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O bobo, por ndo se ocupar com ambicdes, tem tempo para ver, ouvir e tocar o mundo. O bobo é capaz de ficar sentado quase sem se
mexer por duas horas. Se perguntado por que ndo faz alguma coisa, responde: "Estou fazendo. Estou pensando”. Ser bobo as vezes
oferece um mundo de saida porque os espertos s6 se lembram de sair por meio da esperteza, e o bobo tem originalidade,
espontaneamente Ihe vem a ideia. O bobo tem oportunidade de ver coisas que 0s espertos ndo veem. Os espertos estdo sempre tdo
atentos as espertezas alheias que se descontraem diante dos bobos, e estes 0s veem como simples pessoas humanas. [...] Aviso: ndo
confundir bobos com burros. Desvantagem: pode receber uma punhalada de quem menos espera. Bobo néo reclama. Em
compensacao, como exclama! [...] Ser bobo é uma criatividade e, como toda criacdo, é dificil. Por isso é que os espertos ndo
conseguem passar por bobos. Os espertos ganham dos outros. Em compensag¢éo os bobos ganham a vida. Bem aventurados os bobos

porgue sabem sem que ninguém desconfie. Alias ndo se importam que saibam que eles sabem. (Clarice Lispector, Das vantagens de
ser bobo).

INTRODUCAO

Nenhuma epigrafe coloca-se ao acaso. Muito ela diz, apesar do pouco que lhe é reservado
neste tipo de trabalho. Ela tem seus efeitos de traducdo — transporta e suporta a palavra do outro em
suas transgressoes (des)veladas. Assim, devemos prestar conta da presencga-auséncia do enunciado
de Clarice Lispector que descortina este texto. Em nosso caso, sua voz cruza-se com 0S ecos dos
significantes que ressoam para tratar da diversidade cultural como palavra de ordem na Educagéo
de Jovens e Adultos (EJA). E aqui ja vale abrir o jogo desta expressdo palavra de ordem que
(re)pousa em nosso titulo em estado de subversdo e dendncia ao que foi sendo forjado pelas
politicas de governo e de Estado na modalidade de EJA. Em que pesem as lutas de muitos
educadores, operadas “golpe a golpe” (CERTEAU, 2003), as politicas governamentais, que nao
dialogam com esses educadores no mesmo plano e universo ideoldgico, imprimem macula as
conquistas, numa intengdo, pouco criativa, de tornar os subalternos reféns da ratio dominante. Nisso
se veem as armadilhas montadas cujo alvo é o sujeito de EJA — exposto a “punhalada de quem
menos espera”’. Embora, alcado a condigdo de bobo, ele nada reclame, faz de suas taticas — “sem
que ninguém desconfie” — o espago de suas exclamagdes. Até porque “bobo ndo reclama. Em
compensacio, como exclama!”. E o préprio sujeito de EJA, em seus espacos escolares, que

desmascara o lugar vazio da linguagem dos apelos voltada a educagéo. 1sso mostra que nao se deve
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“confundir bobos com burros”. Em suas idas e vindas no curso de sua vida escolar, o sujeito de EJA
(nos) expde, com muita “originalidade”, a ambi¢ao dos espertos — “simples pessoas humanas” —
que, por meio de aderecos discursivos, procuram ocultar o significado e o(s) sentido(s) da
diversidade cultural. Ndo sem razdo, ao refletir sobre questdes que dizem respeito a Educacao de
Jovens e Adultos ndo se pode perder de vista um modelo social e politico — vendedor de ilusbes —
cujos agentes se mostram sempre a espreita — vigilantes e atentos, pois bobos nao sabem ser. Bem
aventurada a voz de Clarice — desalojamento dos lugares comuns da linguagem — que, por seus
efeitos, nos ajuda a compor este texto pelo viés da ironia — mas sem perder a seriedade. Afinal, é
preciso ndo se deixar levar pela falsa profecia de igualdade, sob o signo da benevoléncia da
tolerancia, que detrai as legitimas conquistas no campo da EJA e cria, a0 mascarar os conflitos,

forma(s) de apagamento das desigualdades sociais.

DIVERSIDADE CULTURAL: APELOS SEMANTICOS SOB SUSPEITA

Ao trazer o termo diversidade cultural, uma expressao recorrente no campo da educacao, é
preciso, antes, confessar que a nossa pretensdo € colocar sob suspeita os apelos semanticos que
desta expressdo derivam, sobretudo na Educacgédo de Jovens e Adultos (EJA). A diversidade cultural
virou guase um slogan, uma marca quando se faz referéncia a EJA. E isso nos inquieta, ndo pelo
que, do ponto de vista antropoldgico, tal expressdo representa, mas, sim, pelo que dela
estrategicamente se fez signo para categorizar o sujeito — alunos da Educacdo de Jovens e Adultos.
Isso nos exige, a principio, o desdobramento destes dois significantes que compdem a referida
expressdo. Eis, entdo, as perguntas, aparentemente 6bvias, que formulamos: o que é diversidade? O

que é cultura?

Por meio do dicionario Novo Aurélio (1975), é possivel saber que os termos diversidade e
cultura sdo definidos respectivamente como: 1. Diferenca, dissemelhanca, dissimilitude; 2.
Divergéncia, contradicdo, oposicdo. 3. Filos. Carater do que, por determinado aspecto, ndo se
identifica com algum outro (p. 69); 4. conjunto das estruturas sociais, religiosas etc., das

manifestagdes intelectuais, artisticas, etc., que caracteriza uma sociedade (p. 591).

A despeito da importancia de um dicionario, enquanto uma ferramenta fundamental para
conhecer o significado dos vocabulos de uma lingua, é preciso também levar em conta que sua
funcdo, muitas vezes, limita-se a questdo lexical. Como alerta Ferre (2011, p. 195):

Ainda que o dicionario nos dé o significado preciso das palavras, devemos também
levar em conta [...] que as coisas demasiado precisas ndo reforcam a realidade, sendo

que atentam contra ela. Dai que se tenha esta impressao: é preciso voltar a olhar bem.

