ou um tema de ensino e o relativismo consi-
derado como caracteristica interna e de certo modo estrutural dos saberes
ensinados. Nos dois casos, a tematica do relativismo pode ter implicacdes
pedagogicas importantes. Mas podemos afirmar que essas implicagdes
sdo mais radicais, mais cruciais, mais “desestabilizadoras” no segundo
caso do que no primeiro, pois é a validade do que se ensina — isto €, a
possibilidade de se ensinar algo com credibilidade — que é posta em
questdo, como mostrou muito bem o rico e vivo debate promovido no mundo
anglofbnico, a partir das posturas epistemoldgicas relativistas dos “novos
socidlogos”.

A justificativa do ensino e a objecdo relativista

Podemos afirmar que o professor, que exerce a fungéo de instruir,
de proporcionar ao aluno conhecimentos e competéncias determinadas,
confronta-se, no decorrer de sua atividade cotidiana, explicita ou implici-
tamente, com um problema de justificativa. Por que ensinar algo em vez
de nada, e por que ensinar tal coisa em vez de outra? Ensinar e apren-
der supdem custos, esforcos, sacrificios de toda a natureza. E preciso
ensinar algo que valha a pena. Isso quer dizer que néo existe, na verdade,
ensino possivel sem o reconhecimento, por parte daqueles a quem o
ensino se dirige, de uma legitimidade, de uma validade ou de um valor
proprio naquilo que é ensinado. Mas é necessario que tal sentimento
seja experimentado antes pelo proprio professor. Toda pedagogia cética
ou cinica, isto é, consciente de si como indtil, fatil, manipuladora ou men-
tirosa, destroi-se a si mesma. Todo ensino se efetiva a partir da pressu-
posicéo de seu proprio valor. Evidente que isso ndo equivale a uma apologia
do absolutismo e do dogmatismo. O bom ensino abre caminho para o
espirito critico, para a davida metédica, para a imprevisibilidade da busca
e da reflexdo. Mas é preciso ainda acreditar que as vias da reflexdo e do
pensamento propostas ndo sdo nem impasses nem simulacdes e que
0 exercicio da duvida e do espirito critico esteja garantido por uma exi-
géncia ou uma esperanca de verdade. Todo ensino se inscreve necessa-
riamente em um horizonte de valor e de verdade. Mas esse pressuposto
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(que nao é demonstravel empiricamente e que constitui, como diria Karl-
Otto Apel [1994], uma espécie de fundamento “pragmatico-transcendental”
da atividade e da intencionalidade docentes) esbarra diretamente na obje-
¢ao relativista.

O argumento relativista ndo é novo. “O homem é a medida de todas
as coisas”, frisa Protagoras, o que quer dizer, como assinala Jacqueline
de Romilly no seu estudo sobre os Grands sophistes dans I'Athénes de
Péricles (1988), tanto que ndo existe qualquer principio meta-individual
e Unico que possa servir de critério intelectual ou moral, quanto que o
discurso humano se resume a uma técnica de persuasao. “A divindade
é a medida de todas as coisas”, responde Platdo (As leis, 716c). Isto é,
toda verdade e toda justica vém de muito mais longe e de muito mais
alto que o homem. Em nosso contexto contemporaneo, o argumento relati-
vista pode tomar diversas formas e diversos caminhos. Existe um relati-
vismo individualista radical, com implicacdes céticas e solipsistas (“A cada
um sua verdade.”) e um relativismo sociologico e cultural, que considera
os valores e as verdades como produtos sociais nos quais estéo investidos
interesses, paixdes e preconceitos de coletividades humanas particulares
(“A verdade esta do lado de céa dos Pirineus, o erro do lado de 14.”). Também
podemos ser relativistas por hipersubjetivismo (afirmando que toda ver-
dade é uma constru¢do ou uma conversdo) ou por hiperobjetivismo (afir-
mando que toda representacdo e todo julgamento sdo somente o reflexo
mecanico das caracteristicas materiais e sociais da situa¢do na qual nos
encontramos).

Se considerarmos o relativismo do ponto de vista dessas implica-
¢Oes educacionais, isto €, com relagdo a questdo da justificativa do curri-
culo, a distingdo mais pertinente a ser feita é entre o relativismo episte-
moldgico e o relativismo cultural. O relativismo epistemologico diz respeito
a questao dos contetdos considerados de ensino como contetdos do
saber, e o problema que se coloca diz respeito as contribuicées e aos
limites da sociologia do conhecimento como instrumento de analise e
de “desconstrugdo” dos saberes transmitidos pela escola. Porém os con-
teddos veiculados pelo ensino ndo sdo somente saberes no sentido estrito,
sdo também elementos mitico-simboélicos, valores estéticos, atitudes
morais e sociais, referenciais de civilizacdo. Assim, pois, a questdo de
determinar o que vale a pena ser ensinado ultrapassa a questdo do valor
da verdade dos conhecimentos incorporados nos programas. A questdo
diz respeito também ao valor desses elementos culturais que ndo sao
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estritamente cognitivos e sobre os quais recai hoje a desconfianca relati-
vista de modo mais direto e muito mais perigoso. No primeiro caso, a
oposicao principal é entre relativismo e racionalismo; no segundo, entre
relativismo e universalismo.

O curriculo implicito da escola: aprendendo o universalismo?

Nas sociedades modernas, a escola se apresenta como uma insti-
tuicdo de natureza universalista por exceléncia. Isso pode significar de
fato muitas coisas, ou seja, pode referir-se tanto ao seu modo formal de
funcionamento (que inclui procedimentos que devem obedecer a regras
escritas de transparéncia e de eqiliidade), como aos contetidos de ensino
(que se consideram estarem inscritos integralmente em uma esfera de
saberes “publicos”, dotados de alto nivel de generalidade, potencialmente
acessiveis a todos e cuja validade ou pertinéncia tendem a ser inde-
pendentes de contextos particulares).

