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1 Glmeno Sacristan

CURRICULO E DIVERSIDADE CULTURAL

Discutir a integracao de minorias sociais, étnicas e culturais ao
processo de escolarizacio constitui uma manifestagio muito
concreta de um objetivo mais geral: o da educagio multicultural.
Por outro lado, a busca de um curriculo multicultural para o
ensino € outra manifestagdo particular de um problema mais
amplo: a capacidade da educacdo para acolher a diversidade.
Partiremos da observagio de que a cultura escolar nao poderi, em
seus contetdos e praticas, levar em consideragao e fazer com que
os membros de uma minoria cultural se sintam acolhidos, se toda
a cultura escolar nio trata adequadamente o problema mais geral
do curriculo multicultural; e nao se poderi chegar a esse se nio
se discute a questdo da diversidade em geral.

Este esclarecimento prévio marca nosso argumento com uma
dupla mten¢io. Por um lado, como necessidade para entender os
problemas particulares relativos as minorias, dentro de um quadro
mais geral que ajude a compreender, em todas as suas dimensaoes,
a importincia de se diversificar a cultura escolar. Por outro lado,
pensamos que apenas abordando a questio dessa forma podere-
mos formular estratégias de maior profundidade dentro das quais
adquiram sentido as agdes mais delimitadas que possam ser em-
preendidas. Embora tenha-se que enfrentar as mudancas com
agdes pontuais € sucessivas, convém concebé-las de torma global,
para entendé-las em toda sua complexidade e dar, assim, sentido
e ordem as agdes concretas.

Por outro lado, em que apoiaremos a esperancga de que se
podem modificar os mecanismos dominantes na escola para dar
acolhida a uma cultura muito delimitada, como a cigana, sem
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modificar seus padrées gerais, para acolher outras diferencas que
até podem ser mais ficeis de se atender? Nio esquegamos que os
padrdes de funcionamento da escolarizagio tendem A homogenei-
zagdo. A escola tem sido e é um mecanismo de normalizagio.

Para aquelas pessoas que buscam solugées para problemas
concretos, talvez possa parecer que estamos complicando desne-
cessariamente o tema, 40 ver que nos distanciamos das respostas,
€m termos praticos, a suas preocupagdes, mas temos a primeira
impressdo de que a busca de qualquer saida para a marginalizacao
de subgrupos ou culturas passa por modificar os padrdes gerais
de funcionamento da educagio e, mais concretamente, o da
selecdo e desenvolvimento dos contetdos do curriculo. As situa-
¢Oes mais frequientes de interculturalismo sio caracterizadas pela
inten¢io de pura assimilagio ou de integracio de uma subcultura
a partir de outra cultura e de outra pritica que sio dominantes.
Muito raramente se parte de um biculturalismo, no qual as
culturas tenham a mesma importancia, peso e prestigio nas insti-
tui¢bes, nas priticas e nos valores da populagio, razio pela qual
ou se modifica a forma de entender e praticar a cultura dominante
no ensino ou a integragio de outras culturas niao dominantes sera
muito dificil, sendo impossivel.

Em outras palavras, o problema do curriculo multicultural
nio ¢ algo que diga respeito apenas as minorias culturais, raciais
ou religiosas, com vistas a que tenham oportunidade de se verem
refletidas na escolarizagio como objetos de referéncia e de estudos
trata-se, antes, de um problema que afeta a “representividade”
cultural do curriculo comum que, durante a escolarizagio obriga-
toria, € recebrdo pelos cidadios. Nossa conclusio final serd que o
curriculo multicultural exige um contexto democratico de deci-
soes sobre os contetidos do ensino, no qual os interesses de todos
sejam representados. Mas para torna-lo possivel é necessiria nma
estrutura currricular diferente da dominante e uma mentalidade
diferente por parte de professores, pais, alunos, administradores
¢ agentes que confeccionam os materiais escolares. Essa mentali-
dade, essa estrutura e esse curriculo tém que ser elaborados e
desenvolvidos nio apenas para ciganos, mas para fazer da escola
um projeto aberto, no qual caiba uma cultura que seja um espago
de didlogo e de comunicagio entre grupos sociais diversos.

83




A diversidade ¢ possivel apenas quando existe variedade, ¢ o
problema fundamental estd no fato de que nemo curriculo, nem
as praticas pedagogicas, nem o funcionamento da instituigao
admitem, na atualidade, muita variagao. Serd, quando menos,
mais dificil que o ensino se abra a culruras distantes daquela em
que estd situado se ndo respeita um Certo multiculturalismo
interno. A escola tem-se configurado, em sua ideologia e em seus
usos organizativos ¢ pedagdgicos, como um instrumento de ho-
mogeneiza¢io ¢ de assimilagio a cultura dominante. Tem sofrido
processos de raylorizagio progressiva que dificulram a acolhida e
a expressio das singularidades que ndo se acomodam a padroni-
za¢io que caracteriza o conhecimento que transmite ¢ a conduta
que exige dos alunos. Nao ird admitir facilmente outras praticas
¢ outras idéias, contririas aos fins e usos plancjados através de
toda a historia da escolarizagao.

Nesse quadro, os problemas nio tém ficil solu¢do, nem se
podem ecsperar receitas simples, embora seja sempre possivel
comecar o caminho. Nio esquecamos que a forma de selecionar
¢ desenvolver os contetdos do curriculo faz parte de toda a
configuragio histérica das praticas educativas, das instituigoes €
das idéias que as legitimam. Como bem sabemos, tudo isso evolui
muito lentamente e com muitas contradigoes.

A necessidade de uma formulacio geral nao significa que até
que a totalidade do pensamento, das préticas e das instituigoes
mudem nio seja possivel nenhuma medida concreta, como, por
exemplo, a de tratar da cultura cigana. Diria até que sao os
problemas de multiculturalismo concreto (marginalizagao das
minorias étnicas, da mulher, etc.) que ajudam a questionar o
~monolitismo e o etnocentrismo cultural da escolaridade que
conhecemos.

Referiremos implicitamente a discusso 2 escolaridade obri-
eatéria, fundamentalmente. Nio porque apenas ai tenha sentido
colocar-se o problema, mas porque é esse o lugar no qual se deve
analisar a necessidade de uma cultura geral inclusiva para todos.
Além de razdes éticas e democréticas de cardter geral, nio pode-
mos esquecer um argumento de urgente observagao: enquanto um
grupo social nao vé refletida sua cultura na escolaridade ou a vé
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refletida menos que a de outros, estamos, simplesmente, diante
de um problema de igualdade de oportunidades.

A CULTURA ESCOLAR E MAIS QUE CONTEUDOS

Antes de falar de curriculo multicultural sio necessdrias algumas
observagdes, para clarificar a partir de que perspectivas concei-
tuais estamos nos movendo. O que pode ser um curriculo cultural
e como conseguir que o curriculo tenha essa condicio na prarica
depende, em primeiro lugar, do que se entende por curriculo e,
em segundo lugar, do que entendemos por multiculturalidade.
Constitui um consenso bastante aceito que o conceito de curriculo
tem acepgdes que cobrem realidades diferenciadas, que se proje-
tam em formas de analisar ¢ conceber a prdtica, a partir das quais
sc da senudo as estratégias ¢ politicas para mudar a realidade.

Se aceitamos, por exemplo, que o curriculo é a mera especi-
ficagdo, em um documento, tdo exaustiva quanto se queira, de
todos os objctivos, dreas, conteidos ou de grandes temas e tépicos
concretos que devem ser tratados na sala de aula, o problema de
se chegar a um currfculo multicultural sera relativamente facil de
ser resolvido, uma vez aceita sua necessidade. Bastara revisar os
contetidos minimos que sao regulamentados pelas administracoes
educacionais ¢ as programagoes realizadas pelas escolas e profes-
sores ¢ incluir perspectivas multiculturais em partes de determi-
nadas dreas ou em algumas delas, como as Ciéncias Sociais e a
Linguagem, por exemplo. Seria introduzido aquilo que atualmen-
te ndo faz parte do curriculo ou se suprimiriam certos estereétipos
culturais ou, ainda, se tornariam plurais visdes etnocéntricas,
dando aos contetidos uma perspectiva diferente.

Seria mais diffcil fazer com que essas mudancas se plasmassem
na pratica da aprendizagem dos alunos, porque para isso seria
preciso que fossem mudadas outras coisas que nao sio tao ficeis
de serem alteradas. Nio obstante, lutar para que a dimensio
cultural seja considerada quando se decidem e se apresentam as
prescrigoes culturais € importante, na medida em que o curriculo
escrito, expressao dos conteudos que sdo regulamentados para a
escolaridade, tem o valor de legitimar uma determinada perspec-
tiva, embora acreditemos que seu poder determinante para a
pratica seja muito limitado.
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CURRICULO REAL VERSUS DECLARAGOES DE INTENGOES

Uma anélise mais refinada da realidade da escolarizagio e das
praticas cotidianas na sala de aula torna claro aquilo que 0s alunos
aprendem na situagio escolar — e também aquilo que deixam de
aprender — ¢ mais amplo que essa primeira acepgao de curriculo
como especificagao de temas e conteiidos de todo tipo. Isto ¢, 0
curriculo real é mais amplo que qualquer “documento” no qual
se reflitam os objetivos e planos que temos. Na situagio escolar
se aprendem mais coisas, dependendo da experiéncia de interagao
entre alunos e professores, ou entre os proprios alunos, depen-
dendo dos materias com os quais o aluno se relaciona, depen-
dendo das atividades concretas que sio desenvolvidas. Por isso se
diz que o curriculo real, na pritica, é a conseqii€ncia de se viver
uma experiéncia e um ambiente prolongados que propéem —
impoem — todo um sistema de comportamento e de valores e
nao apenas de conteddos de conhecimento a assimilar. Essa ¢ a
razio pela qual aquele primeiro significado de curriculo como
documento ou plano explicito se desloca para um outro, que
considere a experiéncia real do aluno na situagdo de escolarizagio.

