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PREFACIO

Em tempos de globalizacdo é importante refletir sobre o perigo
de uma homogeneizacdo da cultura que este movimento pode
realizar, na medida em que ndo pretende uniformizar somente
a economia e a politica, mas também os hdabitos, os costumes e
as expressdes artisticas. No inicio da década de 1950, mais
propriamente em 1952, em um texto apresentado a Unesco,
sob o titulo de “raca e historia”, Claude Lévi-Strauss ja alertava
para a importancia de se proteger a diversidade cultural. Para
ele, proteger a diversidade cultural significava assegurar o seu
desenvolvimento e sua perpetuacdo, fato que pressuporia uma
“razoavel capacidade de aceitar e manter o intercambio
cultural”. Portanto, sem falar em interculturalidade, Lévi-
Strauss, assentava neste texto um dos seus principios
fundamentais: o didlogo entre culturas diferentes.

Contudo, no mesmo texto, o antropologo francés, baseado
na Iideia de progresso, trabalha com duas expressdes
nitidamente ideoldgicas, quais sejam os de “culturas inertes” e
“culturas progressivas”, como se pudesse haver um
“desenvolvimento” cultural “medido” pelo desenvolvimento
econdmico de uma nacdo. Assim, a ideia de civilizacdo estaria
intimamente conectada a nocdo de “cultura progressiva”,
acreditando-se que quanto mais “civilizada” é uma nacao,
maior € o seu desenvolvimento econémico, ou, ainda, quanto
maior é o desenvolvimento econdmico de uma nac¢do maior é
0 seu grau de civilizacdo e, por extensdo, de cultura. Pode-se
deduzir, entdo, que as nag¢oes “civilizadas” teriam como missao
civilizar as que se encontram em estagio cultural mais
“atrasado”. Nao é demais lembrar que as missdes protestantes
de origem norte-americana em paises da Ameérica Latina, no



seculo XIX, tinham como motor interno a ideologia do “destino
manifesto” que as impulsionava a “conquistar o0 mundo para
Cristo”, levando os valores, os principios, a concepc¢do de
mundo, o0 modo de vida da “civilizagdo” anglo-sax6nica norte-
americana aos povos que viviam na “barbdarie” cultural e
econdmica (Ver: Mesquida, P. Hegemonia norte-americana e
educacdo protestante no Brasil, 1994).

Samuel P. Huntington em um texto de 1993, intitulado “The
Clash of civilizations” — O choque de civilizacbes - alias,
expressdo usada por Bernard Lewis em 1964, para explicar a
crise no Oriente Médio (The Middle East and West) - defende a
tese que

A fonte fundamental de conflito neste novo mundo ndo é
provavelmente ideoldgica ou predominantemente econémica.
As grandes divisdes existentes na humanidade e a fonte
dominante de conflito serdo culturais. Os Estados-nacoes
continuardo a ser os atores mais poderosos nas questoes
mundiais, mas os principais conflitos da politica global
ocorrerdo entre nacdes e grupos de diferentes civilizacdes. O
choque de civiliza¢cbes dominard a politica global. As guerras
civilizacionais serdo as batalhas do futuro (Huntington, 1993).

Portanto, para Huntington, cultura se confunde com
civilizagdo, pois, na sua maneira de ver, “as grandes divisdes
existentes na humanidade e a fonte dominante de conflito
serdo culturais”. Diante dessa afirmacdo, sem querer aceita-la
ou rejeita-la, vale a pena ver qual a posicdo assumida pela
Unesco no Relatério Mundial (2010), intitulado “Investir na
diversidade cultural e no dialogo intercultural”. No Relatorio, a
Unesco reconhece as diversidades culturais e propde dois
significados de cultura que, na visdo dos experts daquela
Organizacdo Internacional, se completam: um, estd centrado
no que eles chamam de “diversidade criativa plasmada nas
‘culturas’ especificas, com suas tradicbes e expressdes
tangiveis e intangiveis”; outro, expressa cultura como



aludindo “ao instinto criativo que se encontra na origem da
diversidade de culturas”. A rigor, os “significados” expressos
pelo Relatorio procuram fazer uma liga dos termos Kultur,
alemdo, e Civilisation, francés. Aquele, expressando os
aspectos espirituais de uma comunidade, e este, as realizacoes
materiais de um povo, sendo o didlogo entre culturas -
interculturalidade - elemento capaz de reconhecer néo
somente a diversidade como também a interdependéncia
entre as culturas no seio de uma nacao. Neste sentido, o que é
chamado de didlogo intercultural poderia superar o
“paradigma” do choque de civilizacdes huntingtoniano.

Mas, em uma nacdo multicultural e multiétnica, permeada
pela falsa visdo de uma determinada “democracia racial”,
como pregou Gilberto Freyre, com diversidades culturais
proprias marcadas por diferencas as mais diversas, muitas
vezes conflitantes, qual o lugar da escola, do seu quadro
docente e do seu aparato curricular?

Antes de refletir sobre essa pergunta, vale a pena lembrar o
que diz o Artigo 216 da Constituicdo Federal, de 1988, sobre
cultura. Para os constituintes, a cultura é um patrimonio
brasileiro compreendido pelos bens de natureza “material e
imaterial”, portadores de “referéncia a identidade, a acdo, a
memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade
brasileira”, de que fazem parte “as formas de expressao” e “os
modos de criar, fazer e viver”, ambos conectados a etnia, com
a finalidade de aproximar os conceitos de povo e de cultura.
Pode-se, entdo, segundo a Constituicdo, falar de cultura
afrobrasileira e de cultura indigena, por exemplo.

A partir do reconhecimento do multiculturalismo
expressado pela Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢do Nacional, de 1996 (Lei 9394), no seu Artigo
78, estabelece que o “Sistema de Ensino da Unido, com a
colaboracdo das agéncias federais de fomento a cultura e de
assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de
ensino e pesquisa”, com a finalidade de ofertar a educagao



escolar bilingue e intercultural aos povos indigenas”. Os
Artigos 26, 26A e 79B, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, querem assegurar o direito a igualdade de condicdes
de vida e de cidadania, e procuram garantir igual direito as
historias e culturas que compdem a nacao brasileira, além do
direito de acesso as diferentes fontes da cultura nacional a
todos os brasileiros e brasileiras.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Rela¢des Etnico-Raciais reconhecem que a sociedade brasileira
¢ multicultural e pluriétnica e projeta desenvolver uma
educacdo que possa formar cidaddos que, “por meio de
relacdes étnico-sociais positivas, sejam capazes de construirem
uma nac¢do democratica” (Art. 3°). Isso inclui tanto os povos
indigenas quanto os quilombolas.

Contudo, esses povos receberdo nas suas comunidades um
orgao que serd enxertado no seu “organismo” social e cultural,
vindo de fora, exdgeno, por eles desconhecido: a escola. Trata-
se de uma instituicdo que ndo tem qualquer tradi¢do de
respeitar a diversidade cultural e as diferencas e realizar a
interculturalidade, pois é monocultural, desde o seu
nascimento. Ndo € inclusivo, mas exclusivo. A propria
legislacdo que institui a escola, assim como seu curriculo, néo
se originam de uma discussdo com o0s povos indigenas e
quilombolas, por exemplo, na maioria inseridos em uma
cultura fundada na oralidade, mas lhes sdo impostos. Na sua
maioria, os agentes educativos também vém de fora,
funcionarios do Estado.

A rigor, ndo se pensa em uma educacdo informal, baseada,
por exemplo, nos circulos de cultura, de Paulo Freire, e com
“animadores” culturais formados nas proprias comunidades.

Enfim, a obra que ora aparece, organizada pelas Professoras
Mylene Cristina Santiago, da Universidade Federal Fluminense
e pelo Professor Abdeljalil Akkari, da Université de Geneve,
procura cobrir uma lacuna nas pesquisas e reflexdes sobre o
tema da Interculturalidade e a formacdo de professores no



Brasil. Ao apresentar um inventario sobre o “estado da arte”,
no que diz respeito a formacdo de professores sob as
perspectivas interculturais, contando com uma constelagdo de
pesquisadores e pesquisadoras do tema, os organizadores da
obra oferecem uma contribuicdo significativa para a reflexao
sobre o multiculturalismo, o  pluriculturalismo, o
interculturalismo e a formacdo de professores que possam
exercer sua pratica docente respeitando as diversidades
culturais.

Peri Mesquida, PHD



PERSPECTIVAS INTERCULTURAIS E
FORMACAO DE PROFESSORES:
DIALOGOS INICIAIS

Mylene Cristina Santiago!
Abdeljalil Akkari?

A pesquisa: “Formacdo de professores: perspectivas

multiculturais3”, realizada com os estudantes de licenciaturas
da Universidade Federal Fluminense, foi proposta pelos
professores Mylene Cristina Santiago e Abdeljalil Akkari, que
embora pertencentes a continentes distintos, tém interesse
comum pela questdo das diferencas e educacdo no contexto
brasileiro. Nos ultimos cinco anos, foram realizadas pesquisas
com professores da Educac¢ao Basica nas cidades de Natal (RN),
Juiz de Fora (MG) e Niteroi (R]) com o objetivo de
compreender como tém sido implementadas as politicas
curriculares voltadas para a promocdo da igualdade racial,
como por exemplo, as leis 10.639/2003 e 11.645/2008.

Em nossas pesquisas, tem sido evidenciado que a questédo
das desigualdades no Brasil tem carater social, econémico,
geografico, de género e racial. Esses dois ultimos critérios tém
sido negligenciados como elemento real, pela maioria de
nossos (as) entrevistados(as), que sistematicamente omitem
desigualdades oriundas das relacdes de género e das relacdes
raciais. No que se refere as relacdes raciais, temos evidéncias
discursivas de professores, cujas afirmacdes consideram que
as experiéncias de discriminacao e desigualdade na educacao e
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na sociedade estdo mais associadas as diferentes classes sociais
do que a cor/fraca. Outro elemento que sustenta nossas
afirmacdes se referente as acdes afirmativas, que,
invariavelmente, apresentam opinidées ambivalentes sobre a
(ndo) concordancia de cotas para ingresso nas universidades e
sobre a populacdo que deve ser favorecida por tais politicas.
(SANTIAGO, SANTOS, 2009; AKKARI, SANTIAGO, 2010;
SANTIAGO, AKKARI, 2010/2014).

E perceptivel que o tema da valorizacdo da diversidade
cultural no sistema educacional tem adquirido legitimidade
em todo o mundo, nos ultimos anos. No Brasil, essa questao
tem sido abordada por politicas publicas, através de reformas
curriculares, formacdo de professores e na introducgao de leis
que valorizam a cultura indigena e afro-brasileira. No entanto,
a questao da operacionalizacdo e implementacdo de politicas
publicas na area da escola, permanece fragil. (AKKARI;
SANTIAGO, 2010; SANTIAGO; CANEN, 2013).

Os saberes-fazeres dos professores em formacdo inicial
serdo o foco de nossa pesquisa, que se concentra na
identificacdo de trajetorias, representacdes e concepgdes sobre
diferencas culturais dos estudantes dos cursos de licenciatura
da Universidade Federal Fluminense.

Considerando que nossas pesquisas até entdo focalizavam
as praticas pedagogicas e concepcdes de professores sobre
diferencas (raciais) na Educacdo Basica, nessa pesquisa
ressaltamos a importincia de investigar as perspectivas
multiculturais delineadas no processo de formacdo de
professores dos cursos de licenciatura da Universidade Federal
Fluminense (UFF), instituicdo em que um dos pesquisadores
atua como docente. Em cardter exploratdrio, buscamos
conhecer as representa¢gdes dos estudantes de licenciatura
dessa instituicdo, sobre questdes multiculturais, através da
aplicacdo de um questionario envolvendo 215 estudantes.

Nossa pesquisa contou com a participagdo de professores-
pesquisadores da Faculdade de Educag¢do da Universidade
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Federal Fluminense no processo de aplicacdo dos
questiondrios, analise e publicacio dos resultados.
Consideramos que os professores envolvidos nesse projeto se
uniram pela concepcdo de que a diversidade se impde como
tema central nos cursos de formacdo docente, visto que o
nucleo estruturante do sistema educacional vem sendo
pautado por um padrdo unico, que apresenta resisténcia em se
libertar de hierarquias sociais, raciais, de género, territoriais,
geracionais, entre outras. A proposi¢cao de cursos de formacao
para a diversidade exige um didlogo que favoreca a
redefinicdo de concepg¢bes de formacdo, de docéncia, de
conhecimento, de ensino e aprendizagem, a partir da
reinvencdo da realidade que os coletivos diversos trazem e
narram em suas histérias. Nas palavras de Arroyo (2008, p. 31):

Se os coletivos que chegam a universidade tém o direito de
ouvir e aprender as concepg¢odes, conhecimentos, significados
da realidade acumulados no ensino, na pesquisa, na reflexao
tedrica organizada, a universidade, por sua parte, tem o direito
e o dever de ouvir, aprender as concepc¢odes, vivéncias, culturas,
valores, conhecimentos, formas de entender-se e entender o
real e a rica vivéncia da diversidade vindos desses coletivos.
Sobretudo, de sua historia de segregacao e silenciamento, que
também é espaco de producdo de conhecimento e de valores.

Promover um processo educacional ancorado em uma
perspectiva multi/intercultural € um horizonte que precisa ser
discutido e ampliado nas universidades brasileiras. No que se
refere a formacdo de professores para a educacdo do campo,
de jovens e adultos, de comunidades quilombolas, de
diversidades étnico-raciais, entre outras, destacamos o quanto
é preciso problematizar conhecimentos, representacoes,
crencas e atitudes necessdrias que favorecam um trabalho
docente com as populacdes escolares diversas, de modo a
promover um ensino culturalmente apropriado (SANTIAGO;
AKKARI; MARQUES, 2013).

12



Asseguramos que conhecer a realidade dos diferentes
grupos sociais, que compdem o sistema educativo, é crucial
para um projeto educacional que planeja romper com
barreiras a aprendizagem e promover a participacdo de todos
os alunos. Assim, sustentamos a necessidade de desenvolver
condi¢cOes profissionais docentes necessarias para ensinar e
valorizar a diversidade cultural presente nas instituicdes
educacionais, em todas as etapas da educacdo, no sentido de
superar praticas etnocéntricas, que naturalizam processos de
discriminacdo e preconceito no cotidiano escolar.

Reconhecendo que a identidade profissional estd associada
as multiplas experiéncias de vida, tanto pessoal quanto
profissional, argumentamos que a historia de vida, a formacéo
e a pratica docente sdo elementos constituintes do processo
identitario e profissional do professor. O repertorio de
experiéncias e saberes, que orienta o modo como o professor
pensa, age, relaciona-se consigo mesmo, com as pessoas, com
o mundo, constitui especificidades dos saberes docentes e se
traduz em significagbes culturais em contextos educacionais
diversos.

Nessa perspectiva, este livro tem o objetivo de dialogar com
diferentes perspectivas na formacdo de professores voltada
para a diversidade, sendo dividido em duas partes:
apresentacdo dos resultados da pesquisa: Formacdo de
Professores — perspectivas multiculturais e didlogos
transversais com a pesquisa, ensino e extensao.

No primeiro capitulo, Ana Patricia da Silva, Katia Regina
Xavier da Silva, Michele Pereira de Sousa da Fonseca, discutem
0 conceito de interculturalismo critico a partir das categorias
de analise: nos e os outros, diferenca e igualdade. Apresentam
um perfil dos cursos de formacgao de professores da instituicdo
pesquisada, problematizando os dados sobre o perfil dos
respondentes da pesquisa como fonte de conhecimento e
reconhecimento da identidade do outro e da propria
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identidade, como elemento estruturante da formacao
profissional de professores.

No segundo capitulo, Ménica Vasconcellos, Lucas Ferreira
de Oliveira e Gilson Lauri Pereira de Menezes apresentam o0s
resultados das investigacbes das perspectivas multiculturais
delineadas no processo de formacado de professores dos cursos
de licenciatura da Universidade Federal Fluminense, buscando
analisar as razdes apresentadas pelos estudantes para sua
escolha profissional. As respostas fornecidas pelos envolvidos
nas pesquisas revelaram dois agrupamentos de categorias,
denominados “natureza genérica” e “natureza especifica”.
Esses resultados permitiram que o0s autores estabelecessem
relacdes entre as justificativas elencadas pelos licenciandos e
refletissem sobre as possibilidades que os cursos de formacao
inicial tém a oferecer para contribuir com a realizacdo do
trabalho docente, frente as diferencas existentes na escola.

No terceiro capitulo Walcéa Barreto Alves aborda as
contribuicdes do ensino superior para a atuacdo profissional
no ambito do desenvolvimento de saberes e experiéncias que
preparem o docente para lidar com a questdo das diferencas
na pratica pedagogica, no cotidiano didatico. A autora
argumenta que os debates acerca dos temas de diversidade e
diferenca se fazem prementes em especial ao se focar a
maneira como tém sido desenvolvidos e vivenciados no
processo de formacao inicial docente, no contexto dos cursos
de licenciatura, destacando a importancia de possibilitar
espacos de formacdo e discussdo onde se busque pensar
criticamente sobre os falaciosos discursos que defendem a
bandeira do multiculturalismo e da diversidade enquanto
mera campanha, em detrimento de wuma pratica
verdadeiramente emancipatoria e igualitaria.

No quarto capitulo, Mylene Cristina Santiago e Abdeljalil
Akkari discutem a representacdo dos estudantes sobre cotas
universitarias no Brasil. Os autores contextualizam as politicas
de cotas no Brasil, analisando o periodo anterior e posterior a
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Lei Federal 12.771, que oficializa a politica de reserva de vagas
para alunos de escola publica, pretos e pardos e indigenas, em
todo o sistema de educacdo superior e ensino médio federal.
As opinifes dos estudantes revelaram argumentos favoraveis,
desfavoraveis, ambivalentes e auséncia de opinido ou
indiferenca em relacdo ao tema. Tais resultados sugerem a
necessidade de lancar um debate sério na sociedade brasileira
como um todo, e particularmente nas universidades, como
parte da formacao de professores.

No quinto capitulo, Gelta Terezinha Ramos Xavier e Georgia
Moreira de Oliveira situam o significados e propositos das
reformas educacionais, destacando a perspectiva culturalista
das politicas curriculares. As autoras dialogam com as
reflexdes dos estudantes sobre quais seriam as reformas
necessarias nas instituicbes de ensino brasileiro, para se
desenvolver um trabalho educacional de mais qualidade sobre
a tematica das diferencas, partir de cinco tendéncias
evidenciadas em suas respostas: intencional, estrutural,
curricular, pedagogica e avaliativa.

