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Resumo

O estudo objetiva instigar o didlogo sobre as relacdes entre curriculo escolar,
diversidade e violéncia nas escolas, tendo como referéncia as questdes
conceituais analisadas nos textos de Arroyo (2007), McLaren (2008), Silva (2007),
Castels (2008), Apple e Buras (2001), Candau (2005, 2008), Hall (2005), Moreira
(2002), Ball (2001) e Bordieu (1996), além dos documentos legais que definem
as atuais politicas educacionais. As tensdes que circulam e atravessam o con-
texto escolar, o jogo de forgas, interesses e a diversidade contribuem para a
configuracé@o do fendbmeno das violéncias nas escolas. Nesse contexto, marca-
do pelas desigualdades e exclusdo constituem-se como fundamentais a formu-
lagcdo, aimplementacéo e avaliagdo de politicas e préaticas curriculares que efe-
tivem o dialogo em face das tensdes e conflitos produzidos pelas abordagens
monoculturais, ethocéntricas e hegemonicas.
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Curricular practics and policies, multiculturalism and violence in
schools

Abstract

This study aims at provoking the dialog about the relationship between school
curriculum, diversity and violence in schools, having a reference in the conceptual
issues analized in the texts of Arroyo (2007), McLaren (2008), Silva (2007), Castels
(2008), Apple (2008), Candau (2005, 2008), Hall (2006), Moreira (2002, 2003),
Ball (2001), Bordieu (1996), besides legal documents that define the current
educational policies. The tensions that surround and cross the school context,
the power struggles, interests and the diversity contribute to the configuration of
the phenomenon of violence in schools. In this context, marked by inequalities
and exclusion, the formulation, implementation, and evaluation of curricular poli-
cies and practices that make real the dialog towards the tensions and conflicts
produced by approaches, monocultural, ethnocentric and hegemonic is seen as
as fundamental.
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Introducédo

No texto sdo abordadas as tensdes que circulam e atravessam o con-
texto escolar, o jogo de forcas e interesses e a diversidade ali existentes, que,
se ndo adequadamente compreendidas e trabalhadas, contribuem para que o
fenbmeno da violéncia nas escolas se agrave. Na reflexdo sobre o assunto se
busca problematizar e enfatizar o paradoxo que ocorre no campo das politicas
educacionais que estabelece a gestdo democratica e, paralelamente, o controle
externo por meio dos programas de avaliagcéo regulatorios.

Relacionada ao contexto escolar, tal reflexéo aborda o Decreto n. 6.094,
de 24 de abril de 2007, que estabelece o “Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacéo”, e que se vincula ao objetivo de desenvolvimento do milénio da
Educacao bésica de qualidade para todos.

As tensdes produzidas a partir do campo das politicas incidem na sua
formulagdo e implementacéo, bem como nas préticas curriculares, confronta-
das também com a diversidade, gerando campos de conflitos, afetando a convi-
véncia, enfim, incidindo no clima escolar e nos resultados ali produzidos. Ado-
tando a concepcgao de curriculo como realidade interativa que integra represen-
tacéo e acdo, compreende-se que o curriculo define e € definido por uma conjun-
¢éo de fatores de naturezas e origens diversas e que se manifestam de forma
explicita ou implicita no contexto escolar.

A partir desses pressupostos, objetiva-se, neste estudo, provocar o
dialogo sobre as rela¢des entre curriculo escolar, diversidade e violéncia nas
escolas, tendo como referéncia as questdes conceituais analisadas nos textos
de Eyng (2009), Battaglia (2008), McLaren (2001), Castels (2008), Apple and
Buras (2008), Chrispino (2008), Schabbel (2008), Arroyo (2007), Silva (2007),
Candau (2005, 2008), Hall (2005), Moreira (2002), Ball (2001), Bordieu (1996) e
Goodson (1995), além dos documentos legais que definem as atuais politicas
educacionais.

Educacao basica de qualidade para todos, na perspectiva contempo-
rénea, implica a discusséo das questdes politicas, econdmicas e culturais que
incidem na configuracdo do espaco escolar e, consequentemente, no modo
como as relagbes de poder e as identidades sdo concebidas, atravessam o
curriculo e incidem na maneira como a concepcao e gestdo desse espaco é
formatado. A andlise dessas mdltiplas causalidades e implica¢des pode ajudar
na compreensdo do jogo de for¢as que produz as violéncias nas escolas e, a
partir dessa compreenséo, esbocar possibilidades para assumir o compromis-
so de tornar, de fato, a educacéo basica de qualidade para todos.

Para ampliar essa discusséo, serdo analisados o0s seguintes aspec-

tos: a) violéncia produzida nas tensdes entre as relacdes de poder; b) imagens
identitarias veiculadas e produzidas no campo curricular; ¢) educacéo basica de
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qualidade: o desafio do multiculturalismo no curriculo; d) para efetivar o compro-
misso da educacao béasica de qualidade paratodos; €) o curriculo como espaco
de mediacao num contexto marcado pela diversidade.

Violéncias produzidas nas tensdes entre as relacdes de poder

A necessidade de investigacdo da tematica tem se ampliado diante
do agravamento dos casos de violéncia nas escolas nos ultimos anos, o que
trouxe o tema ao centro das preocupacoes e discussdes. Conforme Eyng (2009),
“nas escolas, as violéncias podem se evidenciar por meio de agressées e cons-
trangimentos fisicos, verbais, sociais e simbdlicos” (EYNG, 2009, p. 68). Profis-
sionais da educacdo, pesquisadores e formuladores de politicas publicas tém
analisado o fendmeno, buscando compreender suas causas e seus efeitos so-
bre alunos, pais, professores, gestores e outros protagonistas que constituem a
comunidade escolar.