Curriculo nio ¢ agora a declaragio de dreas e temas — seja
ela feita pela administracio ou pelos professores — , mas a soma
de todo tipo de aprendizagens e de auséncias que os alunos obtém
como conseqiiéncia de estarem sendo escolarizados. Frente a
cultura proposta pelo curriculo, aquela que se declara perseguir,
é importante analisar a “cultura vivida” realmente nas salas de
aula. Muitas dessas aprendizagens sao fruto de experiéncias pla-
nejadas para dar cumprimento 2 lista de matérias e de temas ou
objetivos, mas outras nio. Em todo caso, o que se planeja e se
prevé ocorre de forma nem sempre coincidente com a prevista.
Pensemos, como principio geral, que os contedos das matérias
serao sempre “excedidos”. Como afirma Stenhouse (1984, p. 27),
uma coisa é o curriculo considerado como uma intengao, um
plano ou uma prescricao que explica o que desejarfamos que
ocorresse na escolas e outra o que existe nelas, o que realmente
ocorre em seu interior. O curriculo tem que ser entendido como
a cultura real que surge de uma série de processos, mais que cOmo
um objeto delimitado e estdtico que se pode planejar e depois
implantar; aquilo que é, na realidade, a cultura nas salas de aula,
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fica configurado em uma séric de processos: as decisdes prévias
acerca do que se vai fazer no ensino, as tarefas académicas reais
que sao desenvolvidas, a forma como a vida interna das salas de
aula e os conteiidos de ensino se vinculam com 0 mundo exterior,
as relagdes grupais, o uso ¢ o aproveitamento de materiais, as
priticas de avaliagio, etc. (Gimeno, 1991; Cornbleth, 1990;
Grundy, 1991). A altera¢do ou permanéncia desses processos ¢ 0
que nos dard a mudancga ou a reproduc¢io da realidade vigente.

Claritiquemos isso com um exemplo. Os curriculos de lingua
dizem que essa drea se compde de objetivos e contetidos para
desenvolver a capacidade de expressio e comunicagio, mas é
duvidoso que na prdrica real eles sejam sempre alcancados e aré
mesmo que scjam sempre buscados. Nas préticas cotidianas o
curriculo de lingua ¢ outro, ndo de todo coincidente com o
primeiro: nem sempre os alunos podem comunicar e expressar o
que sentem ¢ pensam, nem todos podem fazé-lo de forma igual,
fazem-no em torno daquilo que se lhes pede e nio em torno
daquilo que para eles seria mais significativo, em tarefas académi-
cas nem sempre atrativas, onde se abandona os ¢6digos da lingua-
gem oral para responder ao professor, onde existem normas
implicitas sobre o que se pode dizer ¢ 0 que tem que se calar, assim
como o codigo lingiiistico que é permitido utilizar. Obviamente,
o curriculo real da lingua nio € de todo coincidente com aquilo
que denominamos a matéria de Linguagem.

Nio basta, projetando o exemplo, introduzir nos contetidos
dos documentos curriculares ou mesmo nos livros didaticos uma
perspectiva multicultural. A idéia de curriculo real nos levaria a
analisar a linguagem dos professores, os exemplos que utilizam,
suas atitudes para com as minorias ou culturas, as relagoes sociais
entre alunos, as formas de agrupa-los, as prdticas de jogo e
brinquedo fora da sala de aula, os estereétipos que sio transmiti-
dos através dos livros, aquilo que é exigido na avaliagio.

Deverfamos partir do pressuposto de que o conhecimento nao
€ um objeto manipuldvel e transmissivel como se fosse uma
realidade fisica, algo externo aqueles que o possuem, que pode
ser refletido em um suporte qualquer (livro, filme, etc.). O
conhecimento, para aqueles que o possuem, se concretiza, antes,
no processo de conhecer. Nesse processo conta o contexto exter-
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no ¢ interno de quem conhece, isto é, a experiéncia vivida em
torno do conhecimento. Do ponto de vista pedagogico, o impor-
tante nio sio as declaragdes ou os desejos sobre aquilo que
queremos introduzir nos curriculos, mas a experiéncia que €
vivida pelo aluno. Quando entendemos a cultura nio como os
contetidos-objeto a serem assimilados, mas como o jogo de inter-
cimbios e interacoes que sio estabelecidos no didlogo da trans-
missio-assimilacio, convém estarmos conscientes de que em toda
experiéncia de aquisi¢io se entrecruzam crengas, aptidoes, valo-
res, atitudes ¢ comportamentos, porque sao sujeitos reais que lhes
dao significados, a partir de suas vivéncias como pessoas.

A importincia desse aspecto é crucial ao se discutir a incor-
poracio de perspectivas ou componentes curriculares, como € o
caso dos conteudos relacionados com a multiculturalidade, em
torno aos quais se pretende, ndo j4 uma assimilacio, mas a
transformacido de formas de pensar, sentir e comportar-se. Natu-
ralmente, o curriculo multicultural, relativamente facil de formu-
lar na primeira acep¢io — como introducio de perspectivas
diferentes e acolhida de outras culturas nos contendos que sio
propostos na escolarizagio — € alcangado ou ndo na experiéncia
curricular real dos alunos na sala de aula, que é a que deve ser
realmente multicultural. Nio podemos nos contentar em intro-
duzir uns quantos temas a mais. Um curriculo multicultural no
ensino implica mudar nao apenas as inten¢des do que queremos
transmitir, mas os processos internos que sio desenvolvidos na
educagio institucionalizada.

Esta perspectiva sobre o curriculo real implica considerar a
mudang¢a dos métodos pedagdgicos e propiciar outra formagio
docente, estimulando uma perspectiva cultural que abarque a
complexidade da cultura e da experiéncia humanas. Exige sensi-
bilidade diante de qualquer discriminag¢io no trato cotidiano,
evitando que os proprios docentes sejam a fonte de juizos, atitudes
e preconceitos que desvalorizem a experiéncia de certos grupos
sociais, culturais, émnicos ou religiosos; sugere a importincia de se
cultivar atitudes de tolerdncia diante da diversidade e de se
organizar atividades que as estimulem. O curriculo multicultural
exige, pois, mudancas muito profundas em mecanismos de agio
Muito mais sutis.
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O CURRICULO SEMI-ELABORADO: OS MATERIAIS

Entre a acepcio ou moldagem do curriculo como conjunto de
declaracoes ou planos, onde se recolhem os objetivos ou conteti-
dos que se diz que viao ser ensinados, e o curriculo real que se
desenvolve na pratica, existe uma elaborac¢io intermedidria do
mesmo, que ¢ a que aparece nos materiais pedagdgicos e, parti-
cularmente, nos livros didaticos. Todos os materiais pedagégicos
que sio utilizados por professores e alunos sao mediadores muito
decisivos da cultura nas escolas, porque sao os artitices do que ¢
do como se apresenta essa cultura a professores e alunos. Ali se
reflete de forma bastante claborada a cultura real que se aprende.
Esta ¢ a razao pela qual os materiais sdo elementos estratégicos
para introduzir qualquer visio alternativa da cultura.

Nesse aspecto, é preciso trabathar em duas dire¢oes: criar
materials especificos para objetivos concretos e revisar o conteu-
do, os exemplos, as ilustragoes, etc., dos mareriais existentes, ja
que eles costumam ser fonte de vises demasiadamente etnocén-
tricas e desvalorizadoras da experiéncia cultural de outros grupos.
Sleeter ¢ Grant (1991) descobriram que, nos livros didaticos dos
Estados Unidos, as referéncias a raga branca sio predominantes,
em contraste com outros componentes raciais dessa sociedade,
como asiaticos, negros, hispanicos ou indios. Em nosso contexto,
Calvo Buezas (1989) encontrou auséncias ¢ deformagdes pareci-
das, relativamente a cultura cigana. Os textos nao representam
por igual as perspectivas culturais dos grupos que compdem uma
sociedade multirracial. Essa caréncia de uma perspectiva multi-
cultural nos livros didaticos aparece ainda mais em sociedades
mais homogéneas como a nossa.

CURRICULO INTERNO E CURRICULO EXTERNO

Gostaria de assinalar um tltimo aspecto conceitual sobre o que se
entende por curriculo e sua repercussio, na inteng¢io de buscar
uma cultura escolar que reflita a multiculturalidade.