No sexto capitulo, Tania Mara Pedroso Miller discute a
formacdo docente para as relacbes étnico-raciais. A autora
localiza historicamente os debates e demandas que envolvem
a tematica étnico-racial, buscando refletir sobre as normas
legais e os motivos que levaram a construcdo de um projeto
especifico para a formagao docente dirigida as relagdes étnico-
raciais. Reconhecendo as dificuldades para o enfrentamento
pedagdgico e politico da acdo educativa, tais como a
sobrecarga docente, a precariedade das condicdes de trabalho,
a auséncia de projetos politico-pedagogicos, o descaso dos
gestores para com as discussdes raciais, entre outros. A autora
destaca que para além do esforco pessoal do docente, é
necessario que haja a implementacao de politicas publicas que
venham a garantir a legitimidade desses novos conhecimentos
e praticas, e a formacdo continuada dos educadores e seus
formadores, para uma educacdo antirracista.
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No sétimo capitulo, Paulo Pires de Queiroz e Fagner
Henrique Guedes Neve empreendem uma reflexdo sobre o
conhecimento escolar, destacando as barreiras a promocao da
interculturalidade e ao desenvolvimento do olhar socioldgico,
objetivo principal a ser cumprido pela Sociologia no ensino
meédio. Os autores afirmam propositivamente que € através de
encontros dialogicos entre as culturas de referéncia dos
estudantes e as teorias sociais que se podem criar ideias e
atitudes criticas perante o senso comum e os fatos sociais
vivenciados. Nesta direcdo, discutem os potenciais pedagadgicos
interculturais de atividades de visitacdo aos Museus da
Republica e do Folclore, na cidade do Rio de Janeiro.

No oitavo capitulo, Rejany Dominick e seu grupo de
pesquisa, partindo de uma concepcdo de mundo que nos
unifica: o desejo de uma sociedade mais democratica e menos
desigual, que inclua as diferencas como caminho instituinte da
existéncia, especialmente na escola, se narram como
professores e pesquisadores. A partir de suas vivéncias,
explicitam os desafios que enfrentam com/pela diversidade
nas instituicdes educacionais, destacando que a escola néo
pode ser simplesmente considerada como espaco destinatario
das politicas de inclusdo, e, sim como instituicdo difusora da
cultura inclusiva, da cultura do reconhecimento e do dialogo
com as diferencas.

No ultimo capitulo, contamos com o artigo de Margareth
Martins e seu grupo de pesquisa que buscam discutir a
formacdo inicial e permanente de educadores sociais em
articulacdo com os principios da perspectiva intercultural. O
relato de experiéncia foi elaborado a partir do trabalho do
Grupo PIPAS (Grupo de Trabalho, Ensino, Pesquisa e Extensdo),
desenvolvido ha 10 anos, no ambito da Faculdade de Educacgao
da Universidade Federal Fluminense.

Esperamos que o presente livro, fruto de didlogos entre
atores envolvidos no processo de formacdo docente da
Universidade Federal Fluminense, nos possibilite maultiplos
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olhares e reflexdes sobre como a temadtica das diferencas
socioculturais tém sido abordada, permitindo-nos conhecer
também as representacdes de nossos estudantes sobre
questdes multiculturais, para entdo focalizarmos nossas
reflexdes sobre como temos lidado com as diferencas, no
processo de formacdo de professores. Outrossim, esse livro
podera auxiliar instituicdes educativas, outros
departamentos/institutos e universidades interessadas em
oferecer processos formativos que valorizem a multiplicidade
humana e o didlogo entre diferentes culturas e conhecimentos.

1. Doutora em Educacdo pela UFR]. Professora da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal Fluminense.

2. Doutor em Ciéncias da Educacdo Universidade de Genebra.
Professor da Universidade de Genebra/Suica.

3. Embora na pesquisa inicial tenhamos adotado o termo
“Multiculturalismo” decidimos modificar para “Interculturalismo” a
fim de contemplar a terminologia usada pela maioria dos autores em
seus capitulos no livro.
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CAPITULO 1

FORMACAO DE PROFESSORES NA
PERSPECTIVA INTERCULTURAL: UM
AUTORRETRATO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL FLUMINENSE

Ana Patricia da Silva?
Katia Regina Xavier da Silva®
Michele Pereira de Sousa da Fonseca®

Quando vou por um caminho;
E por dois caminhos que vou;
Um é por onde me encaminho;
O outro a verdade onde estou.
Fernando Pessoa

Introducao

Nos ultimos tempos, temos convivido com um fendomeno
mundial chamado selfie que pode ser traduzido, na lingua
portuguesa, como autorretrato. Esse tem sido um recurso
utilizado por milhares de pessoas para expressar e
compartilhar publicamente caracteristicas pessoais, bens
materiais, modos de ser e de estar no mundo, especialmente
aqueles que consideram dotar maior valor social. A
observacdo do outro que produz o autorretrato, entretanto,
ndo € inodcua. A dinamica criacdo-exposi¢do-observacido nos
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permite a oportunidade de refletirmos, sob ou a partir dos
olhos do outro, acerca de quem somos nos e o0 que
consideramos como valor.

O presente capitulo tem como objetivo problematizar o
autorretrato produzido por estudantes de cursos de
licenciatura da Faculdade de Educag¢do da Universidade
Federal Fluminense, no contexto da pesquisa “Formacao de
Professores na Universidade Federal Fluminense:
perspectivas multiculturais” realizada no ano de 2014. O
recurso utilizado para produzir esse autorretrato foram as
informacdes gerais do questionario utilizado na referida
pesquisa, que buscaram levantar dados pessoais e
socioecondmicos dos participantes. A epigrafe deste capitulo,
de autoria de Fernando Pessoa, ilustra a complexidade dos
caminhos trilhados por nds para fazer esse movimento de
reflexdo-formulacdo acerca dos dados observados, tendo em
vista que por mais que utilizemos recursos validados pela
academia, hd de se considerar que os pontos de vista expressos
sdo, apenas, alguns dos possiveis.

A discussdo toma por base a perspectiva do
interculturalismo critico e se propde a suscitar reflexdées. Em
ultima instancia, pretende-se, através da reflexdo sobre os
dados levantados, proporcionar questionamentos que
fomentem o autoconhecimento institucional, sobretudo dos
sujeitos e atores que se tornam professores pelas maos e
mentes da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal
Fluminense. A escolha pela categoria de trabalho sujeitos e
atores “refere-se a promocdo das relacdes tanto entre sujeitos
individuais, quanto entre grupos sociais integrantes de
diferentes culturas” (SACAVINO; 2012).

Nesse sentido, entendemos que o conhecimento e
reconhecimento do perfil dos alunos que atendemos
cotidianamente é um importante passo do curso de formacao
de professores da Universidade Federal Fluminense na
tentativa promover uma formacdo que fomente reflexdes e
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praticas onde a igualdade e a diferenca se articulem, onde
exista o reconhecimento do outro e o estabelecimento de um
dialogo entre diferentes grupos sociais e culturais. Para Candau
(2012), trata-se de afirmar uma perspectiva alternativa e contra
hegemonica, de construcdo social, politica e educacional (p.52).
Ja para Fleuri (2001), o educador passa da perspectiva
multicultural a intercultural quando constréoi um projeto
educativo intencional para promover a relacdo entre pessoas e
culturas diferentes (p.52).

Santiago (2014) reconhece a preocupacdo existente no
campo da formacdo de professores com processos de ensino e
aprendizagem que considerem os diferentes contextos
socioculturais dos estudantes e aponta que

[...] Os professores sdo atores-chave no desenvolvimento de
politicas concretas para promover a multi/interculturalidade
na escola. Este projeto de investigacdo esta focalizado em suas
posicoes, representacoes e opinides sobre a implementacgao de
abordagens interculturais na escola brasileira. Nossa proposta
de pesquisa se concentra, em particular, na identificacdo de
trajetorias, representacdoes e concepcdes sobre diferencas
culturais dos estudantes dos cursos de licenciatura da
Universidade Federal Fluminense, que cursardo a disciplina
Didatica, no primeiro semestre de 2014, por considerarmos as
possiveis articulagbes que essa disciplina pode desenvolver
entre politica e praticas pedagogicas (p.03).

Com o intuito de organizar a reflexdo aqui proposta
inicialmente, situaremos o estudo aqui apresentado no campo
dos estudos culturais e justificaremos a pesquisa na formacao
de professores, em seguida apresentaremos um perfil historico
identitario institucional dos cursos de formacdo de professores
da referida universidade e por fim a pesquisa na formacao de
professores como tentativa de situar a propria formacdo,
conhecimento e reconhecimento do outro e da sua propria
identidade como agentes estruturantes da sua propria
formacao.
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Estudos Culturais, Interculturalidade e
Formacao de Professores na e para a
Diferenca

Para a realizacdo do presente trabalho, algumas questdes
fundamentais nos preocuparam. A primeira se refere a
adequacdo teorica-metodologica da nossa escrita e analise dos
dados da pesquisa. Nesse sentindo, no que tange aos Estudos
Culturais, buscamos subsidios em Denzin e Lincoln (2006), que
abordam outras significacbes para a palavra cultura no
contexto mundial. A partir da década de 80, a palavra cultura
passou a ser empregada pela midia em wum sentido
aparentemente muito distinto dos sentidos usados até entao
nos contextos artisticos e literarios. Significa a palavra cultura
como sendo “um complexo de expectativas, costumes e
valores sociais que afetam nossos métodos de trabalho”. Nessa
perspectiva, a “mudanca” de cultura passaria a ser a solucéo
para muitos problemas, como aponta a retorica neoliberal “os
problemas econdmicos precisam de soluc¢ées culturais” (315).

No contexto escolar, também percebemos tal situacdo, com
indmeras tentativas de resolucdo de problemas através da
imposicdo de uma mudanca da cultura do educando, através
de praticas hegemonicas e ocidentais, domesticadoras,
homogenizadoras e excludentes, de invisibilidade e eliminacao
do outro, que tiveram como consequéncias a repeténcia
escolar, distorcdo idade/série, violéncia, bullying e uma
geracdo inteira de alunos que passam pela escola e néo
conseguem aprender (ou sera a escola que nao consegue
ensina-los?) Denzin e Lincoln (2006) apontam outra
significacdo para a palavra cultura nos estudos culturais
contemporaneos. Desse modo a cultura é compreendida como
uma

[...] conexdo direta com o trabalho e sua organizagdo, com as
relacdes de poder e de género no local de trabalho, no lar, no
bairro, na rua, com os prazeres e pressoes do consumo, com as
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complexas relagdes de classe e de parentesco atraveés das quais
forma-se uma relacdo de pertencimento, e com as fantasias e
desejos atraves dos quais as relacdes sociais sdo desenvolvidas
e influenciadas (p.316).

Em suma, a cultura passou a ser significada de forma a
representar todo um modo de vida de um grupo social. Nao se
trata de um dominio separado para os jogos de distin¢ao social
(BOURDIEU, 1984), trata-se de uma rede de praticas e
representacdes que influencia cada aspecto da nossa vida
social. Como por exemplo, a cultura esta implantada no nosso
cotidiano, estd presente nos textos que lemos e produzimos
e/ou reproduzimos, nas imagens que nos representam ou nao,
nas nossas conversas  corriqueiras, nos  NOSSOS
comportamentos (DENZIN, LINCOLN, 2006). Numa concepcao
de educacdo intercultural, como aponta Candau (2010) “a
expressdo educacdo intercultural € polissémica, admitindo
diversas leituras e tendo por ancoragem multiplos referenciais
tedricos” (p.242).

A interculturalidade pode ser analisada sob dois pontos de
vista: a perspectiva funcional e a perspectiva critica. Utilizada
em diferentes paises, a interculturalidade funcional foi
assumida por politicas publicas distintas, particularmente no
ambito educacional, mas, em geral, essa incorporacdo se deu
na légica da integracdo ao modelo social e econdémico
hegemonico. A perspectiva da interculturalidade critica, em
suas diferentes configuracdes, tem assumido “a educacao
intercultural como um componente importante dos processos
de transformacdo social e constru¢do de democracias em que
redistribuicdo e reconhecimento se articulem, buscando
transformar a diferenca em vantagem pedagogica”. (CANDAU;
2012, p.115). Aceitamos a provocacdo de Emilia Ferreiro (2001)

e Vera Candau (2012)7 de tentar transformar a diferenca
conhecida e reconhecida em uma vantagem pedagodgica: e
para isso apostamos numa formacgdo que se configure na e
para diferenca.
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A formacgao critica e reflexiva na formacao inicial docente,
pressupde que o professor formador norteie sua pratica pela
reflexdo-na-acdo; assim, o professor em formagdo e o
professor formador devem estar imbuidos da postura de
aprendizagem didria, utilizando os conhecimentos de forma
critica, investigativa e criativa. Pérez Gomez (2001) néo
considera a reflexdo como um trabalho mental individualista
ou mecanico, mas, sim, que implica relagdes sociais,
remetendo a ideia de coletividade, dialogo e participacao,
importante tanto na formacdo quanto na acdo docente,
especialmente no que tange a consideragao das diferencas.

Vivemos numa sociedade plural composta de diferencas
sociais, étnicas, politicas e culturais que muitas vezes sao
desconsideradas. Canen (2001, 1997a, 1997b) aponta para a
importancia da formacdo docente numa perspectiva de
dialogo das diferencas que se distancia de praticas pedagdgicas
homogeneizadoras. Faitanin e Costa (2009) reforcam essa
questdo ressaltando a urgéncia em considerar tais questées no
curriculo da formacdo profissional contemplando a diferenca
humana.

Nesse sentido, faz-se mister refletir acerca da formacéo
na/para diferenca. Utilizamos ‘na diferenca’ no sentido de
olhar para dentro do curso e investigar os sujeitos e atores,
saberes e conhecimentos, as politicas e as praticas
socioeducativas que permeiam tal formacao, e ‘para diferenca’
num olhar para o reflexo dessa formacdo inicial nas futuras
acoes docentes desse estudante em formacao.

O uso desses termos remete a preocupacdo em formar
estudantes para lidar com a diferenca em suas acdes
profissionais futuras, mas também em problematizar, se esses
estudantes, enquanto seres singulares, tém suas diferencas
consideradas na formacao. Tal pensamento tem relagdo com a
praxis teoria e pratica, porque se a formacao nao for voltada
para o aluno em sua singularidade, dificilmente ele entendera
a diferenca e como lidar com isso. “A educagdo e a formacgao
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de professores ndo pode mais ignorar esta realidade. Ndo se
pode continuar em um modelo educacional que se omita face
a diferenca sociocultural da sociedade e aos preconceitos e
esteredtipos a ela relacionados” (CANEN, 1997b, p.479)

Canen (1997a), ao comentar sobre os cursos de formacao de
professores, aponta que

...a0 assumir uma falsa nocao de uma sociedade monocultural,
tais cursos estardo esquivando-se de aproveitar seu espacgo para
a formacdo de professores criticos, que direcionem suas agoes
pedagogicas no sentido de maximizar o potencial de todos os
seus alunos, e ndo apenas daqueles cujos padrdes culturais
coincidem com o padrdo oficial dominante. (p.214)

Nesse sentido, ressaltamos a preméncia de uma formacéao
docente que problematize as igualdades e as diferencas,
produzindo uma visdo critica e concernente a realidade dos
proprios futuros professores e sobre quem esses encontrarao
em sua pratica futura nas escolas.

Identidade Institucional da Formacao de
Professores da Universidade Federal
Fluminense (eu e os outros)

Atualmente hd, na Universidade Federal Fluminense, quatorze
cursos de Licenciatura. Esses surgiram na década de 1960,
quando as institui¢cdes isoladas de Ensino Superior, existentes
no Estado do Rio de Janeiro foram federalizadas. Por exigéncia
do governo federal, foi criada uma unidade dedicada a
formacao de especialistas e de professores, dando inicio a atual
Faculdade de Educacdo (CHAVES E SILVA, 2009).

De acordo com o documento referencial Diretrizes para a
Graduacdo (1999), a licenciatura na UFF se estabelece como
um “curso de formacdo de educador-pesquisador para atuar
na escola e nos espacgos alternativos educacionais” ( p. 23).
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Além disso, tem como elemento indispensavel, a
fundamentacdo historico-filosdfica e sociocultural para os
todos os niveis e modalidades, propiciando, assim, um saber
sistematizado no sentido de “formar um profissional capaz de
apropriar, construir e reconstruir o conhecimento de forma a
intervir na realidade, por meio dos espacos educacionais,
sempre em busca da consolidacdo da cidadania”. (p.23).

Chaves e Silva (2009) apontam, com base no documento
acima citado, os eixos norteadores dos curriculos das
Licenciaturas oferecidas pela UFF: “solida formacao tedrica e
interdisciplinar; unidade entre teoria/pratica; gestado
democratica; compromisso social e ético; trabalho coletivo e
interdisciplinar; articulacdo da formacdo inicial com a
continuada” (p. 4).

Com o REUNI (Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais), houve significativo aumento da
oferta de wvagas nos cursos, principalmente para as
Licenciaturas. Isso acarreta inumeras criticas, ndo so na UFF,
mas em outras universidades federais, especialmente no que
tange a precariedade da estrutura fisica para receber
adequadamente o ampliado acesso dos estudantes, uma vez
que ha enorme preocupacdo em garantir qualidade no ensino
de graduacao da educacao publica.

A formacdo da identidade institucional perpassa a
percepcdo dos sujeitos que ali se inserem e se reflete na
interacdo desses sujeitos com o0 mundo e como esses
percebem o mundo e as institui¢des ao seu redor a partir de
suas rela¢cdes (BERGER E LUCKMANN, 2008)

A pesquisa na formacao de professores como
tentativa de situar a propria formacao

Esta secdo problematiza os dados sobre o perfil dos
respondentes da pesquisa intitulada “Formacdo de professores
na UFF: Perspectivas Multiculturais”, referenciando-o como
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fonte de conhecimento e reconhecimento da identidade do
outro e da propria identidade. A pesquisa visou, entre outros
objetivos, investigar a representacdo dos estudantes de
licenciatura sobre os aspectos multiculturais no processo
educacional, sob o ponto de vista qualitativo e quantitativo.
Entre os instrumentos utilizados na coleta de dados, destaca-se
0 questionario semiaberto, que buscou levantar informacdes
sobre género, idade, local de nascimento, cor autodeclarada,
religido, renda familiar, estado civil, numero de filhos, curso,
ano de ingresso na instituicdo, participacdo em atividade
profissional, horas didrias dedicadas ao trabalho, numero de
estudantes que recebem algum tipo de bolsa e que tipos de
bolsa os respondentes recebem. Elegemos alguns itens desse
questiondrio para ser discutidos neste capitulo, a luz da
abordagem intercultural.

