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Resumo:O trabalho foca o objetivo de desenvolvimento démiw daEducacéo basica de qualidade
para todos,no decreton.°6.094, de 24 de abril de 20Géferendado em Arroyo (2007), McLaren
(2008), Silva (2007), Castels (2008), Apple e Buj2308), Candau (2008), Hall (2005), Moreira
(2002), Ball (2001), Silva(2007), Eyng (2009). Aspaisa com abordagem qualitativa busca a
avaliagcéo participativa das politicas e praticasatexto da escola publica. Os resultados indi@am
necessidade de politicas e praticas capazes dmyaliatom a diferenca e superar a exclusdo e as
violéncias nas escolas.

Palavras-chave politicas publicas; formag&o de professoresgvicias nas escolas

Introducao

O trabalho apresenta dados parciais de um progefeedquisa que tem como foco o
objetivo de desenvolvimento do milénio Baducacédo basica de qualidade para todo®
decreton.® 6.094, de 24 de abril de 2007, que estabeldelano de Metas Compromisso
Todos pela Educacad reflexdo problematiza e enfatiza o paradoxa@ampo das politicas
educacionais que estabelecem a gestdo democragcpregramas de avaliacao regulatorios,
no contexto das escolas publicas de educacdo bAsidensdes produzidas a partir desse
campo sdo confrontadas também com a diversidadegnd®e conflitos, afetando a
convivéncia, enfim, incidindo na configuracdo deséncias nas escolas

A partir desses pressupostos, objetiva-se, nessdogprovocar o dialogo sobras
relacbes entre as politicas, diversidade e viod&noas escolas, tendo como referénsia a
questbes conceituais analisadas na teorizacdo ngpoténea, os documentos legais que
definem as atuais politicas educacionais e os di#alpssquisa de campo.

A coleta de dados abrange nove escolas publicasddeacdo bésica, sendo duas
estaduais e sete municipais, localizadas num baérigrande vulnerabilidade social. O estudo
visa o diagnostico abrangente com a participacé diversos protagonistas — gestores,
professores, funcionarios, alunos e pais. Tradesg@ma pesquisa com abordagem qualitativa
que busca a avaliagdo participativa das politicagaBcas no contexto da escola publica. A
organizacdo dos instrumentos, o tratamento e andésdados sao realizados por meio da
aplicacao de técnicas cientificas adequadas e aditizacdo doesoftware Sphinx Léxica

Educacédo basica de qualidade para todos, na pgvspecntemporanea, implica na
discussdo das questbes politicas, econdémicas @raslique incidem na configuragdo do

espaco escolar e, consequentemente, no modo core@aedes de poder, as identidades séo



concebidas e atravessam o curriculo e incidem meeinaacomo a concepcao e gestdo desse
espaco dormatado A analise dessas multiplas causalidades e ing@iesapode ajudar na
compreensao do jogo de forcas que produzem asneuiak nas escolas e a partir dessa
compreensao esbocar possibilidades para assumompromisso de tornar, de fato, a

educacéo basica de qualidade para todos.

Para compreender o contexto escolar: teorizacbesplticas e praticas

A necessidade de investigacdo da teméatica tem péaam diante do agravamento
dos casos de violéncias nas escolas nos ultimos, aue trouxe o tema ao centro das
preocupacdes e discussdes. Conforme Eyng (2009 #ddcolas, as violéncias podem se
evidenciar por meio de agressdes e constrangiméisioss, verbais, sociais e simbdlicos”
(EYNG, 2009, p. 68). Profissionais da educacéoguisadores e formuladores de politicas
publicas tém analisado o fendbmeno, buscando comgeeesuas causas e seus efeitos sobre
alunos, pais, professores, gestores e outros rutigs que constituem a comunidade

escolar.

A preocupacao com as criangas, 0os adolescentegmlsjpassou a ser das familias e
das escolas, da sociedade, dos governos e da dddiajéncias humanas, do direito e
das politicas sociais. As condutas dos educandssohdgam a tentar saidas e
intervencdes coletivas. Por que essas formas difiedfio surpreendentes em criangas
e adolescentes? De onde elas vém? Da escola? miigd®s sociais e morais em que
séo socializadas fora das escolas? Poderiandteesgitadas? Temos poder de evita-
las? Ao menos dispomos de condi¢cdes materiaisagtéle para trata-las? (ARROYO,
2007, p. 21).