A escolanio opera no vazio; a cultura que ali se transmite nao
cai em mentcs sem outros significados prévios. Aqueles que
aprendem dentro da educagio escolarizada sdo seres com uma
bagagem prévia de crengas, significados, valores, atitudes e com-
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portamentos adquiridos fora das escolas. Este principio de cardter
geral tem uma validade maior quando nos referimos ao conheci-
mento social. As idéias acerca de como sio os homens, os povos,
as relagoes entre esses, os parAmetros para entender as diferentes
manitestagdes de suas culturas, tém pouco a ver, me arriscaria a
dizer, com as aprendizagens escolares. O cinema, a TV, os qua-
drinhos, a literatura, a imprensa, a fala cotidiana dos adultos e dos
grupos de amigos, estdo cheios de esteredtipos culturais, de
crengas, de valoragbes sobre o que sio os diferentes povos, nagoes,
religioes e culturas. A forma como um cidadio normal representa
um mugulmano, um negro, um judeu ou um ¢igano tem a ver com
a experiéncia cotidiana reunida por esse “curriculo extra-escolar”
que ¢ proporcionado por todas essas fontes de conhecimento, de
crengas e de sentimentos.

A perspectiva multicultural ou a auséncia da mesma no co-
nhecimento social é uma condi¢io que afeta decisivamente os
individuos através desse “curriculo extra-escolar”, muito mais
potente que as aprendizagens escolares que podem ser previstas e
sistematizadas. Sdo esses meios os artifices de uma certa homoge-
neizagdo da perspectiva cultural oferecida aos cidadaos, selecio-
nando visdes enviesadas a respeito, nio ji do que sio outras
culturas, distantes ou diferentes das dos grupos dominantes que
elaboram suas mensagens, mas a respeito da variedade cultural do
mesmo grupo no qual vivem. A influéncia dos meios, que tém a
virtualidade de nos aproximar dos diferentes grupos humanos,
pode caminhar também contra uma visao pluralista daquilo que
constitui o conhecimento e a experiéncia humana. Naturalmente,
na medida em que a educag¢io escolarizada nio intervém na critica
e depuragio desse conhecimento social extra-escolar nio é ativa
em um ambito de socializagio tao decisivo para os individuos. A
simples abstencao do curriculo escolar, ao ndo intervir nesse outro
curriculo extra-escolar € ja, por si, uma posi¢io ativa da escola
diante da multiculturalidade.

Ressaltar o valor e a forga do curriculo extra-escolar deve
servir para os educadores moderarem as expectativas de seu poder
de intervengao a partir da escola, fazendo com que a perspectiva
multicultural seja formulada a partir de coordenadas mais amplas
que as do curriculo escolar, com frentes de atuagio muito diversas,
¢ com que se proponham estratégias didaticas que vinculem o
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conhecimento escolar relativo ao tema que nos ocupa com as
aprendizagens de origem externa a escolaridade. Neste caso,
como em muito outros, o ensino é uma alavanca de poténcia
muito limitada para a conquista de um objetivo que afera crencas
e comportamentos muito enraizados nas sociedades e nos distin-
tos grupos humanos.

Das observagoes anteriores, se deduz que quando falamos de
curriculo multicultural, devemos estar conscientes de que se pode
¢ se deve trabalhar por sua implantagio a partir de diferentes
enfoques, que implicam estracégias praticas a executar em dmbitos
muito diferentes. A realidade enfrentada por cada uma dessas
perspectivas, nccessariamente complementares, oferece pontos de
atencio peculiares, com graus diferentes de resisténcia.

O QUE E O MULTICULTURALISMO NO ENSINO?

Um segundo tema de reflexao esta relacionado com a 1déia mesma
de muldculturalidade, pois este é outro conceito ao qual se
atribuem significados diversos que sugerem desafios e possibilida-
des desiguais para o ensino. Fala-se de estudos étnicos no ensino,
de educa¢io multiéraica, de educagdo transcultural, de educagio
bicultural, de pluriculturalismo e de multiculturalismo, com signi-
ficados ¢ propésitos muito diferentes em cada caso e em outros.
O termo curriculo multicultural ¢ ambiguo e enganador, porque
sob esse rotulo cabem perspecrivas muito diferentes sobre o que
¢ conhecimento e como adquiri-lo (Gibson, 1984; Hulmes,
1989). O conceiro de multiculturalidade em educacio faz refe-
réncia a acepgoes que supoem objetivos diversos, com fundamen-
tos ideolégicos cujos fronteiras nem sempre sdo claras e evidentes.
A educagio multicultural pode ser instrumentalizada a partir de
uma cultura dominante para assimilar uma cultura minoritdria em
condicoes desiguais € com oportunidades menores no sistema
social e educacional; emprega-se como instrumento para reduzir
os preconceitos de uma sociedade para com minorias €tnicas;
pode-se formulad-la como programas diferenciados para que di-
versos serores culturais de uma sociedade encontrem ambientes
educativos apropriados a cada um; pode-se entendé-la como uma
visio nio-etnocéntrica da cultura que acolha o pluralismo cultural
sob qualquer faceta.
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A op¢do que pode ser instrumentalizada em um sistema de
ensino, através do curriculo multicultural, depende de uma deci-
sdo politica ¢ social prévia. Tomar essa decisio implica perguntar
at¢ que ponto uma sociedade admite que é multicultural (o que
nao € o mesmo que ser multirracial ou ter em seu seio minorias
¢tnicas) ¢, depois, qual perspectiva adotar a esse respeito: a
assimilacionista (assimilagio de minorias dentro da cultura domi-
nante), o pluralismo cultural (proporcionar visdes plurais da
sociedade e de suas elaboracées) ou a multiétnica (que considera
que nas sociedades de paises desenvolvidos, como é o caso da
Austrdlia, dos Estados Unidos ou do Reino Unido, existe um
biculturalismo de fato ¢ seria necessirio fornecer competéncias
aos individuos das vdrias culturas).

Do pontoe de vista pratico, sob o rétulo de curriculo multicul-
tural englobam-se dois tipos de atuagoes bésicas: a) os programas
¢ pratcas dirigidos a melhorar o rendimento escolar de grupos
¢tnicos ou de imigrantes; b)as atividades e formulacoes dirigidas
a proporcionar um conhecimento, a todos os estudantes, das
culturas de grupos étnicos minoritdrios, com o objetivo de esti-
mular a compreensio ¢ a tolerancia entre grupos culturais, esti-
mulando uma visio nio etnocéntrica do mundo (Banks, 1991).
Como assinala esse autor, para além do objetivo de favorecer as
minorias e aprofundar uma visio transcultural do mundo, existe
pouca coisa na pesquisa ¢ nas recomendacdes politicas que possa
ser utilizada para abordar o problema.

Essa visdo transcultural, como filosofia educativa, seria espe-
cificada nos seguintes objetivos (Lynch, 1989): a)desenvolver uma
certa empatia para com os outros seres humanos, compreendendo
a diversidade, as similitudes, as diferencas e as imterdependéncias;
b)conhecer as razoes dos conflitos entre seres humanos, no circulo
de relagbes pessoais e das relagdes dentro de nacdes ou no
contexto internacional; ¢)desenvolver um compromisso em com-
bater os preconceitos e discriminacaes, favorecendo a solidarie-
dade e o respeito aos direitos humanos; d)valorizar o significado
das realizacbes de individuos e grupos distintos; e)internalizar
normas morais de comportamento dentro de sociedades e de um
mundo pluricultural; f)desenvolver a compreensio da interde-
pendéncia entre distintos ambientes, economias e culturas; g)ad-
quirir habilidades praticas, conhecimentos, destrezas e atitudes
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apropriadas para se desenvolver em uma sociedade pluralista;
h)desenvolver capacidades de imaginagao, investigagio e de racio-
nalidade para comportar-se responsavelmente no meio cultural,
social e ambiental.

Dois fundamentos ou motivagdes de naturcza muito desigual
intervém nos programas multiculturais: 1)a necessidade de inte-
grar as minorias ou massas procedentes de ourras culturas no
sistema social, através da educacao, sem climinar a cultura de
procedéncia, fazendo-o num sistema de escola vnica com um
curriculo comum, evitando a rejei¢ao as instituigoes escolares por
parte das minorias — o que scria, certamente, uma rejeigao a
sociedade. Levar isso em consideragio ¢ uma medida preventiva
para aliviar o fracasso escolar a que da lugar enfrentar um sistema
de valores e de conhecimento muito alheio ao de origem; 2)por
outro lado, uma motivagio democratica e ¢rica pelo respeito a
outras culturas diferentes da prépria na escolarizagio de seus
membros. Uma idéia que leva a colocar a necessidade de um certo
relativismo cultural que combata o etnocentrismo em sociedades
plurais. Sao pulsoes contraditérias e complementares em busca de
programas pluriculrurats.