Segundo Fleuri (2001) os movimentos transversais que
enfocam identidades de cardter étnico, de género e de geragao
sdo elementos importantes na concretizacdo desta abordagem.
Dali, justifica-se a estratégia de pensar de forma entrecruzada
os dados provenientes do questiondrio, considerando relacdes
como sexo X I1dade, sexo X cor autodeclarada, cor
autodeclarada x idade, pratica de religido x sexo e estado civil
X Sexo.

Levantamos, sob olhares multidimensionais, alguns
questionamentos que podem apontar possibilidades de
reflexdo e debate sobre a tematica abordada. Vale dizer que os
dados, por si, ndo traduzem a complexidade das relacdes dos
sujeitos da pesquisa consigo mesmaos, nem entre 0s sujeitos da
pesquisa e seus pares. Reconhecemos que corremos o risco de
cometer extrapolacbes através o0s questionamentos
levantados, mas assumimos o0 posicionamento de que a
reflexdo sobre dados ndo se traduz numa imagem estatica
refletida no espelho ou numa fotografia impressa, planificada e
unidimensional.
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De maneira andloga e, justamente por isso, ndo acreditamos
que a simples convivéncia entre os futuros professores seja
suficiente para promover uma formacdo intercultural. Nas
palavras de Romani & Rajobac (2011) “[...] ndo seria dificil
comprovar que esse ‘modelo natural’ do convivio poderia
gerar justamente o contrario” (p.68). Cabe, portanto, desvelar o
que ha por tras das praticas homogeneizantes para favorecer o
desenvolvimento do didlogo entre as culturas e investir em
praticas profissionais que considerem o contexto macrossocial
e microssocial. Segundo Fleuri (2001),

[...] De acordo com a sua posi¢do social, as pessoas entram em
relacdo com uma grande variedade de canais de comunicacao
e de experiéncias. E elaboram no decurso da prodpria vida
sinteses de modelos, frequentemente contraditorios. Assim, na
pratica pedagogica, aparece como principal desafio a
necessidade de elaborar a multiplicidade e a contraditoriedade
de modelos culturais que balizam na formacgdo da visdo de
mundo dos educandos. Trata-se também de compreender as
relacbes que tal visdo estabelece com os modelos (de
conhecimento, de avaliacdo, de comportamento) transmitidos
através de situacbes educativas, particularmente na escola.
(p.49)

O universo da pesquisa foi constituido por 215 estudantes.
Os dados foram coletados no primeiro semestre de 2014, na
disciplina Didatica, com o auxilio dos professores responsaveis.
A Faculdade de Educacdo da UFF oferece a disciplina para 13
cursos de Licenciatura, sendo o instrumento de pesquisa
respondido por 11 cursos. A concentracdo de respondentes se
deu nos cursos de Pedagogia (n=51), Historia (n=43) e Letras
(n=37). Nos cursos de Pedagogia e Letras houve predominancia
de respondentes do sexo feminino e no curso de Historia
observou-se um equilibrio entre respondentes do sexo
masculino e feminino. A Tabela 1 apresenta a distribuicdo dos
cursos segundo o sexo dos respondentes:
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Tabela 1 - Distribuigao do curso, segundo sexo dos respondentes

Sexo do respondente

% Total % Masculino % Feminino

1. Ciéncias Biol6gicas 235 500 0.94 200 1.41 3.00
2. Ciéncias Sociais 2.35 5.00 0.94 2.00 1.41 3.00
3. Cinema 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
4. Educagéo Fisica 8.45 18.00 563 12.00 2.82 6.00
5. Filosofia 6.10 13.00 376 8.00 235 5.00
6. Fisica 6.57 14.00 563 12.00 0.94 2.00
7. Geografia 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00
8. Historia 2019 4300 1033 2200 986 21.00
9.  Letras 17.37 37.00 563 12.00 11.74 25.00
10. Matematica 4.69 10.00 188 4.00 282 6.00
11. Pedagogia 23.94 51.00 282 6.00 21.13 45.00
12. Psicologia 282 6.00 047 1.00 235 500
13. Quimica 2.16 11.00 2.82 6.00 2.35 2.00
Total 100.00 213.00 4085 87.00 59.15 126.00

Fonte: Dados de pesquisa.

A Tabela 2 ilustra a distribuicdo dos respondentes
considerando sexo e idade, em termos absolutos e em
percentagem. Para organizacdo dos dados por faixa etdria,
foram utilizados os mesmos parametros do questiondrio
socioeconémico do Exame Nacional de Avaliacdo Nacional do
Desempenho do Estudante (ENADE), totalizando, deste modo,
quatro grupos: até 24 anos, 25 a 29 anos, 30 a 34 anos, 35 anos e

mais.

Tabela 2 - Distribuicdo do grupo etario e sexo em % - média e desvio padrédo das idades

Sexo do participante

Sexo/idade % Total % Masculino % Feminino
Total Geral 100.00 213.00 40.85 87.00 59.15 126.00
Até 24 anos 7550 161.00 31.13 66.00 4460 95.00
25 a 20 anos 1315 28.00 6.13 13.00 7.04 15.00
30 a 34 anos 5.16 11.00 2.36 5.00 2.82 6.00
35 anos e mais 563 12.00 1.42 3.00 423 9.00
Meédia 235 226 24

Desvio padrao 6.76 4.49 7.62

Fonte: Dados de pesquisa.
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Os participantes do estudo sdo, em maioria, do sexo
feminino (59.15%), quando comparado aos do sexo masculino
(40.85%). Em relacéo a faixa etaria, 75.59% dos respondentes se
concentram no segmento de menor idade na escala (até 24
anos), sendo 31.13% do sexo masculino e 44.60% do sexo
feminino. O grupo etario que apresentou a segunda maior
frequéncia de estudantes foi 25 a 29 anos, com 13.21% dos
participantes: 6.13% do sexo masculino e 7.04% do sexo
feminino. A idade média é 23.5 anos (geral), 22.6 anos para o
sexo masculino e 24 anos para o sexo feminino. Os desvios-
padrdo das idades foram menores para os Licenciandos do
sexo0 masculino (4.49 anos) e maiores para os do sexo feminino
(7.62 anos).

Cabe observar a maior parte dos sujeitos do estudo estdo
dentro da faixa etaria esperada para o ensino superior (até 24
anos). Embora o percentual de mulheres seja maior do que o
dos homens em todas as faixas de idade, a média de idade dos
homens é mais baixa (22.6 anos) e varia menos (Dp=4.49) do
que a faixa etaria das mulheres (24 anos e Dp=7.62).
Aparentemente esses dados demonstram vantagens das
mulheres em relagdo aos homens, em relacdo a dimensao
quantitativa por sexo. Entretanto, de acordo com o relatorio
Education at a Glance, publicado pela OCDE cabe observar que

A proporcdo de mulheres brasileiras com titulos académicos de
nivel superior é maior que a de homens - a parcela da
populacdo feminina adulta com diploma é de 12%, ante 10%
da masculina — mas esse dado sofre uma inversdo no mercado
de trabalho. Quando se analisam as pessoas que atuam em
funcdes de nivel superior, 91% dos homens estdo empregados,
contra 81% das mulheres. (Disponivel em:

https://www.revistaensinosuperior.gr.unicamp.br)

Em outras palavras, a vantagem numeérica das mulheres em
relacdo ao ingresso na universidade e aos titulos académicos
ndo quer dizer, necessariamente, beneficios fora dela. Para
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frequentar e se manter na universidade, muitas mulheres se
deparam com barreiras presentes no cotidiano como a dupla e
as vezes tripla jornada de trabalho. A existéncia de creches, por
exemplo, facilitaria a vida das jovens maes que ingressam na
universidade, bem como favoreceria a participacdo das
mulheres que tém qualificacdo e ndo tém com quem deixar
seus filhos.

A Tabela 3 ilustra a distribuicdo dos respondentes
considerando sexo e cor autodeclarada, em termos absolutos e
em percentagem. Os participantes do estudo se autodeclaram
em maioria, brancos (total de 61.43%) e o somatorio do
percentual de negros e pardos autodeclarados é de 36.67%.
Quando se considera a relacdo sexo e cor autodeclarada, o
percentual de mulheres que se autodeclaram negras e pardas
(19.05%) é maior do que o percentual de homens que
assinalaram a mesma opc¢ado (17.62%). O percentual de
autodeclaracdo da cor branca também é maior no grupo das
mulheres (39.52%), quando comparado ao grupo dos homens
(21.90%). O percentual total de autodeclaracdo amarelo foi de
1.43% e de indigena foi de 0.48%. A Tabela 2 ilustra os dados
sobre Distribuicdo da cor autodeclarada e sexo em %:

Tabela 3 - Distribuigdo da cor autodeclarada e sexo em %

Sexo do participante

Cor autodeclarada/sexo % Total % Masculino % Feminino
Branco(a) 6143 12900 2190 46.00 39.52 83.00
Negro(a) 1429 3000 714 15.00 7.14 15.00
Pardo(a) 2238 4700 1048 22 .00 11.90 25.00
Amarelo(a) (de origem oriental) 143 3.00 0.00 0.00 1.43 3.00
Indigena ou de origem indigena 0.48 1.00 0.48 1.00 0.00 0.00
Total 100.00 210.00 40.00 84.00 60.00 126.00

Fonte: Dados de pesquisa

Os dados da tabela 4 apresentam a distribuicdo da cor
autodeclarada e idade. Observamos que a maioria dos
respondentes é branca e classificada na faixa etaria de até 24
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anos (76.30%). O somatoério de negros e pardos na mesma faixa
etaria totaliza 26.54%. A unica categoria que apresenta
respondentes autodeclarados amarelo e indigena é a faixa de
até 24 anos (0.95% e 0.47%, respectivamente).

Tabela 4 - Distribuigao da cor autodeclarada e idade em %

Cor autodeclarada

Amarelo(a) Indigena
Falics sbhtta Total ggg[;fg[a] ,I;Ivggnig{a} Pardo(a) (de origem ou de

% % oriental) origem
% indigena %
A6 24anos  76.30 4834 11.37 1517 0.95 0.47
o5 a2 anas 1327 8.06 142 3.32 0.47 0.00
asaancs 52 2.84 0.47 1.90 0.00 0.00
23 oS 5.21 2.37 0.95 1.90 0.00 0.00
Totel 100.00 61.61 14.22 22 27 142 0.47

Fonte: Dados de pesquisa.

Os dados acima apresentados apontam para a hegemonia de
jovens brancos no grupo pesquisado sendo, portanto,
fundamental problematizar os motivos pelos quais essa
hegemonia ocorre e quais as suas origens.

Em relagdo a pratica de religido, apresentada na Tabela 5,
podemos afirmar que, no contexto geral, a distribuicdo entre
0s que dizem praticar alguma religido e os que dizem nao
praticar é relativamente equanime (53.11%, sim e 46.89% nao),
embora a maior parte dos respondentes afirma praticar
alguma religido. Entretanto, quando consideramos a
distribuicdo da pratica de religido por sexo constatamos que 0
percentual de mulheres que afirma praticar alguma religiao
(36.36%) € maior do que o de homens que reconhecem tal fato
(16.75%).
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Tabela 5 - Distribuicdo segundo declaragao de pratica de religiao, segundo sexo dos
respondentes

Sexo do respondente

Pratica alguma religido % Total % Masculino % Feminino
Sim 53.11 111.00 16.75 35.00 36.36 76.00
MNao 46.89 98.00 24.40 51.00 22.49 47.00
Total 100.00 209.00 41.15 86.00 58.85 123.00

Fonte: Dados de pesquisa.

Algumas questfes interessantes poderiam ser extraidas a
partir desses dados: considerando o que determina o art. 33. da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.9.394/96,
sobre o ensino religioso como “parte integrante da formacao
basica do cidaddo”, assegurada nos “horarios normais das
escolas publicas de ensino fundamental” e como forma de
concretizar “o respeito a diversidade cultural religiosa do
Brasil”, propomos o0 seguinte questionamento: como
promover o didlogo intercultural nos cursos de formacéo de
professores, tendo em vista a diversidade religiosa e,
sobretudo, a existéncia de ndo praticantes de religido? Como
trazer ao centro da discussdo culturas e praticas religiosas
historicamente negadas ou silenciadas de forma a superar as
relagbes etnocéntricas?

Observamos também que o percentual de participantes que
se declara catolico (43.93%) € relativamente proximo do
numero de sujeitos que se declaram evangélicos (39.25%),
ficando o espiritismo em terceiro lugar (11.21%) e as religides
afrodescendentes em quarto lugar (2.8%), juntamente com as
outras religiosidades (2.8%). A tabela 6 demonstra a
distribuicdo do tipo de religido declarada no wuniverso
pesquisado.
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Tabela 6 - Distribuigdo da religido declarada, segundo sexo dos respondentes

Sexo do respondente

Masculin Feminin
% Total % 0 O 0
Catdlica, Catolicismo, Cristianismo 4393 4700 5000 1700 4110 30.00
Espiritismo, Espirnta Kardecista 11.21 1200 1765 6.00 822 6.00
Evangélica, Protestante, Presbiteriana,
Crista, 3925 4200 2647 9.00 4521 33.00
Umbanda e Candomblé 280 300 294 1.00 2.74 2.00
Outras religiosidades (Santo Daime - 1;
Budismo - 1; SUD-Mémmon - 1) 280 300 294 1.00 2.74 2.00
100.0 1070 1000 100.0
Total 0 0 0 34.00 0 73.00

Fonte: Dados de pesquisa

Deste modo, no tocante a religido, em especial, é
fundamental mobilizar esfor¢cos para compreender a “a
unidade do conjunto e a diversidade de elementos” (FLEURI,
2001, p.56). Para tal, é necessario enfrentar um problema de
carater epistemoldgico: rever as posi¢coes polarizantes que nos
levam a pensar com base em contraposi¢des autoexcludentes
(ou/ou) e se lancar a tentativas de conexdo que permitem a
convivéncia pacifica e enriquecedora de vieses aparentemente
divergentes, onde a conjuncdo “e/e” assume uma posicao
central.

Nas palavras do Fleuri, “as posicbes ndo devem ser
(ingenuamente) eliminadas, mas é indispensavel descobrir a
estrutura que possa conecta-las, o contexto comunicativo que
possa coliga-las” (p.57). Esse movimento pressupde um olhar
multidimensional sobre a diversidade em suas complexas
relacdes com a identidade. Ndo € o caso, portanto, de negar ou
defender uma ou outra religido, ou, ainda, abster-se de adotar
algum tipo de pratica religiosa. Cabe encontrar, no contexto
das praticas religiosas e daqueles que ndo adotam nenhuma
religido em especial, quais as concepc¢des que podem colaborar
para a construcdo de uma sociedade mais justa e solidaria.

O risco inevitavel, nesse processo, é o surgimento de novos
paradoxos, isto é contradicoes que podem colocar em questdo
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as verdades até entdo inquestionaveis, pautadas numa
racionalidade logica, atraveés da qual todos os lugares e
sentidos sdo/estdo muito bem definidos. Cabe a educagao
intercultural desconstruir essas verdades e colaborar para a
construcdo de saltos logicos (FLEURI, 2001), através de
“contextos educativos que permitam a articulacdo entre
diferentes contextos subjetivos, sociais e culturais” (p.60). A
tabela 7 trata da distribuicdo do estado civil dos participantes
em relacdo ao sexo.

Tabela 7 - Distribuigdo do estado civil segundo sexo dos respondentes

Sexo do respondente

Estado civil % Total % Masculino % Feminino
Solteiro 91.79 190.00 37.68 78 54.11 112
Casado 6.28 13.00 1.93 &} 435 9
Vildvo 0.48 1.00 0.00 0 0.48 1
Divorciado 0.97 2.00 0.00 0 0.97 2
Uni&o estavel 0.48 1.00 0.48 1 0.00 0
Outro 0.00 0.00 0.00 0 0.00 0
Total 100.00 207.00 40.10 83.00 59.90 124.00

Fonte: Dados de pesquisa.

Verifica-se que a predominancia de respondentes solteiros é
coerente com o que se espera em relacdo a faixa etdria com
maior incidéncia — até 24 anos — tendo em vista que nesse
periodo da vida a expectativa € que 0s sujeitos invistam em
formacdo para o trabalho. Contudo, o percentual de mulheres
casadas € maior do que o percentual de homens com o0 mesmo
estado civil (54.11% em contraposicdo a 37.68%). Esses dados
sugerem algumas questdes a serem problematizadas como,
por exemplo: se essa representacdo realmente representa o
estado civil dos licenciandos do estado do Rio de Janeiro.
Entendemos que o perfil apresentado representa um ponto de
vista, mas ressaltamos que outras interpretacfes sdo possiveis,
considerando outros angulos de visao.
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Consideracoes finais

O presente capitulo teve como objetivo problematizar o
autorretrato produzido a partir das informacgdes apresentadas
por estudantes de cursos de licenciatura da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal Fluminense, no contexto da
pesquisa “Formacao de Professores na Universidade Federal
Fluminense: perspectivas multiculturais” realizada no ano
de 2014.

A abordagem da interculturalidade como subsidio tedrico e
metodoldgico para pensar os dados pode favorecer novas
concepgbes e praticas na formacdo dos licenciandos, na
medida em que desafia a promocdo da autoconsciéncia e
“pode, ainda, estimular [...] a focalizar, na propria pratica, a
dialética identidade/alteridade”. Ou seja, estimular a
consciéncia das diferencas e das relacdes entre os agentes e 0s
pontos de vista que nele se articulam (FLEURI, 2001, p.50).