A diversidade é inerente a constituicdo dos sigeitmntudo os pressupostos da
modernidade, com 0s quais as representacfes éesstes sociedade a escola ainda opera,
adota a ideia de um sujeito padronizado, estegatiipAssim as posturas, reacoes e acoes de
criancas, adolescentes e jovens causam perplexigadan conflitos, os quais, quando nao
compreendidos, poderéo ser agravados na aplicagéedidas que pretendem superé-los.

Os tragos distintivos, que sublinham as diferengasgontexto contemporaneo, sao
atravessados por tendéncias em conflito. E o gsmada Castels (2008) ao afirmar que
“Nosso mundo, nossa vida vém sendo moldados patdéncias conflitantes da globalizacéo
e da identidade” (CASTELS, 2008, p. 17). A producgko diferenciacdo, a tentativa da
homogeneizacgéo e as tensdes resultantes ndo géoefeos recentes; o que se tem observado
é a intensificacdo do conflito, pois



Juntamente com a revolugdo tecnolégica, a transigio do capitalismo e a

derrocada do estatismo, vivenciamos no ultimo quakk século o avango de
expressbées poderosas de identidade coletiva quafiatesa globalizacdo e o

cosmopolitismo em funcdo da singularidade culterdio controle das pessoas sobre
suas proprias vidas e ambientes. (CASTELS, 200B3)p.

Nesse contexto, osujeitos estdo assujeitados, essa sujeicdo amplia tensdes ja
existentes e gera novos pontos e espacos de oppflitduz efeitos, e entre esses, a violéncia
nas escolas, na qual “As criancas e adolescenteseesnrostos violentos ou em seus gestos
indisciplinados, mais do que revelar-se, reveldado destrutivo da civilizacdo” (ARROYO,
2007, p. 12).

No campo das politicas educacionais e curriculagincipios e tendéncias
conflitantes coexistem, ampliando as tensdes edliando as forcas em jogo no contexto
escolar. Exemplo disso sdo as politicas que estdial ao mesmo tempo, a gestdo
democrética, cujo principio basico é a participagi@utonomia e a avaliagdo externa em
larga escala, que estabelece indices aos quasdedsscolas sédo igualmente submetidas.

E o0 que se observa no decreté 6.094, de 24 de abril de 2007, mstabelece “O
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacaclarfeése, no artigo primeiro, que
compromisso “é a conjugacédo dos esfor¢cos da URstados, Distrito Federal e Municipios,
atuando em regime de colaboracgéo, das familiascerdanidade, em proveito da melhoria da
qualidade da educacao basica” (BRASIL, 2007). Hmloodecreto indique que a adeséo de
Municipios, Estados ou Distrito Federal, ao compssom sera voluntaria, mediante
assinatura de termo de adesdo, a pressédo prodpeidadivulgacdo dos resultados das
avaliagbes ndo deixa muita opcdo no sentido deirader ndo. Portanto, o indice de
desenvolvimento da educacédo basica — IDEB — passa atilizado como referéncia, sendo
constituido com base em processos unificados dagd@ que enfatizam o desempenho dos

estudantes.

A qualidade da educacdo basica sera aferida, wduje¢inte, com base no IDEB,
calculado e divulgado periodicamente pelo INEPawipdos dados sobre rendimento
escolar, combinados com o desempenho dos alunostantes do censo escolar e do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB,postm pela Avaliacdo
Nacional da Educagdo Basica — ANEB e a Avaliacacidwal do Rendimento
Escolar (Prova Brasil). (BRASIL, 2007).

Com isso, no ambito da escola, sdo reforcadas didaanpoliticas e praticas
regulatorias, mais alinhadas aos modelos de gastaoratica, no qual as estruturas e funcdes
da gestdo educacional. Conforme Ball (2001), “éxrdat as politicas, auditoria, regulacdo e
[...] tal como defendido pela OCDE, refletem o page “controle a distancia” do “estado
minimo” ou aquilo que Neave (1998) chama de “o nestado avaliador”.” (BALL, 2001, p.



112). E ressalta que, nesse contexto, “as politiegfonais necessitam ser compreendidas
como o produto de um nexo de influéncias e inteedd@ncias que resultam numa
“interconexdo, multiplexidade, e hibridizacao” (AMI11997, p. 129), isto €, “a combinacao
de légicas globais, distantes e locais” (AMIN, 198.7133)” (BALL, 2001, p.102).

