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Resumo: O trabalho aqui apresentado ¢ uma sintese dos estudos realizados acerca da interrelagao
entre escola e cultura escolar com base, principalmente, nos postulados de Jean-Claude
Forquin. Este texto, portanto, esbo¢a uma leitura inicial do quadro conceitual em estudo e das
possibilidades de pesquisa no/pelo curriculo considerando a perspectiva cultural de valorizagao
das “diferencas”.
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O direito a cultura, em seu sentido mais amplo ¢ referendado nos documentos oficiais.
No Brasil, a Constituicao de 1988 atribui ao Estado o papel de garantir a todos os cidadaos o
direito ao acesso a cultura, conforme o art. 215: “O Estado garantira a todos o pleno exercicio
dos direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a valorizagao
e a difusdo das manifestacdes culturais” (BRASIL, 1988).

Essa lei declara no primeiro paragrafo desse artigo que € papel do Estado proteger as
manifestagdes das culturas populares presentes em qualquer raga ou grupo brasileiro.

Relacionando o tema com a educagdo, também se encontram respaldos legais no texto
da Lei N.° 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, ao determinar que o ensino
seja ministrado com base no principio “da liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
a cultura” entre outros.

Portanto, as maneiras pelas quais as escolas recebem as exigéncias da politica
educacional advinda dos 6rgaos gestores centrais sao distintas. Cada escola possui uma forma
muito particular de lidar com o conjunto de prescri¢des normativas e, principalmente, cada
uma incorpora ou nao essas exigéncias, também de formas muito diversas. Desse modo, o
significado do termo cultura tem se mostrado importante diante da necessidade de entendimento
dos processos escolares atuais.

Vale ressaltar que estamos adotando um conceito abrangente de cultura, ou seja, uma
dimensao que marca de modo significativo e confere identidade aos grupos sociais, expressando-
se em seus modos de vida, de agir, de sentir, de interpretar o mundo, de se relacionar, etc... Por
outro lado, ndo estamos tomando a questao cultural de modo isolado, mas sim no contexto de
suas interrelagdes com outras dimensoes: a ideoldgica, politica, social, econdmica, educacional,
sem deixar de reconhecer, contudo, que a valorizagao das contribuigdes das diversas identidades
culturais ¢ significativa e necessaria para a constru¢do de sociedades mais justas e solidarias.

Trata-se “de dar ao componente cultural a aten¢do devida e superar toda a perspectiva de reduzi-



lo a um mero sub-produto ou reflexo da estrutura vigente na nossa sociedade”. (CANDAU,
2000, p. 62).

Nesse direcionamento, Forquin (1993) nos diz que:

“Incontestavelmente, existe, entre educacdo e cultura, uma relagdo intima e

orgénica. Quer se tome a palavra “educacdo” no sentido amplo, de formacéo e

socializac@o do individuo, quer se restrinja unicamente ao dominio escolar, é
necessario reconhecer que, se toda a educagao ¢ sempre educacao de alguém,
por alguém, ela supde também, necessariamente a comunicagdo, a transmis-
sdo, a aquisicdo de alguma coisa: conhecimentos, competéncias, crengas, ha-
bitos, valores, que constituem o que se chama precisamente de “conteudo” da
educacdo. Devido ao fato de que este conteudo parece irredutivel ao que ha de
particular e contingente na experi€ncia subjetiva ou intersubjetiva imediata,
constituindo, antes, a moldura, o suporte e a forma de toda experiéncia indivi-
dual possivel, devido, entdo, a que este conteudo que se transmite na educagio
¢ sempre alguma coisa que nos procede, nos ultrapassa, nos institui enquanto
sujeitos humanos, pode-se perfeitamente dar-lhe o nome de cultura”. (p.10)

Fica, assim, evidente a necessidade de reconhecermos a dimensao cultural como um dos
estruturantes da educagdo escolar e, portanto, a importancia de compreender, cada vez mais,
como esta relacdo acontece no cotidiano escolar, ou seja, como se expressam as diferentes
dimensdes desta problematica no dia-a-dia das escolas.

Nessa perspectiva, Forquin entende a cultura como um sistema de experiéncia, muito
embora afirme que um sistema de experiéncias, per se, ndo explica as organizagdes sociais,
culturais e escolares, mesmo porque ha muitos outros sistemas para além dele: “... esta ordem
humana da cultura ndo existe em lugar nenhum como um tecido uniforme e imutavel, ela
varia de uma sociedade a outra e de um grupo a outro no interior de uma mesma sociedade”
(FORQUIN, 1993, p.14 ¢ 15).

Assim, processualmente falando, cultura ¢ o movimento histérico pelo qual as
experiéncias se acumulam, viabilizando um conjunto de procedimentos definidores de uma
dada identidade coletiva e individual dentro de um espacamento territorial.

Para o autor, ¢ no processo de interrelacionar educacao e cultura que se dard a sele¢dao no
interior da cultura, promovendo uma reelaborag¢ao dos conteudos da cultura destinados a serem
transmitidos as novas geracdes (idem, p. 14).

Desse modo, o curriculo tem sido o fruto de uma selecdo resultante do processo
que reflete, predominantemente, os interesses particulares da classe dominante que ndo tem
valorizado os vdrios interesses culturais presentes na escola.

Entre outras coisas, Forquin (1993) verifica que a transmissao da cultura no ambito da
escola ocorre de forma bastante conflituosa, uma vez que os contetidos tratados dizem respeito
a escolha e a imposi¢@o dos professores de forma dissociada da realidade de quem aprende e de
quem ensina, materializando, desse modo, o elemento conflituoso dessa relagdo.