Esta abordagem permite que formadores e licenciandos
trabalhem na e para a diferenca e confrontem experiéncias e
visdes de mundo, conduzindo-os a superar polaridades e
repensar epistemologicamente perspectivas que silenciam e
tornam invisiveis umas culturas em detrimentos de outras e
enfatizando, sobretudo, as relagdes entre pessoas de culturas
diferentes. A consequéncia pratica desse movimento para 0s
sistemas de ensino envolve, nas palavras de Fleuri (2001),
quatro dimensdes: o investimento em politicas e praticas que
favorecam a concretizacdo do principio de igualdade de
oportunidades; analise critica dos livros didaticos, sob o ponto
de vista de sua formulacgao e utilizacdo; a ado¢do metodologias
de ensino que envolvam novas técnicas e instrumentos
multimediais; e a formacgao e a requalificacdo dos professores.
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CAPITULO 2

FORMACAO SUPERIOR E OPCAO
PELO MAGISTERIO: QUAIS SAO AS
RAZOES APRESENTADAS POR
ALUNOS DAS LICENCIATURAS PARA
SUA ESCOLHA PROFISSIONAL?

Monica Vasconcellos®
Lucas Ferreira de Oliveira®
Gilson Lauri Pereira de Menezesl®

CONSIDERACOES PRELIMINARES

Dentro de um vasto campo de opc¢des, na hora da escolha de
um curso de graduacdo, percebe-se que o interesse pelo
magistério esta se tornando cada vez menor entre oS jovens.
Isso decorre, principalmente, de sua baixa atratividade,
causada pelo pouco prestigio, pelos reduzidos salarios e,
muitas vezes, pelas precarias condi¢cdes de trabalho
enfrentadas por muitos professores em seu cotidiano
profissional (GATTI, 2009).

A esse respeito, a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
em Educacdo (CNTE, 2003) realizou uma pesquisa a fim de
levantar dados sobre a situacdo dos profissionais da educacao.
Participaram “[...] 4.656 pessoas em dez estados, em todos 0s
niveis e redes de ensino, a saber: Tocantins, Espirito Santo, Rio
Grande do Norte, Parana, Alagoas, Mato Grosso, Piaui, Minas
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Gerais, Goias e Rio Grande do Sul” (p. 3). Na época, 0s
resultados ja evidenciavam problemas como baixos salarios,
sobrecarga de trabalho, dupla jornada e a frequente
necessidade de atuar em um segundo emprego para
complementar a renda. Esses fatores sdo indicados nesse
estudo como preocupantes, Vvisto que comprometem o
interesse e a permanéncia dos professores nesse campo. Esse
quadro potencializa a desvalorizacdo do magistério (CARROLO,
1995; BRZEZINSKI, 2002) e influencia negativamente a
qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos, bem como
a possibilidade de atrair a juventude para a docéncia,
deixando-a entre os cursos de graduacdo menos procurados.

Gatti (2009), ao investigar a atratividade da carreira docente
no Brasil, sob a perspectiva de alunos concluintes do ensino
meédio, mostra que 0s jovens, a0 mesmo tempo em que
admiram e reconhecem o trabalho do professor como de vital
importancia para o funcionamento da sociedade, apontam que
ndo o desejam e ndo o encaram como uma opcdo viavel. A
pesquisadora assegura que existe uma defasagem entre o que
seria ideal e a realidade enfrentada por estes profissionais,
gerando sentimentos de desanimo, impoténcia e frustracio, o
que compromete o interesse da juventude por este segmento
profissional. Gatti (2009) enfatiza que

Boa parte dos alunos afirma explicitamente [que] se sente
desmotivada pela docéncia, em virtude do que veem seus
proprios professores passarem no dia-a-dia, de sua interacdo
com eles ou da sua propria experiéncia dentro da escola ou da
sala de aula (p. 59).

Em pesquisa realizada em 2011, Diniz-Pereira aponta que os
anuncios oficiais do governo indicavam que havia
aproximadamente 330 mil pessoas atuando nas escolas de
educacdo bdsica sem a habilitacdo minima exigida por lei.
Entretanto, esses numeros podem ser ainda maiores, pois,
segundo o pesquisador, no ano de 1996, o déficit total de
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professores na educagao basica era de um milhdo e duzentos
mil docentes. Esta situagdo se mostra ainda mais critica
quando somamos a esses dados o fato de que sao
consideraveis 0s numeros que mostram a quantidade de
professores que se aposentam anualmente e aqueles que estao
proximos a aposentadoria. Em outras palavras, caso ndo sejam
tomadas as providéncias necessarias, em breve, podera
ocorrer um colapso no magistério acarretado pela falta de
professores (CNTE, 2003; GATTI, 2009; DINIZ-PEREIRA, 2011).
De acordo com a CNTE (2003), cerca de 53,1% desses
trabalhadores tinham entre 40 e 59 anos de idade no periodo
que compreende os anos de 1996 e 2003, ou seja, idades
proximas a aposentadoria. Por sua vez, as faixas de 25 a 39
anos e 18 a 24 anos, apresentavam uma diminuicao
progressiva, o que demonstra uma reduc¢do no numero de
ingressos de novos profissionais na area. Sobre esse assunto,
Gatti (2009), enfatiza que é alto o envelhecimento do
trabalhador docente no pais. Com isso, constata que o numero
de aposentadorias tende a superar o de ingressos na profissao,
em pouco tempo.

Se 0 magistério é uma profissdo pouco atrativa, quais sdo as
razdes apresentadas por aqueles que optam por investir nesse
campo? Quais sdo as caracteristicas dos alunos que, apesar dos
problemas elencados, decidiram cursar uma licenciatura? De
que modo as instituicdes formadoras contemplam/consideram
tais caracteristicas na realizacdo do seu trabalho?

E com base nesses questionamentos que preparamos esse
texto, cuja finalidade € apresentar dados de uma pesquisa que
teve por objetivo analisar as razdes apresentadas por alunos
das licenciaturas para sua escolha profissional.

Um estudo como esse se justifica “[...] porque o
desenvolvimento social e econéomico depende da qualidade da
escolarizacao basica [...]. Depende, portanto, dos professores no
seu trabalho com as criancas e jovens nas escolas” (GATTI,
2009, p. 5). Apesar disso, o que temos sdo “[...] nitidos sinais de
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uma profunda crise” (DINIZ-PEREIRA, 2011 p. 36, grifo nosso),
suscitada pelo crescente desinteresse por este campo, Cujo
motivo principal tem relacdo com as mas condicdes da
profissdo, com o processo de desvalorizacdo e desprestigio
social e com salarios pouco atrativos.

Esse quadro nos instigou a colaborar com o
desenvolvimento de uma pesquisa mais ampla que teve por
finalidade investigar as perspectivas multiculturais delineadas
no processo de formacdo de professores dos cursos de
licenciatura da Universidade Federal Fluminense (UFF). Os
participantes foram 215 alunos vinculados a esta instituicdo,
matriculados nos seguintes cursos de licenciatura: Ciéncias
Biologicas, Educacdo Fisica, Ciéncias Sociais, Filosofia, Fisica,
Historia, Letras, Matematica, Pedagogia, Psicologia e Quimica.
Desse total, contamos com 214 respostas validas.

No primeiro semestre de 2014, esses alunos foram
convidados a participar desta pesquisa e, na ocasido,
responderam as indagacdes registradas em um questionario
formado por 21 perguntas. Entre os dados coletados
abordamos, neste texto, um conjunto de respostas referente a
questdo que nos permite analisar as razées apresentadas por
estes estudantes para sua escolha profissional. Nela, os
respondentes foram instigados a registrar os aspectos/fatores
que influenciaram em sua decisdo de se tornar professor. As
respostas foram lidas, transcritas, confrontadas, categorizadas,
mediante analise de conteudo e posteriormente cotejadas ao
referencial tedrico selecionado. As informacoes adquiridas
foram delineadas neste trabalho a partir da constituicdo de
quatro topicos. O primeiro deles, intitulado “Escolha
profissional e opcdo pelo magistério: quem sdo os alunos das
licenciaturas?” se subdivide em outros dois denominados
“Fatores que interferem na definicdo da profissdo: o caso das
licenciaturas” e “Caracteristicas dos alunos das licenciaturas e
sua “invisibilidade” no interior das universidades: um ciclo
ininterrupto quando se pensa em formar para a docéncia”.

43



Para sua elaboracdo recorremos aos estudiosos do assunto no
sentido de apresentar resultados de pesquisas desenvolvidas
nas ultimas décadas, referentes a tematica selecionada.

No topico subsequente tracamos o0s objetivos que
suscitaram o desenvolvimento dessa investigacdo, bem como
a metodologia implementada. Na sequéncia, descrevemos e
analisamos os resultados, por meio do agrupamento das
respostas dos envolvidos. Esse agrupamento desencadeou a
composicdo de duas categorias denominadas “Natureza
genérica” e “Natureza especifica”, 0 que nos permitiu
organizar e evidenciar os resultados alcangados.

Finalmente, apresentamos nas consideragfes finais uma
sintese das principais informacdes reveladas e algumas
perspectivas de enfrentamento e superacdo dos problemas
identificados.

Escolha profissional e opcao pelo magistério:
quem sdo os alunos das licenciaturas?

Este topico estd organizado em dois itens nos quais
apresentamos informacdes disponibilizadas pela literatura, a
proposito dos fatores que interferem na escolha por uma
profissdo, de acordo com o ponto de vista de estudantes
brasileiros. Revelamos, também, dados de estudos da area
sobre o perfil de licenciandos vinculados as instituicdes
formadoras do Brasil e discutimos o descompasso que existe
entre esses dados e o trabalho realizado por boa parte das
licenciaturas.

Fatores que interferem na definicdo da
profissao: o caso das licenciaturas

Escolher uma profissdo, normalmente, ¢ uma decisdo que
envolve aspectos distintos que nem sempre se referem,
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apenas, aos interesses pessoais ou as caracteristicas da
personalidade do individuo, como “[...] disposicdo, inteligéncia,
carater, vocacdo, aptiddo, dons e méritos pessoais” (VALLE,
2006, p. 179). Essa escolha, além de estar vinculada ao
momento historico e ao ambiente sociocultural no qual o
candidato esta inserido, também é fortemente marcada por
elementos de natureza econdmica, politica e educacional,
como o nivel de escolarizagdo dos pais e as influéncias que
exercem sobre seus filhos ou a possibilidade que o jovem
enxerga de realizar-se profissionalmente em um determinado
campo. Nessa decisdo contam, ainda, o prestigio e a intengao
de alcancar patamares mais elevados em relacdo aos aspectos
econdmicos, sociais e intelectuais que uma ou outra atividade
profissional pode proporcionar.

A esse respeito, Bueno (2006) adverte que a decisdo por
certa profissdo traz consigo a escolha por um ambiente de
trabalho, um estilo de vida, de relacdes sociais e até mesmo, de
personalidade. E quanto a opcdo pelo magistério, o que
podemos dizer?

Gatti (2009) realizou uma pesquisa com o intuito de “[...]
investigar a percepcdo dos jovens sobre ‘ser professor’ e os
aspectos que destacam para justificar a atragdo ou ndo pela
carreira docente” (p. 21). A investigacdo envolveu, no total,
1501 estudantes concluintes do ensino médio de 18 escolas
publicas e particulares localizadas em 8 municipios brasileiros.
Os resultados indicam que

[...] os fatores que mais influenciam na escolha de uma
carreira [...] [dizem respeito] a realizacdo pessoal ligada ao
prazer e ao desejo de exercer a profissao (41%) e a identificacdo
profissional que abrange a reflexdo sobre o que [se] conhece da
profissdo e a projecdo de uma afinidade com a carreira (29%).
Também constitui critério de escolha profissional a
remuneracdo e a possibilidade de retorno financeiro (22%),
seguido da identificacdo pessoal, entendida como uma
disposicdo de caracteristicas pessoais denominadas pelos
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participantes como talento, voca¢do, habilidades, aptiddo e
dom (19%) especialmente em relacdo as demandas, a
concorréncia e a valorizacdo da area (14%) (p. 31).

O estudo de Gatti (2009) e outros desenvolvidos no Brasil
(BARBOSA, 2012; CNTE, 2003; DINIZ-PEREIRA, 2011) tém
apontado que dentro de um vasto campo de opc¢des, na hora
da escolha de um curso de graduacdo, percebe-se que o
interesse pelo magistério decresce entre a juventude,
principalmente, em virtude de aspectos como: baixo prestigio
social; salarios reduzidos; dificeis condi¢cdes de trabalho e
carreira pouco atrativa. Esse crescente desinteresse tem sido
motivo de preocupacdo por parte de professores,
pesquisadores e gestores da area da Educacdo. O proprio
governo federal sinaliza que

[...] existe a necessidade de formar/certificar um enorme
numero de professores e [ressalta] um crescimento na
demanda para abrir novos cursos de licenciatura. [...] [No
entanto, adverte que] ha uma baixa ocupacdo de vagas nos
cursos ja existentes e um numero relativamente baixo de
graduandos em relacdo ao numero de vagas oferecidas (DINIZ-
PEREIRA, 2011, p. 44).

De forma contraditdria, hd pesquisas que apontam
paradoxos quando se trata do magistério, considerando que de
um lado, os governos investem no aumento do numero de
vagas nas licenciaturas e de outro, pouco investem na
melhoria da qualidade do ensino publico. Por sua vez, a
sociedade, no geral, e os jovens em particular

[...] percebem o professor como um profissional desvalorizado,
e varios deles destacam que essa desvalorizacdo é excessiva no
caso brasileiro, pelo ‘baixo salario’ e pela ‘carga horaria
excessiva’. [Em contrapartida, compreendem] [...] a docéncia
ndo como profissdo, mas como sacerdocio, uma missdo em
resposta a uma vocacdo [...]. Ha estudantes que também véem
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os professores como super-herdis, responsaveis pelo
desenvolvimento e salvacdo da humanidade/sociedade (GATTI,
2009, p. 35-41).

Encontramos em outros trabalhos resultados que ampliam
essa discussdo, por apresentarem as justificativas daqueles que
ja fizeram a escolha por um curso superior e atuam nesse
campo: os docentes da educacao basica.

No primeiro deles, as participantes da pesquisa realizada por
Bueno (1996) argumentaram que a escolha pela docéncia
decorreu de motivos como: impossibilidade de cursar o que
realmente  gostariam;  imposi¢do/orientacdo  familiar;
aconselhamento de amigos ou parentes e a possibilidade de ter
uma profissdo de baixo investimento financeiro. Anos depois,
Marin (2002) identificou dois conjuntos de respostas a
propodsito dessa tematica: um formado por professores que,
também, escolheram o magistério por ndo terem tido a chance
de cursar o que realmente desejavam e outro composto por
aqueles que pretendiam atuar nessa area. O curioso € que em
ambos a insercdo nesta atividade profissional foi determinada
“[...] por um conjunto de motivos ndo compativeis diretamente
com a finalidade propria da funcdo docente, qual seja, a
conducdo de um processo de apropriacdo do conhecimento
pelos alunos” (p. 59-60).

Valle (2006) pontua que, além da instabilidade financeira, o
magistério “[...] oferece um futuro profissional bastante
incerto, baixos salarios, limitadas possibilidades de ascensao
pessoal, condi¢cdes precarias de trabalho, além de requerer
uma grande versatilidade [..]” (p. 181). A esses fatores
acrescentamos as concepcdes de professor presentes na
memoria e no dia-a-dia de cada individuo, decorrentes de sua
longa imersdo, como aluno, no espaco escolar, o que pode
ajudar a construir uma imagem positiva ou negativa acerca da
profissao.

Para discutir essas e outras questdes, delineamos no tépico
subsequente, informac¢6es contempladas pela literatura, acerca
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dos perfis dos alunos matriculados nas licenciaturas.
Discutimos, também, as praticas que tém sido empregadas
pelas instituicdes formadoras, no sentido de considerar ou
ignorar esses aspectos.

Caracteristicas dos alunos das licenciaturas
e sua “invisibilidade” no interior das
universidades: um ciclo ininterrupto quando
se pensa em formar para a docéncia

S& Barreto, em texto publicado em 2011 sobre as politicas e
praticas da formacao docente, nos revela que entre 2002 e 2006
as institui¢des brasileiras dobraram o numero de vagas
ofertadas para o Curso de Pedagogia e aumentaram em torno
de 50% o total de licenciaturas. Outro ponto de destaque diz
respeito ao predominio das institui¢des privadas nesse campo
(54%). Ao conferir as especificidades regionais percebemos
algumas variacdes nesse percentual, em razdo das
desigualdades socioeconOmicas existentes nas diferentes
localidades.

Nas regides mais prosperas, Sul e Sudeste, onde se concentra a
populacdo com maior poder aquisitivo e a economia é mais
pujante, os cursos de Pedagogia e das demais licenciaturas
ainda sdo predominantemente privados. Naquelas que
possuem economia menos dinamica - Nordeste muito
populoso e pobre, e Norte, com a populacdo rarefeita da
Amazonia -, a presenca maior é da iniciativa publica. Na
emergente regido Centro-Oeste a oferta de cursos publicos e
privados aproximadamente se equivale nos cursos de
Pedagogia, mas aumenta a participacdo publica nas outras
licenciaturas (SA BARRETO, 2011, p- 41).

A pesquisadora destaca que no caso das regides mais
pobres, o Estado se faz mais presente na formacao docente em
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decorréncia da necessidade de promover uma oferta mais
equitativa e assim assegurar, mesmo que precariamente, um
numero razoavel de concluintes.

Discutir esses modelos de investimento se justifica porque,
diferentemente das instituicdes publicas, as privadas se
utilizam de processos seletivos menos exigentes e, em razao
disso, atraem e agregam um grande contingente de alunos
matriculados em campi espalhados por todo o Brasil
Tradicionalmente essas institui¢des ndo criam condi¢bes para
uma formacdo académica de exceléncia visto que, entre outras
coisas, ndo investem de forma substancial na producdo do
conhecimento com base no desenvolvimento de pesquisas e,
muitas vezes, a qualidade do ensino é questionada (SA
BARRETO, 2011).

Se o numero de vagas foi ampliado, 0o mesmo ndo podemos
dizer a respeito do total de concluintes, que, apenas entre 2005
e 2006, sofreu reducdo de 9,3% nos cursos de formacao
docente (GATTI, 2009). Ao esmiucar esta informacao
verificamos que a situacdo é ainda mais grave nos Cursos de
Letras (queda de 10%), Geografia (queda de 9%) e Quimica
(queda de 7%).