A preocupacdo com as criangas, os adolescentes e jo-
vens passou a ser das familias e das escolas, da socie-
dade, dos governos e da midia, das ciéncias humanas,
do direito e das politicas sociais. As condutas dos
educandos nos obrigam a tentar saidas e intervencdes
coletivas. Por que essas formas de ser sdo tao surpreen-
dentes em criancas e adolescentes? De onde elas vém?
Da escola? Das condi¢des sociais e morais em que
séo socializadas fora das escolas? Poderiam ter sido
evitadas? Temos poder de evita-las? Ao menos dispo-
mos de condi¢cdes materiais e de artes para trata-las?
(ARROYO, 2007, p. 21)

A diversidade € inerente & constitui¢cdo dos sujeitos, contudo os pres-
supostos da modernidade, com 0s quais as representacdes existentes na socie-
dade a escola ainda opera, adota a ideia de um sujeito padronizado, estereoti-
pado. Assim, as posturas, reacdes e acbes de criancas, adolescentes e jovens
causam perplexidade, geram conflitos, os quais, quando ndo compreendidos,
poderdo ser agravados na aplicacédo de medidas que pretendam supera-los.

Nesse sentido, importa compreender que a diferenga € produzida no
contexto sécio-historico, existe na relagao, na producéo de significados com os
quais séo feitas as distin¢oes.

[...] O que comumente chamamos de distingdo, uma
certa qualidade, mais frequentemente considerada
como inata (fala-se de “distingdo natural”), de porte, de
maneiras, é de fato diferenca, separacgéo, traco distinti-
vo, resumindo, propriedade relacional que s6 existe em
relacdo a outras propriedades. (BORDIEU, 1996, p. 18)
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Os tracos distintivos, que sublinham as diferengas no contexto con-
temporaneo, séo atravessados por tendéncias em conflito. E o que assinala
Castels (2008) ao afirmar que “nosso mundo, nossa vida vém sendo moldados
pelas tendéncias conflitantes da globalizag&o e da identidade” (p. 17). A produ-
¢ao da diferenciacéo, a tentativa da homogeneizacao e as tensdes resultantes
ndo sao fendmenos recentes. O que se tem observado € a intensificacdo do
conflito, pois

[...] juntamente com a revolugdo tecnoldgica, a transfor-
macédo do capitalismo e a derrocada do estatismo,
vivenciamos no Ultimo quarto de século o avango de ex-
pressfes poderosas de identidade coletiva que desa-
fiam a globaliza¢éo e o cosmopolitismo em funcdo da
singularidade cultural e do controle das pessoas sobre
suas préprias vidas e ambientes. (CASTELS, 2008, p.
18)

Nesse contexto, 0s sujeitos estdo assujeitados, e essa sujeigcdo am-
plia tensdes ja existentes e gera novos pontos e espac¢os de conflito, produz
efeitos e, entre esses, a violéncia nas escolas, pela qual “as criangas e adoles-
centes em seus rostos violentos ou em seus gestos indisciplinados, mais do
gue revelar-se, revelam o lado destrutivo da civiliza¢cdo” (ARROYO, 2007, p. 12).

Assim, no atual modelo civilizatério, fortemente regulado pelo setor
econdmico, o espaco escolar € uma caixa de ressonancia do espago social que
€ “construido de tal modo que 0s agentes ou 0s grupos séao ai distribuidos em
funcdo de sua posicao nas distribuigbes estatisticas de acordo com os dois
principios de diferenciagéo: [...] o capital econdmico e o capital cultural”
(BORDIEU, 1996, p. 19). Se por um lado as vinculagdes, parcerias, concepcoes
podem ser facilitadas, por outro o surgimento e a gestédo dos conflitos podem
também ser beneficiados pela proximidade entre os envolvidos, pois “os agen-
tes tém mais em comum quanto mais proximos estejam nessas duas dimen-
sOes, e tanto menos quanto mais distantes estejam nelas” (BORDIEU, 1996, p.
19).

No campo das politicas educacionais e curriculares, principios e ten-
déncias conflitantes coexistem, ampliando as tensdes e diversificando as for-
¢as em jogo no contexto escolar. Exemplo disso séo as politicas que estabele-
cem, a0 mesmo tempo, a gestdo democratica, cujo principio basico é a partici-
pacédo, a autonomia e a avaliacdo externa em larga escala, que estabelece
indices aos quais todas as escolas sado igualmente submetidas.

E 0 que se observa no Decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007, que
estabelece o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgéo”. Esclarece,
no artigo primeiro, que compromisso “é a conjugacéao dos esforcos da Uniéo,
Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de colaboracao, das
familias e da comunidade em proveito da melhoria da qualidade da educacao

398 Educagao, Santa Maria, v. 35, n. 3, p. 395-412, set./dez. 2010



Politicas e praticas curriculares, diversidade e violéncias nas escolas

basica” (BRASIL, 2007). Embora o decreto indique que a adeséo de Municipios,
Estados ou Distrito Federal ao compromisso sera voluntéria, mediante assina-
tura de termo de adeséo, a presséo produzida pela divulgagéo dos resultados
das avalia¢des ndo deixa muita opcdo no sentido de aderir ou ndo. Portanto, o
indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica — IDEB — passa a ser utilizado
como referéncia, sendo constituido com base em processos unificados de ava-
liacdo que enfatizam o desempenho dos estudantes.