Em todo caso, nio se¢ deveria esquecer que a pretensio de
proporcionar a toedos uma visao multiétnica ou transcultural pode
ser vista, tanto pela cultura dominante como pelas minorias
segregadas, como uma ameaga a prépria identidade que créem
dever preservar. Afeta a identidade cultural e nacional de grupos
¢ povos inteiros. De fato, os pafses que jd tém larga experiéncia
na aplicacio de programas desse tipo tém encontrado resisténcias
para poder implanta-los ¢ manté-los (Tomhinson, 1990). Resis-
téncias que vém nio apenas daqueles grupos e pessoas que tém
que ceder espaco a cultura de outros, mas também de grupos
minoritdrios que véem na assimilagio uma ameaca a sua sobrevi-
véncia. Em certos casos, estes nao reivindicam a integragdo, mas
a inser¢ao ou inclusio, apenas para eles, de sua prépria cultura no
sistema educacional de todos. O multiculturalismo como pluricul-
turalismo é uma espécie de relativismo que elimina limites na
identificagcdo de ambos os grupos.

O tema do multiculturalismo nao pode ser separado das
condi¢des sociais e econdmicas concretas de cada sociedade. O
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curriculo multiculrural nos sistemas educacionais atuais de alguns
paises europeus desenvolvidos, que também comegam a se insi-
nuar no nosso pais, tem fundamenralmente sua origem nos movi-
mentos migratdrios, conseqiiéncia da descolonizagio e da saida
de mio de obra dos paises subdesenvolvidos para os de economias
mais atrativas nas quais possam sobreviver. Tem havido uma certa
assimilagio dos imigrados aos usos sociais e A economia, mas nio
se suprimiu a cultura de origem, que serve inclusive para a coesio
e a manuten¢do da identidade diante da marginalizacio e da
rejeigdo. Ao ter que escolarizar os descendentes dos imigrantes, a
escolase vé frente a aripicidade de contar com alunos de costumes,
formas de pensar e valores que contrastam com a cultura que &
reproduzida pelos curriculos atuais dos sistemas educacionais. A
pressdo migratéria se manterd cnguanto existir uma forte divisio
entre ricos, de um lado, ¢ pobres que nio podem viver em seus
lugares de origem, de outro. Nessas condicdes sociais, o multicul-
turalismo serd um desafio importante das politicas escolares ¢ do
curriculo, um desafio que seria conveniente antecipar.

Sem referir-se apenas a situagdes de marginalizacao dos gru-
pos sociais, o fato multicultural s¢ apresentara em contextos como
o da integrag¢do européia, quando vio se permeabilizar as frontei-
ras nacionais, quando se integrarao economias, sistemas de conhe-
cimento e tecnologia; quando a livre circulagio de trabalhadores
e profissionais gerard uma expectativa de desenvolvimento pes-
soal em contexros muito variados. Estamos diante de povos que,
embora compartithando, de certo modo, uma tradi¢io cultural
comum, tém sua prépria lingua, sua prépria histéria e suas
proprias tradigbes. Precisam se conhecer e se compreender. Em
contraste com essa realidade, as andlises comparadas dos curricu-
los de diferentes paises mostram uma progressiva convergéncia
para a uniformidade.

Pode-se falar de multiculturalismo referindo-se a outras situa-
¢Oes, com uma origem bem distinta. Essa situa¢io se coloca em
estados plurinacionais, quando houve migracdes massivas do
campo para as cidades; ha problemas de multiculturalismo quan-
do, em um sistema educacional, ou em uma mesma escola,
confluem populagées com religices diferentes ou linguas diferen-
tes; pode-se traduzir o exemplo s subculturas que se aglutinam
em torno das diferengas de género. Finalmente, coloca-se o

94




problema do multiculturalismo como a necessidade de incorporar
as minorias discriminadas.

A distancia entre culturas e subculturas, as valoragdes que uma
cultura faz de outra, os conflitos entre elas, as atitudes de membros
de umas para com os de outras sio muito diferentes em uma
situagio ¢ em outra; como o sio as possiblidades de assimilagio,
de co-penetrag¢io ou de hibridiza¢io, no momento de se colocar
o desafio do multiculturalismo. As estratégias convenientes para
estimula-lo, no ensino, assim como as dificuldades que surgem em
cada caso, sio singulares. Nao € a mesma coisa falar de mulrcul-
turalismo entre judeus e cristaos, cujas diferencas basicas se cir-
cunscrevem ao fato religioso, podendo confluir em todas as
demais dimensoes culturais, ou o caso do multiculturalismo que
se cria nas sociedades bilingiies, entre grupos de cultura semelhan-
tes, ou o que s¢ coloca na confluéncia da Europa Ocidental com
aimigragao de magrebes ou, ainda, na integragao da cultura cigana
na cultura mais ampla, quando os ciganos niao estio apenas
marginalizados, mas, além disso, recebem sinais evidentes de
rejeicio e tém sido, até mesmo, perseguidos.

A singularidade de situagoes de multiculturalidade dificulta a
disponibilidade de esquemas conceituais ¢ de modelos pedagdgi-
cos validos, extrapolaveis de certos contextos para outros, para
além da clartficagio de um conjunto de 1déias e de objetivos. Em
todo caso, as estratégias de aproximagio multicultural terdo que
ir além dos programas que possam ser estabelecidos na escola.
Como comentamos, se em outros ambitos da socializacao dos
cidadios, o curriculo escolar é pouco eficiente, o serd menos neste,
que depende de aprendizagens enraizadas na vida cotidiana ¢ nas
atitudes que se respiram na rua, na familia, etc. O pensamento
educacional em torno dessa problemdtica aparece como algo
embrionirio no momento. Terd que articular perspectivas que
contemplem a origem sécio-histérica — que empresta singulari-
dade a cada situagdo — com uma filosofia favordvel para com o
pluriculturalismo, tratando de extrair experiéncia valida da ana-
lise critica ¢ da avalia¢do das experiéncias muito diversas que se
estdo realizando. Mas, além disso, terd que realizar uma andlise
critica de como, internamente, a escola pode atender a diversida-
de, em suas préiticas. Como ocorreu em oOutros movimentos e
idéias na histéria da escolarizac¢ao e do curriculo, a origem do
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problema do multiculturalismo ¢ o desafio para estabelecer um
csquema para sua compreensao € pratico: deduz-se de uma neces-
sidade social real, de um conflito presente ja nas sociedades e que
se manifesta também na escolaridade.

MULTICULTURALISMO INTERNO E PRATICAS ESCOLARES

Para progredir em direcio a um pensamento coerente nesse
sentido e poder abordar em todas as suas dimensdes a aspira¢io
ou o problema da multiculturalidade, creio ser conveniente res-
gatar um sentido mais radical desta, que esta na raiz de toda
cultura, ¢ que revela um fato muito fundamental. Vemos o
conflito multicultural como evidente quando se juntam ou coli-
dem duas culturas, mas ele € interno a qualquer cultura, desde que
cssa tenha uma complexidade média. A diversidade entre culturas,
a partir de cuja constatagio se coloca o curriculo multicultural,
passa muitas vezes por alto o fato de que toda cultura é em si
mesma plural, sobretudo quando tem um denso peso demografico
¢ s¢ espalha geograficamente. A cultura é possuida de forma
desigual por cada um dos individuos do grupo social ao qual se
refere ou por subgrupos dentro do grupo mais geral. Todos
vivemos ao lado de semelhantes que estao préximos a nés ¢ dos
quais diferimos culturalmente. Dos contrastes entre esses seme-
lhantes as diferengas de origem étnica entre grupos de procedéncia
muito diferentes, as difercngas sao apenas de grau.

Aquilo que se apresenta como mais homogéneo dentro de
cada cultura é o “relato” que faz cada grupo cultural — os
individuos que podem ¢ estio capacitados para fazé-lo — daquilo
que cntende como sendo sua cultura, a forma como um grupo
representa para si proprio sua identidade cultural; essa homoge-
neidade se traduz em uma simplificacao do “texto” que € elabo-
rado para reproduzi-la, centrado nos aspectos que os que decidem
consideram essenciais. Um desses “textos” é o curriculo escolar.
O curriculo nio pode abordar o encontro entre culturas “mais
distantes” entre si quando nio responde com representividade
nem scquer a cultura na qual surge ¢ & qual pretende servir, pois
todo curriculo costuma ser uma visio ¢ uma selecio cultural
enviesadas.
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O primeiro problema que a inten¢ao da multiculturalidade
deve abordar ¢ o de sensibilizar as pessoas sobre algumas condi-
¢oes do curriculo dominante, relacionadas com o multiculturalis-
mo interno a toda cultura e seu reflexo no ensino. E
imprescindivel prestar atenc¢ao a essas condigoes ¢ modifica-las,
s¢ a intengdo for a de introduzir a diversidade no ensino:

A)A cultura escolar delimitada pelo curriculo explicito e por
esse curriculo real que se plasma nas praticas escolares ou por
aquele que vemos refletido nos materiais pedagdgicos —
espectalmente nos livros didaticos — estd longe de ser um
resumo representativo de todos os aspectos, dimensdes ou
invariantes da cultura da sociedade na qual surge o sistema
escolar. O curriculo seleciona elementos, valoriza mais certos
componentes em relagiio a outros ¢ também oculta dos alunos
certos aspectos da cultura que rodeia a escola.