Diniz-Pereira (2011) reitera que as licenciaturas apresentam
altas taxas de evasdo e nos apresenta informacdes que
oferecem uma visdo ainda mais séria desse quadro. Sua
pesquisa, desenvolvida entre os anos de 1990 e 1995, envolveu
uma universidade publica localizada no Sudeste do Brasil e as
informacdes revelam que, naquele periodo, 69% dos alunos
abandonaram o Curso de Licenciatura em Matematica e 72%
fizeram o mesmo em Fisica. O pesquisador supde que as
causas para a evasdo podem estar relacionadas ao perfil dos
estudantes que, muitas vezes, chegam ao ensino superior
despreparados, tomados por problemas de ordem financeira
e/ou social e com uma bagagem cultural e cientifica
comprometidas. Essa afirmag¢do ganha respaldo quando
confrontada aos resultados de outros estudos que indicam o
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predominio de jovens pertencentes as camadas populares (SA
BARRETO, 2011; GATTI, 2009). Essa preponderancia tem
relacio com o fato de que a renda familiar predominante,
nesses cursos, varia entre 3 e 10 saldrios minimos, com
predominancia entre 1 e 3 minimos (SA BARRETO, 2011).

Com poucos recursos a trajetoria escolar desse grupo foi
cumprida, principalmente, em institui¢des publicas, nas quais
vivenciaram experiéncias permeadas por situacbes de
insucesso, 0 que gerou demora em ingressar no ensino
superior e interferiu nas possibilidades de ser aprovado para os
cursos mais disputados (DINIZ-PEREIRA, 2011). Além disso,
poucas foram as experiéncias que viveram no campo da
literatura; das manifestacbes artisticas ou viagens, por
exemplo (GATTI, 2009).

S& Barreto (2011) acrescenta que apenas um quarto dos
licenciandos envolvidos em seu estudo sdo inteiramente
sustentados pelos pais e, assim sendo, a maioria desempenha
alguma atividade remunerada para que possa contribuir com
as despesas domésticas. Entre os que trabalham, 43% o fazem
em tempo integral e por essa razdo estudam no periodo
noturno. Trata-se de alunos que, no geral, sdo os primeiros da
familia a terem acesso ao ensino superior, visto que apenas
12% de suas maes concluiram a graduacao.

Na contramdo do entendimento de que se trata de um
conjunto de deficiéncias e inadequacdes que explicariam o
insucesso escolar, estudiosos entendem que nesses casos,
existem diferencas culturais que, normalmente, sao
desconsideradas pela escola habitualmente organizada para as
elites (SANTIAGO et al, 2013). Neste sentido, considerar e
problematizar as caracteristicas dos alunos, suas culturas e
dificuldades no decorrer da formacdo inicial é wuma
recomendacdo importante.

Vasconcelos (2010) compactua com estas informacdes e
enfatiza:
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Considerando que alunos de licenciatura frequentemente
chegam a universidade com lacunas em sua formacéo teorico-
pratica, amplia-se a responsabilidade das universidades em
proporcionar igualdade de conhecimento, aprofundamento
intelectual e oportunidade para os futuros professores (p. 324).

Sa& Barreto (2011) coaduna com essas afirmacoes e
acrescenta que “Essas caracteristicas aumentam a
responsabilidade das agéncias formadoras, uma vez que 0
trabalho docente é fundamentalmente um trabalho de
transmissdo e recriacdo cultural” (p. 45). Ferreira (2012) é
ainda mais enfatica ao assegurar:

Ou nos preparamos para novos patamares de convivéncia nas
relacbes e na construcdo de conhecimento ou viveremos
eternamente reclamando sem perceber ‘a violéncia’ de uma
[...] [instituicdo] que ndo oferece margem de autonomia e/ou
perspectivas aos estudantes (p. 344).

Romper com essa dindmica envolve rescindir com o carater
elitista do “[...] monoculturalismo curricular, que transforma
diferenca em desigualdade, naturalizando preconceitos e
esteredtipos que se traduzem no insucesso escolar”
(SANTIAGO et al., 2013, p. 24). Envolve, portanto,

[...] formar profissionais da educacdo conscientes da
necessidade de promover um ensino culturalmente sensivel
que considere as perspectivas dos alunos provenientes de
diversos grupos culturais e com identidades multiplas de
género, raga, padrdes linguisticos e outras (SANTIAGO et al,
2013, p. 24).

Em sintese €é necessario, principalmente, implementar

politicas educacionais que contemplem o0s aspectos
mencionados nos diferentes niveis de escolaridade.
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OBJETIVOS DA PESQUISA E PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Em parceria estabelecida entre professores da Universidade
Federal Fluminense e um professor da Universidade de
Genebra desenvolvemos, entre os anos de 2014 e 2015, um
projeto de pesquisa intitulado “Formacdo de professores na
Universidade Federal Fluminense: perspectivas
multiculturais”.

Com o intuito de investigar as perspectivas multiculturais
delineadas no processo de formacao de professores dos cursos
de licenciatura da UFF, esta pesquisa envolveu diferentes fases
e contou com a utilizacdo de procedimentos quantitativos e
qualitativos. Na primeira fase, os professores de Didatica foram
convidados a compor a equipe de pesquisadores, tendo em
vista que essa é uma disciplina central e obrigatoria para a
formacgdo docente. Simultaneamente, analisamos o plano de
curso das disciplinas oferecidas aos licenciandos, com o intuito
de identificar nas ementas, nos objetivos e na bibliografia do
referido documento, conteudos/temas relacionados ao
multiculturalismo. Na fase seguinte, os professores de Didatica
que compdem a equipe conversaram com seus alunos a
respeito dessa investigacdo e os convidaram a participar.
Aqueles que aceitaram, leram e assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, no qual tiveram acesso as
principais informacdes da pesquisa, para que consentissem
que suas respostas fossem analisadas e divulgadas, desde que
fosse mantido o anonimato. Feito isso, o0s participes
responderam a um questionario composto por vinte e uma
perguntas que os incitava a registrar informacdes sobre suas
experiéncias e percepc¢oes acerca do multiculturalismo.

O total de sujeitos variou em cada questdo, considerando
que nem todos os questionarios foram respondidos por
completo. De modo geral, a média ficou em torno de 200
respondentes. Apos aplicacdo, os dados foram lidos, transcritos
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e 0S pesquisadores, em reunido, definiram quais questdes
analisariam, tendo em vista suas especificidades tedrico-
metodologicas.

Com o intuito de analisar as razdes apresentadas pelos
envolvidos para sua escolha profissional, selecionamos as
respostas do referido questionario, referentes a pergunta sobre
os aspectos/fatores que influenciaram essa escolha. As
transcricbes  foram  novamente lidas, confrontadas,
categorizadas mediante andalise de conteudo, organizadas em
uma tabela, e, posteriormente, descritas e cotejadas ao
referencial tedrico selecionado. De posse da analise,
estabelecemos relacbes entre as justificativas elencadas pela
maioria dos licenciandos e as possibilidades que os cursos de
formacdo inicial podem oferecer para contribuir com o
trabalho docente, frente as diferengas existentes na escola,
conforme apresentamos no proximo tépico.

RESULTADOS

Neste topico descrevemos e analisamos os dados que
emergiram da categorizacdo das respostas registradas nos
questiondrios aplicados junto aos licenciandos da UFF.
Conforme explicitamos anteriormente, na questdo aqui
abordada solicitamos aos respondentes que informassem
quais foram as influéncias que interferiram em sua decisao de
se tornar professor. Suas respostas deram origem a tabela 1 e
nos permitiram identificar dois conjuntos, conforme
detalhamos na sequéncia.
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Tabela 1 - Fatores que influenciaram na decisdo de se tornar
professor

FREQUENCIA
CATEGORIAS DE RESPOSTAS DAS
RESPOSTAS
Desejo de lecionar e/ou afinidade com a area da 71
Educacéao
De natureza VvOntade de cuntribuif com a formacgao/transformacgao 49
especifica do a.luno e/ou da SDCIE'Ida-dE :
Afinidade com a especialidade escolhida na 28
licenciatura (Historia, Fisica, Linguas e etc.)
Experiéncias anteriores como monitor, professor o8
particular, estagiario e etc.
Admiracgdo pela profissdo docente 13
Subtotal 199
Familiares e/ou professores efou amigos 112
De natureza 0utrqs {intuigéﬂo, curso proximo a regidéncia. gostar 11
B de criangas, ndo cursou o que desejava)
RS Ligados as vantagens oferecidas pela profissao 1
(flexibilidade de horarios/amplo mercado) !
Subtotal 134
Nao tem certeza se deseja lecionar 6
TOTAL 339

Na tabela 1, verificamos que as respostas dos sujeitos
evidenciam que a escolha pela licenciatura decorreu de mais
de um aspecto, considerando que os 200 respondentes
apontaram 339 fatores que influenciaram sua opc¢ao
profissional. No caso de nossa investigacdo, esta variedade de
fatores suscitou a composicdo de duas categorias de respostas
denominadas “De natureza especifica” e “De natureza
genérica”.

A primeira delas abrange um agrupamento de mencdes,
cujo teor denota o desejo de atuar ou o interesse pelo
magistério, seja por afinidade/vontade de lecionar (71); de
contribuir com a formacdo/transformacdo do aluno e/ou da
sociedade (49) ou, ainda, por afinidade com a especialidade
escolhida na licenciatura (38), entre outras. Juntas, as citacdes
que constituem esta categoria (199) representam mais da
metade da totalidade de mencdes registradas na tabela.
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Nos excertos dispostos a seguir, verificamos nos
argumentos empregados pelos respondentes, informacdes que
ilustram esta junc¢ao de fatores:

Minha made é professora e desde pequena eu sempre achei
muito bonita a profissdo dela, poder ensinar e transmitir seu
conhecimento para as outras pessoas. E desde entdo quis fazer
0 mesmo, pois é através da educacdo que podemos mudar o
mundo (MARIA).

Sonho de infancia, acreditar na forca transformadora da
educacdo e conversa com meus professores. Durante o Curso
Normal, também tive experiéncias que me levaram a optar
pela Pedagogia (JOANA).

O gostar da matéria e a vontade de espalhar o mesmo
sentimento por meio de uma educacdo matematica mais
atrativa, assim como um professor de Matematica um dia fez
comigo (JOAO).

Chamamos atencdo ainda para o fato de que, embora
tenham predominado mencdes referentes a categoria “De
natureza especifica”, os respondentes atribuiram consideravel
relevancia a um aspecto citado em outra categoria. Trata-se
das orientacdes dos familiares/professores/amigos. 112 deles
indicaram esses fatores como elementos que influenciaram
em sua decisdo e, na maioria das vezes, este apontamento veio
acompanhado de outros, conforme explicitamos nos excertos
anteriormente apresentados. Cabe dizer que essa intensa
influéncia expressa pelos licenciandos também foi identificada
em estudos desenvolvidos por pesquisadores que se dedicam a
tematica (BUENO, 1996; VASCONCELLOQS, 2009; SILVA, 2011).

Esses resultados evidenciam o quanto a atuacdo do
professor e as condigbes de trabalno que enfrenta
cotidianamente vdo, entre outras coisas, potencializando o
interesse ou o desinteresse dos seus alunos por esse campo
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profissional e podem ser decisivas para atrair ou repelir novos
profissionais.

Ao esmiucgar os resultados dispostos na categoria “De
natureza especifica” percebemos que duas das cinco
subcategorias que a compode receberam maior numero de
citacdes (120). Sdo elas: “Desejo de lecionar e/ou afinidade com
a area da Educacdo” (71) e Vontade de contribuir com a
formacdo/transformacdo do aluno e/ou da sociedade (49). Cabe
explicar que boa parte das vezes, a referéncia a ambas ocorreu
de forma concomitante. E curioso perceber que seu teor
expressa sentimentos positivos acerca do magistério, como
evidenciam os trechos extraidos dos registros dos alunos.

Rosa, por exemplo, explica que sua escolha se deve ao fato
de “Acreditar na educacdo, acreditar que [seu] trabalho pode
modificar/melhorar a sociedade”. Jodo compactua com este
ponto de vista e acrescenta que além de acreditar na educacéo
tem a “[...] plena consciéncia de que o professor pode fazer a
diferenca e mudar a vida de muitos [alunos]”.

Um terceiro depoimento procede de uma licencianda que
ao indicar os fatores que a influenciaram, destaca que sempre
teve

[...] 0 anseio de lecionar, a fim de construir junto aos alunos o
senso critico e o conhecimento necessario para reconhecerems-
se enquanto cidadaos e seres pensantes, além de contribuir
para a transformacdo do ensino em seu significado qualitativo
(ANA).

Se nesta investigacdo prevalece o total de citacdes
relacionadas a categoria “De natureza especifica” e os
licenciandos explicitam claramente o interesse em lecionar,
em estudo desenvolvido anteriormente encontramos dados
bastante divergentes (VASCONCELLOQOS, 2009). Na ocasido, parte
de nossa pesquisa de doutoramento revelou que entre 30
mencdes apontadas por 12 alunos concluintes do curso de
Pedagogia de uma universidade publica, apenas 6 citacdes
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indicavam interesse pela profissdo. As demais (24)
expressavam (que O Ingresso nesse curso decorreu,
especialmente, do fato de ndo terem tido a oportunidade de
cursar o que realmente pretendiam ou da pouca concorréncia
no processo seletivo. Esse resultado, diferentemente da
pesquisa que aqui apresentamos, € similar a outros que
evidenciam o desinteresse pela docéncia. Os motivos pelos
quais tal distingdo existe entre essas pesquisas precisam ser
melhor investigados para que possamos compreendé-los.

Quanto a segunda categoria disposta na tabela 1 verificamos
que uma pequena parte dos registros (28) indica desinteresse
pela profissdo e/ou distanciamento entre a area escolhida e as
raz0es que o0s levaram a matricular-se em uma licenciatura.
Vinte e duas dessas mencdes apontam que tal opcdo decorreu
de fatores relacionados a intuicao, a proximidade do curso em
relacdo a residéncia, ao fato de gostar de criancas ou a
impossibilidade de cursar o que realmente pretendiam (11),
além das vantagens ligadas a profissao (11).

Se esse conjunto ndo envolve a maioria das mencdes, ele
merece consideracao por ser representativo e por nos instigar
a pensar e a trabalhar em beneficio de todos os alunos. As
respostas analisadas revelam informacdes como: “[...] aceitei o
curso como uma forma de adquirir experiéncias,
conhecimentos e como um degrau para alcancar o curso que
desejo” (MARTA); “[...] facilidade de comunicacdo e amplitude
de oportunidades” (CLAUDIA) e ainda, “[por] intuicdo”. Parei e
pensei: Por que ndo fazer faculdade de Pedagogia? Entrei no
curso de pré-vestibular e entdo passei para Pedagogia
(ANDREA).

Em resumo, de um lado uma ampla parcela das mencdes
registradas nos questiondrios (199) reitera nosso entendimento
acerca do fato de que a definicdo profissional tem estreita
relacdo com o contexto no qual vivemos, sofre influéncias de
fatores diversos, entre os quais destacam-se, principalmente,
familiares, professores e outros atores que desempenham
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papel importante na vida do jovem (BARBOSA, 2012; GATTI,
2009; VALLE, 2006). De outro, um conjunto menor (28)
demonstra pouco ou nenhum interesse pelo campo escolhido
na graduacao.

Essa variedade expressa a realidade com a qual nos
deparamos nos cursos de licenciatura. S3o esses jovens
dotados de interesses e objetivos variados que precisam ser
acompanhados e muito bem formados, pois boa parte deles
ingressard e retornara as escolas na condi¢do de professor,
independentemente de suas inteng¢des iniciais.

CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa evidenciou que a op¢do por um curso de
licenciatura € repleta de tensdes e conflitos, pode ocorrer de
modo circunstancial ou ndo e abarca fatores distintos e
complexos. Acrescentamos a esses fatores, elementos ligados
aos problemas que envolvem a parca remuneracdo e as
precarias condi¢bes com as quais os professores se defrontam
em seu ambiente profissional. Tudo isso compromete o
interesse pela darea, causando receio, desinteresse e até mesmo
abandono desses cursos, 0 que preocupa gestores e estudiosos
do assunto.

Apesar das adverténcias ja pontuadas verificamos que na
realidade os cursos de licenciatura parecem desconsiderar o
perfil de seus estudantes, agem com base na padronizacdo e na
manutencdo de metodologias obsoletas; apresentam
curriculos rigidos e fragmentados e implementam um
trabalho distante das reais necessidades dos licenciandos e dos
contextos com o0s quais se defrontardo no exercicio da
profissdo. Isso gera descompassos entre os estudos realizados
nas instituicbes formadoras e as demandas das escolas,
provoca descrédito em relacdo a formacdo inicial, aumenta o
desinteresse por esses cursos e contribui para o abandono da
profissao.
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Estudiosos do assunto tém ressaltado a importancia de
romper com a légica mercantil e burocratica que gere muitos
dos cursos de formacdo docente e destacam a necessidade de
assumirmos, de um lado, nossas limita¢des frente a educagao
intercultural, considerando a responsabilidade que temos
como formadores de professores. De outro lado, precisamos
exigir os meios necessarios para que as politicas relativas a
tematica sejam asseguradas nas instituicdes formadoras e nas
escolas de educacdo basica (AGRA, 2009; LEITE, 2006; PINTO,
1999).
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CAPITULO 3

A UNIVERSIDADE E A FORMACAO
INICIAL DOCENTE: A PREPARACAO
PARA A ATUACAO PROFISSIONAL E

A QUESTAO DAS DIFERENCAS

Walcéa Barreto Alves!!

Introducao

A tematica desenvolvida neste trabalho se insere no amplo
contexto de reflexdo sobre o papel da universidade na
formacdo inicial de professores. Aqui, mais especificamente,
tém-se um matiz particular, ao se colocar no cerne da
discussdo o questionamento sobre as contribui¢des do ensino
superior para a atuagdo profissional no ambito do
desenvolvimento de saberes e experiéncias que preparem o
docente para lidar com a questdo das diferencas na pratica
pedagogica, no cotidiano didatico.

As reflex6es apontadas no texto se desenvolveram a partir
da pesquisa: “Formacdo de Professores na Universidade

Federal Fluminensel?: perspectivas multiculturais”, realizada
no ano de 2014, com 215 alunos de cursos de licenciatura.

Este texto tem como objetivo central apresentar, analisar e
discutir os dados levantados a partir do questionario aplicado
na pesquisa supracitada, sendo enfocada a questdo (Q18), a
saber: “As disciplinas curriculares de seu curso tém
contribuido com saberes e experiéncias que possibilitem sua
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preparagdo para lidar com diferencas em sala de aula?
Justifique.”.