Algumas vezes se opde o0 universo escolar ao universo doméstico,
como se op8e uma moral de justica a uma moral de amor. Com tal propdsito,
freqliientemente se faz referéncia, na Franca, as concepg¢des de Durkheim
e de Alain. Para este ultimo, “a familia instrui (ensina) mal e também
educa mal” (Propos sur I'éducation, 8), porque ela é um espacgo saturado
de afetividade, onde a crianca sabe ou acredita que se beneficia de uma
reserva de amor potencialmente inesgotavel e de uma aceitagdo incon-
dicional. Aqui reinaria uma espécie de fanatismo, reinaria a tirania do
principio da particularidade. Diferentemente, “0 bom mestre é razoavelmente
indiferente” e essa indiferenca ajuda as criangas a crescerem, permitindo-
lhes ter acesso a exigéncia da justica. “Na escola se mostra a justica,
que se aprende a amar” (Propos sur I’éducation, 9). Em que consiste essa
justica mostrada na escola? Essencialmente no fato de as regras serem
as mesmas para todos e no fato de ndo haver nem preferéncias, nem
discrimina¢des em relacdo a certos grupos ou a certas pessoas. Todos
devem poder ter as mesmas bases de acesso aos estudos e todos devem
ser tratados segundo 0os mesmos critérios, seja em relagdo a alocacao
de recursos, a avaliacdo dos desempenhos, aos procedimentos avaliativos
e de sele¢cdo, ou aos modos de manutencdo da ordem e da disciplina.
Para a escola, os estudantes sao individuos iguais em direitos e deveres,
abstraidos de seus pertencimentos coletivos, assim como liberados de
suas singularidades pessoais. Nesse sentido, 0 modelo escolar se aproxi-
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ma do modelo civico de justica. Sao mais os valores civicos que os valores
democraticos os que a escola transmite. A lei ndo é feita pelo povo (isto
é, pelos alunos) e as decisdes nado sao estabelecidas pelo principio
majoritario, mas também ndo é o arbitrario que governa: é necessario
que existam regras explicitas e racionalmente justificadas, passiveis de
serem aplicadas a todos do mesmo modo.

Claro esta que esse universalismo formal (o fato de todos estarem
submetidos as mesmas regras) ndo é exclusivo da instituicdo escolar. Ele
é encontrado em numerosas instituicdes das sociedades modernas e, de
certo modo, é constitutivo do que chamamos por vezes “a modernidade”.
E por esse motivo que podemos considerar tal aspecto da escolarizacdo
(o fato de estar imerso em um universo submetido a esse tipo de regras)
como tendo valor diretamente socializador, valor de iniciacdo e de prepa-
racdo para um mundo social também caracterizado por modos de funcio-
namento “universalistas”. Foi desse modo que o sociélogo americano Robert
Dreeben pbde, na sua obra On what is learned in schools (1968), considerar
0 universalismo como um dos quatro valores ou normas sociais essenciais
transmitidos pela escola nas sociedades contemporéneas. Para ele, assim
como para Parsons, cujo artigo “The school class as social system” (1959)
se inscreve na mesma Otica funcionalista, a escola se constitui hoje, sem
duvida, em um veiculo privilegiado de socializagdo. Interessado particular-
mente nas normas que regem a esfera civica e a esfera profissional nas
sociedades industriais, o autor identifica, ao lado do universalismo, a
independéncia no cumprimento das tarefas e o exercicio das responsa-
bilidades (independence), a realizacdo (achievement) e a especificidade
do ponto de vista (specificity).

Os dois primeiros aspectos (independéncia, realizagdo) estédo evi-
dentemente relacionados e parecem caracteristicos do individualismo
moderno. Vivemos em sociedades onde cada um deve realizar por si
mesmo um certo niumero de tarefas e dar provas do que sabe fazer. Desse
modo, na escola se aprende a estudar sozinho e a ser pessoalmente res-
ponsavel pelos préprios resultados. Transgredir essa regra da indivi-
dualizagdo dos desempenhos “colando” ou comunicando-se com outrem
constitui, aos olhos da moral escolar, um delito especifico severamente
punido. Desse ponto de vista, pode existir uma tensdo entre a esfera escolar
e a familiar, na qual o calor das relacdes afetivas e a predominancia do
principio da solicitude ndo se adaptam bem ao controle permanente dos
individuos e ao igualitarismo competitivo. Isso é sublinhado com énfase
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por Alain ao fazer o elogio dos exames (todos positivos), que exigem que
o individuo mobilize seus conhecimentos contando apenas com suas
proprias forcas, longe do calor e das aprovagfes espontaneas do circulo
familiar. Para a crianca ou para o adolescente, o exame é como um mo-
mento de verdade, momento no qual ndo se pode emocionar um pai ou
uma méae e nem mesmo um “professor comum”, pois o problema é “surdo
e mudo” (Propos sur I'éducation, 78). Observemos, entretanto, que essa
norma de realizacdo individual autbnoma, que pode parecer naturalmente
constitutiva da moral escolar aos olhos de Alain ou dos socidlogos
funcionalistas americanos, ndo existe de per se. Ela pode entrar em conflito
no interior das sociedades modernas, com outras normas ou outros valores
pedagoégicos ou culturais. Pensemos, por exemplo, na importancia do
tema da coopera¢do nas pedagogias ou em certas analises socioldgicas,
como a de David Hargreaves a propésito das “escolas compreensivas”
britanicas (1982), que tendem a explicar os fen6menos do fracasso ou
da inadaptacdo escolar dos alunos de meios populares pela tensdo que
existiria entre o individualismo crescente da cultura escolar contemporanea
e o antiindividualismo persistente da cultura operaria (ou das culturas
de certas comunidades de imigrantes).