Assim, segundo Forquin, ndo havera ensino sem aquiescéncia dos alunos e clareza dos

professores uma vez que “ninguém pode ensinar verdadeiramente se ndo ensina alguma coisa



que seja verdadeira ou valida aos seus proprios olhos” (1993, p. 09). Ou seja, ¢ preciso crer
no que se ensina.

A compreensdo da cultura enquanto conteudo substancial da educacdo, sua
Jjustificagdo ultima (idem), € o que confere significado a esta como conjunto de praticas que
atribuem determinados significados a individuos e grupos e, por que nao dizer, a escola,
insere-se no proposito de oferecer uma possibilidade de analise do curriculo escolar como
pratica cultural.

Neste texto apresentamos algumas idéias organizadas com vistas a proposi¢do e
consubstanciamento de pesquisa. Vale destacar que o pano de fundo dessas idéias € a hipotese
de que por meio da cultura é possivel o controle escolar das diferengas® no/pelo curriculo. Assim
sendo, analisamos a relacdo escola e cultura escolar como determinantes para essa hipotese,
tendo por base o postulado por Jean-Claude Forquin. Se, de um lado, ¢ o curriculo tido como
capaz de expressar e articular as diferengas, de outro, ¢ também preciso compreender como
as relagoes nas quais as diferencas sdo construidas operam como parte de um conjunto de
praticas sociais, politicas e culturais (GIROUX, 1992, p. 74-78).

Assim, esse texto encontra-se organizado em duas partes relativamente independentes. Na
primeira parte procura-se dar conta dos conceitos de escola e cultura escolar, com a perspectiva
de distinguir os desafios com que eles se defrontam. Na segunda parte estdo elaboradas tentativas
de interpretagdo do controle das “diferengas” no/pelo curriculo, tendo a cultura escolar como

l6cus privilegiado dessa andlise.

A escola e a cultura escolar sob o ponto de vista curricular

O curriculo ¢ considerado um artefato cultural, o que implica que seja colocado na
moldura mais ampla de suas determinagdes sociais (FORQUIN, 1993), da sua histoéria, da sua
produgdo contextual, e nesse topico, emerge da relagdo escola e cultura escolar.

Segundo Rocha (2008, p.73) por ser o curriculo uma constru¢do cultural, sempre
constitui um modo de organizar as praticas educativas. Por meio dele, seus elaboradores
buscam concretizar a socializagdo, bem como os fins sociais e culturais que, espera-se, sejam
alcangados por intermédio das praticas educativas formais. Nao se pode desconsiderar que em
seus conteudos e nas formas em que ele se apresenta, constitui-se numa op¢ao historicamente
configurada, participe de uma trama ao mesmo tempo cultural, politica, social, econdmica e
escolar. Portanto, o curriculo escolar estd perpassado por valores e pressupostos politicos e
ideologicos que necessitam ser desvelado, para que se possam compreender os mecanismos que
operam na sua materializa¢do dentro das escolas.

A esse respeito, Apple (1982) e Giroux (1987), refletindo sobre o curriculo, fazem
oposi¢do a tendéncia hegemonica curricular imposta por um conjunto de especialistas, e, nesse
sentido, tentam a substituicao de procedimentos inerentes a atuacao do professor por referendar
as desigualdades sociais, denunciando o papel da escola e do curriculo na reproducdo da

estrutura social vigente.



A escola ¢ historicamente uma institui¢do dindmica, fruto de um processo de constru¢do
social com um papel razoavelmente claro: “o que define a escola (...) é precisamente o fato de
ser um ambiente formativo de identidades” (SILVA, J. M., 1996, p. 47). Dessa forma, constitui
um sistema social relacional em continua construgdo, de conflitos e negociagdes em fungdo de
circunstancias determinadas.

A teoria critica do curriculo, com énfase no espago cultural, mostra que o mundo, as
relagdes e as identidades mudaram, assim como as concepgdes e as praticas educacionais. Em
virtude dessas mudangas, ndo se pode mais pensar nem praticar a pedagogia e o curriculo como
antes.

O curriculo, neste caminhar, ja ndo ¢ mais aquele que simplesmente procurava estudar
os melhores métodos e técnicas para ensinar bem. Hoje, o curriculo ¢ um processo no qual se
estabelece um didlogo, por assim dizer, entre agentes sociais, elementos técnicos, alunos que
reagem frente a ele, professores que o modelam, etc. (SACRISTAN, 1998, p.16). Entretanto, ¢
uma reflexao das situagdes sociais educacionais e politicas presentes no cotidiano do aluno para
a partir dai selecionar as contribui¢des que beneficie e solucione determinados problemas. E
impossivel desconsiderar, ou nos dizeres de Forquin, ¢ injustificavel desconsiderar a diversidade
de identidades socioculturais existentes na escola.

Nessa discussdo sobre a relagdo existente entre educagdo e cultura, Forquin (1993)
observa que esta se materializa na medida em que hé nos contetdos da educagao a transmissao do
conhecimento, crengas, habitos e valores que sdo repassados na escola para os alunos mediante
os conteudos curriculares. Essa transmissdo ¢ limitada a determinados aspectos da totalidade
cultural, porque, como ressaltado anteriormente, os limites em questdo seriam decididos pelos
interesses sociais de determinada classe.