Atrelados ao objetivo central, configuram-se como objetivos
especificos a proposicdo de reflexdes sobre: o papel da
universidade na producdo de dialogos entre teoria e pratica; a
questdo das diferencas enquanto elemento essencial da
constituicio humana e, portanto, da acdo educativa; o papel
das disciplinas pedagogicas na formacao inicial de professores.

As assercoes teodricas desenvolvidas ao longo do texto serdo
enredadas a partir de um didlogo entre as categorias
levantadas na andlise dos dados da pesquisa - que serao
ilustradas pelas falas dos estudantes colhidas mediante as
respostas registradas no questionario (Q18) — e as contribuicdes
de autores como Freire, Arroyo, Pimenta, Bhabha, Skliar,
Santiago e Akkari, entre outros.

Este texto se justifica no sentido de se compreender que 0s
debates acerca dos temas de diversidade e diferenca se fazem
prementes, em especial ao se focar a maneira como tém sido
desenvolvidos e vivenciados no processo de formacdo inicial
docente no contexto dos cursos de licenciatura.

Proporcionar espacos de formacdo e discussdo onde se
busque pensar criticamente sobre os falaciosos discursos que
defendem a bandeira do multiculturalismo e da diversidade
enquanto mera campanha, em detrimento de uma pratica
verdadeiramente emancipatoria e igualitaria, nos mune de
ferramentas que instrumentalizam o ato educativo,
entendendo-o enquanto ato politico e ideoldgico.

No contexto das licenciaturas, esse panorama mostra-se
ainda mais urgente, visto que se trata de um espaco que pode -
ou ndo - ser de rica construcdo, entendendo-se que esta
conjuntura ird desdobrar-se nas praticas e concepc¢oes destes
futuros educadores, que alcancardo outros sujeitos em
processos diferenciados de construgdo de conhecimento e de
exercicio de cidadania.
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Sendo assim, dimensionar as percepcoes e perspectivas de
estudantes de cursos de licenciatura sobre os elementos que
configuram seu proprio processo de formacdo profissional,
denota-se ser de grande relevancia — tanto para a compreensao
sobre o que ja esta posto enquanto projeto politico-pedagdgico
da universidade quanto para o que se almeja propor diante das
metas que se configurem como necessarias de serem
alcancadas.

Sera apresentado, em primeiro plano, um breve panorama
geral da pesquisa. Neste item serdo delineados os objetivos, a
justificativa, a metodologia utilizada, assim como serao
explanados os dados quantitativos levantados a partir das
respostas a questdo enfocada neste estudo. Em segundo plano,
apresentaremos a tematizacado das categorias, que implicard na
articulacdo entre as contribuicdes tedricas de autores que
versam sobre a tematica trabalhada, a categorizacdo dos dados
concernentes aos elementos discursivos das respostas dadas
pelos estudantes, em interlocu¢do com informacdes relevantes
levantadas pela andlise dos dados quantitativos.

Um breve panorama da pesquisa - A
metodologia

O objetivo da pesquisa “Formacdo de professores na
Universidade Federal Fluminense: perspectivas
multiculturais” consiste em investigar as perspectivas
multiculturais delineadas no processo de formacdo de
professores dos cursos de licenciatura da UFF.

Um dos principais instrumentos de coleta de dados
constituiu na aplicacio de um questiondrio semiaberto,
contendo perguntas fechadas (objetivas) e abertas (subjetivas),
totalizando 21 questdes. Ao todo, 215 alunos de 11 cursos de
licenciatura da UFF participaram da pesquisa, que foi realizada
no primeiro semestre de 2014.
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No contexto do questionario, a questdo elencada para
analise no desenvolvimento deste texto fol a décima oitava
(Q18): “As disciplinas curriculares de seu curso tém
contribuido com saberes e experiéncias que possibilitem sua
preparacdo para lidar com as diferencas em sala de aula?
Justifique.”

O perfil da questdo, que se configurou numa pergunta
objetiva seguida de um imperativo de justificacdo da resposta
dada, permitiu um posicionamento pontual dos sujeitos
pesquisados com a possibilidade de uma subsequente
argumentacdo, abrindo espaco para complementacdo da
assercdo feita. Tal composicdo permitiu que o individuo
ampliasse sua perspectiva de maneira subjetiva, viabilizando
um enriquecimento da resposta e a possibilidade de maior
exploracado da colocacao feita inicialmente, o que possibilitou o
levantamento de dados quantitativos e qualitativos, ambos
significativos para a compreensdo das dimensdes que
envolvem os elementos constituintes da proposicao realizada.

Diante disto, como passo metodoldgico inicial, os dados
oriundos da Q18 foram compilados estatisticamente a fim de
se apresentar o perfil das repostas objetivas, assim como o
perfil dos estudantes e dos cursos de Licenciatura no contexto
da Universidade Federal Fluminense.

No segundo momento, os dados levantados mediante o
registro das respostas subjetivas/discursivas foram analisados
com base na metodologia de analise de conteudo. A
tematizacdo das categorias de analise de dados realizou-se
mediante o cruzamento entre os dados quantitativos e
qualitativos. Esse procedimento metodologico se efetivou
mediante a percepcdo da necessidade de captarem-se
referenciais percentuais que configurassem o contexto do
universo pesquisado em interlocucdo com o conteudo das
respostas discursivas.

O processo de analise resultou na tematizacdo de dados que
originou trés topicos que serdo trabalhados neste texto: 1. O
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processo de formacao inicial docente e a relacdo teoria-pratica;
2. A atencdo a questdo das diferencas: a construcdo do
pensamento critico na formacdao inicial docente; 3. Formacéao
pedagdgica e formacao especifica: os “0ssos” da formacao para
o0 oficio de mestre numa perspectiva multicultural.

Analises preliminares dos dados
quantitativos

1. Perfil geral das respostas a questdo: “Q18. As disciplinas
curriculares de seu curso tém contribuido com saberes e
experiéncias que possibilitem sua preparacao para lidar
com as diferencas em sala de aula? Justifique.”

Inicialmente, sera colocado em destaque o perfil das
respostas dadas a primeira parte da Q18, que se refere a uma
pergunta objetiva: “As disciplinas curriculares de seu curso
tém contribuido com saberes e experiéncias que possibilitem
sua preparacao para lidar com as diferencas em sala de aula?”.
No entanto, no desenvolvimento do texto, algumas
argumentacodes a resposta objetiva serdo apontadas a fim de se
realizar uma contextualizacdo geral dos dados quantitativos.

Num universo de 215 questionarios, 130 alunos afirmaram
que as disciplinas curriculares contribuem com saberes e
experiéncias que possibilitem lidar com as diferencas em sala
de aula; 38 alunos responderam negativamente; 44 deram
respostas ambivalentes e 3 se abstiveram de responder esta
questdo (Q18). Sendo assim, num valor percentual
aproximado, temos: 60,5% de respostas positivas; 17,7%
negativas; 20,4% ambivalentes e 1,4% de abstencdo. A tabela
abaixo representa a esquematizacao dos dados mencionados:
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Tabela 2. Perfil geral das respostas a questdo de n® 18 (Q18). “As disciplinas curriculares
de seu curso tém contribuido com saberes e experiéncias que possibilitem sua
preparacgao para lidar com as diferencas em sala de aula?’’

Total Y
Respostas Positivas 130 60,5
Respostas Negativas 38 17,7
Respostas Ambivalentes 44 20,4
Abstengoes 3 1,4
Total Geral 215 100

Fonte: Dados da pesquisa “Formag&o de Professores na Universidade Federal Fluminense!:
perspectivas multiculturais”, 2014,

1.1. Analisando o contexto geral das
respostas positivas

Analisando as respostas positivas, observa-se que estas
representam a maior parte do posicionamento dos alunos
(60,5%), levando ao entendimento de que, em geral, os alunos
compreendem que as disciplinas, que tém sido trabalhadas nos
curriculos dos cursos, tém preparado para lidar com as
diferencas em sala de aula.

No entanto, é interessante pontuar que algumas respostas,
mesmo sendo positivas, ao serem “justificadas”, refletiram um
olhar critico dos alunos quanto ao que oferece a universidade
em termos de formacdo para se lidar com as diferencas. Nos
trechos a seguir, seguem falas que ilustram este entendimento:

“Tem contribuido, oferecendo subsidios para a pesquisa, mas
ainda falta aprofundamento” (R8).

“Em alguns momentos os assuntos sdo elaborados, mas de
forma superficial, ndo ha um aprofundamento.” (R10).

Nesse contexto, embora as respostas tenham sido positivas,
denota-se a criticidade dos alunos quanto a qualidade do que
tem sido desenvolvido no processo formativo ligado a tematica
que esta sendo abordada, apontando-se superficialidade e
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inconsisténcia na abordagem dos conteudos e experiéncias
relacionadas ao tema da diferenca.

Argumentacdes mais “ferozes” foram feitas por alguns
alunos, que demonstraram alto grau de criticidade sobre o
proprio processo de ensino-aprendizagem na universidade.
Embora suas respostas tenham sido afirmativas, criticaram
ostensivamente o sistema de ensino, podendo até ser
identificado, nas entrelinhas de suas justificacdes, certo grau
de ironia ao se referenciarem a questdes vivenciadas em seu
processo de aprendizagem profissional como contraexemplos:

“Sim, a forma como as disciplinas sdo impostas nos fazem
pensar criticamente a ideia de tornar essas diferencas algo
esquecido em sala de aula” (R40).

“Em matérias de educacdo, didatica é a primeira da minha
trajetoria académica. Mas, alguns modelos vistos em sala, sdo
em si, um oOtimo parametro de como nao fazer.” (R119).

“Sim. Algumas atitudes de professores me fazem perceber
muito a diferenca entre o que [fazer] e o que ndo fazer.”
(R187).

Diante disto, o contexto geral das respostas positivas nos
leva a refletir sobre o fato de que ha um caminho de
construcdo de saberes e experiéncias a ser, ainda, pensado e
repensado pela universidade, em especifico no processo de
formacdo de professores, no sentido de se construir uma
pratica pedagogica que remonte aos parametros do que deve
ser considerado como efetiva contribuicdo para a pratica
docente, em especial no entendimento de se considerar as
diferencas, que sdo inerentes a conjuntura que envolve a agao
educativa.

1.2. Analisando o contexto geral das
respostas negativas

68



As respostas negativas, embora representem 0 menor
percentual do total de respostas dadas (17,7%), permitem uma
analise importante sobre a compreensdo e autocompreensao
do aluno no e sobre as contribui¢des da universidade em seu
processo de formacdo profissional, aqui se especificando a
preparacgao para se lidar com as diferencas em sala de aula.

No contexto das respostas negativas, apos a leitura e
releitura dos dados, observou-se que na parte
subjetiva/discursiva da questdo, destacaram-se justificativas
que foram agrupadas em trés posicionamentos: critica ao
processo pedagdgico na formagdo docente; critica a estrutura
curricular; critica a falta de relacdo entre teoria e pratica.

A critica ao processo pedagogico desenvolvido nos cursos
licenciatura, em algumas justificativas, refletiu um
posicionamento politico-ideoldgico dos alunos, demonstrando
engajamento nas propostas de discussdo que sdo colocadas em
pauta no ambito educacional.

Tal dimensdo pode ser considerada, enquanto ponto de
partida, como positiva na avaliacdo sobre a formacéao, visto
que possibilita o entendimento de que os estudantes tém
desenvolvido um olhar critico para as questdes que envolvem
0 seu processo formativo, que ndo os imobiliza, que nao
naturaliza as formas de se fazer educacdo, mesmo quando se
olha o processo a partir de sua propria imersdo no contexto.
Tal posicionamento pode ser um indicador de que estes alunos
conseguiram desenvolver um processo de conscientizagao
sobre o ato de educar, suas implicagoes ideoldgicas, sociais e
politicas que sdo refletidas na pratica pedagogica em sala de
aula — a se propor, no proprio ensino superior. Entende-se que

essa constatacio é expressa na seguinte resposta a Q1813:

“Néo, porque muitas delas repetem os mesmos moldes de um
sistema que oprime os alunos ao invés de motiva-los a
apreender conhecimento.” (R1).
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Denota-se nesse trecho um posicionamento que critica o
proprio processo pedagogico na formacdo. Interessante notar
que o verbo “oprime” propde uma relacio quase que
intrinseca as contribuicdes tdo fundamentais de Paulo Freire a
educacdo, em especial quando discursa em “Pedagogia do
Oprimido” tanto sobre o processo de opressido que ocorre na
sociedade quanto os reflexos e fazeres dessa opressdo no
contexto educacional, tanto em nivel de pratica pedagogica
quanto a nivel ideoldgico. Freire pontua o quanto € necessario
e premente uma educacdo problematizadora e libertadora.
Inevitavelmente surgem alguns questionamentos reflexivos:
sera que se tem conseguido alcancar este objetivo nas
universidades brasileiras? Sera que as iniciativas educacionais
no ensino superior, em especial na formacdo inicial de
professores, tém focado aspectos que levam a conscientizagao
e a uma pratica voltada para a liberdade?

Ainda refletindo sobre as respostas negativas e
contextualizando-as frente as argumentacdes, destaca-se 0
trecho:

Nao, pois a partir do momento que ha nas salas de aula uma
cultura e ditadura em prol da maioria, onde quem pertence ao
grupo contrario é taxado de opressor e fascista, ndo pode haver
essa preparacdo. (R191).

Este posicionamento critico sobre o processo pedagogico
leva a reflexdo sobre o olhar para a diferenca num contexto de
igualdade e justica, compreendendo-se como necessaria a
escuta das varias vozes e dos varios sujeitos que permeiam o
espaco educacional. Ndo se sabe em que contexto de sala de
aula foi baseado o discurso acima ou sequer quais foram as
motivacdes que fomentaram o posicionamento deste
estudante, no entanto, tal fala possibilita, para além dela, a
interrogacao e inquietacdo quanto a necessidade premente de
se compreender o outro, enquanto auténtica alteridade
(SKLIAR, 2003). O olhar daqueles que, por algum motivo ou
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posicdo, se sentem e se representam enquanto minoria dentro
de um contexto que se utiliza de um discurso opressor
disfarcado de democracia demonstra uma necessidade de
permitir ao outro narrar sua propria cultura (BHABHA, 2007).
O espaco para o debate, para a escuta, para o dialogo e para a
compreensao das diferencas se faz necessario, apesar de nao
exclusivo, dentro de todo e qualquer espaco que intenta
nomear-se como educativo. Nessa perspectiva, acredita-se que
a acdo de se proporcionar, na formacdo inicial docente, um
espaco de preparacdo para se lidar com as diferencas em sala
de aula reflete discussdes muito pertinentes a necessidade de
se promover uma praxis que vislumbre uma formacao para a
diversidade, numa perspectiva multicultural (SANTIAGO e
AKKARI, 2010).

A critica a estrutura curricular dos cursos de licenciatura no
tocante a preparacdo para lidar com as diferencas em sala de
aula também, se manifesta dentro do contexto das respostas
negativas. Tal situacdo se mostra premente e anuncia a
tematizacdo das categorias que veremos no proximo topico.
No entanto, é relevante pontuarmos ainda aqui a forma como
os alunos se posicionam diante deste aspecto, num universo de
critica negativa a estrutura curricular dos cursos de formacao.
Tal como vemos nas repostas abaixo:

“Ndo. No meu curso pouco se fala de como lidar com uma
turma. Das poucas disciplinas de educagao que ja fiz, ndo se foi
falado ou orientado para tal assunto.” (R109).

“Ndo. Na Psicologia ndo se discute as questdes no espaco
escolar, o que afeta bastante as possibilidades de discussdo.”
(R124).

“Ndo. Na matematica o foco sdo as teorias de cada matéria. A
atencdo esta voltada para o estudo da propria disciplina.”
(R186)

“Ndo. Meu curso é de Matematica e acredito que aprender
mais sobre numeros ndo ajuda a lidar com pessoas ou culturas
diferentes.” (R199).
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Os trechos refletem uma visdo critica acerca das disciplinas
curriculares e as possibilidades de se promover a reflexao
sobre as diferengcas no contexto da pratica pedagogica. As
colocacgOes acima transcritas levam ao entendimento de que
nem sequer a propria pratica pedagogica tem sido alvo de
reflexdo nos cursos, quando se pontua que as disciplinas
curriculares se voltam para a aprendizagem de conteudos
especificos dos campos de conhecimento, sem focar as
questdes pedagogicas que envolverdo o ensino de conteudos.

Tal problematizagao se faz necessaria e premente a fim de
se configurar aspectos que favoregcam uma formacao integral
dos estudantes que pretendem atuar enquanto docentes, que
vai repercutir na sua pratica profissional e, consequentemente,
na formacao dos alunos e alunas que estiverem sob sua tutela.
Nesse prisma, € importante que se compreenda o fato de que
as diferencas, inerentes ao processo educativo, perpassam a
mediacdo do individuo com o conteudo. Segundo Santiago e
Akkari, “a questdo da formacado de professores é fundamental
para introduzir o multiculturalismo real no contexto da sala de
aula.” (2010, p.26). Tal fato aponta para o entendimento de que
as propostas de mudanca das estruturas de opressdo e
discriminacdo no contexto educacional, ja tém seu inicio no
processo de formacao inicial de professores.

Como terceiro ponto, as justificativas as repostas negativas
apontam para a critica dos estudantes a falta de relagao entre a
teoria e a pratica. Neste quesito, os estudantes afirmaram
especialmente a necessidade de articulacdo entre os saberes e
as experiéncias no processo de formacdo, tal qual se destaca
no trecho abaixo:

“Nao. Considero que as questdes sobre educacao ficam mais na
teoria do que em pratica. E necessario que se faca uma unido
entre teoria e pratica.” (R161).

Esta foi uma critica que esteve presente nos trés tipos de
resposta, o que se configurou enquanto categoria da analise de
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conteudo e que sera desenvolvida mais pormenorizadamente
na tematizacao dos dados.

1.3. Analisando o contexto geral das
respostas ambivalentes

As respostas ambivalentes foram assim classificadas, mediante
o fato de ndo terem emitido, enquanto resposta objetiva, um
posicionamento unico, unanime, apresentando em varios
casos uma nao assertividade e, em outros, dubiedade.