Revista Teias v. 15 ¢ n. 35 ¢ 54-70 « (2014): Educacdo continuada, curriculo e praticas culturais 55



Tal preocupacdo deve-se pela virada de sentido que pode ocorrer com toda e qualquer
palavra. O seu sentido pode assumir outras conotacdes a depender do contexto no qual ela estd
imersa. Esse € o caso dos termos diversidade e cultura, sobretudo quando conjugados numa Unica
expressdao. Ou seja, o termo diversidade quando vinculado ao termo cultura, compondo o sintagma
diversidade cultural, ao tempo em que aponta para essa ideia da variedade humana, no que se refere
aos aspectos fisicos e culturais existentes em nossa sociedade, também provoca uma multiplicidade

de outros significados. Ha neles implicados um jogo de significantes.

Em relacdo ao conceito de cultura, por exemplo, Hall (2009, p. 126) vai esclarecer que “o
conceito continua complexo — um local de interesses convergentes, em vez de uma ideia logica e
conceitualmente clara. Essa ‘riqueza’ ¢ uma area de continua tensao e dificuldade no campo”. Por
isso, ele também adverte (2009, p. 199):

Se vocés pesquisam sobre a cultura, ou se tentaram fazer pesquisa em outras areas
verdadeiramente importantes e, ndo obstante, se encontraram reconduzidos a cultura,
se acontecer que a cultura os arrebate a alma, tém que reconhecer que irdo sempre
trabalhar numa area de deslocamento. Ha sempre algo descentrado no meio cultural,
na linguagem, na textualidade, na significacdo; ha algo que constantemente escapa e
foge a tentativa de ligacdo, direta e imediata, com outras estruturas. E, ainda,
simultaneamente, a sombra, a estampa, o vestigio daquelas outras formacdes, da
intertextualidade dos textos em suas posi¢Oes institucionais, dos textos como fonte de
poder, da textualidade como local de representacdo e de resisténcia, nenhuma destas

questdes podera jamais ser apagada dos estudos culturais (grifos nossos).

Assim, o termo cultura constitui-se como um complexo feixe de significacdes, cuja
construcdo se fez (e se faz) ao longo do tempo sob movimentos incessantes e, ndo raro,
contraditérios. Nao ha, portanto, homogeneidade do ponto de vista cultural. Ou como insiste Hall
(1999, p. 50): “uma cultura € um discurso — um modo de construir sentidos que influencia e

organiza tanto nossas agdes, quanto a concepgao que temos de nds mesmos”.

Ja o termo diversidade, comumente empregado para explicitar a heterogeneidade de
culturas, pode, na verdade, revelar que a sociedade contemporanea, (de)marcada pela diversidade
cultural, procurou se afirmar “sobre o pressuposto (geralmente tacito) da homogeneidade cultural

organizada em torno de valores universais, seculares ¢ individuais”. (HALL, 2009, p. 52).

Por isso, a concepcao de diversidade cultural ndo pode deixar de levar em conta uma analise
radical daquilo que produz a diferenca, a saber: as relagdes de poder. Dai que 0s movimentos

sociais politizam as diversidades e as colocam no cerne de lutas pela afirmagdo dos direitos, com a
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preocupacao de deslocar a posi¢do daqueles que muitas vezes sdo vistos como inferiores & condi¢do

de sujeito.

No caso do Brasil, em particular, cuja populacdo é composta por uma multiplicidade de
grupos e etnias, h4 maior risco da banalizacdo da diferenca. Apesar da elaboracdo de projetos
politicos de cidadania, o clamor é sempre pela tolerancia e convivéncia entre as diferentes culturas.

As exclusdes politicas e sociais parecem ganhar relevo no momento em que uma minoria

551

(mulheres, negros, homossexuais) revela-se como foco na “mundanidade””. Como diz Moehlecke

(2009, p. 482):
O Brasil é visto como um caso quase unico no mundo, pela ampla multiplicidade de
grupos e etnias que aqui vivem e convivem. Nessa concepgao, a diferenca aparece de
forma naturalizada, como um dado da realidade, a partir da qual se procura estimular a
tolerdncia e convivéncia entre as diferentes culturas. Ela é criticada por trabalhar com
uma visdo ingénua de diversidade, ao celebrar nossas diferentes origens e a
pluralidade de culturas que marcam nossa sociedade, sem, contudo, considerar as
relagcBes desiguais de poder que se estabeleceram historicamente entre elas e que
continuam a definir as distintas oportunidades que tém de se expressar no espaco
publico. Esse modo de perceber a diferenca é identificado, por exemplo, como uma
reelaboracdo do mito da democracia racial brasileira. As celebracbes oficiais
realizadas por ocasido dos 500 anos do “descobrimento” do Brasil ilustram bem essa

percepcao.

E a partir dessa critica a acbes remediadoras e solucdes temporarias, geralmente assumidas
pelo Estado, que chamamos atencdo para a naturalizacdo que sofreu a expressdo diversidade
cultural, sobretudo na modalidade EJA. Entendemos que a diversidade cultural ndo deva ser apenas
discutida quando se faz referéncia a género, etnia, religido. Sua concepcdo mais significativa
ultrapassa essa visdao simplista que esquadrinha os individuos como seres estereotipados. A
diversidade cultural implica um sujeito singular constituido, desde sempre, na/pela historicidade.
Como diz Freire (1979, p. 40):

[...] ndo ha homem no vazio. E fundamental, contudo, partirmos de que o homem, ser
de relagdes e ndo sé de contatos, ndo apenas esta no mundo, mas com o mundo. Estar
com o mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relacbes que

é. Nestas relacfes, ha uma pluralidade na prépria singularidade e criticidade.