Concordamos com Giroux (1997, p. 48), quando afirma, sobre a logica que envolve o

curriculo e a sociedade dominante:

O foco aqui é basicamente politico e ideoldgico, e tem por énfase destacar como
as escolas funcionam para reproduzir, tanto no curriculo formal quanto no curriculo
oculto, as crengas culturais e relacionamentos econdmicos que sustentam a ordem
social mais ampla [...] como a propria textura dos relacionamentos cotidianos em sala
de aula geram diferentes significados, restrigdes, valores culturais e relacionamentos
sociais.

Como se pode depreender, a maneira como a escola se estrutura e organiza parece
reforcar os mecanismos causadores de conformagao e da dominacgdo. S3o esses mecanismos que
peremptoriamente informam os processos pedagogicos, organizativos, de gestdo e de tomada
de decisdes no interior da escola, que vao além da legislagdo ou das recomendacdes feitas pelos
orgaos gestores mantidos pelo poder publico.

No entanto, essas decisdes esquecem que a escola estd na base do conceito de sociedade
moderna atualmente aceito pela humanidade, ou mais, a escola é elemento fundante para o

espirito de modernidade, “a escola é uma institui¢do construida historicamente no contexto da



modernidade, (...) com uma fun¢do social fundamental: transmitir cultura, oferecer as novas
geracgoes o que de mais significativo culturalmente produziu a humanidade” (MOREIRA, 2003,
p.160).

Assim, a escola, enquanto principal institui¢do social desde o século XIX, responsavel
pela educagdo formal de meninos e meninas, de jovens e adultos, difere grandemente de outras
organizagdes sociais, na medida em que:

A estrutura da escola, as relagdes internas, as formas de organizagdo dos professo-
res, sua coordenagdo, as atividades culturais realizadas, a disposi¢ao do espago, a
ordenacdo do tempo, etc. determinam um contexto organizativo que da significado

particular ao projeto concreto que uma escola tem para seus professores e alunos
(SACRISTAN, 1998, p.130).

Por outro lado, a cultura perpassa todas as acdes que determinam o contexto organizativo
do cotidiano escolar, seja na influéncia sobre os seus ritos*' ou sobre a sua linguagem, seja na
determinagdo das suas formas de organizacao e gestdo, ou ainda, na constituicdo dos contetidos
curriculares.

A funcdo da culturaescolar, para Vifiao Frago (2000), ndo ¢ de promover uma incorporacao
de valores outros que ndo os objetivos escolares, ou mesmo de servir de ferramenta para a
inculcagdo de valores, pelo menos ndo sdo apenas essas as resultantes promovidas pela cultura
escolar. Entretanto, esse autor, idealiza a cultura escolar como um conjunto de praticas, normas,
idéias e procedimentos, que resistem ao tempo, que se expressam em modos de fazer e pensar

o cotidiano da escola. E,

esses modos de fazer e de pensar — mentalidades, atitudes, rituais, mitos, discursos,
acdes — amplamente compartilhados, assumidos, ndo postos em questdo e interio-
rizados, servem a uns e a outros para desempenhar suas tarefas didrias, entender o
mundo académico-educativo ¢ fazer frente tanto as mudangas ou reformas como as
exigéncias de outros membros da institui¢ao, de outros grupos e, em especial, dos
reformadores, gestores e inspetores (Viilao Frago, 2000, p. 100).

Desse modo, compreendemos que as praticas sociais desenvolvidas na/pela escola sio
basilares para o entendimento da cultura escolar, particularmente no que se refere a sua forma de
organizacado, selecdo de contetidos curriculares e ao desenvolvimento de relagdes interpessoais,
assim como os discursos e as formas de comunicagdo e de linguagens, presentes no cotidiano
escolar, constituem um aspecto fundamental de sua cultura.

Assim, cada estabelecimento de ensino tem sua cultura definida de acordo com o
sistema educacional a que pertence, isto ¢, também tem uma cultura institucionalizada a qual
se expressa por meio da compreensao de que “as normas de comportamento escolar ndo foram
geradas como algo autonomo, ainda que a escola elabore seus proprios ritos, tem rela¢do com
os valores sociais (...) dos individuos nos processos sociais” (SACRISTAN, 1998, p. 132).

Observamos, entdo, a escola como uma instituicdo de singularidade propria, que se

estrutura sobre processos, normas, valores, significados, rituais, formas de pensamento que



constituem sua prépria cultura, que ndo ¢ homogénea, nem estatica, nem neutra. S3o esses
elementos estruturais, responsaveis pela instituicdo daquilo que Forquin (1993) denominou de
“mundo social” da escola, ou seja, o conjunto de:

caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e ritos, sua linguagem, seu imaginario,

seus modos proprios de regulagdo e de transgressao, seu regime proprio de producao
e de gestdo de simbolos (p. 167).

E este conjunto de caracteristicas do cotidiano escolar, que o autor denomina de “Cultura

da Escola”. Para ele cultura ¢ descrita enquanto um:

mundo humanamente construido, mundo das institui¢des e dos signos no qual, desde
a origem, se banha o individuo humano, tdo somente por ser humano, e que constitui
como que sua segunda matriz (FORQUIN, 1993, p. 168).

Contrariamente a essa conceituagcdo de “Cultura da Escola”, Forquin apresenta a
“Cultura Escolar” como sendo aquele conjunto de saberes, que, uma vez organizado, didatizado,
compde a base de conhecimentos sobre a qual trabalham professores e alunos (p.167). E nesta
estd pressuposta uma sele¢do prévia de elementos presentes das culturas: humana, cientifica ou
popular, erudita ou de massas. Uma selecdo sempre intencional.