A qualidade da educacdo bésica sera aferida, objetiva-
mente, com base no IDEB, calculado e divulgado perio-
dicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre rendi-
mento escolar, combinados com o desempenho dos
alunos, constantes do censo escolar e do Sistema de
Avaliagdo da Educacgdo Béasica — SAEB, composto pela
Avaliagdo Nacional da Educacgédo Bésica—ANEB e a Ava-
liacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil).
(BRASIL, 2007)

Com isso, no &mbito da escola sao refor¢cadas e mantidas politicas e
praticas regulatérias, mais alinhadas aos modelos de gestéo autocratica, no
qual as estruturas e fungbes da gestdo educacional, conforme Ball (2001),
“enfatizam as politicas, auditoria, regulagéo e [...] tal como defendido pela OCDE,
refletem o papel de ‘controle a distancia’ do ‘estado minimo’ ou aquilo que Neave
(1998) chama de ‘o novo estado avaliador’.” (BALL, 2001, p. 112). Ressalta que,
nesse contexto, “as politicas nacionais necessitam ser compreendidas como o
produto de um nexo de influéncias e interdependéncias que resultam numa
“interconexao, multiplexidade, e hibridizac&o”, isto é, “a combinacéo de légicas
globais, distantes e locais” (AMIN, 1997, p. 129 e 133, apud BALL, 2001, p.102).

No macrocontexto econémico, analisam Apple e Buras (2008), o
neoliberalismo “tem trabalhado para redefinir a democracia nos termos do livre-
mercado, com os ‘consumidores’ escolhendo ‘produtos’ educacionais como in-
teresses pessoais, e ndo como cidadaos que se mobilizam coletivamente pela
educacdo como um bem publico” (APPLE; BURAS, 2008, p. 14). E acrescen-
tam, além disso, “a classe média gerencial tem buscado honrar o cddigo de
eficiéncia neoliberal nas escolas, enquanto também determina, por formas inter-
minaveis de avaliacdo, o grau em que se atinge (em geral) os padrbes
neoconservadores” (APPLE; BURAS, 2008, p. 14). Assim, com as politicas e
programas de avaliacéo da educacgédo bésica em curso, “o ato do ensino e a
subjetividade dos/as professores/as alteram-se profundamente no contexto do
novo panopticismo da gestao (da qualidade e exceléncia) e perante as novas
formas de controle empresarial (através de marketing e competi¢édo)” (BALL,
2001, p. 109). Tais alterag8es tém produzido dois resultados conflituosos, se-
gundo analise de Ball:
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[...] Por um lado, o aumento da individualizagdo, que in-
clui a destruicdo das solidariedades baseadas numa
identidade profissional comum, na filiacdo sindical e na
construgcdo de novas formas de filiagdo institucional e,
por outro, a geragdo de uma “comunidade” — cultura
corporativa — que envolve a reconfiguracéo das relacdes
entre o compromisso individual e a acdo na organiza-
¢ao, aquilo que Willmott (1993, p. 517) denomina “go-
verno da alma dos empregados”. (BALL, 2001, p. 109)

E, ainda, com as politicas de descentralizacdo da gestao no espaco
educacional

[...] as responsabilidades de gestdo sdo delegadas e as
iniciativas e a resolucdo de problemas sé&o
supervalorizadas. Por outro lado, séo colocadas em préa-
tica novas formas de vigilancia e automonitoramento,
como, por exemplo, sistemas de avaliagdo, determina-
¢&o de objetivos e comparacéo de resultados. E isto que
Peters e Waterman (1982) chamam de “flexibilidade e
rigidez simultaneas”. (BALL, 2001, p. 109)

Tem-se, assim, a mudanca do modelo de estado de bem-estar social
— 0 estado provedor — se convertendo em estado minimo, que delega, terceiriza
para a iniciativa privada e para organiza¢des ndo governamentais as atividades
antes assumidas pelos setores publicos: “a énfase muda do estado provedor
para o estado regulador, aguele que estabelece as condicdes através das quais
se autoriza os varios mercados internos a operar, e o0 estado auditor, aquele que
avalia os resultados” (SCOTT, 1995, p. 80, apud BALL, 2001, p. 111).

Outro exemplo séo as politicas de universalizagdo do acesso, que
aumenta ainda mais a diversidade ja existente no interior da escola e ndo cria as
condi¢des necessarias para que se estabeleca o convivio, o didlogo entre as
diferencas. A politica prescritiva, também adjetivada por Candau (2008) de
“assimilacionista”, este tipo de politica “favorece que todos se integrem na soci-
edade e sejam incorporados a cultura hegemdnica. No entanto, ndo se mexe na
matriz da sociedade, procura-se assimilar os grupos marginalizados e discrimi-
nados aos valores, mentalidades, conhecimentos socialmente valorizados pela
cultura hegemonica” (CANDAU, 2008, p. 50).

Assim, no ambito das escolas sdo mantidas politicas e praticas de
homogeneizacéo.