As duas outras normas culturais lembradas por Dreeben, o univer-
salismo e a especificidade do ponto de vista, estdo igualmente ligadas
entre si. Chaim Perelman define a justica como “o principio de acao
segundo o qual os seres de uma mesma categoria essencial devem ser
tratados da mesma maneira” (Ethique et droit, p. 47). Trata-se, evidente-
mente, de uma definicdo formal, que deixa em aberto a questdo de saber
0 que se deve entender por “categoria essencial” e quais os critérios que
permitem colocar um individuo em tal ou qual categoria. Sabe-se, com
efeito, que existe uma infinidade de categorizagdes possiveis dos indivi-
duos, segundo os contextos da acdo. Essa especificidade pode ser apro-
ximada do que Dreeben entende por especificidade de ponto de vista
(specificity). Como humanos, é evidente que todos temos vocacao para
sermos “tratados do mesmo modo”. Um exemplo é dizer que todos temos
direito ao respeito. Mas cada individuo traz consigo, ao mesmo tempo,
uma multiplicidade de determinacdes. N6s somos diferentes uns dos
outros por nossos talentos, nossas disposi¢des, nossas trajetorias pes-
soais. Mas, sobretudo, possuimos simultaneamente uma multiplicidade
de atributos estatutarios, exercemos uma multiplicidade de fung¢des, somos
investidos de uma multiplicidade de papéis (publicos, privados, pessoais,
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profissionais, civicos, familiares, sociais). Que significam a justica, o
principio de igualdade de tratamento, a exigéncia de universalismo quando
se trata de individuos concretos, que se diferenciam ndo somente uns
dos outros, mas também se diferenciam segundo os diferentes contextos
de acdo, as diferentes esferas de atividade, os diferentes dominios e as
diferentes dimensdes da existéncia?

Nas sociedades liberais modernas, a pratica do principio de justica
passa evidentemente pelo reconhecimento da especificidade dos pontos
de vista, pela separacdo dos atributos individuais, pela distingdo entre
diferentes tipos de “dimensfes”, como diriam Boltanski e Thévenot (1991).
No mundo profissional, por exemplo, pergunta-se ao individuo o que ele
sabe fazer e ndo em que partido vota ou em que Deus cré. Reciprocamente,
a esfera politica, a esfera religiosa ou a esfera doméstica obedecem a
légicas especificas de desenvolvimento e de justificativa. Marx pdde, no
século XIX, denunciar esse esfacelamento dos pontos de vista como a
expressdo de uma alienagcao do homem na época da civilizagédo burguesa.
Os integralismos e os totalitarismos modernos dao testemunho da nostal-
gia de um mundo “compacto”, onde 0s atores sociais comprometem a
totalidade de sua personalidade nas minimas manifestac6es de sua exis-
téncia. Mas essa exigéncia de separacdo e de especificidade dos pontos
de vista parece hoje inseparavel da idéia moderna, liberal e laica de direito.
Para Dreeben, pelo menos, essa exigéncia representa um componente
essencial do “curriculo latente” da escola, isto é, das normas ou dos valores
que a escola transmite para os alunos sem que estejam explicitados nos
programas, ja que estdo inscritos “em profundidade” nas regras e proce-
dimentos que regulam cotidianamente as praticas pedagdégicas e a orga-
nizacdo da vida escolar. Assim, em uma Otica meritocréatico-liberal, o
julgamento escolar deve se concentrar somente nos desempenhos
académicos do aluno, excluindo toda consideracdo de ordem pessoal
ou relacional. A tradicdo do anonimato nas provas e nos concursos é a
evidente manifestacéo dessa “cegueira voluntaria”. E preciso reconhecer,
no entanto, que uma tal concepc¢éo de avaliagdo escolar (e de funciona-
mento da escola em geral) ndo existe de per se e que podemos ter sérias
razfes, tanto socioldgicas quanto pedagdgicas, para contesta-la.

N&o sera necessario voltar aos argumentos bem conhecidos e
sempre “atuais” da critica socioldgica e politica da escola, desenvolvida
desde os anos 60 pelos tedricos da reproducao: desigualdades sociais
frente a selecéo escolar (as disparidades de “capital cultural” que afetam
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os niveis de desempenho e as disparidades ético-atitudinais que afetam
as estratégias educacionais familiares), desigualdades na selegdo (vieses
sociais e ideologicos que afetam os julgamentos e as classificacfes
escolares), efeitos discriminatdrios da ilusdo meritocratica que causa e
“naturaliza” as diferencas em nome da “indiferenca em relagdo aos
diferentes”, a hipocrisia da igualdade abstrata que ignora, por principio,
as determinac¢fes sociais etc. (Bourdieu 1966).

Da mesma maneira, numerosos trabalhos atuais de sociologia em-
pirica, centrados na vida escolar e nas praticas pedagdégicas, mostram a
distancia que existe entre o modelo ideal da igualdade e da imparcialidade
meritocraticas e a realidade das relag8es concretas e cotidianas da sala
de aula e da escola. Isso tudo é bem conhecido hoje em dia. Por isso
mesmo, seria mais interessante questionar os paliativos, os procedimen-
tos pedagdgicos e politicos desenvolvidos para travar ou inverter a ldgica
social espontanea de discriminacdo e de desigualdade.

E falso dizer que o ideal universalista ¢ uma ilusdo, que todas as
préaticas néo levam a lugar algum e que ndo ha margem para a agéo. E
sabido que escolhas pedagdgicas diferentes podem ter efeitos muito
desiguais sobre os desempenhos escolares de alunos de origens sociais
diferentes (como se vé, por exemplo, em pesquisa de V. Isambert-Jamati
e M.F. Grospiron, publicada em 1984, sobre a pedagogia do Francés e
os resultados escolares de diferentes categorias de alunos de liceus).
E sabido também que existem (pelo menos em um nivel setorial e no
interior de estreitos limites) politicas escolares de “contradiferenciacao”,
de compensacao “redistributivista”, de ajuda preferencial aos desvalidos
ou com desempenhos mais baixos. O problema aqui ndo é tanto o da
possibilidade de a¢éo, mas da ambiglidade das significac6es e dos riscos
da acdo, particularmente da consisténcia da idéia de justica. Tomemos
como exemplo a politica de “cotas”, um caso extremo de estratégia de
contradiferenciacao “redistributivista”. Sera justo que, em um pais, certas
minorias, certos grupos étnicos ou sociais, ndo tenham praticamente
acesso aos estudos universitarios, bem como as profissées e as posi¢cées
sociais a que tais estudos normalmente conduzem? Podemos responder,
com base em uma concepc¢do “igualitarista-proporcionalista” de justica,
que isso ndo € justo, que isso “equivale” a uma situagdo de discriminacao.
Para remediar essa situacao, é possivel, como é freqliente hoje, reivindicar
uma politica de “cotas”, para que cada grupo (étnico ou outro, particular-
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mente cada um dos dois sexos) esteja representado nas universidades
(ou em uma funcdo publica ou em qualquer outro setor da sociedade)
em decorréncia de sua importancia demografica.