Essa selecdo decorria de fatores sociais, politicos e ideologicos que, de acordo com
Forquin (1993), comportavam algo de arbitrario e de constante questionamento da escola legada
pelos antepassados, e se realizava pelo entrecruzamento de agdes institucionais (curriculo
oficial), docentes (curriculo real) e discentes (curriculo aprendido). Fazia-se acompanhar, ainda,
de uma transformagao do conhecimento produzido pela academia. E, nesse sentido, ndo apenas
recortava saberes e materiais culturais disponiveis em um dado momento na sociedade, mas
efetuava a reorganizagao e reestruturacao desses saberes, perante a necessidade de transposi¢ao
didatica (p.16).

Ao professor nesse processo de sele¢do/controle de contetidos, portanto, cabe uma
parte significativa de responsabilidade pelo que se propde a ensinar quando deixa de ser vitima
do processo social em que se encontra inserido para ser co-responsavel pela manutengdo e
conformac¢do, ainda que de forma conflituosa, do sistema social vigente de caracteristica
excludente e desigual. A maioria dos professores foi ou se deixou ser privada das decisdes acerca
do curriculo, creditando ao sistema gestor a competéncia de decidir acerca desse construto
social (ROCHA, 2008, p.84).

Nesse desenrolar, vale ressaltar, uma outra posicao tedrica de analise quanto a relagdo
escola e cultura. Contrariamente a idéia de Forquin, que faz sua analise em uma perspectiva
sociologica, Dominique Julia, dentro de uma abordagem histérica, entende a cultura escolar como
uma mescla de normas e praticas, aquelas “que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar” e estas como um conjunto “que permitem a transmissdo desses conhecimentos e a

incorporagdo de comportamentos” (2001, p. 2).



Portanto, o autor almejava acrescentar ao excessivo peso das normas a atengao as praticas.
Era esse o argumento fundamental de sua andlise. Critica, esse autor, as analises que, seguem na
esteira de Bourdieu e Passeron, pretendiam ver na escola apenas o lugar da reprodugdo social
(FILHO et al , 2004, 144)

Seguindo, assim, o enfoque relacional e estrutural dado a cultura escolar, o autor,
evidencia que a escola ndo ¢ somente um lugar de transmissdo de conhecimentos, mas ¢, ao
mesmo tempo e talvez principalmente, um lugar de “inculca¢do de comportamentos e de
habitus” (JULIA, 2001, p. 14). A necessidade de conformacao dos objetivos educacionais aos
limites apresentados pela sociedade, em cada periodo da histdria, também tem impacto decisivo
no estabelecimento da cultura escolar, pois ela € uma “cultura conforme, e seria necessario
tragar, a cada periodo, os limites que tracam a fronteira do possivel e do impossivel” (JULIA,
2001, p. 25).

Assim, estudar a cultura escolar € estudar os processos e produtos das praticas escolares,
isto ¢, praticas que permitem a transmissdo de conhecimentos e a imposi¢do de condutas
circunscritas a escola.

Entretanto, os conteudos ensinados na escola devem guardar uma relagdo direta com a
realidade mais proxima, realidade essa que deve se apropriar de todo o conhecimento produzido
social, racial, politico, cultural e economicamente a partir das proprias formas de ver, sentir e
viver o mundo, o que para Julia, configura-se na cultura escolar historica.

Nesse sentido, a escola, na medida em que ¢ considerada como espago institucional, cuja
funcao social ¢ a de promover a sociabilidade, a producdo e a ampliacao de saberes acumulados,
se torna peca fundamental e estratégica para a formagao critica do individuo, permitindo ao
aluno fazer uso desse conhecimento para a melhoria da qualidade de vida, bem como a produgao
de novos conhecimentos.

Isso vem caracterizar algo que a escola, o curriculo e os professores sabem relativamente,
mas nunca se prepararam para juntar de forma sistematica e interativa suas atitudes pedagogicas
visando almejar um ensino de qualidade na diversidade, de valorizagdo das “diferencas”. Ou seja,
que os contetdos trabalhados em sala de aula sejam articulados por um processo dialogico cada
vez mais interativo com as realidades vividas pelos alunos e seus anseios formativos. O que para
Forquin (1993) se traduz em “ensinar algo que valha a pena (...) a quem o ensino se dirige, de
uma legitimidade, de uma validade ou de um valor proprio naquilo que é ensinado” (p.147).

Deve-se frisar que parece haver consenso, entre esses autores, na perspectiva de que a
escola ¢ uma institui¢do social possuidora de sua propria forma de agdo e razdo construida no
decorrer da historia, tomando por base os confrontos e conflitos oriundos do choque entre as
determinagdes culturais, externas e internas a ela, que se refletem na organizacdo e gestao, nas
suas praticas mais elementares e cotidianas, nas salas de aula e nos patios e corredores, em todo
e qualquer tempo, segmentado, fracionado ou nao (SILVA, 2006, p.5).

Torna-se imprescindivel confirmar que tal constatagdo oferece suporte para a analise

do curriculo como instrumento de controle das diferengas, mesmo quando atesta trata-las, fato



percebivel na politica curricular que se almeja para o Estado do Parad®. Para essas analises
admite-se na identifica¢do da cultura escolar a possibilidade de esclarecer o controle exercido
na/da escola, como atitude legitimadora da reproducdo das desigualdades sociais, raciais,

econdmicas e escolares por meio do curriculo.