No caso da educacao, promove-se uma politica de
universalizacdo da escolariza¢éo, todos sdo chamados
a participar do sistema escolar, mas sem que se colo-
que em questdo o carater monocultural presente na sua
dindmica, tanto no que se refere aos contetdos do cur-
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riculo quanto as relagbes entre os diferentes atores, as
estratégias utilizadas nas salas de aula, aos valores
privilegiados etc. Simplesmente os que n&o tinham aces-
SO a esses bens e a essas instituigdes sdo incluidos
nelas tal como elas sdo. Essa posi¢do defende o proje-
to de construir uma cultura comum e, em nome dele,
deslegitima dialetos, saberes, linguas, crencas, valores
“diferentes”, pertencentes aos grupos subordinados, con-
siderados inferiores explicita ou implicitamente. Segun-
do McLaren, “um pré-requisito para juntar-se a turma €&
desnudar-se, desracializar-se, e despir-se de sua proé-
pria cultura”. (1997, p. 115) (CANDAU, 2008, p. 50)

Sao mantidos e refor¢ados, portanto, os tragcos do paradoxo no cam-
po das politicas educacionais, da gestdo democratica prescrita e regulada por
meio dos programas de avaliacdo e da inclusédo da diversidade num curriculo
monocultural.

Imagens identitarias veiculadas e produzidas no campo curricular

Na discussao acerca da teorizag¢&o, no campo do curriculo, é possivel
identificar as teorias tradicionais, criticas e pés-criticas, cujas abordagens e
énfases séo bastante diferenciadas. Silva (2007) chama a atencéo para o se-
guinte:

O curriculo tem significados que vao muito além daque-
les aos quais as teorias tradicionais nos confinaram. O
curriculo é lugar, espaco, territorio. O curriculo é relacdo
de poder. O curriculo é autobiografia, nossa vida,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade.
O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é
documento de identidade. (SILVA, 2007, p. 150)

Os curriculos ndo sdo neutros, ao contrario, tém intencionalidades,
ainda que nao estejam claramente explicitadas. Silva (2007) afirma que “na pers-
pectiva pos-estruturalista[...] o curriculo € uma questéo de poder. [...] Privilegiar
um tipo de conhecimento é uma operacéo de poder” (SILVA, 2007, p. 16). E
importante destacar que o tipo de conhecimento privilegiado se da em fungéo da
teoria adotada e que diferentes teorias produzem diferentes curriculos e “diferen-
tes curriculos produzem diferentes pessoas” (GOODSON, 1995, p. 10). Assim,
destaca esse autor, o curriculo ndo apenas representa como também faz, exer-
cendo notavel diferenca sobre as pessoas. “As instituicdes sociais processam
conhecimentos, [...] € em conexdo com esses conhecimentos — pessoas. [...]
Assim, é importante prestar atencao as formas pelas quais o processamento
diferencial do conhecimento estéa vinculado ao processamento diferencial das
pessoas” (GOODSON, 1995, p. 10). Nesse processamento diferencial das pes-
soas, em que as identidades séo construidas na inter-relacéo de for¢as e rela-
¢Oes de poder, ndo se pode esquecer que
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[...] tal construcdo de identidade deve levar em conta as
relacdes entre a formacgéo subjetiva e a totalidade mais
ampla das rela¢des sociais capitalistas globalizadas. O
capitalismo, aqui, ndo deve ser percebido como um cal-
mante, mas como um trem sem freios que esta despe-
dacando tudo que encontra em seu caminho, seguindo
em frente para atacar, sem piedade, a possibilidade de
se construirem livres formas associativas de trabalho e
o florescimento das capacidades humanas. (MCLAREN,
2001, p. 177-180)

Na perspectiva da incluséo, da garantia dos direitos humanos, dentre
0Ss quais esta 0 acesso a educacédo basica de qualidade, e sua permanéncia
nela, com base no pressuposto de que os saberes e conhecimentos privilegia-
dos no curriculo incidem na constituicdo das identidades, faz-se necessario que
as politicas e praticas curriculares considerem a diversidade cultural dos sujei-
tos. Sobre isso, alerta Candau (2008),

[...] nessa sociedade multicultural todos ndo tém as mes-
mas oportunidades; ndo existe igualdade de oportuni-
dades. Ha grupos, como os indigenas, negros, homos-
sexuais, pessoas oriundas de determinadas regides
geogréficas do proprio pais ou de outros paises e de
classes populares e/ou com baixos niveis de
escolarizagdo, que nao tém o mesmo acesso a determi-
nados servigos, bens, direitos fundamentais que tém
outros grupos sociais, em geral de classe média ou
alta, brancos e com altos niveis de escolarizagao.
(CANDAU, 2008, p. 50)

Assim, pensar o curriculo implica pensar em diferencgas diversas, nas
multiplas identidades que transitam, se constituem e séo constituidas no espa-
¢o escolar, bem como superar as concepcgdes que as consideram na perspecti-
va monocultural e hegemonica, a partir da compreenséao de que “as velhas iden-
tidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo em declinio,
fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno, até aqui
visto como um sujeito unificado” (HALL, 2005, p. 7), pois

[...] a identidade plenamente unificada, completa, segu-
ra e coerente é uma fantasia. Ao invés disso, & medida
que os sistemas de significagdo e representacdo cultu-
ral se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identida-
des possiveis, com cada uma das quais poderiamos
nos identificar — ao menos temporariamente. (HALL,
2005, p. 13)