! Segundo Heidegger (1996), mundanidade é um conceito ontolégico que significa a estrutura de um momento
constitutivo do “ser-no-mundo”.
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E esse “estar no mundo e com o mundo” que induz & producdo e, a0 mesmo tempo, &
transformacdo do mundo e de si. Sdo espacos geograficos que vao sendo preenchidos com a cultura
e os tempos histéricos. Dai por que o homem se vé nessa “relagdo de identidade” com sua préopria
acdo: “temporaliza-se”, faz-se “homem-historia” (FREIRE, 1979, p. 31). Essas relagfes do homem
com o0 mundo desalojam o sujeito de qualquer tipo de inércia e dao visibilidade a sua criatividade,
pois cotidianamente 0 homem recria — pela palavra — 0 seu espaco de viver até mesmo através de
seu sonho. E “As palavras que movem e que constituem o perigo sdo as palavras que nao podem ser
ditas em nenhuma lingua: as palavras do sonho” (COUTO apud BRASIL, 2008, p. 3). Como diz
Freire, “sonhar ndo € apenas um ato politico necessario, mas também uma conotagdo da forma
histdrico-social de estar sendo”. (FREIRE, 1996, p. 31).

Assim, “estar no mundo” (FREIRE, 1996) é um modo de filiacdo — de “estar-sendo”. Filiar-
se a outro(s), ao estranho-familiar. Ndo é sem razdo que, ao tratar da questdo da diversidade
cultural, é preciso, antes, desvencilhar-se de estere6tipos, do que é da ordem do demarcat6rio — mas
sem se deixar levar por uma ilusdo individual — o que tem configurado o discurso social sobre as
diferencas. Na verdade, ha uma lacuna ética na compreensdo do que sejam de fato essas diferencas
neste universo da diversidade cultural. Como diz Duschatzky e Scliar (2011, p. 119):

O travestismo discursivo parece ser uma das marcas mais habituais desta época. Com
a mesma rapidez na qual se sucedem as mudangas tecnoldgicas e econémicas, 0s
discursos sociais se revestem com novas palavras, se disfargam com Vvéus
democraticos e se acomodam sem conflito &s inten¢Bes dos enunciadores do momento
(p. 119).

Para desvelar a retorica meramente democratista que se imprime nesses discursos sociais, 0s
processos de exclusdo e desigualdade social devem ser problematizados por meio de “atividades
educativas de carater emancipador” (TONET, 2005). Segundo ele:

[...] sdo atividades que contribuem para que as pessoas compreendam O Processo
historico, desde as suas origens e fundamentos até os dias atuais, de modo a que
entendam que a realidade social é radicalmente histérica e social, isto &, que ela
resulta apenas da atividade humana e ndo de poténcias divinas ou naturais. Um sélido
compromisso com a emancipacdo humana supde a conviccdo, racionalmente fundada,
de que a histéria é feita exclusiva e integralmente pelos homens (grifos do autor) (p.
19).

Ndo se trata de um método para ensinar, mas sim do reconhecimento do estatuto do sujeito.
Driblar os eufemismos, cujas intencdes parecem sempre duvidosas neste modelo do ideal

democratico, € alcar o sujeito a sua condicdo histérica — legitimando a sua singularidade. Por tal
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razdo, os termos identidade e diferenga mostram-se clivados de aproximacdes e distanciamentos,
uma vez que ndo é possivel pensar a unidade fora da diversidade, bem como excluir a diversidade
da unidade. Mas embora ndo se possa demarcar a origem e a originalidade de uma e de outra, elas,
ainda assim, ndo se confundem. Identidade e diferenga assumem uma articulagdo marcada por um
tensionamento. Aparentemente opostas e excludentes, estdo imbricadas numa trama de
referenciamento mutuo. Elas forjam, assim, a prépria condicdo humana de se estar no mundo. O
homem produz sua propria condicao historica em alianca com o mundo e com 0s outros homens,
posto que ndo esta isolado no e do mundo. A dimenséo existencial do homem tem como sustentacao
0s processos de comunicacéo e intercomunicagao. Hall (2005, p. 75) vai dizer que:

Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos, lugares e

imagens da midia e pelos sistemas de comunicagdo globalmente interligados, mais as

identidades se tornam desvinculadas — desalojadas — de tempos, lugares, histdrias e

tradicdes especificas e parecem “flutuar livremente”.

Por ser uma construcdo histdrica, criada e recriada pela acdo de sujeitos, a cultura esta
imersa nesse universo discursivo que implica uma relacdo de alteridade com o Outro. Ou seja, a
cultura se expressa no coletivo e em situa¢Ges concretas de relagcdes desiguais. Ao se falar sobre a
diversidade do ponto de vista cultural, construida historicamente através das relacbes humanas,
entende-se um meio social (de)marcado nessa correlacdo de forca que ndo raro expressa a condicdo

humana.

E é nesse sentido que se pode questionar, problematizar e contextualizar a diversidade
cultural, pois tudo que diz respeito a diferengas nos coloca no enfrentamento com os paradoxos que
afetam a nocdo de cultura. Atentar para que as discussdes sobre as diferencas ndo se tornem uma
forma mais discriminatoria de tratar a diversidade é, de fato, o dilema e o desafio impostos aqueles
que lidam, sobretudo, com a educacdo. Sabe-se, por exemplo, que politicas de Governo e de Estado,
bem como as praticas das instituicbes escolares, defendem a diversidade cultural seguindo as

orientacOes de agéncias internacionais.