O Curriculo como instrumento de controle das “diferencas”

A escola, como institui¢do, €, ou deveria ser, um espaco privilegiado para a constru¢do
de relacdes interculturais e enriquecedoras entre os diferentes (GOMES, 2003), o que até
entdo tem sido dificultado por conta de uma visdo eurocéntrica, que, ao privilegiar uns,
exclui e minimiza o valor de outros, produzindo relagdes desiguais e empobrecidas que estdo
firmemente retratadas nos curriculos escolares (CANEN, 2000; MOREIRA, 2006). Por outro
lado, é sempre importante ter em mente que “abordar” as diferencas ndo significa apenas falar
sobre determinados conteudos, conclamar os alunos da Escola Basica a conhecé-los e a debaté-
los. Essa “abordagem” implica também atitudes, gestos, sentidos, curriculos representados.
E o que Canen (2000) denomina o plano das interagdes sociais. Mas, de qualquer modo, é
importante que o professor (ndo so6 desta modalidade de ensino, mas todos) tenha uma bagagem
de conhecimentos suficientemente ampla para que possa perceber os momentos que merecem
intervengdo e os contetidos que podem ser direcionados para a temadtica.

Acredita-se que o curriculo ndo ¢ mera organizagao horizontal ou vertical, ndo ¢ técnica, ndo
¢ selecdo, ndo se restringe a uma sé concepgao, embora nos levem a pensar assim, mas ¢ veiculo de
conhecimentos, poder e cultura. O curriculo, dessa forma, ndo deve ser apresentado como “linear”.
Deve, ao contrario, atribuir sentidos a esses termos, de tal forma entrecruzados e imbricados (LOPES
& MACEDO, 2002, p.16), que hoje se torna dificil referir-se a um sem mencionar o outro. Ou seja,
deve “reconhecer as proprias raizes” na cultura, na histéria e nos interesses sociais que lhe deram
origem (APLLE, 2006, p. 76), muito embora haja uma sele¢ao interessada, pois alguém faz esse
recorte, seja a Instituicdo Organizadora, a Escola, o Professor. E preciso comegar a pensar que o
curriculo ¢ e sempre sera relacdo de poder, enquanto houver sociedade capitalista, tipo humano a
formar, hegemonia, relagdes sociais e de producdo, devendo-se perguntar pelo “por que” das formas
de organizacdo desse curriculo nas Escolas e do conhecimento escolar nelas veiculado. Nesse
sentido, o curriculo transmite visdes sociais particulares e coletivas, ele também produz identidades
individuais e coletivas. O curriculo tem uma historia vinculada as formas especificas de organizacao
da sociedade e da educagao (MOREIRA, 2006).

O curriculo, como campo de produ¢do social, cultural ou politica, deveria discutir as
“diferengas” como tarefa central de investigacdo dentro do curriculo oficial, propondo um foco
historico, de modo a desnaturalizar o curriculo existente, como passo importante na tarefa
politica de estabelecer arranjos e objetivos curriculares alternativos, a fim de subverter a ordem
existente. Apesar de ja se perceber a veiculacao de interdisciplinaridade em projetos pedagogicos

nas escolas de Educa¢do Basica como algo que possa dar conta dessas particularidades, o que



se presencia ¢ que continua o foco nas disciplinas, deixando intacta essa estrutura curricular
presente nas Escolas (SILVA, 2009, p. 107).

Aintencionalidade no acatamento das diferengas culturais paraaestruturagao do curriculo,
na atualidade, evidencia seu valor estratégico em se tratando de reformas e conformacgao dos
individuos e da propria sociedade. O curriculo ¢ visto como o territdrio em que se concentram e
se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados sobre o social, o cultural e o politico.
O curriculo representa, assim, um conjunto de praticas que propiciam a produg¢do, a circulacao,
o controle e o consumo de significados no espago social e que, contribuem, intensamente, para
a construcao de identidades sociais e culturais (MOREIRA, 2008, p.28). Em ultima instancia,
pode-se dizer que esse processo esta associado aos fendomenos instituidos pela “globalizacao” e
demais mudangas a ela associadas, o que nos levaria, entdo, a indagar quais culturas escolares
os curriculos estdo produzindo e/ou ajudando a produzir.

A discussdo do curriculo coloca em foco a cultura como /ocus de estabelecimento de
controle das “diferencas” e requer uma visdo das identidades como provisorias, instaveis,
multiplamente referenciadas, ensejando que se trabalhe com a questao das identidades culturais
sem homogeneiza-las; preservar padrdes étnicos e culturais singulares sem guetiza-los em
curriculos diferenciados ou dilui-los em curriculos centralizados (CANEN, 2002).

Conceber a dindmica escolar nesse enfoque supde repensar seus diferentes componentes
e romper com a tendéncia homogeneizadora e padronizadora que impregna suas praticas. Para
Moreira e Candau (2003, p.161):

a escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenga. Tende a
silencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a homogeneizagio e a
padronizagdo. No entanto, abrir espagos para a diversidade, a diferenga e para o cru-
zamento de culturas constitui o grande desafio que estd chamada a enfrentar.

Desse modo, a escola precisa, assim, acolher, criticar e colocar em contato diferentes
saberes, diferentes manifestagdes culturais e diferentes Oticas. A contemporaneidade requer
culturas que se misturem e ressoem mutuamente, que convivam e se modifiquem. Nesse
momento vemos estabelecido o controle do curriculo, sobretudo quando o aluno ¢ dimensionado
para o processo de escolarizacdo.