A consideracao dessa multiplicidade cambiante de identidades possi-
veis, no campo do curriculo, é analisada por Apple e Buras (2008), que assinalam:
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Entretanto, talvez mais relevante [...] seja a compreen-
sdo de Boal de que cada um de nds pode usar muitas
“méscaras” e participar de muitos “rituais”. Em outras
palavras, nossas identidades e a¢des sdo mdltiplas e
complicadas. Posicionamo-nos de diversas maneiras
ao longo de eixos variados de poder e dentro de um
nexo de relagdes e contextos inconstantes. (APPLE;
BURAS, 2008, p. 16)

Assim, o sujeito na contemporaneidade ndo pode ser concebido como
tendo “uma identidade fixa, essencial ou permanente” (HALL, 2005, p.12), ainda
que possamos “continuar sonhando com alunos bons, alunos submissos, disci-
plinados, atentos, sem resisténcia, reacdo ou contesta¢cdo” (ARROYO, 2007, p.
35-36). Mas

[...] as formas adolescentes e juvenis de sobreviver, de
pensar e de comportar-se se chocam com nossas for-
mas pedagdgicas e docentes de pensar e pensa-los.
Formas a que ndo estamos acostumados, uma vez que
os alunos parecem revelar que veem o mundo, a escola
e o conhecimento, a vida e seus mestres em outra l6gi-
ca do que a nossa. (ARROYO, 2007, p. 36)

Os referenciais com os quais os docentes concebem os estudantes e
interagem com eles ndo se mostram mais suficientes ou apropriados. Essa
constatacéo pode provocé-los para a discussédo e construcdo de referenciais
capazes de dialogar com “as formas adolescentes e juvenis de sobreviver, de
pensar e de comportar-se”. Nesse sentido, Arroyo (2007) enfatiza: “Vejo como
desafiante que os docentes sejam defrontados pelos alunos sobre as imagens
com que os representam” (ARROYO, 2007, p. 35). Contudo, a questdo perma-
nece, ou melhor, se torna ainda mais desafiante: E possivel estabelecer esse
dialogo? Como trabalhar nessa perspectiva?

A questdo estd em como trabalhar a igualdade na diferenca, e ai é
importante mencionar o que Santos (2006) chama de o novo imperativo
transcultural, que no seu entender deve presidir uma articulagdo pés-moderna e
multicultural das politicas de igualdade e diferenca: “temos o direito a ser iguais
sempre que a diferenca nos inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre
que aigualdade nos descaracteriza” (2006, p. 462)' (CANDAU, 2008, p. 49, grifo
nosso,).

Enfim, ndo se podem ignorar as tensdes entre igualdade e diferenca,
que sédo reforgadas no atual contexto, em face da homogeneizacgéo provocada
pela globalizacéo e do aumento da consciéncia da singularidade cultural pre-
sente nas mltiplas identidades, mas também é importante ter claro que “essas
expressdes encerram acepcdes multiplas, séo altamente diversificadas e se-
guem os contornos pertinentes a cada cultura, bem como as fontes histéricas
daformacéo de cada identidade” (CASTELS, 2008, p. 18).

Educacao, Santa Maria, v. 35, n. 3, p. 395-412, set./dez. 2010 403



Ana Maria Eyng

Educacdo béasica de qualidade: o desafio do multiculturalismo no curri-
culo

A cultura se caracteriza como processo social no qual sédo produzidos
sujeitos e subjetividades. Configura-se no conjunto das produ¢es humanas,
materiais e simbdlicas, espaco/temporalmente situadas, permeadas por rela-
¢Oes de poder e de producéo de sentidos e significados. A perspectiva curricular
pés-critica, a partir da categoria cultura, aborda as questdes de género, raca,
etnia e sexualidade natentativa de promover uma educacao intercultural, ques-
tBes essas com as quais o dialogo no espaco escolar tem sido tenso, conflituoso
guando ocorre, pois é mais frequente observar um intenso siléncio em torno
delas.

A relevancia e aimportancia da efetivacdo de uma educacéo intercultural
parece ja terem sido evidenciadas. Mas vale destacar que “a questédo multicultural
nos Ultimos anos adquire cada vez maior abrangéncia, visibilidade e conflitividade,
no ambito internacional, continental e local” (CANDAU, 2005, p.13).

A centralidade das questdes culturais traz inevitavelmente
a luz a sensivel diversidade de culturas encontradas hoje
no interior de um dado pais e entre os diferentes paises
do globo. Essa diversidade convive, paradoxalmente,
com fortes tendéncias de homogeneizagéo cultural.
(MOREIRA, 2002, p. 17)

Nas consideracdes sobre o multiculturalismo e sua definicdo, Silva
(2007, p. 150) afirma: “O multiculturalismo, tal como a cultura contemporénea, é
fundamentalmente ambiguo”. Moreira (2002, p. 16) assinala que entre outros
significados, “multiculturalismo tem sido empregado para indicar o carater plural
das sociedades ocidentais contemporéneas, essa condi¢do inescapavel do
mundo atual, a qual se pode responder de diferentes formas, mas nédo se pode
ignorar”. E complementa Candau (2005, p. 49):

[...] convém ter sempre presente que o multiculturalismo
ndo nasceu nas universidades e no ambito académico
em geral. S8o as lutas dos grupos sociais discrimina-
dos e excluidos de uma cidadania plena, os movimen-
tos so-ciais, especialmente os relacionados as ques-
tBes étnicas e, entre eles, de modo particularmente sig-
nificativo, os relacionados as identidades negras, que
constituem o locus de producdo do multiculturalismo.
Sua penetracdo na academia deu-se num segundo
momento e, até hoje, atrevemo-nos a afirmar que sua
integracdo no mundo universitario é fragil e objeto de
muitas discussodes.