No macrocontexto econdmico, analisam Apple e B(#€68), o neoliberalismo “tem
trabalhado para redefinir a democracia nos ternods/ce-mercado, com os "consumidores™
escolhendo "produtos” educacionais como interegessoais, e ndo como cidadaos que se
mobilizam coletivamente pela educacdo como um bébfiqn” (APPLE; BURAS, 2008, p.
14). E acrescentam, além disso, “a classe médangat tem buscado honrar o cddigo de
eficiéncia neoliberal nas escolas, enquanto tamib&t@rmina, por formas interminéaveis de
avaliacdo, o grau em que se atinge (em geral) dsd@a neoconservadores” (APPLE;
BURAS, 2008, p. 14). Assim, com as politicas egpamas de avaliacdo da educacao basica
em curso, “o ato do ensino e a subjetividade dgwafessores/as alteram-se profundamente
no contexto do novo panopticismo da gestdo (dadpdd e exceléncia) e perante as novas
formas de controle empresarial (através de marketinompeticdo)” (BALL, 2001, p. 109).

Tais alteracfes tém produzido dois resultados itoo$los, segundo analise de Ball

(...) por um lado, o aumento da individualizacdoge gnclui a destruicdo das
solidariedades baseadas numa identidade profi$siomaum, na filiagéo sindical e na
construcdo de novas formas de filiacdo institudi@gor outro, a geragdo de uma
“comunidade” — cultura corporativa — que envolveeonfiguracdo das relacdes entre
0 compromisso individual e a a¢do na organizaggglaaque Willmott (1993, p. 517)
denomina “governo da alma dos empregado” (BALL,12@0 109).

E, ainda, com as politicas de descentralizac&@esi#io no espaco educacional

as responsabilidades de gestdo sdo delegadas micidives e a resolucdo de
problemas sdo supervalorizadas. Por outro lado,csfiradas em préatica novas
formas de vigilancia e automonitoramento, comog@mplo, sistemas de avaliacéo,
determinacdo de objetivos e comparacéo de resslt&disto que Peters e Waterman
(1982) chamam de “flexibilidade e rigidez simultasie(BALL, 2001, p. 109).

Tem-se, assim, a mudanca do modelo de estado dediansocial, o estado provedor
se convertendo em estado minimo, que delega, riegecgiara a iniciativa privada e para
organizacdes ndo governamentais as atividades assesnidas pelos setores publicos “a
énfase muda do estado provedor para o estado deguéjuele que estabelece as condicdes
através das quais se autoriza os varios mercatlyads a operar, e o estado auditor, aquele
que avalia os resultados” (SCOTT, 1995, p. 80, &Aid., 2001, p. 111).

Tais constatagbes podem ser identificadas na pgiocege gestores educacionais das

escolas publicas investigadas. No que se refergomggamas de avaliacdo em curso, nas



respostas frente ao questionamento: A divulgacatb&® provocou mudangas na Escola?
Em caso afirmativo, quais? Cerca de 87,5% afirngam o IDEB provocou mudangas na
escola.

As indicacdes das mudancas provocadas foram agrsigad torno de sete aspectos
enfatizados. 1. Unidade de acdo; 2. Maior acompaehto da equipe pedagdgico-
administrativa; 3. Ampliacdo dos exames na escblaCorresponsabilidade de todos; 5.
Reorganizacao do planejamento; 6. Formacéao comta Envolvimento da familia.

Na apresentacdo e analise, 0os aspectos enfatipatizsgestores séo relacionados as
28 diretrizes estabelecidas pelo decrnefvc6.094, de 24 de abril de 2007, que estabelece
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao

Unidade de acao- Explicitada como a “Garantia de acbes para giee Urddade na
escola entre os profissionais das turmas da mawnladtarde” (gestor 1). Tal justificativa foi
elencada por esse participante da pesquisa conao serprimeira modificagdo com a
divulgacdo do IDEB. Esse aspecto sera viabilizadaensonancia com a diretriz que prevé
“promover a gestao participativa na rede de engiIBYASIL, 2007-diretriz XXII).