Sera que a situagdo que denunciamos é realmente uma discri-
minacao? Se os critérios de acesso a universidade sao critérios étnicos
OuU sexuais ou sociais, sim, trata-se mesmo de uma discrimina¢do. Mas
se os critérios sdo do tipo académico, como provas andnimas, seria legi-
timo, seria justo combater as desigualdades que deploramos utilizando
o recurso das “cotas”? E sabido que esse recurso provocard uma maior
exigéncia em relacdo a certos candidatos (aqueles representantes de
grupos considerados super-representados), bem como uma maior indul-
géncia em relagcdo a outros (aqueles grupos sub-representados). Isso
significa que ndo serd mais o critério académico que prevalecera ou entdo
que tal critério devera ser combinado com outro, vindo de campo comple-
tamente diferente. Significa também que os individuos serado tratados em
funcdo de seu pertencimento a tal ou qual grupo, a tal ou qual comu-
nidade, e ndo como sujeitos formalmente iguais. E bem evidente que
uma tal concepcdao “estatistica” de justica vai na contracorrente do principio
de especificidade do ponto de vista evocado por Dreeben, que deseja
que cada esfera da vida social desenvolva critérios préprios de tratamento
dos individuos e de justificativa das decisdes. Estamos, pois, na presenca
de duas concepcdes de justica aparentemente incompativeis entre si,
mas apoiadas, ambas, em fortes argumentos.

E certo que as contribuicdes da reflex&o socioldgica “critica” nos
protegem de uma adesédo impulsiva ou ingénua no que se refere a uma
apologética universalista da escola. E sabido que o ideal da meritocracia
ndo é evidente e pode comportar implicagcdes conservadoras. Mas nao
podemos colocar o senso de justica, a igualdade de tratamento em relagao
a cada individuo, a racionalidade e a universalidade dos procedimentos
escolares no rol das ilusGes perdidas ou das respeitosas mentiras. Uma
abordagem como a de Jean-Louis Derouet sobre os colégios mostra,
sobretudo, que podem coexistir, no interior das instituicdes, diversas 16gi-
cas de acgdo e de justificativa, diversas versdes de justica, que se denun-
ciam mutuamente, mas que ndo impedem a criagcdo de arranjos e de
compromissos tendo em vista 0 bem comum (J.-L. Derouet 1992). Desse
modo, a idéia do funcionamento universalista da escola ndo deveria ser
considerada nem uma representacdo plausivel da realidade nem uma
pura quimera de funcdo mistificadora. A justica na escola e na sociedade,
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0 universalismo dos procedimentos suscetiveis de regular as atividades
de ensino e da vida escolar, constituem, sobretudo, um ideal regulador
e mobilizador, capaz de reparar certas manifestagcdes ou certos efeitos
das estruturas e do funcionamento das instituicbes (por isso mesmo pode-
se preferir certas politicas no lugar de outras). No entanto devem-se
considerar as ambiglidades, as incertezas e os limites estruturais.

O ensino dos saberes fundamentais: um universalismo cognitivo?

O argumento da universalidade da cultura escolar significa que
cabe a escola transmitir saberes “publicos”, explicitamente formulados
e controlados, aos quais todos possam ter acesso potencial e que apre-
sentem valor independentemente das circunstancias e dos interesses
particulares. Os saberes escolares se opdem, nesse sentido, tanto aos
saberes “de iniciacdo” e esotéricos, que sdo transmitidos em segredo e
que constituem monopolio de certos grupos fechados, quanto aos saberes
puramente praticos, transmitidos por imitagdo ou impregnagédo, sem neces-
sidade da formulacao explicita, como ainda aos saberes triviais, aleatérios
e fragmentados, ligados aos contextos imediatos e as circunstancias da
vida comum. Os saberes escolares sao essencialmente gerais ou dotados
de um alto nivel de generalidade. Permitam-me explicar melhor.

A cultura escolar é uma cultura geral, ndo no sentido de que seja
uma amostra ou um amontoado de tudo (ndo é uma cultura dispersa,
eclética), nem no sentido de que pretenda desenvolver “idéias gerais”
que ndo favoregam conhecimentos precisos ou competéncias especificas
(ndo é uma cultura de verbalismo abstrato), mas sim no sentido de ser
responsavel pelo acesso a conhecimentos e a competéncias estrutural-
mente fundamentados, isto é, capazes de servir de base ou de funda-
mento, isto é, capazes de servir de base ou de fundamento a todos os
tipos de aquisi¢des cognitivas “cumulativas”. Essa idéia de generalizagéo
€ inseparavel da idéia de organiza¢cdes em rede, por oposi¢cao a idéia
de acumulacdo ao acaso de informagdes heterdclitas, caracteristica do
que Abraham Moles (1967) chama de “cultura do mosaico”. Como essa
cultura geral esta baseada em saberes geradores, organizadores e inte-
gradores, “saberes-esquema”, mais que em saberes factuais ou pontuais,
ela é uma cultura aberta, flexivel e capaz de se estender infinitamente.
Podemos ver, entdo, na generalidade, o carater fundamental da cultura
escolar, a razdo primeira de seu universalismo. O que a cultura escolar
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traz ela traz potencialmente para todos, porque se trata dos fundamentos
de toda atividade intelectual e de todo desempenho cognitivo possiveis.