Constitui, pois, o resultado de um processo de filtragem, que,
as vezes, supoe limitagdes e mutilagdes para todos e que, em
outros casos, constituem limitacdes e mutilacoes para os alunos
em situagio de desvantagem. Os contetidos selecionados dificil-
mente tém o mesmo significado para cada um dos individuos. A
falta de atengdo a essa falta de “representatividade” cultural do
curriculo escolar repercute, imediatamente, na desigualdade de
oportunidades e na incapacidade da cultura da escola para dotar
os alunos de instrumentos que os permitam compreender melhor
o mundo ¢ a sociedade que os rodeia. A cultura dominante nas
salas de aula é a que corresponde 2 visao de determinados grupos
sociats: nos conteudos escolares e nos textos aparecem poucas
vezes a cultura popular, as subculturas dos jovens, as contribuicoes
das mulheres 2 sociedade, as formas de vida rurais e de povos
destavorecidos (exceto como elementos de exotismo), o problema
da fome, do desemprego ou dos maus tratos, o racismo ¢ a
xenofobia, as conseqiiéncias dos consumismo e muitos outros
temas-problema que parecem “incémodos”. Consciente e incons-
cientemente produz um primeiro velamento que afeta os conflitos
soclais que nos rodetam cotidianamente. Essa caracteristica é
sumamente importante, dado que o multiculturalismo tem como
uma de suas pretensdes abordar os pontos comuns € os de fric¢io
entre culturas e subculturas.

97




A selec¢ao do curriculo, quando se desliga da cultura extra-
escolar que rodeia os alunos, coloca-lhes uma distincia entre o
que a escola transmite ¢ o que vivem fora da escola. O principio
do construtivismo psicolégico — agora tanto citado, para reco-
mendar aos professores que conhegam os significados prévios que
tém os alunos sobre os novos conceitos que vio lhes ensinar, a
fim de que ocorra uma aprendizagem significativa — nao da
aten¢do ao estranhamento cultural que advém do fato de que a
cultura escolar costuma ter pouca conexio com a experiéncia vital
dos alunos, e muito menos com a experiéncia dos que estio
socialmente em desvantagem. Essa distincia é muito mais grave
- nos adolescentes que, em determinados grupos e classes sociais,
dispoem de uma cultura de grupo, totalmente distanciada dos
valores dos adultos. Como afirma Giroux (1989), os educadores
e o curriculo, por extensio — que rejeitam conhecer a cultura
popular como uma base de conhecimento significativa, geralmen-
te desvalorizam os estudantes, ao rejeitar trabalhar com o conhe-
cimento que esses possuem, eliminando assim a possibilidade de
desenvolver uma pedagogia que ligue o conhecimento escolar
com as diversas esferas que ajudam a constituir a vida cotidiana.

B)O viés culrural subjacente a sele¢ao de contetidos se acentua
pela falta de correspondéncia entre a universaliza¢io da
escolariza¢io e a falta de transformacio dos conteiidos e
prdticas pedagdgicas para dar acolhida a diversidade colocada
por uma populagio tio heterogénea no sistema escolar. A
escolarizagdo universal de todos os cidaddos em uma etapa da
educagao obrigatéria, sob um curriculo inclusivo, com um
importante ntcleo cultural comum, numa escola para rodos,
supde, na pratica, tornar extensiva uma proposta de acultu-
ra¢ao académica, que nio representa por igual os interesses,
aspiragoes, formas de pensamento, expressio e comporta-
mento dos diferentes grupos sociais da populag¢io da qual se
nutre o sistema educacional.

A diversidade de partida de toda uma massa muito diversificada
de alunos diante das exigéncias escolares, o desigual capital
cultural de origem familiar e social, em geral, que carregam os
alunos a escolarizagio, as desiguais expectativas e interesses de
pais ¢ alunos diante da escolaridade, enfrentam-se com uma
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cultura homogeneizada em seus conteidos e nos ritos pedagdgicos
de transmussao. As finalidades da educag¢io ¢ dos contendos
cscolares sao avaliados e pesados de forma muito desigual pelos
diferentes grupos de pais, de alunos e de agentes sociais em geral
(Sirotnik, 1988), mas a resposta dos conteuidos ¢ bastante unifor-
me.

Esta situagio tem sido suficientemente tratada pela sociologia
do conhecimento escolar, ¢ se expressa com evidente claridade no
éxito desigual que obtém no sistema escolar os alunos procedentes
de diferentes grupos sociais. Tem sido, 1igualmente, uma consta-
tagdo da avalia¢io de experiéncias e praticas pedagogicas: a gama
de atividades propiciadas aos alunos é muito restrita e elas sio
iguais para todos, assim como o sio as exigéncias e o conteido
dos quais sc ocupam. As solugoes que se tém dado, desde a
organizagao escolar até a diferenciagio do curriculo, pararesolver
este problema, tém ido mais na direcio de classificar os alunos
para homogeneizar o tratamento pedagogico do que no sentido
de tornar possivel que as diversas culturas possam se expressar nas
escolas, sem que as diferenciacdes curriculares — camufladas na
opcionalidade e na oferta de contetdos paralelos — suponham
uma diminuig¢io da igualdade de oportunidades.

Uma transformag¢io em dire¢io a multiculturalidade deve
abordar o problema da diversidade das culturas de origem dos
alunos no sistema escolar universalizado ¢ de competéncias para
poder apropriar-s¢ do curriculo comum sem trair o principio de
uma cultura basica comum a servigo da igualdade de oportunida-

des.

C)O viés epistemolégico que tém os contetdos, enquanto
modelos de entender o mundo, é outro aspecto sutil do
curriculo dominante que afeta a possibilidade de percepcées
plurais do mundo e que tem relacio com a multiculturalidade
mnterna,

Os homens, sob diferentes culturas, facetas de atividade e modos
de pensar, tém elaborado e praticado diferentes formas de conce-
ber o conhecimento vilido para entender as realidades fisicas,
soclals e espirituals. Tém praticado também formas muito dife-
rentes de expressdo dessa variedade nas maneiras de conhecer ¢
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de sentir o mundo. Nas sociedades industrializadas e nas culturas
dominadas pela projecao que 0 chamado conhecimento cientifico
tem na economia e em todas as atividades sociais, através de suas
aplicagdes tecnologicas, © modelo de racionalidade mais domi-
nante tende a se¢ converter €m monolitico. A ciéncia ¢ a técnica
sio nao apenas elementos para intervir no mundo, mas toda uma
cosmovisio que repercute em formas de ver toda realidade, de
valorizar as atividades humanas, os produtos ¢ facetas das cultu-
ras. As formas de pensar e comportar-se qualificadas de “cientifi-
cas” compdem toda uma ideologia (Habermas, 1984). O modelo
de racionalidade dominante sc estende aos mais diversos Ambitos
da vida, e nio jd apenas a0 {rato com os objetos ¢ as realidades
materiais. Como assinala o autor citado, industrializam-se ¢ pla-
nificam-se as formas de existéncia e de trafico social. As tradigoes
culturais, as cosmovisoes das culturas € toda legitimagao desapa-
recem diante do modelo de racionalidade que é imposto pelo
progresso clentifico ¢ tecnologico.

Essa ideologia tem duas projegoes na educacio: por um lado,
na selecio que faz dos contetdos que formam curriculos cada vez
mais ligados as atividades econdomicas ¢ profissionais, 0 que s¢
traduz em ir privilegiando, desde muito cedo, os conhecimentos
que sio considerados mais pragmaticos: as ciéncias € 08 idiomas
modernos, em detrimento das humanidades, do conhecimento
social em geral, das artes, etc. As necessidades dos individuos
ficardo relegadas a um segundo plano, 2 nao ser que cssas sejam
estudadas, também nesse caso, pela “ciéncia” psicolégica. O
cédigo racional ou realista, como o chama Lundgren (1983),
impoe um modelo de pensamento € de cidadao.

Por outro lado, o cientificismo se projeta no conceito de
profissionalidade do docente, nas formas que temos de legitimar
o pensamento pedagogico e na técnica educativa. As derivagoes
de tal ideologia, através de mecanismos muito diversos, chegam
% mentalidade ou 2 epistemologia implicita dos professores € se
projetarao no conhecimento ao qual se da prioridade, na distri-
bui¢io do tempo escolar, na selecio e ponderagio de tarefas
académicas, no tipo de conhecimento exigido, assim como nas
formas de avalid-lo. Essa epistemologia, uma vez assumida como
uma espécie de mentalidade pedagdgica, tem conexao com deter-
minadas preferéncias por certos métodos, estilos pedagogicos ¢
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formas de controle (Gimeno, 1991, p. 216 ss.; Pope & Scott,
1984). O contraste de perspectivas, a consideragdo das crengas
pessoais e sociais, a busca por diferentes caminhos, as dividas dqs
alunos, o trabalho em colaboragio, a participagio ativa, o pedir
posi¢hes pessoais, sio recursos e atitudes que tém pouco sentido
quando “a verdade existe” jd descoberta ¢ apenas espera que nos
apropriemos dela corretamente para dar conta com precisao de
té-lo feito.