Vérios sdo os documentos® produzidos ao longo destas Ultimas trés décadas, tomando como
foco a questdo do Desenvolvimento, dos Direitos Humanos, da Pobreza, do Género e Sexualidade;

e da Diversidade Cultural. Tais documentos, escritos sob forma de relatérios ou politicas setoriais,

2 Documentos produzidos a partir do Relatério da Comissdo Mundial de Cultura e Desenvolvimento da Unesco;
Relatério Delors (1998): Educacdo: um tesouro a descobrir.
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apresentam um conjunto de estratégias que sustentam reformas educacionais na América Latina®.
Com efeito, a Unesco € o principal propagador dos debates sobre diversidade cultural. Ao
visualizarmos os termos da Declaracdo Universal sobre Diversidade Cultural, logo em sua
introdugdo, o documento segue afirmando que “o respeito a diversidade das culturas, a tolerancia ao
didlogo e a cooperacdo, em um clima de confiangca e de entendimento mutuos, estdo entre as

melhores garantias da paz e da seguranca internacionais”. (UNESCO, 2002, p. 02).

Propaga-se a ideia de diversidade ligada a superacdo de conflitos. Entretanto, ndo ha como
se pensar nessa superacdo quando a propria l6gica capitalista € um elemento catalisador e, ao
mesmo tempo, apaziguador de conflitos, levando-se em conta a relagdo capital e trabalho. E esse é o
ponto nevralgico que o discurso dominante tenta colocar na opacidade. Na Declara¢do Universal
sobre Diversidade Cultural, o artigo 3 trata da Diversidade Cultural como fator de desenvolvimento:

A diversidade cultural amplia as possibilidades de escolha que se oferecem a todos; é
uma das fontes do desenvolvimento, entendido ndo somente em termos de
crescimento econémico, mas também como meio de acesso a uma existéncia

intelectual, afetiva, moral e espiritual satisfatoria.

E notorio o apelo que a Unesco faz para a criacdo de politicas publicas voltadas a
diversidade, como “fonte de desenvolvimento”. Mas faz questdo de assinalar que isso ndo deve ser
entendido apenas “em termos de crescimento econdomico”. Nessa Declaragéo, tal destaque ja aponta
para a estreita relacdo que a diversidade assume junto ao mercado. Dai que o fenémeno da
globalizagdo faz com que grupos e empresas vejam no campo da diversidade as possibilidades de
ampliacdo, de concentracdo e de reproducdo do capital.

Muitos desses escritos institucionais costumam ser mais de cunho moralista. Tomados como
basilares para o cenario da politica educacional, eles se constituem em linhas orientadoras da
educacdo mundial para o século XXI, expressando o firme propdsito de vincular o desenvolvimento
de atitudes de tolerancia a diversidade com o direito a educacdo; o direito a igualdade de
oportunidades e o direito & participacio na sociedade. E o caso, por exemplo, de algumas passagens
no Relatdrio Delors: um tesouro a descobrir (1998), quando diz que “a educagio deve ser ao longo
da vida”, “os povos devem ser solidarios”, “€ preciso ter tolerdncia e respeito mutuo”. Na
Convencdo sobre a Protecdo e Promocdo da Diversidade das Expressfes Culturais (UNESCO,
2005, p. 4) pode-se ler:

¥ A UNESCO é uma das referéncias, especialmente nos paises da América Latina, quando se fala em diversidade,
apresentando uma gama de conceitos que podem ser vistos, tais como: multiculturalismo, alteridade, pluriculturalismo e
identidade.
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Refere-se a multiplicidade de formas pelas quais as culturas dos grupos e sociedades
encontram sua expressao. Tais expressdes sdo transmitidas entre e dentro dos grupos e
sociedades. A diversidade cultural se manifesta ndo apenas nas variadas formas pelas
quais se expressa, se enriquece e se transmite o patrimonio cultural da humanidade
mediante a variedade das expressdes culturais, mas também através dos diversos
modos de criagdo, producéo, difusdo, distribuigédo e fruicdo das expressdes culturais,

quaisquer gque sejam 0s meios e tecnologias empregados.

Essa Convencédo endossa a diversidade cultural como patrimdnio essencial da humanidade,
devendo ser valorizado e cultivado em beneficio de todos. A diversidade cultural é apresentada
como um vasto mundo, cheio de riquezas que possibilitam a criacdo de valores, despertando o
sentido de tolerancia, respeito e democracia, para a construcdo de uma sociedade que respeite e

valorize cada cultura, em busca da paz e seguranga nos ambitos nacional e internacional.

Percebemos nesses discursos um viés prescritivo acerca da convivéncia. E quase uma
espécie de mandamento cujo tom ndo deixa de ser autoritario, pois implica uma fala edificante na
tentativa de criar uma atmosfera de aceitabilidade da dominacdo. Ao falar daquela forma sobre a
tolerancia, por exemplo, corre-se o risco de descaracterizar o vinculo social que é constitutivamente
conflituoso. Até porque, “nenhuma consciéncia é convertida em objeto de outra, nenhuma voz

social se impde como a Ultima ¢ definitiva palavra” (BAKHTIN, 2003).

Desse modo, o discurso da tolerancia pode ser resvalado para o discurso da indiferenca, uma
vez gque nao pde em cheque um modelo social que opera permanentemente sob o mecanismo da
exclusdo. O discurso forjado sob o signo da tolerancia limita-se apenas a redimensionar as regras de
convivéncia. Um discurso que ndo incita a interrogagdo, mas procura, na corrente das “tendéncias
homogeneizantes da globaliza¢ao” (HALL, 2009), apenas escapar de todo o mal-estar que enreda as

relacdes sociais de um modo de producéo excludente.