Historica e institucionalmente, entretanto, pode-se distinguir na cultu-
ra escolar pelo menos dois tipos de universalismos: o universalismo dos
saberes elementares (que servem de fundamento para aquisicdo de todos
0s outros e que sdo acentuados principalmente na escola primaria, sem
se limitarem a tal nivel de escolaridade, assim como a funcdo da escola
elementar ndo se limita apenas a promover aprendizagens basicas), distinto
do universalismo “humanista” que durante muito tempo se identificou com
a tradicdo do ensino secundario classico.

O universalismo dos saberes elementares nao parece ser problema
e se inscreve quase naturalmente no principio de uma “instrucao publica”,
do tempo das Luzes. Comecar dos elementos para chegar aos conjuntos
constitui, segundo Catherine Kintzler, o principio epistemoldgico cartesiano
que sustenta desde a época classica a nocdo de escola elementar. Mas
trata-se precisamente de “um ponto de partida”. Diferentemente do “rudi-
mento” ou do “fragmento”, o elemento serve, fundamentalmente, para outra
coisa. Escreve Catherine Kintzler:

Quando a escola ensina um elemento do saber, é preciso, assim como
é possivel, que ela faga com que esse elemento seja percebido pelo
aluno como o inicio de uma cadeia que o levara em direcao a conheci-
mentos mais amplos, e ndo como um pedago de conhecimento que
Ihe é entregue por razdes puramente pragmaticas. (1984, p. 221)

A relacdo entre a idéia de elementaridade e a de universalidade é
evidente. Coisas simples e fundamentais sdo aprendidas na escola ele-
mentar, constituindo a chave de todos os saberes ulteriores, coisas que
todo mundo pode aprender porque todo mundo pode compreender (ao
preco de um trabalho pedagogico e sem divida necessario). “O elemento
é universal”’, escreve Régis Debray na sua obra Eloge de nos maitres
(1991, p. 20), na qual considera, de modo cartesiano, que “0s elementos
primeiros sao incontestaveis e transmissiveis a todo ser que pensa, sob
a condicao de se prestar a devida atencdo”. “Isso”, explica, “porque tudo
é demonstravel a partir dos inicios e é ai que todo ser humano esta habi-
litado, de direito, a compreender tudo” (ibidem). Desse modo, ele cré poder
estabelecer uma ligagdo entre o principio epistemolégico da elemen-
taridade e o ideal universalista das Luzes.

Educacao & Sociedade, ano XXI, ne 73, Dezembro/00 59



O elementar é comum a toda humanidade. (...) O espirito de analise
dito republicano supde uma comunidade, chamada de “humanidade”,
que transcende as coletividades historicas e compartilha as primeiras
nocdes comuns a todas as nagdes, tais como as regras da légica
dita elementar, do calculo e da deducédo. (Ibidem)

Seria necessario ainda, conforme Catherine Kinzler (1989, p. 256),
distinguir entre diferentes tipos de “inicios™: a ordem da descoberta ou da
invencgdo, na qual reina por vezes o acaso e freqiientemente o caos, nao
se confunde com o belo ordenamento da exposi¢cdo “enciclopédica”, que
€ uma reconstrucao e por vezes uma “racionalizacao”. O trabalho pedagé-
gico introduz ainda um terceiro tipo de ordem, que leva em conta as
capacidades do aluno e todos os tipos de requisitos didaticos dos saberes
escolares, que ndo devem em hipétese alguma ser considerados como
copias dos “saberes especializados”.

Podemos pensar que ha consenso no que se refere a necessidade
de transmitir saberes elementares nas primeiras séries da escolarizagao.
Mas e no nivel do ensino secundario? Que cultura deve ser ensinada no
colégio ou no liceu e o que significa aqui a referéncia a universalidade?
Historicamente, na Franca pelo menos, o primario e o secundario consti-
tuem duas ordens de ensino paralelas e separadas. Até o inicio deste
século, o secundario era reservado a uma elite aristocratica e burguesa
que aprendia uma cultura académica centrada no latim, na gramatica,
na retorica, bastante formal e rotinizada e que, talvez por isso, se apresen-
tava como portadora do universalismo da cultura elementar. O que importa
aqui é a exemplaridade absoluta e atemporal de modelos humanos e
de modelos expressivos consignados para todo o sempre em um repertorio
e uma tradigao.

Assim, as obras classicas da arte e da literatura constituem o con-
servatdrio do que merece ser ensinado e glorificado, o circulo encantado
fora do qual ndo ha formacao do espirito, porque todo o resto cai na cate-
goria do trivial ou do comum. Geometria e poesia, Tales e Homero, grandes
obras, poemas, monumentos, esculturas que celebram o valor humano:
eis realizagbes magnificas a que um pensador como Alain soube conferir,
na primeira metade deste século, a legitimidade e a gléria republicanas
que as tornam o ideal secular do classicismo pedagogico. Mas este “batis-
mo”, que chamava a todos em uma época em que apenas uma minoria
de “herdeiros” tinha acesso aos estudos secundarios, esta de fato acessivel
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a todos? Hoje o primario tornou-se o propedéutico do secundario, teori-
camente também destinado a todo o mundo. Porém essa democratizacao
enfrenta muitos obstaculos e a principal questao que se coloca é saber
0 que se pode ensinar além dos conhecimentos e das competéncias
elementares de base, para uma massa de alunos destinados a uma longa
escolarizagcdo e ao mesmo tempo desprovidos de qualquer heranga cultu-
ral, ao menos do tipo de heranca desejada ou pressuposta pela escola
secundéria.

Essa questdo emergiu por volta dos anos 60/70, a partir das re-
flexdes sobre o fracasso escolar e as disparidades socioculturais. Na
Franca, os trabalhos dos ted6ricos da reproducao contribuiram, de modo
decisivo, para derrubar a ilusdo da escolarizacdo como fator de troca cultural
universal (Bourdieu 1966; Bourdieu e Passeron 1964, 1970). Desde os
anos 80, essa questdo se apresenta em termos relativamente novos, em
funcéo da presenca macica, no territoério nacional e nas escolas, de popu-
lacGes de origens diversas, cujas atitudes e tradigBes culturais séo fre-
glentemente muito diferentes das do pais de acolhida. Com o fenédmeno
do multiculturalismo, a escola e particularmente o ensino secundario se
véem frente a um desafio sem precedentes, que leva a repensar a questao
dos conteudos curriculares.