Maior acompanhamento da equipe pedagogico-adminisdtiva — Explicitada como
“Acompanhamento efetivo da EPA da escola do plamej#o das professoras” (gestor 1).
Esta, relacionada a diretriz, prevé “Incorporar releo gestor da escola coordenadores
pedagogicos que acompanhem as dificuldades erdeenfzelo professor” (BRASIL, 2007-
diretriz XVII). A maior relevancia, dada ao acompamento do planejamento do professor,
parece mais relacionada ao aumento da l6gica déagg®p, do que propriamente a percepcao
da importancia da visao conjunta no planejamenscagées.

Ampliacdo dos exames na escola As acdes que enfatizam esse aspecto sao
exemplificadasnas seguintes respostas “Aplicacdo de avaliacOesairse de portugués e
matematica para “criar’ nos alunos o habito do deste para apontar para os professores
quais os conteudos a serem retomados” (gestoEl)Valorizacdo e maior utilizacdo dos
instrumentos de avaliagdo para que auxiliem nanizggdo da praxis pedagogica” (gestor 2).
Esses posicionamentos estejam em conformidade cestabelecido na primeira diretriz:
“Estabelecer como foco a aprendizagem, apontarsidtagos concretos a atingir” (BRASIL,
2007-diretriz 1). Contudo, o que fica evidenciad®s nespostas € o fortalecimento da légica do
controle, mediante intensificagdo dos exames. A&pgio pedagdgica e curricular, implicita
nesses posicionamentos, parece retroceder parahomdagem comportamentalista, centrada
nos conteudos. Essa percepcéo fica evidenciadaesmosta: “A partir dos resultados

passamos a repensar a educacao, quais os contataasos ndo dominam” (gestor 6).



Corresponsabilidade de todos f0i 0 aspecto mais enfatizado, apresentando argegui
argumentacdo: “Corresponsabilidade de todos coracdel ao aumento do IDEB da
instituicdo” (gestor 1); “Unido do grupo na correspabilidade pelos resultados” (gestor 2);
“Maior comprometimento da equipe docente” (geshoridaior empenho dos profissionais”
(gestor 4); “Mobilizacdo para um ensino melhor” sfge 5). Inicialmente, observa-se a
relacdo com a diretriz que objetiva “promover at@@garticipativa na rede de ensino”
(BRASIL, 2007-diretriz XXIl). Embora as respostagdenciem a acdo conjunta, aspecto
desejavel, estdo aparentemente ressaltando osacemul Assim, € possivel identificar uma
distorcdo que compreende a “gestdo democraticatiBbaos produtos.

Reorganizagdo do planejamente- a mudanca percebida no sentido de repensar o
planejamento na escola: “Reorganizacdo do planejmhe(gestor 2); “Melhora no
planejamento, realimentacéo do PP” (gestor 3); Hsslicacdes estdo alinhadas a diretriz que
prevé “Envolver todos os professores na discussaelaboracdo do projeto politico-
pedagdgico, respeitadas as especificidades deesadia” (BRASIL, 2007-diretrixVIl). Tal
aspecto de grande relevancia se constitui umaiagéente ao processo pedagogico, a acao
de planejar compreendida como processo e tambéraca@ssaria complementaridade e
interdependéncia entre os resultados e a tomadadedesdo com a finalidade de
aperfeicoamento do conjunto das acgdes.

Formacéo continuada —relacionados com os resultados do IDEB, os gestores
identificam as seguintes acles relacionadas a @dmacontinuada, enfatizando o
aperfeicoamento dos professores “Parceira com N&ibdnmacao dos profissionais” (gestor
2); “Reunides com estudos para professores, paestgr 6); “A partir dos resultados
passamos a repensar a educacéo, [...] onde ossgpods estdo com mais dificuldades”
(gestor 6). Essas acdes implementadas nas esstiiaseen conformidade com o estabelecido
no decreto, que indica “Instituir programa propoa em regime de colaboracdo para
formacao inicial e continuada de profissionais diacacao” (BRASIL, 2007-diretriz XII)

Envolvimento da familia — O envolvimento da familia também foi um fator de
mudanca apontado “Maior envolvimento da familia eacola” (gestor 3). Tal
compromisso/parceria estd também previsto no de¢gieho artigo Art. 1 que define que
esse compromisso “é a conjugacdo dos esforcos d@o,URstados, Distrito Federal e
Municipios, atuando em regime de colaboracgéo, aaslihs e da comunidade, em proveito
da melhoria da qualidade da educacao basica”. dreiiz que indica “fomentar e apoiar 0s

conselhos escolares, envolvendo as familias dasaadas, com as atribuicdes, dentre outras,



de zelar pela manutencéo da escola e pelo monkotandas acdes e consecucao das metas
do compromisso” (BRASIL, 2007-diretriz XXV).