Algumas destas respostas apresentaram ja na resposta
objetiva, tanto um posicionamento positivo, quanto negativo,
articulando aspectos que atendiam a ambas as caracteristicas.
O trecho abaixo foi considerado o mais representativo deste
tipo de resposta:

“Sim e nao, sim porque o aprendizado da faculdade nos guia
para sabermos da maneira “correta” e ndo pois s6 aprender a
lidar é diferente de por em pratica e de lidar de fato. A
faculdade da uma ideia somente.” (R168) [grifo nosso]

Também foram consideradas ambivalentes aquelas que
tiveram uma resposta vaga ou que apontaram parcialidade,
como por exemplo:

“As vezes contribuem, pois na pratica as coisas sio bem
diferentes da teoria absorvida.” (R96). [grifo nosso].

“Em parte sim, tem ajudado a pensar de forma critica sobre o
papel do professor em sala de aula e que realmente ele pode
fazer.” (R60). [grifo nosso]

As argumentacfes as respostas ambivalentes serdo
trabalhadas mais a frente, visto que se coadunam com a
discussdo desenvolvida na tematizacdo dos dados levantados
na pesquisa, mediante a andlise de conteudo das respostas
discursivas/subjetivas.
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2. Perfil geral dos cursos de formacao dos participantes da
pesquisa — entrelacando dados quantitativos

Objetivando uma visdo geral sobre a drea de formacdo dos
participantes, observou-se, com base na tabela de areas de
Conhecimento do CNPq, que no contexto da pesquisa
realizada, num total de 215 estudantes, 113 estao matriculados
em cursos de Licenciatura que pertencem a grande area do
conhecimento denominada Ciéncias Humanas (52,5%); 37 sao
da grande area denominada Linguistica, Letras e Artes (17,2%);
37 pertencem a area de Ciéncias Exatas e da Terra (17,2%); 18
pertencem a area de Ciéncias da Saude (8,4%); 5 pertencem a
area de Ciéncias Biologicas (2,3%) e 5 pertencem a area de
Ciéncias Sociais Aplicadas (2,3%). Tal distribuicdo esta
representada na tabela abaixo:

Tabela 1. Perfil geral das areas de conhecimentc e dos cursos de formagédo dos
participantes da pesquisa.

i ; N°® de N° de
g‘ ra:de.Areatd% cg;ﬁ?-:ﬁ:::t:e alunos por % alunos %
e curso por area

Pedagogia 51 23T
Historia 43 200

Ciéncias Humanas Eilosofia 13 6.0 113 525
Psicologia 6 28

Linguistica, Letras e Artes Lgtll"as 37 17.2 3 17.2

Ciéncias Exatas e da Terra Fisica 15 7.0
Quimica 12 56 37 17.3
Matematica 10 47

Ciéncias da Saide Educacéo Fisica 18 8.4 18 8.4

Ciéncias Biologicas Ciéncias 5 2.3 5 2.3
Biolégicas

Ciéncias Sociais Ciéncias Sociais 5 2.3 5 2.3

Aplicadas

Total Geral 215 100 215 100

Fonte: Dados da pesquisa “Formacao de Professores na Universidade Federal Fluminense'®:
perspectivas multiculturais”, 2014. — Tabulagéo de dados — Questao 10.

Esta visdo geral sobre as areas de formacao dos cursos dos
estudantes das licenciaturas permite-nos uma
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contextualizacdo das respostas a Q18, no que se diz respeito as
disciplinas curriculares e sua contribuicdo com saberes e
experiéncias para lidar com as diferencas em sala de aula.
Conforme o desdobramento da andlise dos dados poOde-se
desenvolver reflex6es sobre uma possivel relacdo entre o
perfil geral das respostas dadas e o perfil das areas de
conhecimento dos estudantes.

Tal relacdo se explicita em primeira analise por uma visdo
quantitativa dos dados: pode se entender que a questdo das
diferencas — em sala de aula - é possivelmente mais abordada
Nnos cursos que pertencem a area de ciéncias humanas e afins
(considerando a area de Linguistica, Artes e Letras mais a de
Ciéncias Sociais e a de Ciéncias da Saude, representada, neste
estudo, pelo curso de Educacao Fisica que pode ser entendido
enquanto situado numa interface entre Ciéncias da Saude e
Ciéncias Humanas), dai o percentual de respostas positivas,
juntamente com as ambivalentes, ter alcancado um total de
80,9%. No entanto, sabe-se que as analises ndo se restringem a
dados numeéricos, pontuando-se a demanda de uma
contextualizacdo que o0s signifique num  universo
interpretativo mais amplo. Diante disto, aponta-se para a
constatacdo que é demonstrada a partir dos posicionamentos
dos individuos frente as justificativas dadas nos questionarios.
A visdo sobre a abordagem das diferencas nas disciplinas
curriculares ndo € unissona nem no contexto dos estudantes
das areas de Ciéncias Humanas e afins e nem mesmo nas areas
de Ciéncias Exatas e da Terra e Ciéncias Biologicas. No entanto,
percebe-se pelo contexto geral das respostas que ha uma
tendéncia maior de discussdo sobre a tematica abordada neste
texto nas areas que permitem uma interlocucdo mais voltada
para a compreensdo e o estudo sobre as relagdbes humanas e a
educacao.

Em diversas falas, os alunos consideraram que os cursos de
Historia, Filosofia, Educacdo Fisica, Ciéncias Sociais e Letras
abordam a tematica da diferenca na formacdo. Como um dado
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significativo, observou-se que em grande parte das falas dos
estudantes apontou-se que as matérias pedagodgicas da
licenciatura abordam a tematica, o que nos leva a concluir que
0 curso de Pedagogia tem um papel importante neste aspecto
da formacdo docente, visto que é o responsavel em oferecer
estas disciplinas curriculares. Em contrapartida, em outras
falas foi apontado por estudantes do curso de Psicologia, que
pertence a area de Humanas, que a tematica da diferenca no
contexto de sala de aula ndo ¢ foco de debate. Estudantes no
curso de Histdria apontaram alta criticidade quanto a uma
formacdo voltada para a pesquisa, que enfatiza a formacgao
para o Dbacharelado em detrimento a formacdo em
licenciatura. Algumas criticas partindo de estudantes do
proprio curso de Pedagogia apontam para o fato de se existir a
supremacia de um discurso teorico em detrimento da
necessidade de aprofundamento e aplicacdo pratica.

Ja no enquadre dos cursos das areas de Ciéncias Exatas e da
Terra e das Ciéncias Bioldgicas, o posicionamento dos alunos se
coloca mais explicitamente negativo quanto a abordagem das
diferencas em sala de aula. Estudantes do curso de matematica
apontam que as disciplinas curriculares do curso mantém o
foco nos conteudos da propria area. Ja em relagcdo ao curso de
Quimica, estudantes apontam a mesma questdo, colocando
que ha um “descaso” em relacdo as licenciaturas, quando é
posto em proeminéncia a formacao “cientifica” em detrimento
de uma formacdo para o ensino (R76). Outros estudantes de
cursos nao identificados apontam que sO puderam ver esta
relacdo mediante o contato com as disciplinas pedagdgicas na
licenciatura, conforme ja dito anteriormente.

Esta andlise ndo procura ser taxativa e muito menos
estigmatizante. Pontos divergentes podem ser encontrados
com base nas asserc¢oes feitas pelos alunos. No entanto, diante
de uma visdo geral, considerou-se relevante pontuar
caracteristicas que podem auxiliar na compreensdo do todo,
que representa muito mais que a soma das partes, mas que
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delas e das relacdes entre elas depende para configurar-se
enquanto tal.

Ainda buscando wuma configuracdo do todo, serdo
apresentados nos tdépicos seguintes o0s desdobramentos e
reflexdes relativos a tematizacdo da categorizacdo dos dados
levantados a partir dos posicionamentos dos estudantes que
participaram da pesquisa.

Analisando os dados qualitativos - A
tematizacao das categorias

A analise dos dados qualitativos deu-se mediante a analise de
conteudo das respostas discursivas/subjetivas dadas pelos
estudantes a Q18. O levantamento de categorias baseado na
leitura e releitura dos dados realizou-se mediante a emersao
de nucleos de significacdo que geraram a tematizacao.

Os temas desenvolvidos promovem um diadlogo entre os
dados qualitativos, os dados quantitativos e contribuicdes
tedricas de autores que versam sobre as tematicas voltadas
para a educacdo, a formacdo inicial de professores, o
multiculturalismo, a diversidade e a diferenca.

Diante disto busca-se desenvolver um aprofundamento
sobre a interpretacdo dos dados produzidos a partir das falas
dos estudantes de cursos de licenciatura da UFF.

O processo de formacao inicial docente e a
relacdo teoria-pratica

A relacdo teoria-pratica no processo de formacdo inicial
docente emerge enquanto categoria atrelada aos termos
“saberes e experiéncias” utilizados na formulacdo da questdo
proposta (Q18). Tais termos provocam a reflexdo sobre o
processo de construc¢do de conhecimento e sentido baseados
numa relacdo entre o que € oferecido nos cursos de formacao
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enquanto conteudo tedrico, enquanto arcabouco de
conhecimentos técnicos, e o que é oferecido enquanto
possibilidade vivencial, de “experienciar” o conhecimento com
dados e fatos oriundos da pratica, da realidade cotidiana que se
da no fazer e pelo fazer.

A relagdo teoria-pratica foi abordada por diversos alunos
nas repostas ao questionario e ndo se restringiu a um tipo de
resposta, mas se estendeu a todos elas. Tanto as repostas
positivas, quanto as negativas e as ambivalentes levantaram
elementos que apontam para a relacdo teoria-pratica.

Os dados levantados na pesquisa apresentam uma
dicotomia entre prdatica e teoria, expressa nas falas dos
estudantes:

“Em partes, o curso contribui bastante com os saberes, mas
deixa a desejar nas experiéncias.” (R32).

“Sim. Porém fica defasada a questdo da pratica (experiéncia). A
teoria é bastante ressaltada.” (R33).

“Nao. pouca experiéncia em sala, curso basico muito pequeno.”
(R74).

Em dialogo com estes posicionamentos, deve-se pontuar
que uma das grandes inquietacdes que tem colocado em
painel o papel da universidade na formacdo de professores
refere-se ao fato de se perguntar sobre de que modo os
conteudos teoricos abordados nas disciplinas curriculares se
repercutem na preparacio eficaz para uma pratica docente
comprometida com as questdes que permeiam 0 contexto
educacional brasileiro. Moriconi (2013, p. 194,195) aponta que
este tema tem sido debatido amplamente também no ambito
internacional, no contexto das discussfes sobre a formacéao
inicial de professores. O enfoque na articulagdo entre teoria e
pratica se pauta no centro das questdes levantadas a medida
que se considera relevante a sua importancia no
desenvolvimento de competéncias relativas ao planejamento,
a pratica pedagogica e a compreensdo sobre o contexto
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sociocultural dos alunos. A autora ressalta que, na formacao
inicial no Brasil, os conhecimentos sobre métodos de ensino e
caracteristicas dos diferentes publicos, com o0s quais o0s
professores em formacdo irdo se deparar em sua pratica
profissional, ndo vém sendo bem trabalhados.

A inquietacdo quanto a necessidade de articulacdo entre
teoria e pratica ndo advem somente daqueles que pensam com
e sobre a educacdo, mas também dos estudantes que estdo em
processo de formacao inicial docente e que anseiam por ver a
aplicabilidade da teoria na pratica de sala de aula, em especial
no tocante ao lidar com as diferencas no processo educativo. E
0 que se denota no trecho abaixo:

“(...) Muitos professores falam muito dessas diferencas e como
elas ocorrem, mas poucos mostram solucdes sobre o que
poderiam ser feito para melhorar isto.” (R16)

A articulacdo entre o que é dito enquanto configuracdo de
uma pratica e a efetivacado da propria pratica em si é algo que €
visto como distante pelos estudantes.

Ao se pensar sob uma perspectiva mais ampla, percebe-se
que esta preocupacdo sobre as possiveis articulacdes entre
teoria e prdatica, no contexto da acdo educacional
sistematizada, perpassa todos os niveis de Educacdo, que
abrange desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior. Ja
desde as séries iniciais da educac¢ao formal existe um enfoque
que gera a discussdo sobre como aliar as praticas pedagdgicas
ao cotidiano do aluno para que ele possa compreender de
maneira mais eficaz os conteudos, associando-os e
significando-os frente ao seu contexto vivencial. Dirlamos que
essa discussdo vai evoluindo para o aspecto de se perceber
como os alunos podem poOr em pratica, como podem
relacionar seus saberes experienciais - advindos de sua
vivéncia em seu contexto cultural, de vida - aos conteudos
escolares.
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Para Pimenta, “a educag¢do € uma pratica social. Mas a
pratica ndo fala por si mesma. Exige uma relagao tedrica com
ela” (PIMENTA, 2006, p.93-94). Neste contexto, podemos
entender que a relacdo teoria-pratica é fundamental nos
processos educacionais. Paulo Freire coloca que “o contexto
tedrico, formador, ndo pode jamais, como as vezes se pensa
ingenuamente, transformar-se num contexto de puro fazer.
Ele €, pelo contrario, contexto de que-fazer, de praxis, quer
dizer, de pratica e teoria.” (FREIRE, 2005, p.110).

Neste sentido, incorremos na prerrogativa de estabelecer
um paralelo e entender que os saberes experienciais sado
importantes no contexto de formacdo inicial, no entanto,
também o sdo a teoria, que € o que embasa e “encorpa” a
realidade. Para além de uma dicotomia entre o que pode ser
considerado com um enfoque numa formacdo utilitarista e
tecnicista, voltada prioritariamente para uma formacao
baseada nos moldes de producdo capitalista, deve-se destacar a
importancia da teoria estar ligada a pratica para que haja um
verdadeiro engajamento do estudante no processo de ensino-
aprendizagem e profissionalizagdo. Caso contrario, a formacao
inicial docente ganha um carater vexatorio, puramente
“diplomador”, onde se alcanca um grau de titulacdo descolado
de um efetivo processo de formacdo. Ha que se ter a
preocupacido nas universidades de ndo se esvaziar a formacao
docente, de maneira que se chegue ao ponto de que ndo haja
preparacdo nem teorica e nem pratica. Pimenta traz uma séria
discussdo, apontando que ao longo do tempo, a formacdo de
professores foi sendo descaracterizada e na “briga” entre
possibilitar uma formacao utilitarista ou conteudista, acabou-
se em se incorrer no risco de ndo de atender a nenhum desses
quesitos:

“Na pratica a teoria é outra”. No cerne dessa afirmacdo popular
aplicada a formacao de professores esta a constatacdo de que o
curso nem fundamenta teoricamente a atuacdo da futura
professora, nem torna a pratica como referéncia para
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fundamentacdo tedrica. Que seja, carece de teoria e pratica.
(PIMENTA, 2006, p.52).

Em uma posicdo de preocupacdo quanto a se ouvir a voz
dos estudantes em formacdo inicial docente, deve-se
compreender a necessidade da universidade em preparar
profissionais com bagagem critico-reflexiva que o0s capacite
para uma atuacao que articule a compreensdo de que a relacao
entre a producdo do conhecimento e a producdo do “que-
fazer” ttm ao mesmo tempo, subsequentemente, os papeis de
protagonismo e figuragao no processo educativo.

A importancia de as disciplinas curriculares promoverem
um didlogo entre os conteudos teoricos e pratica € levantado
pelos alunos como fundamental para uma formacao
profissional eficaz.

Alguns alunos, embora poucos, apontam 0 componente
curricular PPE (Pesquisa e Pratica de Ensino nas licenciaturas)
como elemento agregador entre pratica e teoria, elencando
esse como fator importante para o aprendizado do oficio
docente (ARROYO, 2000). O componente PPE se configura na
realizacdo de estagio mediante a insercdo do licenciando na
escola. No ambito da UFF, tem se buscado desenvolver um
processo diferenciado do que anteriormente era considerado
como estagio — visto como algo estatico, de pura observacao e
reproducao, passivo. Em contrapartida, lanca-se a proposta de
um estagio diferenciado, de efetiva participa¢do do aluno no
processo de inser¢do e atuacdo no espaco escolar mediante a
pesquisa e a acgao.

Em contrapartida ao PPE, a unica observacdo feita sobre PPP
nas respostas dadas (PPP — Pesquisa e Pratica Pedagdgica -
componente curricular (estagio supervisionado) integrante do
curriculo do curso de Pedagogia) denota negatividade na
avaliacdo sobre a sua contribuicdo na preparacdo para lidar
com as diferencas em sala de aula:
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“(...) Tive muita expectativa em disciplinas como antropologia e
PPP, mas ndo tive o retorno esperado (...)” (Q.15)

A partir desse registro a aluna relata o quanto se cria de
expectativas de acdo para o trabalho mais pratico, ao mesmo
passo em que se criam frustracdes diante do objetivo almejado
ndo ter sido alcancado. Nado podemos generalizar tal
posicionamento, assim como nenhum outro aqui citado, no
entanto, tal colocacdo nos chama a atencdo para o tipo de
dialogo que a universidade precisa estabelecer com o aluno
para que alcance sucesso em seu projeto de uma formacao
plena para o exercicio da profissdo docente.

A atencao a questao das diferencas: a
construcao do pensamento critico na
formacao inicial docente

A tematica da diferenca pode ser considerada como situada
num “patamar superior” no ambito das discussdes em
educacdo, vide abranger uma série de aspectos fundamentais e
inerentes ao ato de educar que nos remete a concepg¢oes de
humanidade, humanizacio e igualdade. Tal concepcdo entra
em contraponto a um cendrio composto por discursos e
iniciativas falaciosas que levantam a bandeira do respeito a
diversidade sem considerarem a alteridade em sua esséncia,
mas sempre em sua exterioridade - a alteridade enquanto
performance, o espaco da tolerdncia a diversidade enquanto
fachada para se sustentar a estrutura social hegemonica,
homogeneizante e tirana que busca mapear o lugar do “eu” e
dos “outros”.