Dai que é preciso tomar cuidado ao se falar em tolerancia, uma vez que o termo carrega em
si sentidos ambiguos quando se trata de discutir a questdo da diversidade cultural. Segundo
Duschatzky e Skliar (2011, p. 135):

A reivindicacdo da tolerancia reaparece no discurso pds-moderno e ndo deixa de
mostrar-se paradoxal. Por um lado, a tolerancia convida a admitir a existéncia de
diferencas; no entanto, nesse mesmo convite reside o paradoxo, ja que se se trata de
aceitar o diferente como principio, também se tem que aceitar 0s grupos cujas marcas

s80 0s comportamentos antissociais ou opressivos.
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Os autores advertem, assim, que o sentido de tolerancia pode ser o n6 gordio da questdo da
diversidade cultural, uma vez que ndo ha como se referir a diferencas sem expor a matriz das
desigualdades sociais. A tolerancia parece envolta nas dobras do discurso da boa vontade entre os
homens. Os autores citados insistem:

A tolerancia, sem mais, despoja 0s sujeitos da responsabilidade ética frente ao social e
libera 0 Estado da responsabilidade institucional de encarregar-se da realizagcdo dos
direitos sociais. O discurso da tolerancia de maos dadas com as politicas publicas bem
que poderia ser o discurso da delegacdo das responsabilidades as disponibilidades das
boas vontades individuais ou locais. (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p. 136).

De fato, parece ser um convite a desmemoria, uma tentativa de (re)conciliacdo pacifica com
0 passado, isto &, uma espécie de apaziguamento da ldgica capitalista, que opera 0 movimento de
exclusdo e inclusdo do sujeito na sociedade. A sociedade capitalista traz consigo essa logica
concentrada no mercado, desencadeando relagBes preconceituosas e unilaterais. Tal l6gica ndo cria,
na verdade, espacos legitimos para a consolidacdo de politicas de reconhecimento da diversidade.
Portanto, apesar de as diferencas estarem em evidéncia nos proclames da lei, elas terminam
obscurecidas pelo ditame matricial da tolerancia, cujas estratégias de convivéncias retroalimentam
as formas de controle da classe que ocupa, privilegiadamente, espacos de decisdo. Hall (2009, p.
57) explica melhor quando mostra como se da o jogo entre “tendéncias homogeneizantes da
globalizagdo” e a “proliferagdo subalterna da diferenga”. Assim ele diz:
Juntamente com as tendéncias homogeneizantes da globalizacdo, existe a
“proliferacdo subalterna da diferenca”. Trata-se de um paradoxo da globalizacéo

contemporénea o fato de que, culturalmente, as coisas paregam mais ou menos

semelhantes entre si. Entretanto, concomitantemente, ha proliferagdo das “diferengas”.

Pode-se dizer que é um jogo sofisticado implicado nas relacbes de poder, uma vez que ha,
como chama atencao Hall (2009), “diferentes interesses em jogo”. Nao por outra razao, ele faz uma
critica insistente a disseminacdo da globalizacdo cultural que ele denomina de um interesse
“puramente discursivo”. Afinal, nesta constelagdo de palavras como cultural, multicultural;
identidade, diferenca; diversidade coexiste uma “zona de perigo” (HALL, 2009). Dai porque,
segundo Hall (2009), é preciso falar da diferenca como différence — ao estilo de Derrida. Ou seja,
“[...] uma diferenga que se desloca permanentemente dentro de outra. Nao podemos assegurar onde
termina um sujeito, os limites de sua identidade” (HALL apud DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p.

131). Esse modo de conceber a diferenca pode ser compreendido metaforicamente como faixa de
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Moebius — superficie unilateral, sem distincdo entre dentro e fora*. Assim, a faixa representa
justamente uma amalgama do diverso. Ou seja, da visibilidade a essa reunido do diverso sem que
isso implique numa anulacdo da diferenca. Ao contrario, nessa perspectiva topologica da faixa é
possivel perceber um mecanismo dindmico de encontros, trocas e contatos, 0 que joga por terra as

oposicdes binarias.

No Brasil, muitas acdes politicas de Estado e de Governo, nas Ultimas décadas, tém se
voltado para a questdo da diversidade cultural®. Entretanto, elas ndo se efetivam sob uma orientacdo
Unica e coerente. Apesar de presentes em muitos debates educacionais, estdo sempre envoltas num
clima de tensdo e de permanente negociagdo. O Plano Nacional de Educagéo (2001), por exemplo,
apresenta capitulos especificos para educacdo especial e educacao indigena. Mas tais medidas sao
acOes fragmentadas e direcionadas a publicos especificos. Como ressalta Moehlecke (2009, p. 483):

[...] nota-se que o tema da diversidade esta presente em um ndmero consideravel de
programas e projetos do ministério, e orientou um novo desenho institucional de
algumas de suas secretarias, algo inexistente no governo anterior. Contudo, dentro do
MEC, os programas elaborados ainda estdo concentrados em duas secretarias, a Secad
e a Sesu. Ndo se conseguiu, até 0 momento, alcancar o objetivo de transversalizar a
perspectiva da diversidade para o conjunto das secretarias do ministério, e tampouco
desenvolver programas e projetos voltados para os publicos e temas da diversidade de
modo articulado. Prevalecem acles especificas direcionadas as populagfes negra,

indigena, as mulheres ou aos deficientes.

E interessante também questionar de que forma tudo isso vem atravessando, inclusive, 0s
muros da escola. No campo da Educacdo de Jovens e Adultos, por exemplo, a diversidade cultural
foi assumida como eixo estruturante das atividades pedagdgicas. Afirmativas tautoldgicas vao

impregnando — apoiadas pelas armadilhas da propria lingua — a modalidade de EJA. Decerto, uma

* Descoberta em 1865 pelo matematico e astronomo alemdo August Ferdinand Moebius (1790-1868), a faixa de
Moebius foi o embrido de um ramo inteiramente novo da matematica conhecido como topologia, o estudo das
propriedades de uma superficie que permanecem invariantes quando a superficie sofre uma deformacdo continua. A
primeira coisa que notamos na Faixa de Moebius € que ela sé tem um lado: podemos ir de um ponto de um “lado” da
faixa a qualquer ponto do “outro” lado através de um caminho continuo sem nunca perfurar a superficie nem passar
pela fronteira. Entdo a faixa de Moebius nio tem um lado de “dentro” nem de “fora”, somente um. Além disso, ela tem
uma unica borda.