Nas acdes realizadas, intensificadas e ampliadagsswlas, pode ser observada uma
percepcdo da importancia da conjugacao de esfocpmgnto de sujeitos implicados na
escola. Seriam essas ac0Oes indicios de que &pald gestdo democrética esteja sendo
compreendida e implementada no contexto escolar?a®©préaticas estariam apoiadas e
reforcando uma distorcdo que compreende a gestiocdética focada nos produtos? Que
compreende a gestdo democratica, regulada e desetanipor instancias externas a
comunidade escolar?

O aprofundamento da analise sobre as relacfes entprogramas de avaliacdo em
curso e a efetivacdo da gestdo democratica, n@xdontla escola publica, pode se valer dos
posicionamentos dos gestores, professores e s essa questao.

Em relagéo ao entendimento sobrgque significa gestao escolaprocurou-se obter a
visao de profissionais das equipes de direcdostadas. Essa op¢ao se pauta na consideragao
de que os referenciais desses profissionais sadarfiuentais para a efetivacdo da gestéao

democratica na escola publica, conforme estabeléeg n. 9394/96.

Art. 14°. Os sistemas de ensino definirdo as normagedtio democraticalo ensino
publico na educacao basica, de acordo com as ®e@sigsidades e conforme os
seguintes principios:

| - participacao dos profissionais da educacaoetaboracéo do projeto pedagogico
da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos aessobu
equivalentes. (grifo nosso) (BRASIL, 1996).

As respostas dos participantes a pergunta: O qoé &otende por gestdo escolar?
gerou uma diversidade de posicionamentos, indicanddelos, finalidades e aspectos que
integram a gestdo. Contudo, 42,85% enfatizam o€epsns participativos, da gestao
democratica, como ilustram as respostas a segdicando que gestado escolar

(...) € o envolvimento de todos os integrantes egisdes que contribuam para a
gualidade de ensino, ou seja, é a busca da pagéipde professores, pais, alunos,
funcionarios, pedagogos para as tomadas de decistiesando-os assim
corresponsaveis pela educacéo feita no ambientéaeggestor 18).

(...) é a superagcdo dos moldes rigidos de adnag@tr e o desenvolvimento de

esquemas de acdes abertas, flexiveis, de par@i@pefgtiva da comunidade escolar
constituem condi¢gBes para melhoria da qualidadendimo (gestor 19).

Considerando que a gestdo democrética foi estathelbé mais de uma década, os

referencias que a fundamentam ainda nao estadesudmente incorporados pelos principais



protagonistas na sua efetivagcdo. Essa constatagaoal questionar sobre como os demais
integrantes da comunidade escolar a percebem?

O entendimento sobre modelo de gestdo adotado na escqbermite avancar
nessa indagacéo. A pergunta foi bem direta: Quabdelo de gestdo adotado na esc@a?
gestores.em 95,23% das respostas, fazem menc¢éo a palanacddica, ao indicar o modelo
de Gestdo adotado na escola. Aparecem diferentggivaddes, tais como: gestéo
democratica, 47,6%; gestdo democratica participati®8,6%; gestdo compartilhada e
democratica, 4,8%; gestdo participativa, 4,8%. Apam ainda respostas do tipo: “gestdo
participativa, na medida do possivel e do vidvetjaipe gestora acata algumas sugestdes do
grupo” (gestor 14). “Tecnicista e em algumas sibea¢ democratica” (gestor 20Ds
professoresindicam os seguintes modelos: Democratica/Demoergtarticipativa, 65,4,
Construtivismo/Socioconstrutivista/Sociointeracgtaj 11,4; Nao sei, 7,7; Libertadora, 3,8%;
N&o tem um padréo, 3,8; Indiferente, 3,8 e ndocoradgram, 3,8. Observa-se um aumento no
percentual que indica a gestdo democrética. Magsmstas também revelam um grande
desconhecimento sobre o que € modelo de gestadque @ uma teoria pedagodgica. Outro
aspecto que merece maior investigacao é o apatest®nhecimento e ndo compromisso de
outra parte do corpo docent®s funcionariosda escola, por sua vez, indicam como modelo
de gestdo adotado na escolzemocratica, 25,8%; Participativa, 16,1%; DitaduBa2%;
Trabalho em equipe, 3,2%; Flexivel, 3,2%; As vaxdgetor impde, 3,2%; N&o sei, 16,1% e N&o
resposta, 32,3%. E bastante significativo o nundoparticipantes que ndo responderam a
guestao ou que afirmaram n&o saber, somando 4&486. dado pode ser ilustrado na resposta
“As vezes podem dizer que é democratica, mas eactimporque nao participo” (funcionario 6).