I'ste viés epistemoldgico no curriculo submetido ao pragma-
tismo ¢ 4 ideologia dominante tem sérias implica¢des na multicul-
turalidade, ao deixar rejeitadas ou relegadas a um segundo plano
todas as elaboracdes feitas pelas culturas, os significados elabora-
dos pelos individuos, seus préprios pardmetros culturais. A ciéncia
¢ uma linguagem que, no que tem de universal, facilita a comuni-
cagdo entre os seres humanos. S6 que seu predominio pode
desalojar o conhecimento social, as humanidades e as artes do
curriculo escolar, sendo esses Ambitos ou dimensodes culturais
aqueles nos quais mais se podem apreciar as peculiaridades dos
grupos humanos e das culturas, que é o terreno no qual surgem
os conflitos e as incompreensoes.

D)O discurso educacional em torno do que deve ser a educa-
cdo geral, aquele que defende o tratamento da personalidade
em todas as suas dimensoes e possibilidades, nao tem podido,
a0 menos por enquanto, combater o viés dos contetidos e das
praticas escolares na hora de cultivar certas dimensdes do
individuo em detrimento de outras. A escola dominante nio
¢ multicultural, no sentido de que a cultura oferecida pelo
curriculo é, antes, unilateral, no que se refere as oportunida-
des de desenvolvimento das diferentes capacidades humanas.

A cultura escolar enfatiza o intelectual, em detrimento da dimen-
sd0 social, afetiva, estética, motora, manual ou ética dos alunos.
E, dentro do intelectual, a recepgiio e memorizagao, em detrimen-
to de outras possibilidades intelectuais, como o desenvolvimento
da capacidade de anilise, critica e elaboragio pessoal. Os estudos
sobre atividades dominantes nas salas de aula e o sentido comum
de qualquer observador nio deixam lugar a ddvidas. Os padrdes
de exigéncia das tarefas académicas se restringem a certas possi-
bilidades muito limitadas. Inclusive, dentro dessa estreita gama de
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atividades que sao praticadas nas salas de aula, as exigéncias para
avaliar o rendimento escolar restringem ainda mais as possibili-
dades de expressio dos alunos. O ser humano, na vida normal,
exercita a observagio, a comunicagio, a aprendizagem, a tomada
de decisdes ponderadas, a expressao, a manipulagio de objetos ¢
instrumentos em situacdes muito mais variadas do que na escola.
Nio poderia ser de outra forma, mas o ambiente escolar ndo tem
que ser, necessariamente, tio limitador.

Praticam-se atividades que exigem que se exercitem potencia-
lidades pessoais muito limitadas, mas a exigéncia que serve para
determinar o rendimento — a avaliagio — as restringe ainda mais.
O sentido de exceléncia e de éxito escolar se limita a uma gama
estreita de possibilidades dos alunos. A multiculturalidade, nesse
sentido, exige a possibilidade de realizar a promessa da educagao
geral do cidadio e a atengio a todas as dimensdes de seu desen-
volvimento potencial. A escola nio pode abordar a compreensao
das diversas culturas ¢ o didlogo com elas quando sua cultura
interna é tio restrita. Em primeiro lugar, por um imperativo de
carater ético e humanistico; em segundo lugar, por uma exigéncia
social: na medida em que os individuos mostram capacidades
diferenciadas, capacidades que nio sdo alheias a cultura de ori-
gem, a restrigio de competéncias pessoais implicitas num conceito
restrito de &xito escolar limita as possibilidades dos sujeitos e dos
grupos sociais.

E)A cultura escolar propde e impoe nio apenas formas de
pensar, mas comportamentos dentro das escolas € das salas de
aula, de acordo com certas normas éticas e de intercimbio
social que regulam a interagio entre os sujeitos € até os
movimentos fisicos das pessoas.

As possibilidades de desenvolver-se fisicamente na educagio
infantil, por exemplo, sio muito diferentes dos padroes mais
estritamente escolares que se vao impondo desde a educagio
primaria até a universitaria. Esses modelos de conduta podem ser
observados implicitamente na estruturagio e no uso do tempo €
dos espacos escolares, nas possibilidades de manipulagio dos
materiais ¢ do mobilidrio e nas normas de conduta entre pares ¢
entre alunos e professores.
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Se destacamos a importancia desse modelo de conduta fisica
e social em relagdo ao curriculo multicultural, é porque essa
dimensdo é uma caracteristica diferenciadora muito evidente das
culturas ¢ das subculturas pertencentes a determinados grupos
sociais. Manciras, formas de expressio, usos no trato social,
capacidade de permanecer dentro de normas impostas, etc., sio
aspectos pelos quais, de torma sutil, se evidenciam as variagoes
interculturais. Sentar-se adequadamente na carteira, ter ordena-
das e limpas as coisas, permanecer asseado, falar somente se
perguntado, olhar em siléncio para a frente, permanecer em
siléncio um tempo prolongado, usar apenas o material proprio,
ate que se receba a ordem de que ji se pode mover ou trocar de
atividade ou lugar ¢, para os alunos procedentes de determinados
grupos socials, uma pura ¢ simples imposi¢io arbitriria que nio
¢ taclmente tolerdvel.

Que a escola ¢ os métodos pedagdgicos impoem uma pauta
de socializagio para o comportamento ¢ evidente, O que ocorre
¢ que isso ndo chama a atengdo daqueles que, como nés, jd estamos
socializados nela, mas é muito mais evidente para outras culturas
distantes desses usos. A falta de respostacorrera as demandas dessa
socializagio estd na raiz de certos conflitos e “desajustes”. E um
fato bem conhecido que os alunos homens apresentam mais
problemas de conduta nas escolas que as mulheres; que em
determinados bairros a “indisaplina™, os conflitos, as agressoes ¢
o vandalismo sio muito mais freqiientes que nas escolas localiza-
das nas zonas mais “nobres” da cidade. A cultura dos comporta-
mentos escolares mmpostos pelo modelo de organizagdo ¢ de
disciplina vigentes se torna, simplesmente, distante dos usos,
expressoes ¢ vestimentas de determinados grupos juvenis. E uma
evidéncia para os educadores de criangas ciganas a dificuldade que
essas tém para aceitar, ndo ja a cultura intelecrual do curriculo,
mas aquilo que estd implicito no cumprimento de um cronogra-
ma, de um hordrio, ou em gualquer das restri¢bes que sio
impostas pelo ambiente ¢ pelo funcionamento da escola.

F)A escola como institui¢io surge e funciona como agéncia
de assimilagio 2 cultura dominantemente estabelecida. As
priticas organizativas ¢ metodoldgicas nos sistemas escolares
compoem uma heranga que impée uma tendéncia 3 homoge-
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neizagio de tratamentos pedagogicos para com os alunos,
algo importante a se considerar, seja ou nio pluralista o
curriculo do ponto de vista da multiculturalidade.

Sao multiplos os fatores que contribuem para a taylorizagio,
padronizagio e homogeneizagio desse trato pedagégico. Citare-
mos alguns deles:

1)A estrutura organizativa do sistema educacional e das esco-
las, que gradua as aprendizagens a transmitir, ordenadas em séries
ou graus, marcando niveis e caminhos de passagem de uns para
outros. Digamos que o itinerdrio para a assimilagio da cultura
explicita escolar tem bem assinalada a trajetéria pela qual todos
devem continuar, se quiserem se beneficiar dos certificados que
se obtém na escolaridade.

2)A ordenacio do curriculo especializa seus componentes,
atribuindo tempo préprio para cada tipo de contetido (atribuindo,
assim, professores diferentes a cada um deles e também recursos
ou materias didaticos especificos). O conhecimento a ser assimi-
lado esta, pois, classificado para ser adquirido por todos, com uma
certa distribui¢io interna, determinada por certos tipos de subcul-
turas especializadas.

3)Na histéria do sistema educacional, alunos com peculiari-
dade pessoais, culturais e com diferentes destinos sociais foram
sendo segregados em tipos de escola e de educagio, segundo
critérios diferentes: escolas para criangas com deficiéncias, para
os mais bem dotados, para trabalhadores manuais. Tem-se tenta-
do rtaylorizdar a prépria organizacio interna de cada escola,
também af separando os grupos por niveis de capacidade ou
rendimento.

4)A comodidade profissional dos docentes ¢ a resposta adap-
tativa desses a certas condicoes de trabalho nio satisfatérias tém
conduzido e refor¢ado a crenga de que é mais ficil trabalhar com
uma base homogénea de estudantes, o que repercute num estilo
profissional que submete a um mesmo tratamento pedagdgico
grupos de alunos com uma heterogeneidade interna.

5)Os mecanismos seletivos do sistema escolar ¢ de controle
externo e interno sobre os contetidos que sao transmitidos im-
pdem uma cultura de certo modo homogeneizada aos professores,
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assim como tipos ¢ niveis de rendimento padronizados aos estu-
dantes, inclusive na escolaridade obrigatéria que ndo € seletiva,

6)A escassa variedade de espacos, de estimulos e de recursos
culturais para a aprendizagem propiciam o uso de fontes unifor-
mizadas de informacio, como ¢é o caso do emprego massivo de
livros didaticos idénticos para todos, dentro de um mercado com
pouca variabilidade de produtos, embora se possam encontrar €
aproveitar muitos materiais alternativos nas sociedades desenvol-
vidas, nas quais existem potentes ¢ variados meios de comunica-
¢ao e fontes de informacio.