Multiculturalismo ou universalismo cultural?

O termo “multiculturalismo” possui, simultaneamente, um sentido
descritivo e um sentido prescritivo. De um lado, multiculturalismo designa
a situacao objetiva de um pais onde existem grupos de origem étnica ou
geografica diversa e que ndo compartilham nem os mesmos modos de
vida nem os mesmos valores. Mas um ensino pode estar endere¢cado a
um publico culturalmente plural sem ser, ele mesmo, multicultural. Ele s6
se torna multicultural quando desenvolve certas escolhas pedagdégicas
que sdo, ao mesmo tempo, escolhas éticas ou politicas. Isto é, se na
escolha dos contetdos, dos métodos e dos modos de organizagcdo do
ensino, levar em conta a diversidade dos pertencimentos e das referéncias
culturais dos grupos de alunos a que se dirige, rompendo com o etnocen-
trismo explicito ou implicito que estd subentendido historicamente nas
politicas escolares “assimilacionistas”, discriminatorias e excludentes.
Na pratica, existem, entretanto, dois modos possiveis, diametralmente
opostos, de efetuar tal processo. Podemos oferecer para cada grupo em
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questdo possibilidades separadas de escolarizagdo, evitando assim os
riscos seja de neutralizar mutuamente todas as especificidades culturais
em uma espécie de cacofonia eclética, seja de recuperar de modo insidioso
as expressfes minoritarias no seio e em prol de uma cultura hegeménica.
Podemos, ao contrario, favorecer em uma mesma escola verdadeiramente
pluricultural a coexisténcia, o reencontro e a intera¢do entre individuos por-
tadores de identidades culturais distintas, levando em conta o que isso
implica para cada um como promessa de alargamento e de enriquecimento
de suas perspectivas, mas também considerando os riscos de desesta-
bilizacdo e de conflito.

N&o é de espantar que tal multiculturalismo, aberto e interativo,
também chamado interculturalismo, seja geralmente preferido, em termos
éticos e politicos, ao multiculturalismo discriminador e defensivo. O respeito
que se deve ter pelas culturas pode exercitar-se, de um lado, em nome
da unidade politica de uma nacéo e, de outro lado, pagando-se o prego de
aprisionar as pessoas em um pertencimento identitario exclusivo e obri-
gatorio? No ambito de uma o6tica pluralista liberal, o multiculturalismo
supOe uma possibilidade de confronto e de troca, isto é, sdo os individuos
que se tornam, de certa maneira, multiculturais.

Esta versao interativa e aberta do multiculturalismo coloca, entre-
tanto, um grave problema — um grave problema no plano pedagégico —
que é o de saber segundo quais critérios se efetuardo a escolha e a jus-
tificativa dos contetdos de ensino. Pois, concretamente, praticamente, o
que isso significa? Criar um curriculo no qual exista espaco para uma
pluralidade de valores e de referéncias culturais? N&o se corre um risco
muito grande, seja de marginalizacdo das express@es minoritarias ou
“vernaculares”, reduzidas a uma espécie de folclore “residual”, seja de
um risco que paralisa o sistema, seja de fuga em direcdo a um ecletismo
disforme que acaba por fazer triunfar em todos os lugares o amorfo, o
trivial ou o insignificante? Aqui reaparece a questdo do relativismo e da
justificativa. Com efeito, é preciso ensinar certas coisas em vez de outras
e ensina-las como validas e valendo para todos e ndo somente para um
determinado grupo.

Uma educacao situada em contexto multicultural ndo escapa desse
principio de preferéncia e de legitimagdo sem se destruir. Isso porque,
como sublinha, na Gra-Bretanha, James Linch (1983), ndo se pode subs-
crever uma concepcdo de educacao multicultural segundo a qual todos
os valores e todos os significados adotados pelos grupos culturais sejam
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aceitaveis somente por serem diferentes uns dos outros. Todos os valores,
todos os costumes, todas as expressfes culturais s6 podem ser consi-
derados aceitaveis e validos como objetos de ensino no interior da escola
multicultural. Por isso, Linch tenta definir um método objetivo, aberto e
explicito de exploracdo, de avaliagdo e de escolha que possa servir de
base na construcdo dos programas escolares em um contexto multicultural.
Segundo ele, é preciso encontrar tipos de “meta-valores”, critérios de
escolha verdadeiramente fundamentais, que garantam funcionalidade,
racionalidade e universalidade na formagé&o dos individuos como pessoas,
como trabalhadores e como cidadéos.

Do mesmo modo, o filosofo Paul Zec (1980) assinala que ndo é
em um “relativismo forte” (isto €, em uma teoria que afirma o carater
“culturalmente enviesado” de todos os critérios de racionalidade e de mora-
lidade, bem como a impossibilidade dai decorrente de todo e qualquer
julgamento de valor) que devemos buscar um antidoto para o etnocentris-
mo. A idéia de respeito as culturas supfe a existéncia de um ponto de
vista exterior as proprias culturas e a adogao de critérios com carater de
universalidade. Assim, uma educacao intercultural s6 pode conceber a
atencdo e o respeito que individuos de diferentes culturas merecem se
ela for capaz, antes de tudo, de reconhecé-los como seres humanos gené-
ricos, que apresentam uma vocacgao transcultural para a racionalidade.
S6 posso respeitar verdadeiramente a alteridade do outro se eu reconhego
essa alteridade como uma outra modalidade possivel do humano. Dai
porque, conforme Paul Zec, em um contexto de multiculturalismo, os
materiais de ensino devem ser escolhidos mais em funcédo de critérios
propriamente educacionais do que em funcgéo do pertencimento dos alunos
a esta ou aquela cultura. Se o professor pode escolher seus exemplos
pedagodgicos neste ou naquele universo cultural, pode também destacar
0 que ha de verdadeiramente humano em cada uma dessas manifesta-
¢des culturais e apreciar o que é particular segundo os parametros do
que é universal. No contexto das sociedades multiculturais contempo-
raneas, se é verdade que a escola ndo pode mais ignorar a diversidade
dos publicos a ela confiados, também ¢é verdade que s6 podera desem-
penhar de modo coerente sua tarefa de formacé&o intelectual e de integra-
¢do civica e simbdlica se repudiar a tentacdo do relativismo.