Em relacdo a participagdo da comunidade na gestdacdescola,foram realizadas
duas perguntas. Uma questédo fechada: Existe pa¢io da comunidade na gestdo da escola,
sim ou ndo? A percepcao sobre existéncia ou ngadieipacdo varia, em especial na visdo

dos funcionarios.

Respostas Gestores Professores Funcionarigs Pais
Sim 85,7 88,5 32,3 62,5
N&o 9,5 3,8 6,5 35

N&o resposta 4,8 7,7 32,3 2,5

Quadro 1 - Participacdo da comunidade na gestéo da escola.

Fonte: Elaborado com base nos dados da pesqucsarge.

Seguida dessa questdo fechada, foi solicitado gs®&efdn indicadas as formas de

participacdo. Também nesse momento as percepcieamvde forma significativa entre os




diferentes grupos. Parece evidente que os gesialigsiem haver uma maior participacao da
comunidade do que os integrantes de outros sejoupss. As formas de participacao
mencionadas por grupo também indica diferentes m@neale significar e perceber a
participacdo. Outro aspecto que merece destague rélacdo a dificuldade que muitos que

anteriormente indicaram haver participacao da caeagle, ndo conseguirem exemplifica-las.

Formas de participacao Gestores Professof€aincionario| Pais
Conselho escolar 71,4 42,3 16,1

APPF 61,9 26,9 9,7 5
Reunides 38,1 23,1 9,7 35
Comissoes 9,5 - - -
Proposta da escola 4,8 - - -
Grémio 4,8 - - -
Estagio probatério 4,8 - - -
Questionarios 4,8 - - -
Eventos festas - 3,8 - 5
Tomadas de decisdo - 3,8 - -
Palestras - 3,8 3,2 -
Sugestdes opinides - 3,8 3,2 -
Sabados letivos com participacéo dos pais - 3,8 - -
Pintura (pais) - - 3,2 -
Eleicdo da direcao - - - 10
Escola aberta - - - 2,5
N&o sei - - 6,5 -

N&o resposta 14,3 30,8 45,2 47,5

Quadro 2 — Formas de participacdo da comunidade na geatéeabla.
Fonte: Elaborado com base nos dados da pesqucsarge.

Merece referencia, ainda, as consideracdes de &2097) em relacdo a rigidez das
politicas e praticas da gestdo dos tempos e espa®scolas. O autor, ao se referir
especificamente a forma de organizar os grupodu®s parece que “as equipes diretivas
das escolas preferem essa rigidez, pois é maisaf@wiinistrar turmas rigidas, definidas no
inicio do ano e mantidas quase inalteradas poradaw letivo” (ARROYO, 2007, p. 324).

Administrar a escola como uma cadeia de produgaaig facil, ainda que nédo seja o
mais educativo, ou ainda que empobreca os procdssagrendizagem. [...] Alunos e
professores terminam isolados em estreitos cors/zivimnanos. Sem duvida que para
todos essa regularidade e rigidez na administrdgé@onvivios € a mais facil, porém
sera a mais oportunizadora de aprendizagens somidtisrais, humanas? (ARROYO,
2007, p. 325).

Essas formas de organizar e formatar os conviwosotidiano escolar, produtos e
presentes numa longa tradicdo historica, podemredacionadas com as estratégias de

homogeneizacdo. Assim a convivéncia no espacdaes@o prepara para o reconhecimento
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do “outro”, para o dialogo entre as diferencas @ifeyentes grupos sociais e culturais. Nao
prepara ainda para enfrentar os conflitos provoegola diversidade. O que em Candau
(2008, p. 52) é identificado como “assimetria dedgyo entre os diferentes grupos
socioculturais nas nossas sociedades”. E assiénéapaz de favorecer a construcao de um
projeto comum, pelo qual as diferengas sejam dialeente integradas” (CANDAU, 2008, p.
52).