> No campo normativo, foi sancionada a Lei 10.639/03, que torna obrigatério o ensino da histéria e da cultura afro-
brasileira e africana em todas as escolas do pais, seguida pela Lei 11.645/08, que inclui também a questdo indigena nos
curriculos escolares.
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tentativa de apaziguar os desconfortos de se ainda visualizar — nas estatisticas da educagéo

brasileira — um calamitoso quadro de analfabetismo®.

DIVERSIDADE CULTURAL: A BUSCA DE SENTIDO(S) PARA/NA EJA

A escola é uma das instancias simbdlicas que funciona como l6cus de cultura. E uma
instituicdo que tenta dar conta de demandas sociais. Mas se a escola €, por um lado, uma instituicdo
fundada no ideal da racionalidade, com pretensbes de controle sobre os alunos (curriculos,
avaliac@es), por outro lado é desafiada, em cada momento historico, a lidar com a singularidade de
sujeitos que ndo se enquadram nessa demanda de uma l6gica homogeneizadora.

Quando miramos e escutamos as trajetdrias humanas e temporais dos educandos e das
educandas outras imagens se revelam. E o que esta acontecendo em tantas escolas e
em tantos coletivos docentes. Imagens ndo mais romanceadas, hem satanizadas, mas
reais, chocantes, multifacetadas de fracassos, de contravalores, de sombras, mas
também de valores, de luzes e de resisténcias. (ARROYO, 2009, p. 15).

Entendemos, assim, que a escola, enquanto um lugar de encontro, ndo deixa de ser também
este ndo-lugar que determina o intersticio entre a integracao e a subversdo das culturas — espacgo do
Outro. Até mesmo na relacao conflituosa de geracdes, sobretudo na EJA, a escola marca o encontro.
Encontro de linguagens — “inveng¢des cotidianas” (CERTEAU, 2003). A possibilidade de vir a baila
relagdes de simpatia e idiossincrasias; identificagOes; escolha de pares; negociagdes; tomadas de
decisdo. Afinal, é pela diferenca — pela cultura/saber do outro — que se pode arriscar uma

experiéncia intelectual. Como diz Skliar (2003, p. 62):
E o outro que problematiza nosso proprio tempo e nossa propria elaboracio e
organizacdo da temporalidade. Se ndo fosse esse outro, seria somente 0 outro de uma
oposicdo, de uma verdade diante do verossimil, da resposta & afirmacdo que o
antecede, de uma dindmica cultural na qual o outro é, por definicdo, a figura do

conflito (grifos do autor).

Dai que o ambiente escolar, querendo ou ndo, € um espaco de criagcdes enunciativas. Pelas
enunciagdes, as identidades colocam-se em jogo, com movimentos tensos e conflituosos, mas, ao

mesmo tempo prenhes de experiéncias. Ndo é por outra razao que essa convivéncia cotidiana, entre

® O estudo mostra, por exemplo, que, embora no pais como um todo a taxa de analfabetismo da populagdo de 15 anos
ou mais de idade tenha se reduzido de 13,63% em 2000 para 9,6% em 2010, ainda chega a 28% nos municipios com até
50 mil habitantes na regido Nordeste. Além disso, o percentual de analfabetos entre pretos (14,4%) e pardos (13,0%)
era, em 2010, quase o triplo dos brancos (5,9%). No caso do analfabetismo de jovens, a situacdo da regido Nordeste era
também preocupante, na medida em que mais de % milhdo de pessoas de 15 a 24 anos de idade (502.124) declararam
gue ndo sabiam ler e escrever (IBGE, 2010).
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alunos e professores; alunos e alunos, implica uma diversidade de producdo de discursos e préticas.
A escola, e de modo particular a sala de aula, ¢ um espago onde se ddo as “diferentes maneiras de
fazer do cotidiano” (CERTEAU, 2003, p. 23). Ou como diz Paulo Freire (1992, p. 86):
[...] ndo podemos deixar de lado, desprezado, como algo imprestavel, o que
educandos, sejam criancas chegando a escola ou jovens e adultos a centros de
educacdo popular, trazem consigo de compreensdo do mundo, nas mais variadas
dimensdes de sua pratica social. Sua fala, sua forma de contar, de calcular, seus
saberes em torno da saude, do corpo, da sexualidade, da vida, da morte, da forca dos

santos, dos conjuros.

A leitura de mundo desses educandos jovens e adultos tem como matriz uma epistemologia
da existéncia. Portanto, a leitura de mundo desses sujeitos estd completamente atravessada pelo
fazer realizado no seu cotidiano. Para eles, o0 mero formalismo Ihes parece estranho. Entretanto, isso
ndo significa uma incapacidade para lidar com o conhecimento erudito e os saberes da escola. Ou
melhor, isso ndo impede o seu estar no mundo. Ao contrario, € ai que parece residir sua forca. A
classe popular aprende por meio da luta didria pela sobrevivéncia, expressando, numa sintaxe
propria, seu modo de compreender o espaco em que vive. Com efeito, diferentes taticas sdo
utilizadas para ler o mundo. O lugar legitimo da experiéncia. Para Larrosa (2005, p. 67): “A
experiéncia ¢ uma passagem. Contém o ‘ex’ do exterior, do exilo, do estranho, éxtase. Contém
também o ‘per’ de percurso, do ‘passar através’, da viagem, de uma viagem na qual o sujeito da

experiéncia se prova e se ensaia a si mesmo”’.