Retomando a ideia da ambiguidade do multiculturalismo, apresentada
por Silva (2007), especialmente no que se refere as tendéncias em oposi¢éo de
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multiculturalismo, evidencia-se que “por um lado, o multiculturalismo é um mo-
vimento legitimo de reivindica¢@o de grupos culturais dominados para terem
suas formas culturais reconhecidas e representadas” (p. 85). Por outro lado,
pode ser compreendido “também como uma solucdo para os ‘problemas’ que a
presenca de grupos raciais e étnicos coloca [...] para a cultura dominante” (p.
85).

A abordagem multicultural, analisada nos estudos de Castels (2008),
inclui movimentos de tendéncias diversas; assim,

[...] incorporam movimentos de tendéncia ativa voltados
a transformacéo das relacdes humanas mais basicas,
como, por exemplo, o feminismo e o ambientalismo.
Mas incluem também ampla gama de movimentos
reativos que cavam suas trincheiras de resisténcia em
defesa de Deus, da nagdo, da etnia, da familia, da re-
gido, enfim, das categorias fundamentais da existéncia
humana milenar, ora ameacada pelo ataque combina-
do e contraditério das forcas tecnoecondémicas e movi-
mentos sociais transformacionais. (CASTELS, 2008, p.
18)

Na educacao, na definicdo das politicas e préticas do curriculo, as
relacdes de poder mantém processos de dominagéo e subalternidade, fortale-
cendo algumas vozes e silenciando outras tantas. E o que demonstram Apple e
Buras (2008): “a dominacao e a subalternidade se misturam e se confundem,
formando uma teia enredada de interrelacdes baseadas em questdes de classe,
racga, género, orientacéo sexual, ‘habilidade’, religio, lingua e afiliagdes locais,
nacionais e globais” (APPLE; BURAS, 2008, p. 16-17). E ressaltam esses auto-
res: “S8o exatamente essas auséncias e essas formas de lutas histdricas e
contemporaneas que devem ser ouvidas, além das complexidades que as cir-
cundam” (p. 10).

Para efetivar o compromisso da educagao basica de qualidade para to-
dos

Nos questionamentos que atravessam a reflexao apresentada ao lon-
go do texto, podem ser vislumbrados delineamentos que permitem assumir e
viabilizar a educacao basica de qualidade para todos. Para consecucéo de tal
intento, faz-se necessario ir além do reconhecimento da diversidade cultural
presente no espaco escolar, assumindo como pressuposto que uma educacao
de qualidade para todos no contexto contemporaneo pressupde abordagem
intercultural, conforme o posicionamento de Candau (2008, p. 52):

A perspectiva intercultural que defendo quer promover
uma educagdo para o reconhecimento do “outro”, para o
didlogo entre os diferentes grupos sociais e culturais.
Uma educacao para a negociagdo cultural, que enfrenta
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os conflitos provocados pela assimetria de poder entre
os diferentes grupos socioculturais nas nossas socie-
dades e é capaz de favorecer a construgcdo de um proje-
to comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente
integradas. A perspectiva intercultural estd orientada a
construgdo de uma sociedade democratica, plural, hu-
mana, que articule politicas de igualdade com politicas
de identidade.

Nessa perspectiva sdo esbog¢adas possibilidades para que se possa
efetivar uma educacéo intercultural e, assim, garantir o direito a educacgéo basi-
ca de qualidade para todos.

As proposic¢des encontradas nos estudos de Candau (2008), Moreira
(2002) e Arroyo (2007) séo indicativos substanciais nesse encaminhamento, de
tal forma que o processo educativo concebido e operacionalizado nas politicas e
praticas curriculares sejam capazes de atender a trés reivindicagfes: suprir e
assumir as necessidades e desafios da educacéo intercultural; considerar e
contemplar as implicag6es do multiculturalismo no cotidiano escolar; avaliar e
reinventar as formas de convivio com a diversidade nos espacos escolares. Com
base nessas proposi¢8es, o curriculo poderd se constituir num espago que
provoque e efetive a mediac&o perante as tensées e aos conflitos. E apresenta-
da, a seguir, uma sintese dessas reivindicagdes, que se constituem, a0 mesmo
tempo, em possibilidades para a educacao intercultural de qualidade para to-
dos.

A primeira possibilidade esta no atendimento das necessidades e
dos desafios da educacéo intercultural apresentados em Candau (2008) e que a
autora diz terem sido produzidos ao longo de seus diferentes estudos ja publica-
dos, suas consideracdes sdo agrupadas em quatro nucleos (p. 53-54), que com-
preendem:

1) “Desconstrucéo” de posicionamentos, crencas e praticas de exclu-
sdo. Paratanto, é necessario “penetrar no universo de preconceitos e
discriminacdes que impregna — muitas vezes com carater difuso, flui-
do e sutil — todas as relag6es sociais que configuram os contextos
em que vivemos” (p. 53). E ainda: “questionar o carater monocultural
0 etnocentrismo que, explicita ou implicitamente, estao presentes na
escola e nas politicas educativas e impregnam os curriculos escola-

res..