S&o mantidos e reforcados, assim, os tracos dalgarano campo das politicas
educacionais, da gestdo democratica prescritadadagpor meio dos programas de avaliacao
e da inclusdo da diversidade num curriculo monorallt

Na discussdo acerca da teorizacdo, no campo dixudarré possivel identificar as
teorias: tradicionais, criticas e pos-criticas, asujabordagens e énfases sao bastante

diferenciadas. Silva (2007) chama a atencéo de que

O curriculo tem significados que vao muito além wddes aos quais as teorias
tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugapago, territdério. O curriculo é
relacdo de poder. O curriculo é autobiografia, aogsla, curriculum vitae no
curriculo se forja nossa identidade. O curriculdeo, discurso, documento. O
curriculo é documento de identidade. (SILVA, 200.7150).

Os curriculos ndo sdo neutros, ao contrario, té&enamonalidades, ainda que nao
estejam claramente explicitadas. Silva (2007)refique “na perspectiva pos-estruturalista
[...] o curriculo € uma questdo de poder [...] iRrggar um tipo de conhecimento é uma
operacao de poder” (SILVA, 2007, p. 16).

Para conhecer as intencionalidades que circulamontexto das escolas publicas,
perguntou-se aos participantes: Qual a finalidadedilicacao escolar?

Finalidade da educacédo escolar, segundo percepeamrafessores e equipe
pedagogico-administrativa) Preparar o aluno para a vida/contribuir para emesdvimento
integral, 50,%; b) Formar cidadaos, 49,8%) Dar acesso ao conhecimento formal/novos
conhecimentos/cultura, 33%8 d) Transmitir o conhecimento12; e) Desenvolver 0 senso
critico/a consciéncia, 15,4%f) Ensinar, 7,7%;g) Troca de experiéncias, 3,8%)
Possibilidade de reducdo das diferencas socia8p;3) Suprir a ignorancia dos alunos,
3,8%. A soma das respostas ultrapassa 100%, ptaspeaticipante indicou mais do que uma

finalidade ao mesmo tempo.

(...) a formacdo de sujeitos para a vida, postibilio a inter-relacdo dos saberes
historicamente produzidos com o cotidiano de cada(gestor 1).

(...) ampliagédo do repertério cultural, troca dpexiéncia entre diferentes geracoes,
transmissédo do conhecimento sistematizado. (g&&)or
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As finalidades indicadas enunciam um referencidlrite que as subsidia. As
representacdes que 0s sujeitos tém sobre a fidelida educacdo sem duvida pautam as
decis@es, definem encaminhamentos e critériosaasi#io, exclusdo e avaliacdo. Observa-se
gue a tendéncia conservadora ainda é muito presest@osicionamentos de professores e
gestores, o0 que incide nas decisdes sobre osgascsaberes, estratégias, enfim, no tipo de
conhecimento que sera privilegiado na educacadagsco

E importante destacar que o tipo de conhecimeritilggiado se da em funcéo da
teoria adotada e que diferentes teorias produzésredies curriculos e “diferentes curriculos
produzem diferentes pessoas” (GOODSON, 1995, p.A¥im, destaca o autor, o curriculo
nao apenas representa como também faz, exercetdehdiferenca sobre as pessoas. “As
instituicdes sociais processam conhecimentosg[efn conexdo com esses conhecimentos —
pessoas. [...] Assim, € importante prestar atergadormas pelas quais o processamento
diferencial do conhecimento est4d vinculado ao pmwmmento diferencial das
pessoas’(GOODSON, 1995, p. 10).

Nesseprocessamento diferencidias pessoas, em que as identidades sdo construidas
na inter-relacéo de forcas e relacdes de poderse@ode esquecer que

[...] tal construcdo de identidade deve levar emta@s relacbes entre a formacéo
subjetiva e a totalidade mais ampla das rela¢deimisccapitalistas globalizadas. O
capitalismo, aqui, ndo deve ser percebido comoalmante, mas como um trem sem
freios que esta despedacando tudo que encontraweaminho, seguindo em frente
para atacar, sem piedade, a possibilidade de strevam livres formas associativas

de trabalho e o florescimento das capacidades rasnghICLAREN, 2008, p. 177-
180).