Todas essas condicdes tornam pouco factivel o principio de
adaptar o ensino As diferengas dos alunos, hd muito tempo
admitido no pensamento pedagégico. A cultura homogénea do
curriculo escolar, organizada no aparato escolar segundo as con-
di¢bes assinaladas, torna pouco verossimil o objetivo de admitir
interesses, estilos, ritmos de aprendizagem e formas de trabalhar
diferentes, dentro de um mesmo grupo de alunos. Uma vez que o
sistema e os usos que nele se acolhem funcionam dessa forma,
romper essa dinimica nio ¢ facil. O caso da integragdo de criangas
com deficiéncias é bem sintomatico dos esfor¢os que se devem
dedicar para assimilar uma determinada diferen¢a, com a vanta-
gem de que é uma “diferenga admissivel” para a maior parte dos
pais e professores. Quando a diferenca ou “atipicidade” do estu-
dante tem conotagdes sociais, aparecem outros mecanismos de
resisténcia e de rejei¢do a acolhida do aluno ou do grupo singular.
Evidencia-se, entdo, o conflito, que salta, com freqiiéncia, para os
meios de comunicagio. Os problemas para integrar as criangas
ciganas provém de atitudes sociais de pais, professores, alunos e
das dificuldades de que se submetam a um curriculo “muito
organizado”, num sistema escolar feito a medida para outros
grupos — se € que serve para algum. Nao ¢ tanto um problema
de “textos ou relatos de culturas”, no sentido que comentavamos,
mas de capacidade de tolerancia diante de um sistema ndo confi-
gurado para eles.

A ELABORAGCAO DE UM CURRICULO MULTICULTURAL

J4 comentamos que o sentido e alcance dos chamados programas
multiculturais é muito variado. A partir de uma acepgio de
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mutticulturalismo — como pluralismo cultural para servir o ob-
jetivo de compreender, atender a multiculturalidade interna de
toda cultura e estimular habitos mentais e atitudes de abertura
para com outras culturas — o importante é colocar a énfase no
planejamento dos contetidos que formam o tronco comum da
escolaridade obrigatéria de todos os cidadios. E o curriculo
comum para todos que a visao multicultural deve incorporar, para
que a integragdo de culturas se realize dentro de um sistema de
escolarizagdo tnica que favorega a igualdade de oportunidades.
Do contririo, s6 € possivel a assimilagio de uns por outros.

Tampouco seria realista, porque ingénuo, um relativismo
cultural absoluto dentro do sistema escolar. Afinal de contas, a
escolaridade nao deixa de ser um meio de dotar de competéncias
para a participac¢io na vida social, econémica ¢ cultural dominan-
te, sempre melhordvel. E ébvio que esta ndo esta configurada por
igual para todas as culturas. Também ¢é evidente que toda cultura
tem que ser submetida a uma analise critica, pois, embora seja
verdade que, num primeiro momento, devamos aceiti-la e com-
preendé-la como expressio de um determinado grupo, é também
6bvio que nas culturas se ferem direitos fundamentais dos indivi-
duos ou de alguns deles e existem mecanismos que impedem o
desenvolvimento de alguns de seus membros. As castas, ou a
desigualdade de dircitos para a mulher na sociedade cigana, por
exemplo, sdo concepgdes e fatos culturais que trazem consigo
comportamentos que merecem ser revisados.

A visdo multicultural vincula-se com a pretensio de uma
educagdo para a democracia e a tolerincia em um mundo que,
pela influéncia dos meios de comunicacio, tem, mais do que
nunca, a consciéncia de ser plural; onde os individuos, por
exigéncias da economia politica, da ciéncia, da solidariedade e da
manutengdo da paz tém que se relacionar com povos de tradicées
culturais muito diferentes. Trata-se de uma visio que pode ser
tachada de generalista ¢ inoperante pelos que tém urgéncias
concretas, mas justificivel por dois objetivos basicos: por ser mais
vidvel, a longo prazo, para toda a populagio afetada pelo proble-
ma multicultural, e porque apenas essa perspectiva pode “abran-
dar” os esquemas e mecanismos de funcionamento escolares que
tornem mais faceis os programas de atuagio concretae o respeito,
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aceitacio e aproveitamento de culturas diferentes da dominante
no grupo social.

A chave de qualquer estratégia estd em quatro pontos funda-
mentais, que sio também pontos fundamentais em qualquer
situagio na qual se coloca a reforma do curriculo: a)a formagio
de professores, bjo planejamento dos curriculos, ¢)o desenvolvi-
mento de materiais aproprlados d)a andlise e a revisdo critica das
prdticas vigentes, a pamr de avaliacoes de experiéncias ou da
realidade mais ampla, da pesquisa-agdo com professores, etc.,
tudo isso sem se descuidar da conexao entre a escola e o meio
social, pois j4 dissemos que, nesse sentido, a cultura escolar pode
3 ser uma frente de atuagio a mais.

Além da perspectiva globalizadora, em situagbes determina-
das serd preciso empreender programas especificos com o fim de
abordar o problema que colocam grupos concretos em situagoes
de confluéncia de culturas.

Que fazer, a partir do planejamento curricular, para favorecer
o multiculturalismo? Como decidir os contetidos que farao parte
da educagio geral de todos os cidadios para que representem uma
aproximagio A compreensio e A participagio na cultura na qual
se vive, que ¢ variada e multiforme, em lugar de conteidos ao
servico da reprodugio do velho e renovado academicismo, que ¢
o que conforma e a teoria e a pritica dominantes de decisao dos
curriculos?

Uma solucio relativamente facil é a introdugdo de unidades
especificas de contetdos, com seus correspondentes materiais,
dedicados a paises, crengas e sistemas culturais mais ou menos
distantes do préprio. De qualquer modo, o tratamento dos direi-
tos humanos, individuais e dos povos, deve ter acolhida na
educacio, como um componente especifico. Outra solugio esta
em modificar a drea curricular que parece mais propicia a intro-
ducio de elementos interculturais. E o caso dos chamados Estudos
Sociais, assim denominados por, supostamente, tratarem dos
fendmenos e dos fatos sociais em sua globalidade, mas que se tém
limitado a minar algumas ciéncias ou disciplinas do campo social.
Em nosso caso foram o resultado de uma agrupagao de Historia
e Geografia. Por esse procedimento da justaposi¢do, pode-se
continuar reformando o curriculo, minando ainda outras discipli-
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nas: Economia, Sociologia, Antropologia. Mas essa aglutinag¢io
de dreas curriculares nio garante que se saia do academicismo com
o qual se costumam abordar os contetidos e se passe a tratar os
fatos e problemas sociais como tais, para o que, de imediato,
podem contribuir essas e outras disciplinas. Nio se trata de excluir
o conhecimento elaborado por tais disciplinas, mas de utilizd-lo
de outra forma.

A terceira perspectiva e via de solugao é mais genérica e mais
ambiciosa: introduzir o pluralismo cultural em todos os compo-
nentes do curriculo que seja possivel, partindo de uma mostra
representativa do que € a prépria cultura, algo que vai além da
soma das areas ou disciplinas tradicionais. Enquanto se mantiver
a légica de selecionar contedidos a partir dessas, dificilmente se
poderd mostrar, analisar e criticar os componentes de qualquer
cultura. Sem esquecer a distingio que fizemos no comeco, no
sentido de que o curriculo real tem que ser visto nas praticas, o
que exige transfomar essas e ndo ficar na introdugio de contetidos,
nem na explicitagio dos principios da educacio multicultural.

Os argumentos sustentadores do curriculo multicultural co-
nectam-se com a filosofia que fundamenta a educacio geral: a
fun¢ao basica dessa ndo ¢ a de introduzir os estudantes a0 conhe-
cimento académico, ordenado de acordo com a légica disciplinar,
mas capacitar a todos os individuos com uma série de conheci-
mentos, habilidades ¢ valores que lhes permitam entender a
sociedade e a cultura na qual vivem, participar nela responsavel-
mente ¢ melhora-la. Nesse objetivo geral cabe o que se conhece
como “alta cultura”, que condensa a melhor tradi¢io dos grupos
humanos, mas é necessario levar em conta também a vida real, os
costumes dos homens, os problemas que afetam a todos, os
conflitos, as crengas que explicam e orientam suas vidas, todas as
formas de expressio que utilizam. Precisamente, o que a educa-
¢a0 geral precisa é transformar o sentido dos conteiidos do
curriculo, desde a caracterizacio académica dos conhecimentos,
firmada pela tradigio disciplinar, até a acepgio de cultura desen-
volvida na Antropologia. Cultura €, ao fim e ao cabo, tudo aquilo
que € criado pelos seres humanos.