2) “Articulacdo entre igualdade e diferenca no nivel das politicas
educativas, assim como das praticas pedagégicas” (p. 53), o que su-
pde o “reconhecimento e a valorizacdo das diferencgas culturais, dos
diversos saberes e praticas e a afirmacéo de sua relagdo com o direito
a educacao de todos/as” (p. 53). Também reconstruir o que é conside-
rado comum nos diversos saberes e praticas, de forma que se garanta
gue neles “os diferentes sujeitos socioculturais se reconhegam, asse-
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gurando, assim, que a igualdade se explicite nas diferencas que sao
assumidas como referéncia comum, rompendo, dessa forma, com o
carater monocultural da cultura escolar” (p. 53).

3) “Resgate dos processos de construcdo das identidades culturais
tanto no nivel pessoal como no coletivo” (p. 53). Para tanto, “um ele-
mento fundamental nessa perspectiva sdo as historias de vida e da
construcéo de diferentes comunidades socioculturais” (p. 53). Res-
salta tanto as pessoais quanto as coletivas, “e que elas possam ser
contadas, narradas, reconhecidas, valorizadas como parte do proces-
so educacional” (p. 53). Além disso, enfatiza a autora que é necesséa-
rio que se considerem “os aspectos relativos a hibridizagao cultural e
a constituicdo das novas identidades culturais” (p. 53). Sugere, por-
tanto, que “se opere com um conceito dinamico e histérico de cultura,
capaz de integrar as raizes historicas e as novas configurag@es, evi-
tando uma viséo das culturas como universos fechados e em busca
do ‘puro’[...], como uma esséncia preestabelecida e um dado que ndo
estia em continuo movimento” (p. 53).

4) “Promover experiéncias de interagao sistematica com os “outros”
(p. 54). Isso ajudaria a “sermos capazes de relativizar nossa propria
maneira de situar-nos diante do mundo e atribuir-lhe sentido” (p. 54).
Assim, “é necessario que experimentemos uma intensa interagdo com
diferentes modos de viver e expressar-se” (p. 54). Isso implica “re-
construir a dindmica educacional”, pois a “educacéo intercultural ndo
pode ser reduzida a algumas situagdes e/ou atividades realizadas em
momentos especificos nem focalizar sua atengao exclusivamente em
determinados grupos sociais” (p. 54). Mas “trata-se de um enfoque
global que deve afetar todos os atores e todas as dimensdes do pro-
cesso educativo, assim como os diferentes ambitos em que ele se
desenvolve” (p. 54). E ainda: “No que diz respeito a escola, afeta a
selec¢éo curricular, a organizagdo escolar, as linguagens, as praticas
didaticas, as atividades extraclasse, o papel do/a professor/a, arela-
¢é8o com a comunidade etc.” (p. 54).

A segunda possibilidade esté focalizada nas implicacGes do
multiculturalismo para o curriculo, estabelecidas por Moreira (2002, p. 25-28), e
gue aponta quatro aspectos que o reconhecimento da diferenga cultural na socie-
dade e na escola traz para a préatica pedagogica: 1) o abandono de uma pers-
pectiva monocultural. 2) a necessidade de reescrever o conhecimento com base
nas visdes e experiéncias dos diferentes grupos. 3) a ancoragem social, que
implica entendimento de como, historicamente, posturas preconceituosas cris-
talizaram-se no curriculo, nas diferentes disciplinas. “Trata-se de questionar os
discursos o tempo todo, de verificar como um dado conceito surgiu historica-
mente e passou a ser visto como universal” (p. 27). 4) a criacdo de um contexto
no qual as interrela¢des favoregam a aprendizagem. Assim, “o didlogo é visto
mesmo como o elemento norteador das estratégias pedagdgicas” (MOREIRA,
2002, p. 28).
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A terceira possibilidade estd no atendimento & necessidade de
reinventar o convivio no contexto escolar proposto por Arroyo (2007, p. 323-324).
O autor constata que “quando as indisciplinas e as violéncias nos amedrontam
porque quebram o convivio pacifico nas escolas, cresce a preocupag¢do com as
formas de agrupar os educandos(as)” e recomenda “respeitar em vez de quebrar
as identidades e proximidades dos tempos humanos parece ser a tendéncia” (p.
324).

Nas escolas, os alunos convivem, quase exclusivamente, segundo a
organizagdo das turmas. “O trato dado nas redes e nas escolas a enturmacao
condiciona a possibilidade de termos convivios ricos ou pobres, flexiveis ou rigi-
dos durante o ano letivo” (ARROYO, 2007, p. 324). Além da padronizacao, da
falta de flexibilidade nas formas e espacos de convivéncia na escola, Arroyo
(2007) questiona também a necessidade de se considerar que “a articulagéo
entre tempos de sobrevivéncia e tempos de escola é demasiado tensa para
milhares de crian¢as, adolescentes, jovens e adultos populares” (p. 405). E
ainda: “Enquanto essa tenséo ndo for equacionada e enfrentada com politicas
corajosas da infancia, da adolescéncia e da juventude, o direito a educacao
continuara distante” (p. 405), pois “sem liberar as criancas, adolescentes e jo-
vens das draméticas lutas de sobrevivéncia os tempos de estudo e de escola
terminardo sacrificados e com eles sera sacrificado o seu direito a educagéo
basica universal” (p. 404-405). E também “urgentissimo equacionar as tensas
relagcBes entre tempos de vida e de trabalho dos profissionais da educacgéo basi-
ca” (p. 405).

As politicas e praticas ja consolidadas parecem afirmar, contudo, que
“as equipes diretivas das escolas preferem essa rigidez, pois é mais facil admi-
nistrar turmas rigidas, definidas no inicio do ano e mantidas quase inalteradas
por todo o ano letivo” (ARROYO, 2007, p. 324).