Na perspectiva da inclusdo, da garantia dos diditonanos, dentre os quais esta o
acesso e permanéncia a educacgdo basica de quakdeoie base no pressuposto de que os
saberes e conhecimentos privilegiados no curricwiolem na constituicdo das identidades,
faz-se necessario que as politicas e praticaculares considerem a diversidade cultural dos

sujeitos. Contudo, como alerta Candau (2008),

Nessa sociedade multicultural todos ndo tém as aegportunidades; ndo existe
igualdade de oportunidades. Ha grupos, como ogends, negros, homossexuais,
pessoas oriundas de determinadas regides geogréfiic@proprio pais ou de outros
paises e de classes populares e/ou com baixos digascolarizacao, que ndo tém o
mesmo acesso a determinados servicos, bens, difaitdamentais que tém outros
grupos sociais, em geral, de classe média ou laltacos e com altos niveis de
escolarizacdo. (CANDAU, 2008, p. 50).
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Assim, pensar o curriculo implica pensar na difeggemas mdultiplas identidades que
transitam, constituem e sdo constituidas no espsgolar. E superar as concep¢des que as
consideram na perspectiva monocultural e hegem@aigartir da compreensédo de que “as
velhas identidades, que por tanto tempo estalaliman mundo social, estdo em declinio,
fazendo surgir novas identidades e fragmentandalioiduo moderno, até aqui visto como
um sujeito unificado” (HALL, 2005, p. 7).

Assim, 0 sujeito na contemporaneidade ndo podeasrebido como tendo “uma
identidade fixa, essencial ou permanente” (HALL,020p.12). Ainda que “Podemos
continuar sonhando com alunos bons, alunos subspisdisciplinados, atentos, sem
resisténcia, reacdo ou contestacdo” (ARROYO, 20035-36).

Os referenciais com 0s quais 0s docentes concebi@teragem com o0s estudantes
nao se mostram mais suficientes ou apropriados &msstatacdo pode provoca-los para a
discusséo e construcédo de referenciais capazesaldgat com “as formas adolescentes e
juvenis de sobreviver, de pensar e de comportarféesse sentido, Arroyo (2007) enfatiza
“vejo como desafiante que os docentes sejam defitoatpelos alunos sobre as imagens com

que os representam” (p. 35).

Consideracoes finais

Nos questionamentos que atravessam a reflexaceapmdsa ao longo do texto, podem
ser vislumbrados delineamentos que permitem assemviabilizar a educacdo béasica de
qualidade para todos. Para consecucdo de tal antdag-se necessario ir além do
reconhecimento da diversidade cultural presenteespaco escolar, assumindo como
pressuposto que uma educacao de qualidade pasartodmntexto contemporaneo pressupde
abordagem intercultural.

Nessa perspectiva, sdo esbocadas possibilidades qo@ se possa efetivar uma
educacéo intercultural e, assim, garantir o diraieducagdo basica de qualidade para todos.
As proposicdes encontradas nos estudos de Canda8)(Moreira (2002) e Arroyo (2007)
sao indicativos substanciais nesse encaminhameeattal forma que o processo educativo
concebido e operacionalizado nas politicas e g&tarriculares sejam capazes de atender a
trés reivindicagdes: suprir e assumir as necesssdaddesafios da educacgdo intercultural;
considerar e contemplar as implicagbes do multicalismo no cotidiano escolar; avaliar e
reinventar as formas de convivio com a diversidamke espacos escolares. Com base nessas

proposic¢des, o curriculo podera se constituir ngpageo que provoque e efetive a mediacéo
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frente as tensdes e aos conflitos. E apreserdasteguir, uma sintese dessas reivindicacoes,
que se constituem ao mesmo tempo em possibilidpdes a educacado intercultural de
qualidade para todos.

O preparo para o dialogo com a diversidade na fpfimanicial e continuada de
professores e gestores escolares pode ter umadboaglio crucial para que as politicas e
praticas curriculares trabalhem adequadamente soquestdes multiculturais e promovam
efetivamente a garantia do direito de aceso e pemnwa a educacdo basica de qualidade
para todos, viabilizando, assim, processos pedeg®gjue superem a exclusao e a violéncia

nas escolas.
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