Um curriculo que queira oferecer, justificadamente, um mapa
representativo da cultura tem que fazer uma varredura metédica
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de aspectos da mesma. E o que Lawton (1983, 1989) denominou
de “andlise cultural”. Para isso deve-ser partir de uma série de
parimetros descritivos que sirvam para analisar grandes campos
ou sistemas de uma cultura ou para realizar o contraste entre varias
delas. Com uma adverténcia: o propdsito de se planejar um
curriculo é educativo. Respeitar essa condigio supde responder
as perguntas: Que tipo de sociedade temos? De que modo ela se
desenvolveu? Como querem desenvolvé-la seus membros? Que
tipo de valores e principios estdo implicados na decisio dos meios
educativos para consegui-la? Isto ¢, ndo se trata apenas de uma
analise da realidade tal qual é, mas é necessdria uma dimensao
histérica e ética, analisando as aspiragdes dos grupos humanos e
do sistema de valores que os guiam.

Uma selecio representativa da cultura para o curriculo exige
determinar: A)Os parAmetros ou invariantes culturais, que sao os
grandes nicleos em torno aos quais se podem agrupar temas,
problemas e diferenciagbes internas da cultura ou do contraste
com outras. As culturas variam entre si e no tempo, mas quando
tém um certo nivel de complexidade todas apresentam essas
dimensdes, assim como uma peculiar forma de transmiti-las de
uma geragio a outra. Sao precisamente as variagoes dentro de cada
invariante que encontramos em diferentes grupos humanos que
comp6em a pluralidade cultural. Diante desse pluralismo pode-se
adotar uma perspectiva enviesada e parcial — que é o caso quando
se assume posicoes de assimilagio cultural — ou entdo colocar
uma perspectiva multicultural. B)Com esses invariantes podemos
realizar uma varredura de uma sociedade ou cultura, obtendo uma
descri¢io ou fotografia representativa. C)Depois € preciso orde-
nar tudo isso com uma finalidade educativa, decidindo que expe-
riéncias sio desejaveis, importantes e necessdrias para os alunos.

Nove sao os invariantes formulados por Lawton:

1.Estrutura social-sistema social. Todas as sociedades tém
uma estrutura, como sistema que define as relacbes em seu
interior, que tem a ver com as formas de produgao econdmica ¢
com diversos sistemas de estratificacio. E mais ou menos comple-
xa, mais ou menos estivel, mas existe.

2.Sistema econdmico. Toda sociedade possui uma forma de
obter, trocar e distribuir recursos, de complexidade diferente, que
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se concretiza em atividades diferentes. Dela participam os indivi-
duos de forma desigual, através de atividades muito diferentes,
gerando uma estrutura de poder e de relagbes sociais.

3.Sistema de comunicagdo. Em rodas as sociedades os seres
humanos se comunicam por meios diversos, através de linguagens
e de meios técnicos. Os procedimentos escritos sio os mais
decisivos para aceder a outros contetidos culturais mais elabora-
dos.

4.Sistema de racionalidade. As sociedades elaboram um ponto
de vista sobre o que ¢ e ndo é razodvel, o que € explicavel em
termos de causa-efeito, manifestando-se em multiplos tipos de
explicagio: cientificas, religiosas, poéricas.

5.Sistema tecnoldgico. As culturas elaboraram e dispdem de
recursos e instrumentos para serem utilizados na satisfacio de
necessidades diversas: de conhecimento, de alimentacio, vestua-
rio, etc.

6.Sistema moral. E composto pelos cédigos éticos que esta-
belecem o que € a conduta aceitvel. Sdo mais ou menos elabora-
dos, sdo sistemas s vezes unitdrios ¢ em outros casos plurais.
Dentro desse sistema estdo as religioes como fontes de normas de
comportamento, mas ha outras.

7.8istema de crengas. E o conjunto de crengas que marcam as
orientagoes basicas de uma sociedade: sobre o mundo, o homem,
a divindade, o passado, o futuro, as relacées sociais, etc.

8.Sistema estético. Os seres humanos tém motivagoes e neces-
sidades de expressio estética, produzindo formas de EXpressao e
artes diversas.

9.Sistema de matura¢do. Em todasociedade existem costumes
¢ ritos em torno da separagio/continuidade entre grupos culturais
e da transigao entre eles, como tratar a cada grupo, etc. As criangas
€stdo ou nao separadas € ocupadas em atividades diferenciadas
das dos adultos, e 0 mesmo ocorre com a chamada terceira idade.

Um curriculo planejado a partir desse mapa dard uma pers-
pectiva mais completa do que é uma sociedade. E um modelo
apropriado para se conscientizar da multiculturalidade interna e
poder interagir com culturas mais distantes. E uma op¢ao politica,
€tica, certamente, o refletir ou nio na escolaridade uma visio
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enviesada ou representativa do que ¢ win grupo humano. Para se
cer consciéncia desse dilema diante do qual optar é preciso ter
clarificado as possibilidades e diferengas intraculturais e intercul-
turais. Se a educacio geral do cidaddo deve lhe permitir um
entendimento da sociedade e do mundo em que vive, acreditamos
que a opgao seja clara.

Naturalmente, um curriculo planejado dessa forma, apenas
parcialmente se adapta 2 logica de classificar os conteiidos nas
disciplinas ou dreas mais utilizadas. Em alguns casos ¢ mais facil
que em outros. Como tampouco s¢ adapta a formagio € especia-
lizag¢ao atual dos professores, nem aos materiais mais ampliados.
Repetimos uma vez mais que 0 multiculturalismo exige uma
mudanca no sistema escolar em seu conjunto.

Bennete {1986), a partir da dtica especifica do curriculo
multicultural, propoe um esquema de selecio de conteudos muito
semelhante ao de Lawton, embora o desse altimo nos pareca mais
sistematizado. Sugere rambém nove dimensoes ou invariantes:
linguagem ¢ comunicagdo, cstrutura social, sistema econdémico,
sistema politico, sistema religioso, expressio estética, conheci-
mento cientifico e tecnologia, formas de protegdo e meios de
aculturagio ou educagio. A cultura ficaria determinada pelo
conjunto de fatores e aspectos que influem na socializacdo, aspec-
tos que mudam no tempo € que s¢ refletirio nas formas de
perceber, avaliar, compreender, fazer e comportar-se dos indivi-
duos. As organizacoes e instituigdes que existem em uma cultura
(educagio, economia, governo, religido e familia) interagem com
0§ aspectos que se encontram nesses ambitos sociais (linguagem,
valores, atitudes, costumes e hbitos, papéis sociais, conhecimen-
tos, tecnologia e formas de expressao artistica), numa perspectiva
temporal e histérica, para formar uma complexa grade cultural.

F cvidente que um curriculo planejado a partir de todos o0s
invariantes, admitindo e reflctindo as variagoes culturais dentro
de cada uma delas, oferecera aos alunos conteddos nos quais
podem encontrar conexoes com seu capital cultural pessoal de
origem. A escola se aproxima do meio que rodeia o aluno: sera
um ambiente de aprendizagem menos estranho para o estudante.

Finalmente, gostaria de destacar uma dimensao politica de
todo curriculo, a qual afeta especialmente o curriculo multicultu-
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ral e que anunciei no inicio. Refiro-me i capacidade de tomar
decisdes. Quem decide o que faz parte e o que néo faz parte do
curriculo do ensino obrigatério? De que opgdo partimos: da
posi¢io assimilacionista, do pluralismo, do deixar espacos dentro
do sistema escolar para que cada grupo cultural encontre um
reflexo de sua identidade cultural? O curriculo multicultural é
coerente com os valores de uma sociedade democratica que
respeite o pluralismo: como assinalamos, é uma de suas funda-
mentagoes cricas. Mas sua possibilidade real estd em que sejam
realmente democriticos os procedimentos para sua decisio, de-
senvolvimento e avaliagdo. Apenas se na decisio sobre o que faz
parte da cultura comum da escolaridade obrigatéria estiverem
representados todos os diversos interesses e visdes da sociedade,
se poderd chegar ao ponto no qual a cultiral selecionada seja
representativa ou simplesmente respeitadora das variantes cultu-
rais.

Obviamente, sabemos muito bem que para além da democra-
tizagdo formal dos procedimentos de decisio, esti a capacitagio
real para opinar, criticar e participar das decisoes que sio toma-
das. E ¢é igualmente 6bvio que, precisamente, as culturas minori-
tarias, marginalizadas ou rejeitadas sio patriménio dos grupos
com menos poder de participagio e decisio. Nesse sentido, sem
querer dar lugar ao pessimismo, parece-nos que a opgio multicul-
tural ndo assimilacionista serd uma bandeira dos educadores
criticos por muito tempo, que deverd apoiar e apoiar-se em
qualquer outra reinvidicagio democratizadora para o sistema
escolar, |

Uma primeira medida para dar sentido a essa democratizacio,
coerente com a pretensdo de multiculturalidade, é exigir que o
debate para decidir o que vai ser o contetido no qual se ocupara
O tempo, a mente ¢ a experiéncia dos escolares, saia do ambito
das decisdes burocraticas e do campo restrito de perspectivas e
interesses dos especialistas nas matérias, das pressoes de grupos
profissionais e econdmicos, do tecnicismo que acompanha a
discussdo atual sobre o curriculo, a qual oculta os problemas
cruciais sobre os quais se tomam decisdes politicas e culturais. O
debate curricular na sociedade democratica tem que ser um
grande debate sobre op¢oes culturais.
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