A “diferenca”, assumida como principio balizador de politica publica educacional, €,
inevitavelmente conseqiiéncia da assunc¢ao de uma educacgdo escolar com qualidade para todos,
que requer um esforcgo de atualizacdo e reestruturagdo da atual situacdo de organizagao curricular,
em principio e em termos formais, parece estar garantida a permeabilidade entre os contetidos, as
disciplinas, os conhecimentos, orientados para o prosseguimento de estudos, sem interferéncias
de qualquer ordem, e para o mundo do trabalho. A oposi¢do entre a cultura administrativa
(fomentadora do curriculo formal) e a cultura docente, partes integrantes da cultura escolar,
revela uma descontinuidade cultural que tem permitido ao curriculo, face as proprias demandas

da especificidade da escola, organizar-se como pratica, reduzido a prescricao.



A fertilidade desse debate ¢ que da sentido ao estudo desse complexo campo do
conhecimento: Organizacdo Escolar e Curriculo. Ele nos conduz a considerar que a escola e os
sistemas de ensino ndo se limitam a selecionar os contetidos escolares e os materiais culturais
disponiveis. A transmissdo escolar do patrimoénio de conhecimentos por meio da cultura, de
emocodes, de valores, de conflitos tipicos de uma sociedade (ou de uma civilizagdo) supde um
formidével trabalho de reorganizacao, de reestruturacdo, de reconstru¢ao, de ressignificacao, pois
novas formas de saber, novas relagdes com o saber, modos de pensamento especificos, atitudes
e competéncias tipicas se criam e se recriam permanentemente. Lembrando Forquin (1993,
p.12 e 13), diriamos que certamente existe uma verdade profunda e, sem divida, intransponivel
na maneira de considerar a educagdo como uma das responsaveis pelo acolhimento de cada
nova geracao e pela instalagdo dos “recém-nascidos” no mundo.

Nessa mesma direcdo, segundo Gimeno-Sacristdn (1998), a escola define em sua
organizacdo e funcionamento escolar uma cultura propria que se oculta, interfere ou potencia
a cultura explicitamente observada no curriculo explicito (p.251). Assim, a escola ¢ o lugar
proprio de uma reflexdo acerca do curriculo, que o difunde por meio de seu funcionamento e
do clima que nele se cria.

Cabe-nos indagar, entdo, que contetidos ensinar? Quanto mais nossos sistemas de ensino se
democratizam, quanto mais crescem e se diversificam as oportunidades de acesso a escola, quanto
mais aumentam as chances de dilatar a escolarizagdo entre os jovens da Educa¢@o Bésica, maiores
sdo as duvidas em relacdo aos conteudos a serem transmitidos pela escola, aos seus processos de
socializacdo e aos recursos didaticos mais adequados a agdo pedagogica. A legitimidade e a validade
dos contetidos escolares, assim como sua distribui¢do em diferentes disciplinas, sua pertinéncia
em relacdo as mudancas sociais, culturais e tecnoldgicas, seus mecanismos de transmissao e de
avaliacdo, tém sido amplamente questionados pelos estudos educacionais.

A esse respeito, alguns estudos (MOREIRA, 2001, 2006; CANDAU e MOREIRA, 2008;
SACRISTAN, 1998, 2000) acerca dos contetidos escolares aponta, de forma bastante incisiva,
para a necessidade de focalizar os determinantes culturais, economicos e sociais das diferentes
politicas educacionais, o que supde revisar as finalidades dos livros didaticos e examinar a
selecdo em termos de conteudos que eles, historicamente, vém operando. Nao se pode ignorar o
fato de que esses dispositivos pedagdgicos figuram geralmente como mecanismos essenciais e
indispensaveis de diferencas, e ainda, como verdadeiros guias da a¢do dos professores. Segundo
Sacristan (1998, p. 157), os livros didaticos traduzem as prescri¢cdes curriculares gerais, pois
sdo construtores de seus verdadeiros significados para professores e alunos. Eles se apresentam
como difusores de codigos pedagdgicos, ao mesmo tempo em que selecionam os contetdos e
planejam a propria pratica docente. Eles agem, portanto, como “depositarios de competéncias
profissionais”, tornando-se recursos muito seguros para a manuten¢ao da atividade escolar por
um tempo mais prolongado, o que oferece ao professor uma grande seguranca pedagogica.

Agravando ainda mais esse quadro de controle exercido pelo/no curriculo, devemos

ressaltar que este se da nas estruturas curriculares onde as reagdes e resisténcias de professores,
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como individuos ou como grupo, vao se traduzir numa estrutura, forma e propositos
homogéneos, o que dificilmente pode provocar o desenvolvimento de idé€ias, atitudes e pautas
de comportamento diferenciadas para satisfazer as exigéncias das diferengas.

E preponderante lembrar, que ao entrar numa sala de aula, o aluno nio deixa suas
referéncias individuais e socioculturais nos seus lares ou nos corredores da escola, ele traz
consigo sua bagagem de valores e crengas, com quais vai se desenvolvendo, se modificando,
se aperfeigoando. Mais uma vez, ressalta-se, cabe ao professor, na edificacdo da sua aula, na
proposicao de conteudos a ensinar, dialogar com essas “diferencgas”, criar meios de mobiliza-
las para implementar o aprendizado, no qual o principio didatico fundamental é se aproximar o
maximo possivel das compreensdes dos alunos, ndo para aceitd-las ou reproduzir o ja instituido,
mas trabalhar ativamente com elas, com todos os recursos que a educagdo contemporanea
pode fornecer para educarmos na diversidade. Afinal, a riqueza cultural humana ¢ a sua
diversidade e a educacao, principalmente, ndo pode desprezé-la, “é o seu conteudo substancial”
(FORQUIN, 1993, p.14), mas potencializa-la, ética e politicamente, cada vez mais, por meio
dos seus recursos pedagdgicos comunicantes e relacionais.