As vicissitudes da experiéncia ddo o tom singular da vivéncia de cada sujeito. Assim,
enguanto espaco de encontro, a escola é, sobretudo, o local de resisténcias, tensionamento e
desafios, uma vez que isso implica estar com o outro — entrelagado numa rede de significantes, que
é invocada pela propria cultura escolar. Por isso, é possivel educar, sim, na diferenga sem que isso
signifique “[...] formatar por completo a alteridade, ou regular, sem resisténcia alguma, 0

pensamento, a lingua e a sensibilidade” (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p. 137).

Vaérios debates sobre a EJA colocam em discussdo a questdo da diversidade cultural por
compreenderem que 0s sujeitos pertencentes a essa modalidade de ensino possuem caracteristicas
que enfatizam a necessidade de analisar esse grupo tdo diverso que habita o universo escolar e
como lidar com esse publico na pratica pedagdgica. No entanto, isso tem aberto brechas para o
discurso da tolerancia, bem ao gosto de muitos dirigentes. O discurso da toleréncia, ndo por acaso,
nos leva a evitar “[...] polemizar com crengas e prejuizos dos chamados setores subalternos [e], a

todo custo, [evitar] contaminagdes, mesclas, disputas”. Ou seja, “a tolerancia também ¢&
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naturalizacdo, indiferenga frente ao estranho, e excessiva comodidade frente ao familiar”
(DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p. 137).

Talvez, por isso, a escola, no afa de preservar o pluralismo e valorizar a diversidade, lance
médo de diversas tematicas — pautando seu discurso naquilo que considera (ou foi convencida a
considerar) politicamente correto. E comum encontrar professores que no dia a dia de sua sala de
aula, opte por ndo tocar em assuntos que possam constranger os alunos. Como se eles fossem
“formas de assombro sobre aquilo que a humanidade €é, foi e sera capaz de produzir linguistica e
culturalmente” (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p. 133). Na verdade, tal pratica pedagdgica,
baseada num curriculo geralmente impregnado de “injustigas cognitivas e sociais” (SANTOS,
2007), termina impondo uma convivéncia apaziguadora dos diferentes, como estratégia a ocultacdo

das desigualdades sociais. Segundo Hall (2009, p. 68):
A questdo da diversidade cultural evidencia, portanto, o problema das possibilidades
e/ou impossibilidades da convivéncia inter e intragrupal das diferencas de género, de
religides, de perspectivas politicas, reducdo das diferencas econdmico-sociais e

superacdo das exclusdes.

Para tanto, ndo basta falar em respeito as diferencas na versdao de um multiculturalismo
conservador. Uma versao que busca uma “convergéncia simbolica” (SKLIAR, 2003) para o termo
diversidade — numa espécie de disfarce a “ideologia da assimilagdo” (DUSCHATZKY; SKLIAR,
2011). Por essa razdo ¢ que “justica social global” passa necessariamente por uma “justi¢a cognitiva
global”, tal como nos ensina Santos (2007). E isso nada mais ¢ do que abrir fissuras nesta relagao
dominante e dominados. Desalinhavar as dobras discursivas é de alguma maneira expor a estratégia
de jogo dos espertos, que insistem em demarcar um lugar para os subalternos. Os subalternos —
esses outros a quem se autoriza, pela criacdo de oportunidades, a conviver em diferentes espacos de

legalidade da ordem dominante.
O outro diferente funciona como o depositério de todos os males, como o portador das
falhas sociais. [Ou seja,] supde que a pobreza é do pobre; a violéncia, do violento; o
problema de aprendizagem, do aluno; a deficiéncia, do deficiente; e a exclusdo, do
excluido (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p. 124) (grifos dos autores).

Assumir a EJA com a qualidade necesséria ¢ um desafio que ainda parece distante de se
equacionar, apesar de esforcos empreendidos por diversos estudiosos (RIBEIRO, 2003, 2002;
MOURA 2001, 2004; SOARES 2008; PAIVA, J., 2009; MACHADO, 2008 entre outros) ao longo

desse tempo, para assegurar a todas as pessoas a sua condicao de sujeitos de direito.
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A pratica pedagogica, a luz de um curriculo engessado — que ndo se forja na “criagdo
cotidiana dos praticantespensantes” (BARBOSA, 2012) — faz com que os saberes e 0s contetudos
escolares, em nome de um pretenso reconhecimento a diversidade cultural, sucumbam muitas vezes
a uma atitude pré-critica. E, nesse sentido, a diversidade cultural nada mais é do que forma(s) de
apagamento das desigualdades sociais. Ou seja, 0s excluidos parecem sempre carregar a pecha de
sujeitos “diferentes”. E ¢ em nome dessa diferenga (que nos perturba e incomoda) que se ¢
autorizado a produzir discursos e inventariar conhecimentos. Nao por acaso, 0 proprio modo de
organizacdo da escola faz dela uma maquina de aprender, de controlar, de classificar e de
hierarquizar os conhecimentos. Impde uma cultura dominante com a qual é preciso conviver — ainda
gue ela mesma ndo mais convencga, nem mesmo pela ordem imposta, com esse ar de superioridade.

Mas longe ainda se estd de atender aos desejos de Freire (1980, p. 15) no tocante ao
verdadeiro sentido de escola:
[...] uma escola alegre, competente, cientifica, séria, democréatica, critica e

comprometida com a mudanca; uma escola mobilizadora, centro irradiador da cultura
popular, a disposicdo da comunidade, ndo para consumi-la, mas para recria-la. O saber
adquirido na escola ndo ¢ um fim em si mesmo, é um instrumento de luta pela

transformacao social.