E forcoso admitir o carater crucial e o alcance geral do debate que
foi evocado. E de fato a propria definicio de homem e de cultura que é
guestionada por meio da controvérsia universalismo versus relativismo.
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Tomando os escritores romanticos alemées Goethe e Herder como duas
figuras emblematicas dessa oposicao, Alain Finkielkraut (1985a, p. 24) de-
senvolveu, na Franga, uma reflexao sugestiva e brilhante sobre a questéo:

O debate entre Goethe e Herder continua em cada um de nés, de-
pendendo da definicdo que aceitemos para a palavra cultura. Goethe
predomina nos momentos, cada vez mais raros, em que se fala da
cultura no singular e de modo absoluto, para designar uma entidade
autdbnoma, um dominio especifico da atividade humana. Herder triunfa
quando entendemos por cultura o carater distinto de uma comunidade
(...). A cada um desses enfoques corresponde, de fato, uma filosofia.
Para Goethe, ha no homem um poder de ruptura. E possivel — na
arte e no livro — sair de seu contexto e entrar em contato com homens
vindos de outras civiliza¢des. Para a outra filosofia, esta possibilidade
é uma ilusdo: imerso, faca o que fizer, nos elementos de sua cultura,
o0 homem nao pode dela se abstrair assim como ndo pode deixar
de respirar.

Para Finkielkraut, esse conflito entre a definicdo universalista e a
definicdo diferencialista da cultura é hoje em dia um combate desigual.
Em todo o mundo, e em particular no Terceiro Mundo, afirma-se uma
ideologia do enraizamento e da autonomia da cultura, recusando ao individuo
todo poder de abstracdo e de ruptura. No plano do ensino, este “fracasso
de Goethe”, que é também para Finkielkraut (1987) um “fracasso do pensa-
mento”, s6 pode ter efeitos devastadores: ele priva a intencdo pedag6-
gica de sua justificativa mais essencial.

Se ao mesmo tempo o debate contemporaneo sobre curriculo sé
tem a ganhar com andlises como as de Alain Finkielkraut na Franca (ou
de Alan Bloom nos Estados Unidos), também é preciso reconhecer que
o brilhante pessimismo dessas analises repousa sobre uma viséo talvez
muito simples e maniqueista das coisas. Pode-se pensar, por exemplo,
que entre universalismo e diferencialismo cultural a fronteira ndo é assim
tdo marcada, tdo radical quanto Finkielkraut supde. E verdade que como
afirmacao “ecuménica” da comunidade humana solidaria, o universalismo
se opde tradicionalmente a todas as “mas” versdes do principio diferen-
cialista que sdo o racismo, o ultranacionalismo, o etnocentrismo cultural.
Com a recente emergéncia (particularmente na Franca) de uma “esquerda
diferencialista” (talvez correspondendo a época da descolonizagéo, ao de-
senvolvimento do Terceiro Mundo, a redescoberta das “culturas mino-
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ritarias” no interior dos estados-nagao), operou-se, entretanto, uma espécie
de “inversdo dos signos”: o universalismo passou a ser suspeito de ape-
nas corresponder a mascara do etnocentrismo dos grupos ou dos povos
historicamente dominantes. O respeito as diferencgas e o culto das especi-
ficidades tornaram-se, entdo, os temas mobilizadores da “consciéncia
progressista”.

Foi suficiente que um novo discurso de direita antiigualitario resga-
tasse, por sua vez, a reivindicacao diferencialista, como ocorreu, por exemplo,
na Franca, com Alain de Benoist (1986), proclamando que nada ha senao
a pluralidade das culturas, para que se concretizasse “a inversao da inver-
sdo”. Assim, Pedro André Taguieff (1985) pdde denunciar “0 neo-racismo
diferencialista” e Alain Finkielkraut (1985b) criticar o pluralismo cultural como
se se tratasse de uma nova “traicdo dos intelectuais”. Por detras desse
entrelagamento semantico, nao seria possivel, no entanto, identificar fissuras
mais profundas e mais permanentes? Existem, de fato, diversos tipos de
universalismo e diversos tipos de deferencialismos. Anteriormente opds-
se um “multiculturalismo de compartimentagéo”, obcecado pela defesa das
especificidades e pela autoprotecao identitaria, a um multiculturalismo
interativo e aberto, que valoriza a comunicagao reciproca e a mudanca.
Também podemos opor um universalismo etnocéntrico e dominador a um
universalismo aberto e tolerante. Este Ultimo é perfeitamente compativel
com o reconhecimento e a valorizagdo das diferencas, precisamente na
medida em que s6 se pode reconhecer e respeitar aquilo que se percebe
como uma outra modalidade ou uma outra expresséo possivel do humano.
E o que podemos chamar de fundamento transcultural do interculturalismo
verdadeiro. No contexto das sociedades multiculturais, ha uma nova orien-
tacao possivel para fundamentar o curriculo. A escola ndo pode mais ignorar
0s aspectos “contextuais” da cultura (o fato de que o ensino esta destinado
a um determinado publico, em um determinado pais, em uma determinada
época), mas deve sempre se esforcar por privilegiar o que ha de mais
fundamental, de mais constante, de mais incontestavel e, por conseguinte,
de menos “cultural”, no sentido sociolégico do termo, nas manifestacdes
da cultura humana.

Entretanto, é ainda com um outro tipo de questionamento que conclui-
rei esta exposi¢cdo. Considerando os problemas que hoje desafiam mais
direta e mais cotidianamente o modelo francés de escolarizacao, parece-
me que é sem dlvida menos a guerra das culturas, ou como dizia Max
Weber no Le savant et le politique (1959), “a guerra dos deuses”, que nos
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ameaca (isto é, o conflito insuperavel e inexplicavel dos sistemas de valores
e dos referenciais identitarios), e mais o empobrecimento ou a falta de
vitalidade do contetdo cultural das transmissdes escolares. Nos esta-
riamos, assim, menos ameagados pelo excesso e pelo caos do que pela
indiferenca e pelo vazio.