A esse proposito, Rocha (2008) afirma que o curriculo exerce esse controle ao “forcar” o
professor a ensinar apenas o que esta oficialmente prescrito, e ainda faz coro com as preocupagdes
e afirmagdes de Apple (1994, p.80) ao alertar acerca de que “(...) o curriculo nacional é um
mecanismo para o controle politico do conhecimento. Uma vez instituido, havera muito pouca
chance de voltar atras ™.

Pode-se dizer que no curriculo se evidenciam esforcos tanto por consolidar as situagdes
em que a partir da diferenga se consolida o controle, a uniformizagao, a homogeneidade, quanto
por debaixo do discurso de acatamento das diferengas, por vezes parece estar se ignorando areas
da arena escolar e social, as quais se tornam cada vez mais centralizadas, mais controladas,
menos negociadas.

Nesse sentido, a “diferenga” ¢ sempre uma relagdo. A “diferenca” racial, cultural,
sexista existe na medida em que o outro existe. Assim, ndo se pode ver a “diferenga” como
coisa absoluta, ¢ um conceito relacional, portanto. Ademais, a “diferenga”, nesta perspectiva,
se configura como afirma Silva (1999, p.87) a partir das relagdes de poder:

Sao as relagdes de poder que fazem com que a “diferenca” adquira um sinal, que o
“diferente” seja avaliado negativamente relativamente ao “ndo diferente”. Inversa-

mente, se ha sinal, se um dos termos da diferenca ¢ avaliado positivamente (o “nao
diferente”) e o outro, negativamente (o “diferente”), ¢ porque ha poder.

Considerando os elementos indicados neste texto, conclui-se, desse modo, que o
controle das “diferencas” pelo/no curriculo apontam para discussdes em termos de politicas
educacionais que considerem as escolas como espagos publicos capazes de produzir novos
significados e que lidem com a inevitavel presenc¢a da “diferenga” em nossa sociedade. Portanto,
parecem depender mais da combinagdo de um conjunto de dindmicas grupais e consensuais,

nomeadamente da cultura escolar, do que de estratégias isoladas ou prescritas nos curriculos da
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Educagdo Basica. A “diferenca” ¢ uma das caracteristicas da nossa sociedade, que se espelha
nas distintas capacidades, interesses, motivagdes, pensamentos, crencas, quer dos individuos
quer dos grupos, portanto, valorizé-las na escola deveria querer dizer aumentar o valor dos
recursos culturais (de todos os grupos sociais, mas especialmente dos subalternizados), sem

subestimar a importancia daquilo que nos liga uns aos outros.

(Endnotes)

1 Doutoranda em Educagdo pelo Programa de Pés-Graduagéo do Instituto de Ciéncias e Educagdo da Universidade
Federal do Para — UFPA. Linha de Curriculo e Formagao de Professores. Possui Mestrado em Educagdo pelo
Programa de Pds-Graduagao do Instituto de Ciéncias e Educacao da Universidade Federal do Para — UFPA, em
2009, Linha de Pesquisa Curriculo e Formagao de Professores.

2 Pedagoga. Doutora em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2005). Atualmente é professor

Adjunto III da Universidade Federal do Pard e titular II da Universidade da Amazénia — UNAMA. Coordenadora do

Niucleo de Estudos e Pesquisa sobre Formagdo de Professores e Relagdes Etnico-raciais — GERA/UFPA ¢ GEPRE/

UNAMA. Coordena a Linha de Curriculo e Formacao de Professores do Programa de Pos-Graduagdo em Educacao da

UFPA. Coordenadora do Curso de Especializagio em Relagdes Etnico-raciais para o Ensino Fundamental (UNIAFRO/

MEC/UFPA).

Portanto, vale ressaltar ou especificar que neste estudo tratamos de uma dessas diferencas: a diferenca racial

W

4 ' Compreendemos com McLaren (1991), em sua obra : Rituais na escola. Em dire¢dio a uma economia politica de
simbolos e gestos na educagdo. Petrépolis: Vozes, que os rituais sdo fundamentais na moldagem do como, o que e para
que se aprende, tém um impacto forte na intencionalidade e experiéncias vivenciadas pelos alunos, constituindo-se numa
verdadeira estrutura de conformidade.

5 2 Aesse respeito ver: A Educag@o Bésica no Estado do Para: Elementos para uma politica educacional
democratica e de qualidade Para todos, 2008.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:
APPLE, M. Ideologia e Curriculo. Sao Paulo: Brasiliense, 1988.

. Educacio e poder. Porto Alegre: Artes Médicas, 1994.

. Ideologia e Curriculo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982.