Apesar de muitas conquistas politicas no campo da EJA, tais como: garantia desde a
Constituicao de 1988, através da qual se afirma que “a educagdo ¢ um direito de todos”; LDBEN
9394/96 que reforca o direito a educacdo a todos os brasileiros que ndo tiveram a oportunidade de
estudar no “tempo certo”, temos ainda a impressdo de que essa modalidade, aos olhos da lei, ndo
passa de um faz-de-conta. Dessa forma, Paiva, J. (2009, p. 142) afirma que:

A ainda grave situacdo dos nimeros do ensino fundamental e médio entre a populacéo
de guinze anos ou mais exige refletir o equivoco das politicas publicas restritas, no
mais das vezes, a questdo do analfabetismo, sem articulacdo com a educacgdo bésica
como um todo, nem com a articulagdo profissional, assim como as especificidades,
traduzidas pelas questdes de saude, género, raca, rurais, geracionais, etc. Alterar as
politicas publicas no sentido de tornar indissociavel a alfabetizagdo e educacao bésica,
como integrante de um mesmo processo, tem sido o grande desafio para a EJA no

Brasil.

Embora haja reconhecimento nos prescritos da lei, ainda é possivel testemunhar o descaso
dos 6rgdos publicos no tocante a EJA. Isso confirma a tese de que essa modalidade tem chegado a
populacdo como uma acdo meramente compensatoria e uma tentativa fracassada de sanar uma

divida social com a classe trabalhadora. Segundo Haddad (2007, p. 12):
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Avancar numa nova concep¢do de EJA significa reconhecer o direito a uma
escolarizagdo para todas as pessoas independente de sua idade. Significa reconhecer
que ndo se pode privar parte da populacdo dos contelidos e bens simbolicos
acumulados historicamente e que sdo transmitidos pelos processos escolares. Significa
reconhecer que a garantia do direito humano a educacdo passa pela elevacdo da

escolaridade média de toda a populacgdo e pela eliminagdo do analfabetismo.

E necessario, portanto, eliminar a visdo de suprir a escolaridade através de padrdes
emergenciais. E preciso perceber os sujeitos envolvidos nesse processo como seres historicos,
contaminados de experiéncias. Para negar a educacao bancaria, cujo modelo oblitera uma pratica
libertadora e emancipatoria, € preciso antes reconhecer que Freire (1980) teve a preocupacao de que
0 processo educativo fosse uma pratica dindmica voltada para a dialogicidade. Dai porque “a
participacdo efetiva dos educandos é principio basico dos processos de escolarizagdo, garantindo
que os modelos de escola véo se produzindo como resultado desta acédo participativa”. (HADDAD,
2007, p. 13). Por isso, é preciso apostar num processo educativo que possa “transitar por um
itinerdrio plural e criativo, sem regras rigidas que definam os horizontes de possibilidade”
(DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p. 157).

E essa revirada no modo de ser da escola s6 pode vir do proprio chdo da escola. E ai onde se
da a contaminacdo de vozes, olhares e identidades. Nesse sentido, ndo ha davida, é uma operacédo
engendrada pelo sujeito de EJA. E ele que incomoda. E ele que nos revida o olhar e escapa as
formas de controle que lhe sdo impostas (a evasdo nessa modalidade ainda é da ordem do
mistério!), expondo, com muita criatividade, o modelo anacrdnico da escola lidar com o saber.
Afinal, “Sempre ¢ bom recordar que ndo se devem tomar os outros por idiotas” (CERTEAU, 2003,
p. 19).

Com os sujeitos de EJA temos aprendido a pensar de outro modo, a falar de outro modo e a
ensinar de outro modo. Ha neles um desejo de aprender, mas ndo de acordo com 0s principios
coercitivos dessa instituicdo. Os sujeitos de EJA estdo implicados com uma outra experiéncia
formativa, pois eles “tém tempo para ver, ouvir e tocar o mundo”. Vao para escola, mas quase
nunca se ocupam de ambicdes que se acredita serem as ‘“normais” (a partir de referéncias
geralmente caducas). Ndo sem razdo, € o sujeito de EJA que, mantendo seu estatuto de alteridade,
ocupa taticamente os lugares da transgressdo e nos obriga a rever “nossos pensamentos”. Estar
atentos ao que vem se naturalizando como palavra de ordem na Educacao de Jovens e Adultos — em

processo de escolarizagdo — € ndo fixar os sujeitos em esteredtipos que mascaram as desigualdades
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sociais. Mais ainda: é pér em davida um logos pedagdgico, instrumental e utilitario — uma ordem

edificada na construcdo social da desigualdade.
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RESUMO

Este artigo traz uma reflexao sobre o(s) sentido(s) da diversidade cultural no campo da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Essa modalidade, na dimensdo da escolarizacao, é tomada como um espaco de diversidades.
Contudo, a diversidade cultural nao deve ser apenas discutida quando se faz referéncia a género, etnia,
religido. Sua concepgdo mais significativa ultrapassa a visao simplista, muitas vezes apelativa, que reduz os
individuos a seres estereotipados. Atentar para que os discursos legais ndao ocultem, sob o signo da
tolerancia, as legitimas discussdes sobre as desigualdades sociais, € o maior desafio dos educadores
comprometidos com a referida modalidade.

Palavras-chave: Diversidade cultural. Educagao de Jovens e Adultos. Desigualdades sociais.

ABSTRACT

CULTURAL DIVERSITY AS THE WATCHWORD IN YOUTH AND ADULT EDUCATION: FORM(S) TO
ERASE SOCIAL INEQUALITIES

This article presents a reflection on the meaning (s) of cultural diversity in the field of Youth and Adult
Education (YAE). This school-based modality is taken as a space of diversity. However, cultural diversity
should not only be discussed when referring to gender, ethnicity or religion. Its most significant definition
goes beyond the simplistic, often emotional, idea that conceives individuals as stereotyped beings - making
their cultural practices invisible. The biggest challenge of educators committed to this education modality is to
ensure that the official discourses do not hide, under the banner of tolerance, legitimate discussions about
social inequalities.
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