Evidentemente, é dificil diagnosticar de forma global a evolucdo
atual do sistema de ensino e ainda mais formular prognésticos. Na obra
Les contradictions culturelles du capitalisme (1976), o soci6logo americano
Daniel Bell sustenta que as sociedades modernas ndo constituem todos
coerentes, mas sdo habitadas por tens@es entre as diferentes l6gicas que
regem, respectivamente, a esfera econdmica, a esfera politica e a esfe-
ra cultural. Bell vé essas légicas como irredutiveis umas as outras, mas,
ao mesmo tempo, como agindo umas sobre as outras, como se sobrede-
terminando mutuamente. Essa l6gica da multicausalidade aberta rege,
evidentemente, o desenvolvimento das instituicdes de ensino, impedindo
toda e qualquer predicdo segura em relagdo ao curriculo.

Mesmo assim, é possivel, a partir dos multiplos dados obtidos em
pesquisas, identificar certas tendéncias marcantes. Na linha dessas ten-
déncias evolutivas dominantes, parece-me que podemos hoje observar
a ascensao de um enfoque tecnicista e estritamente instrumental das
questdes de ensino. Tal enfoque se manifesta, por exemplo, na tendéncia
observavel hoje na Franca, em muitas disciplinas do ensino geral, em
reorganizar os programas e as diretrizes pedagdgicas a partir de uma
perspectiva pautada em objetivos comportamentais e competéncias mensu-
raveis, que se traduzem por interminaveis refinamentos taxondmicos, cau-
sando o risco real de fragmentacdo das aprendizagens (em decorréncia
da pulverizacdo encontrada nas novas baterias de testes utilizadas) e de
banalizacdo cultural (decorrente da tentagcéo do superinvestimento metodo-
lI6gico em detrimento do recurso as logicas das disciplinas), como lamenta,
por exemplo, Henri Mitterand em um artigo de 1992, intitulado “Les obsé-
dés de l'objectif”, que trata das novas orienta¢cbes sobre a pedagogia do
Francés no liceu.

Mas o que é verdadeiro do lado da “oferta”, isto é, do lado da
pedagogia e dos programas, € também verdadeiro do lado da “demanda”,
ou seja, dos comportamentos e das estratégias de escolarizagcao dos
alunos e de suas familias, que numerosos analistas consideram cada
vez mais como “consumidores de escolas” (Ballion 1982), calculadores
oportunistas preocupados somente com o valor de mercadoria dos certi-
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ficados escolares e totalmente indiferentes aos conteldos intelectuais e
culturais dos programas. Assim se dissolveriam, no processo de sua
realizacao dentro dos sistemas escolares “democratizados”, os principios
do lluminismo, a promessa de uma salvacgéo coletiva pela difusédo universal
do saber. Parece-me que este “desvio didatico”, esta espécie de colonizacdo
da cultura escolar pela racionalidade instrumental ndao atinge igualmente
todos os componentes do curriculo, afetando, principalmente, por razdes
que dizem respeito a sua natureza essencialmente hermenéutica, as dis-
ciplinas tradicionalmente humanistas, quer dizer os ensinos de letras e
de ciéncias humanas.

Os autores dos dois relatérios citados no inicio da presente expo-
sicdo opdem o universalismo do pensamento cientifico e tecnolégico ao
relativismo das ciéncias humanas. Uma tal oposicdo ampara-se, certa-
mente, em fundamentos epistemolégicos sélidos, ao mesmo tempo que
em motivagdes politicas respeitaveis, como a rejeigdo a preconceitos etno-
céntricos. Mas me parece, ao mesmo tempo, que qualquer coisa de essen-
cial da experiéncia cultural se encontra desse modo esquecida ou traida,
e que esse esquecimento tem a ver com a crise didatica das disciplinas
humanistas hoje na Franca, e, sem davida, também em muitos outros
paises. Essa coisa essencial, que envolve a nocao de obra, é justamente
a idéia de uma producdo humana que, por seu esplendor formal, sua
singularidade, sua profundidade, sua sutileza, sua riqueza, impfe-se a
atencdo e a admiracao de todos os homens. Assim, ndo deveriamos,
parece-me, reduzir o universalismo programatico da cultura escolar ao
universalismo abstrato, ao universalismo sem memodria e descontextua-
lizado do pensamento cientifico e tecnolégico moderno. O paradoxo das
obras de arte e das obras de pensamento é o paradoxo de um universa-
lismo concreto, um universalismo da singularidade expressiva, enraizada
em uma cultura em dado tempo e dado espago, mas capaz de transcen-
der tal tempo e tal espaco. Esse universalismo, assim como o outro, ndo
conhece fronteiras nem limites: ele torna todas as marcas do homem con-
temporaneo comensuraveis, sem que com isso se instaure jamais a confu-
sd@o ou o caos. O papel da escola, o papel dos “ensinantes de cultura” (ndo
seria tal expressdo um pleonasmo?) é dar a cada um a possibilidade de
compreender, como uma polifonia cristalina, as multiplas vozes que se ouvem,
de tempos em tempos, nos mais diferentes cantos do mundo.

Recebido para publicacdo em 21 de Setembro de 2000.
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Curriculum: Between relativism and universalism

ABSTRACT: This article examines the issues of relativism and
universalism in the curriculum. According to the author, the relativist
approach holds that the validity of what is taught should be ques-
tioned. For the universalist approach, there is a common body of
knowledge that everyone should learn and that are valuable re-
gardless of particular circumstances and interests. The author
discusses the pedagogical implications of the two perspectives and
argues that schools and teachers should offer their students the
possibility of regarding the multiplicity of voices in the world as
analogous to polyphony.

Key words: Curriculum, culture, multiculturalism, relativism, universalism
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