. Repensando Ideologia e Curriculo. In: MOREIRA. Antonio F.; SILVA, Tomaz T.
(orgs). 9. ed. Curriculo, cultura e sociedade. Sao Paulo: Cortez, 2006. p. 39 — 58.
BRASIL. Constitui¢io da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Grafica do Senado,
1988.
CANDAU, V. M. Cotidiano Escolar e Cultura(s): encontro ¢ desencontros. In: CANDAU, V.
M.(org.) Reinventar a Escola. Petropolis, RJ : Vozes, 2000, p. 61 a 78
. Interculturalidade e Educac¢do Escolar. In: CANDAU, V. M (org.)
Reinventar a Escola. Petropolis, RJ : Vozes, 2000, p. 47 a 60.
CANEN, Ana; MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa (orgs.). Enfases e omissdes no curriculo.
Sao Paulo: Papirus, 2001.

. Educacao Multicultural, Identidade Nacional e Pluralidade Cultural: tensdes e

implicagdes curriculares, Cadernos de Pesquisa, 2000, n. 3, p. 135-150.
. OLIVEIRA, Angela M. de.Multiculturalismo e Curriculo em agio: um estudo de
caso. Revista Brasileira de Educacfo. Set/out/nov/dez, 2002, n. 21, p. 61 — 74.

12



FILHO, Luciano Mendes de Faria et al, A cultura escolar como categoria de andlise € como
campo de investigacdo na historia da educagdo brasileira. Educacio e Pesquisa, Sao Paulo,
v.30, n.1, p. 139-159, jan./abr. 2004.

FORQUIN, J. Claude. Escola e Cultura: a sociologia do conhecimento escolar. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1993.

GIMENO-SACRISTAN, J.; GOMEZ, A. L. Pérez. Compreender e transformar o ensino.
Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre: ArtMed Editora, 1998.
GIROUX, Henry. Professores como intelectuais: rumo a Pedagogia Critica da Aprendizagem.
Porto Alegre: ArtMed Editora, 1997.

. Cruzando as Fronteiras do Discurso Educacional: Novas Politicas em Educacao.
Porto Alegre, Artes Médicas, 1999.
GOMES, Nilma Lino. O impacto do diferente: reflexdes sobre a escola e a diversidade cultural.
Revista Educaciao em Foco, Belo Horizonte, ano 4, n. 4, p. 21-27, dez. 2000.

. Cultura Negra e Educa¢do. Revista Brasileira de Educa¢ao. Maio/jun/jul/ago, n. 23,
2003, p.75 — 85.
JULIA, Dominique. A cultura escolar como objeto historiografico. Traducao: Gizele de Souza.
Revista Brasileira de Histéria da Educacio, Sao Paulo, n° 1, pp. 9-44, 2001.
LOPES, A.C. e Macedo, E. O pensamento curricular no Brasil. In Lopes, A.C. e Macedo, E.
(Orgs.) Curriculo: debates contemporaneos. Sao Paulo: Cortez Editora, 2002, p. 13-54.
MOREIRA, A.F.B. Curriculos e programas no Brasil. Campinas: Papirus (1990), 10* ed.
2003.

. O campo do curriculo no Brasil: os anos 90. In Didatica, curriculo e saberes

escolares. Rio de Janeiro: DP&A Editora, 2000, p. 60-77.

. ¢ SILVA, Tomaz T. (orgs). 9. ed. Curriculo, cultura e sociedade. Sao Paulo: Cortez,
2006.

. Curriculo. questdes atuais. 12. ed. Campinas: Papirus, 2006.

.6 CANDAU, Vera Maria. Educacao escolar e culturas: construindo caminhos. Revista
Brasileira de Educac¢ido. Maio/Jun/Jul/Ago, n° 23, 2003, p. 156 — 168.

.e MACEDO E.F. Em defesa de uma orientacdo cultural na formagao de professores. In:
CANEN, Ana; MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa (orgs.). Enfases e omissdes no curriculo.
Sao Paulo: Papirus, 2001. p. 117- 146.

PARA, Secretaria de Estado de Educagio. A Educacio Basica no Para: elementos para uma
politica educacional democratica e de qualidade Para todos, 2008.

ROCHA, Genylton Odilon Rego da Rocha. Reflexdes sobre curriculo e politica curricular. IN:
PARA, Secretaria de Estado de Educagio. A Educacio Basica no Para: elementos para uma
politica educacional democratica e de qualidade Para todos, 2008, p.71-96.

SILVA, Fabiany de Céssia Tavares. Cultura Escolar: quadro conceitual e possibilidades de
pesquisa. Educar, Curitiba, n. 28, p. 201-216, 2006.

13



SILVA, Jair Militao da. A autonomia da escola publica: a re-humanizagdo da escola. Campinas:
Papirus, 1996.
SILVA, Rosangela Maria de Nazaré Barbosa e. Negro e ensino Médio: representacdes de
professores acerca de relacdes raciais no Curriculo. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
Universidade Federal do Par4, Instituto de Ciéncias da Educagdo, Programa de Pos-Graduagao
em Educacdo, Belém, 2009, 154 fis.
SILVA, T.T. Curriculo e identidade social: Territérios contestados. In Silva, T.T. Alienigenas na
sala de aula; Uma introducio aos estudos culturais em educacfo. Petropolis: Vozes, 1995,
p. 190-207.

.Documentos deidentidade. Uma introducao as teorias do curriculo. Belo Horizonte:
Auténtica, 1999.
VINAO-FRAGO, Antonio. Tiempos Escolares, Tiempos Sociales. Barcelona: Editorial Ariel,
2001.

. El espacio y el tiempo escolares como objeto historico. In: Warde, M. J. (org).
Contemporaneidade e Educacio. Temas de Historia da Educagdo. Rio de Janeiro: Instituto de
Estudos da Cultura da Educacao, 2000.

14