Administrar a escola como uma cadeia de producao é mais facil, ain-
da que ndo seja 0 mais educativo, ou ainda que empobreca os processos de
aprendizagem. [...] Alunos e professores terminam isolados em estreitos convi-
vios humanos. Sem divida que para todos essa regularidade e rigidez na admi-
nistracdo dos convivios é a mais facil, porém serd a mais oportunizadora de
aprendizagens sociais, culturais, humanas? (ARROYO, 2007, p. 325).

Essas formas de organizar e formatar os convivios no cotidiano escolar,
presentes numa longa tradigao histérica e produtos dela, podem ser relacionadas
com as estratégias de homogeneizacéo. Portanto, a convivéncia no espago esco-
lar ndo prepara para o reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre as diferen-
c¢as e os diferentes grupos sociais e culturais. Nao prepara ainda para enfrentar os
conflitos provocados pela diversidade, o que em Candau (2008, p. 52) é identifica-
do como “assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais nas nos-
sas sociedades”; assim, ndo “é capaz de favorecer a constru¢édo de um projeto
comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas”.
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Diante dessas constatacdes, Arroyo (2007) questiona: “Quando [...]
colocarmos como horizonte a formacao plena dos educandos, sera aconselh&-
vel quebrar essarigidez?” E acrescenta mais uma questdo: “Seria possivel ad-
ministrar propostas de enturmacao que propiciem tempos e espacos mais ricos
tanto para o convivio dos educandos como dos educadores?” (p. 325).

Arroyo (2007) conclui, constatando: “Sem politicas corajosas de libe-
racdo de tempos e de humanizacdo dos tempos de docéncia dificilmente o
respeito as trajetérias e aos tempos humanos dos educandos(as) e
educadores(as) encontraré a reclamada centralidade” (p. 405).

O curriculo como espago de mediacdo num contexto marcado pela di-
versidade

O curriculo se constitui como potencial espa¢o para a mediagdo no
cotidiano escolar, no qual a diversidade opera com diferentes racionalidades e
as identidades e a¢fes sdo multiplas e complicadas, e 0s posicionamentos se
configuram de diversas maneiras “ao longo de eixos variados de poder e dentro
de um nexo de relagfes e contextos inconstantes” e se pode identificar “uma
teia enredada de interrelagdes baseadas em questdes de classe, raca, género,
orientacdo sexual, ‘habilidade’, religido, lingua e afiliagbes locais, nacionais e
globais, segundo Apple e Buras (2008, p.16-17).

A diferenca de racionalidades que se manifestam na diversidade cultu-
ral e nas “formas adolescentes e juvenis de sobreviver, de pensar e de compor-
tar-se” (ARROYO, 2007, p. 36) sdo incompativeis com os referenciais com os
quais os docentes concebem e interagem com os estudantes, o que se conver-
te em fonte geradora de conflitos e requer mediagdo, palavra essa que “vem do
latim mediatione, interveniéncia, intermediagdo, € um dos meios voluntarios de
solugéo de conflitos, por intermédio do qual duas ou mais pessoas buscam
obter uma solug&o consensual que possibilite preservar o relacionamento entre
elas” (SCHABBEL, 2008, p. 29).

Nesse contexto, marcado pelas desigualdades, exclusdo e
estranhamento, constituem como fundamentais a formulagdo e a implementacéo
de politicas e praticas curriculares que provoquem e efetivem a media¢éo diante
das tensdes e dos conflitos produzidos pelas abordagens monoculturais,
etnocéntricas e hegemoénicas. Schabbel (2008) afirma que mediacéo trata-se de
uma

[...] prética interdisciplinar que visa, principalmente, a
construgdo de um espacgo entre pessoas em conflito
que permita perceber e reconhecer as diferencas, dis-
cutir as divergéncias, negociar convergéncias possiveis,
criar vinculos, transformar possibilidades a partir do dia-
logo onde os participantes reconhecem a si mesmos e
reconhecem a perspectiva do outro como protagonistas
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de experiéncias e comportamentos. Apropriando-se de
seu proprio poder de pessoas — empoderamento — per-
tencentes a um grupo social, criam possibilidades para
a retomada do crescimento e desenvolvimento das re-
lagdes estagnadas pelo conflito. (SCHABBEL, 2008, p.
29)

A concretizacdo do intuito da mediacdo esta em contribuir para a
efetivagéo da educacéo intercultural, favorecendo a cooperagéo, a convivéncia
na diversidade, o dialogo com a diferenca e a superacéo dos conflitos e das
violéncias nas escolas. Mas o que se verifica € a dificuldade tanto na percep-
¢do quanto no enfrentamento dos conflitos. Nesse sentido, Chrispino (2007)
constata: “H4, portanto, dois tipos de escola: aquela que assume a existéncia
de conflito e o transforma em oportunidade e aquela que nega a existéncia do
conflito e, com toda a certeza, terd que lidar com a manifestacdo violenta do
conflito, que é a tdo conhecida violéncia escolar”.

O preparo para o dialogo com a diversidade na formacéo inicial e
continuada de professores e gestores escolares pode ter uma contribuicdo
crucial para que as politicas e praticas curriculares trabalhem adequadamente
com as questdes multiculturais e promovam efetivamente a garantia do direito
de aceso a educacao basica de qualidade para todos e permanéncia nela
também com qualidade, viabilizando, assim, processos pedagdégicos que su-
perem a excluséo e a violéncia nas escolas.
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