Os debates acerca dos temas de diversidade e diferenca, em
especial ao se focar a maneira como tém sido desenvolvidos e
vivenciados no contexto do processo de formacdo inicial
docente nos cursos de licenciatura, entra em enfoque a partir
da questdo levantada nesta pesquisa e discutida neste texto,
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mas € colocada em um patamar de instigante reflexdo quando
encontrado nas falas dos estudantes em formacdo inicial
docente. Tal prerrogativa encontra-se de forma bastante
representativa na fala de um(a) estudante quando avalia a
influéncia das disciplinas curriculares de seu curso na
preparagao para se lidar com as diferencas em sala de aula:

“Sim, pois elas mostram a importancia de conhecer o aluno,
estar aberto para conviver e lidar com diferencas, desconstruir
preconceitos, saber respeitar a individualidade do aluno e vé-la
como fator enriquecedor.” (R39)

O apontamento acima leva ao entendimento sobre a
importancia da formacao inicial para a proposic¢ao e efetivacado
praticas educativas que atendam as perspectivas do
multiculturalismo no processo pedagogico, entendendo a
diferenca ndo como um minuendo, mas sim como uma
parcela de soma.

As diferencas sdo inerentes ao processo de existéncia.
Permeiam nosso cotidiano impreterivelmente, a todo o
momento. Somos diferentes por esséncia, pela prépria ldgica
da natureza, pela propria razdo de existéncia do ser humano
no mundo, do mundo em si mesmo e das coisas. Olhando para
as especificidades da prépria estruturacdo e constituicdo dos
seres e dos elementos, sabemos que nenhum ser possui uma
estrutura idéntica em seus detalhes. Cada qual é unico,
diferenciado. A diferenca esta presente em todos os lugares,
tempos e espacgos. Ela se reflete em cada elemento, em cada
individuo, na sociedade, em cada momento do cerne de nossa
existéncia. A diferenca demarca a riqueza da vida. E ela quem
denota a importancia, a relevancia, e a esséncia do que
significa cada um ser um - ser unico, peculiar, diferente.

No entanto, percebemos que essa ideia de soma, de riqueza,
de diversidade transmitida pela vida em movimento e em
constante criacao, pela esséncia do sentido do que é viver, tem
sido extremamente negativizada, negada enquanto direito e
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esséncia, subalternizada e engodada, enodoada. Ou seja, a
diferenca tem sido demarcada como nodoa, demarcada como
nd nos processos que envolvem a sociedade e,
especificamente, a educacao.

O processo da civilizacdo vem demarcando bem o que é o
diferente, a diferenca enquanto uma categoria pré-conceituada
de forma negativa e inferiorizada, uma categoria de
discriminacdo no processo de sulbaternizacdo de povos e de
individuos.

O advento do mercantilismo, marco historico que se pontua
aqui, deflagra o processo de colonizacdo que demarca um
momento de dominacdo daqueles que se colocam como
detentores de um poder que legitima o processo de
discriminacdo entre quem deve dominar e quem deve ser
dominado. A busca pela exploracdo de novas terras, novos
mercados, novas fontes de riqueza, abre uma prerrogativa de
que o povo explorador é superior aos povos que estao
territorializados nos locais ainda ndo explorados. As culturas
que “recebem” esses “bravos exploradores”, “desbravadores
de novos mundos”, apresentam padrdes de valores
diferenciados, com significagdes, modos de cultura totalmente
diferentes daqueles que chegam para “visitar” suas terras. Os
que recebem os viajantes de terras distantes, veem, aos
poucos, os visitantes se instalando, instalando suas culturas,
impondo novos valores, novos modos de vida. Os povos que
receberam os dantes ilustres visitantes, ao perceberem a
hostilidade que carregam as tentativas de subalternizacédo e
exploracdo, resistem - alguns, bravamente, lutando por seu
territorio, pela sua gente, pelo seu povo, pela sua cultura.
Muitos sdo docilizados, outros violentados, algemados,
extraditados, escravizados. Onde esta o direito a diferenca em
igualdade? Onde esta a esséncia da riqueza que representa o
ser diferente?

Al nesse ponto, pode-se dizer que neste marco historico
enfatiza-se a delimitacdo da inferiorizacdo, a demarcagao
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negativa da diferengca. Mancha-se com sangue o seu principio
fundamental: a igualdade, a diversidade, a
complementaridade.

Nessa conjuntura destaca-se no processo da modernizacao
uma degradacdo do conceito de diferenca. “Os povos
diferentes, as na¢des que precisam ser civilizadas™...

O advento do Capitalismo vem alargar ainda mais essa
dinamica, definindo em questdo de valores monetarios -
valores de posse, de acesso ao trabalho, de posse de capital — a
demarcacdo da diferenca mediatizada pelo viés das
possibilidades de consumo dos individuos.

Na geografia do mundo moderno, pensando sob um aspecto
geopolitico-econémico, o cosmopolitismo toma conta dos
espacos demarcados enquanto nacdo colonizadora e nacao
colonizada. A colonizacdo deixa suas marcas no processo de
construcdo e conducdo histérica do mundo, diante do processo
de colonialismo que esta presente ainda nos dias de hoje. Os
colonizadores e os colonizados sdo demarcacdes que se veem
presentes em nossa contemporaneidade, onde se percebe a
hegemonia de uma cultura dominante (a cultura ocidental) e
as culturas consideradas subalternas - aquelas que néao
cederam ou ndo foram “alcancadas” pela ocidentalizacdo. E
como se fosse possivel polarizar ou binarizar o mundo, segue-
se um processo de demarcacdo negativa da diferenca, numa
tentativa de “apagamento” do que vai de encontro a
construcdo de um ideal de sociedade baseada em perspectivas
de producdo e consumo de capital.

Homi Bhabha (2007) discursa sobre a forma como a
diversidade é trabalhada nos paises dominantes, apontando
que existe uma falsa aceitacdo da diversidade, na tentativa de
se apagar e silenciar a diferenca. Aponta como fundamental
que o0s povos inseridos nestes contextos tenham direito a
narracdo de sua cultura, no intuito de fazer valer a sua
diferenca em contraponto a um discurso que defende a
diversidade desde que ela se mantenha nesta categoria e nao
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faca valer seus direitos e sua voz enquanto nagao, afirmando
sua identidade cultural e reivindicando a luta pela legitimacao
de sua presencga e relevancia no contexto econdémico, social e
histarico.

Ao se refletir sobre estes apontamentos, surge o
questionamento sobre as consequéncias e marcas do processo
civilizatorio. Se a palavra civilizacdo for pensada em sua
esséncia e definicdo enquanto elemento que compde a vida
humana em sociedade, entra-se em choque a definicdo de
civilidade, que advém da mesma raiz etimoldgica. O que se
denota neste contexto de reflexdo é que o dito processo
civilizatorio que ocorreu nos moldes retratados no paragrafo
anterior demarca um retrocesso da civilidade, entendida
enquanto conjunto de acdes e formalidades benfazejas
observadas pelos cidaddos entre si. Tal principio leva a um
entendimento de se considerar as diferencas enquanto
inerentes ao processo do curso natural da vida e do ciclo
existencial no que entendemos por mundo. No entanto, o que
se tem refletido em nossas praticas cotidianas é consequéncia
do que se tem vivido e sido aceito como algo ja& anteposto, ja
naturalizado como fatidico e entendido enquanto
caracteristica intrinseca a propria condicdo humana,
construido e cristalizado em nossa “mentalidade moderna”.

O caminho para a desconstrucdo e ressignificacdo deste
panorama se constitui num processo arduo de desconstrucao
de concepgdes e quebra de paradigmas enraizados numa
matriz cultural hegemonica, cristalizados com base em
praticas e teorizacdes que convergem a Vvisdo e pensamento
para uma maneira univoca e unilateral de ver e conceituar a
diferenca.

No ambito da educacdo, entende-se o papel do professor
como importante mediador dos processos de significacdo e
ressignificagdo cultural em interface com os conteudos
escolares. Neste contexto, considera-se de essencial relevancia
primar pelo oferecimento de ferramentas de construcdo de
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uma perspectiva educacional multicultural, no processo de
formacao inicial docente. As disciplinas curriculares servindo
enquanto base teorico-pratica para que se estabelecam
subsidios critico-reflexivos de acdo, podem ser molas
propulsoras para o desenvolvimento de saberes e experiéncias
pedagogicas, que efetivem trabalhar questdes que envolvam
dimens6es multiculturais na sala de aula. Em algumas das
colocagbes dos estudantes de licenciatura da UFF enquanto
resposta ao questionario, puderam-se captar perspectivas
sobre mudancas de concepc¢des sobre o entendimento acerca
das diferencas mediatizadas pelas disciplinas curriculares, tal
como é apresentado nos trechos abaixo:

“Sim. A ampliacdo do olhar sobre as diferentes visdes
ideoldgicas das camadas sociais me ajudam a compreender e
lidar melhor com as diferencas” (R20).

“Sim. Aprendi a olhar minha cultura com um olhar além do
que simboliza e aprendi a respeitar as outras culturas, vendo-
as como parte de um todo.” (R30).

“Sim, 0 meu curso € um curso pioneiro no entendimento da
relacdo sociocultural da Educacdo Fisica e por esse motivo,
uma énfase muito grande é dada na preparacdo de futuros
professores para lidar com as diversidades.” (R42)

“Sim, pois ampliam meu olhar diante as diferentes culturas e
como trabalha-las sem aquela coisa ja impregnada.” (R92).
“Sim, Até o momento posso dizer que todas as disciplinas tém
contribuido na desconstrucdo do etnocentrismo e na ampliagao
para que eu possa enxergar horizontes diferentes do meu.”
(R97).

Os trechos demonstram que houve uma mudanca de visdo
sobre a diferenca — tema colocado “em figura” no contexto das
disciplinas curriculares, possibilitando uma reflexdo resultante
num pensamento critico quanto ao processo de pré-concepcao,
identificacdo e naturalizacdo da discriminacdo e apagamento
das diferencas em sala de aula. Ressalta-se que houve também
posicionamentos contrarios aos supracitados, pontuando-se a
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falta de proposicdo na problematizacdo dos conteudos
disciplinares frente a concep¢do de diferenca na pratica
pedagogica. Tais apontamentos refor¢cam a ideia de que se faz
necessaria e imprescindivel a preparacdo de profissionais da
docéncia, a dinamizacao de discussdes que incutam principios
que configurem o multiculturalismo no cerne do processo
educativo.

Formacao pedagogica e formacao especifica:
os “0ss0s” da formacao para o oficio de
mestre numa perspectiva multicultural.

A partir da proposicao langada pela questdo de n° 18, surgiu no
corpo da analise dos dados uma categoria em que se
configurou uma dicotomia entre as disciplinas especificas e as
disciplinas pedagogicas dos cursos de licenciatura da UFF.

Entendendo o panorama mais geral, no contexto das 215
repostas dadas aos questionarios, 66 (30,7%) apontaram que as
disciplinas pedagogicas contribuem com saberes e
experiéncias que possibilitam a preparacdo para se lidar com
as diferencas em sala de aula. Dentre o total de 66 respostas, 17
(25,75%) destacaram a disciplina de Didatica, enquanto que 6
(10%) destacaram a disciplina de Psicologia da Educacéo; 10
(15%) relataram que as disciplinas especificas do curso de
Historia propiciam a visdo sobre as diferencas. Outras
disciplinas também foram destacadas em algumas respostas,
portanto em menor numero. Seguem abaixo a transcricdo de
trechos que corroboram as informacgées acima:

“Sim. A disciplina de didatica tem me ajudado bastante a
entender isso, assim como a Psicologia, essas disciplinas me
alertaram para o fato de que existem diferentes tipos de
pessoas e cada uma tem uma maneira melhor de assimilar um
conteudo. (R2)
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“Sim. O curso de Historia traz muitas reflexdes e debates sobre
as realidades sociais e diferencas em multiplos sentidos. Outras
disciplinas que estamos ligando com essa tematica neste
periodo sdo OEB, Psicologia da Educacédo e Didatica.” (R3)

“Sim. Didatica por exemplo ira nos levar as escolas para que
possamos ver a realidade.” (R65)

“Sim, pois temos algumas boas disciplinas que colocam as
teorias em pratica (embora algumas néo o facam). Além disso,
temos disciplinas como Didatica, Psicologia da Educacido e
Praticas Pedagogicas que contribuem muito para a sala de
aula.” (R117)

“Sim. Principalmente as disciplinas pedagogicas.” (R118)

Tal enunciag¢do advinda dos dados permite a compreensao
de que a Faculdade de Educacgao, responsavel pelas disciplinas
pedagdgicas oferecidas nas Licenciaturas, tem um papel
fundamental na formacdo inicial docente, em especial no
tocante ao desenvolvimento de perspectivas multiculturais na
construcdo do oficio de mestre.

A dicotomia entre as disciplinas pedagdgicas e disciplinas
especificas se manifesta em outros posicionamentos colocados
de maneira muito clara pelos estudantes, demonstrando, em
colocag6es pontuais, um senso critico voltado para a estrutura
curricular do curso em que estdo matriculados frente a
preparacdo para se lidar com as diferencas em sala de aula e,
ainda mais que isso, a preparacdo para a atuacdo docente
como um todo. E o que se pode perceber ao se destacar os
seguintes posicionamentos:

“Sim, porém nem todas, apenas as disciplinas voltadas para a
educacdo contribuem, porque a propria base ndo contribui,
nem influencia.”(R53).

“Ndao, as disciplinas especificas do meu curso ndo contribuem
para a minha preparacdo para lidar com diferencas em sala de
aula. As unicas disciplinas que contribuem sdo as de
educacdo.”(R184).

“As matérias especificas ndo vejo nenhuma contribuigdo. As
relacionadas a educacdo a pratica de ensino-pesquisa é mais
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clara e podemos sentir a vivéncia em sala.” (R212).

As afirmacdes acima remetem uma série de questdes que
leva a reflexdo sobre as concepc¢des de curriculo dos cursos de
licenciatura da UFF. De que maneira tem sido compreendida a
formacdo de professores nos contextos dos institutos? Que
perfil de profissional se busca formar? Que posicionamento
politico orienta a estruturagdo curricular? Tal fato apresenta
uma dimensdo critica sobre a constituicdo desses elementos
que, em conjunto, formam um todo que representa o perfil
dos profissionais que daqui a alguns anos estardo atuando
enquanto forga de trabalho. Estas dimensdes sdo colocadas em
panorama quando nas falas dos proprios alunos questiona-se
uma formacao voltada mais para uma “formacéao cientifica” ou
formacgdo para a pesquisa do que para a atuacdo docente,
colocando-se em um grau de hierarquia mais elevado o
bacharelado do que a licenciatura. Tal configuracdo se reflete
nos trechos que se seguem:

“Ndo, apenas as poucas disciplinas da pedagogia tentam
abordar o assunto no curso de licenciatura em Quimica. As
demais abordam apenas o lado cientifico e as de ensino de
Quimica sdo dadas de qualquer maneira. H4 um descaso do
Instituto de Quimica em relacdo as licenciaturas.” (R76)

“Nao. As disciplinas do meu curso (Histéria) me preparam de
forma quase unanime apenas a pesquisa académica. Minha
melhor relacdo com a sala de aula e com o meio escolar, vém
das matérias pedagogicas.”(R140).

“Nao. As disciplinas curriculares visam mais a parte tedrica das
matérias, o entendimento e discussdo de texto, contemplando
mais a area de pesquisa.” (R160).

“Em parte sim, pois estudo ciéncias sociais. Ao mesmo tempo,
com a desvalorizacdo da licenciatura crescente no curso e a
divisdo entre bacharelado e licenciatura, como se fosse possivel
ter uma boa formacgao sem trabalhar de forma complementar,
atrapalha muito a formacao dos estudantes.” (R200)
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Corroborando a ultima fala, remete-se a uma questao que
atualmente tem sido levantada pelos estudantes no contexto
das universidades — na UFF especialmente — que coloca como
pauta de discussdo a fragmentacdo curricular no contexto dos
Institutos, que tém valorizado mais a formacdo para o
bacharelado do que para a Licenciatura. Os estudantes
apontam para o fato de que, antagonicamente, a maior
demanda de formacdo e atuacdo profissional no contexto dos
cursos de formacdo superior (em especial os cursos de
Historia, Geografia, Matematica, Letras, Quimica, Fisica, entre
outros) é voltada para a licenciatura, reivindicando que haja
no contexto das disciplinas curriculares um didlogo e uma
interface mais intensa com as questfes educacionais que
envolvem os campos de formacao.

Arroyo (2000) desenvolve argumentos sobre o processo
(de)formativo do oficio de mestre no tocante a um enfoque
conteudista dos cursos formacao inicial docente, distanciados
de questbes e vivéncias culturais, alheios, portanto, a
efetivacdo dos conteudos criticos e progressistas que apontam
para a compreensdo sociopolitica da realidade. Neste contexto,
os centros de formacdo sdo baseados em aulismos e o0s
professores em formacdo tém a tendéncia de se tornarem
meros aulistas, reproduzindo a pratica pedagdgica vivenciada
em seu processo de formacdo e ficando aquém de uma pratica
que valorize a escola como um espaco cultural, de socializacéo,
de convivio, de trocas humanas (p.131).

Atrelados a esta discussao, Ferreira e Frota (2004) colocam
que a fragmentacdo do modelo de formacdo adotado pelas
universidades no contexto brasileiro torna-o fragilizado
quanto ao atendimento as necessidades de uma ampla
formagdo do educador, em que haja “pleno dominio e
compreensdo da realidade do seu tempo, com consciéncia
critica que lhe permita interferir e transformar as condic¢des da
escola, da educagdo e da sociedade.” (p.1). Esta forma de
estruturacdo curricular compromete a “autoformacao
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didatico-pedagogica” dos estudantes, reduzindo “o processo
formativo e, consequentemente, a preparacdo docente de
futuros professores” (p. 7).

Nesse interim, entende-se como relevante o papel das
disciplinas pedagogicas no curriculo das licenciaturas, no
sentido de se propiciar contribuicdes que possibilitem uma
aproximacdo e reflexdo sobre questdes, que atravessam o
contexto de uma pratica docente reflexiva e sensivel aos
aspectos multiculturais, que situam o processo educativo
numa perspectiva global de interacdo dos individuos com o
mundo. No entanto, aponta-se para uma necessidade ainda
maior de que as discussdes sobre as relacdes entre os saberes
da formacao profissional e os saberes disciplinares (TARDIF,
2002) sejam difundidas e desenvolvidas durante todo o
processo de formacdo e ndo de forma aligeirada e
fragmentada, tal qual tem ocorrido atualmente, conforme o
que se aponta nos dados levantados.

Consideracoes finais

A andlise sobre os dados levantados permite uma
compreensdo de que o questionamento feito aos alunos
mediante a pesquisa possibilitou-lhes a reflexdo e a expressao
de suas opinides sobre o seu proprio processo de formacao
profissional no contexto da wuniversidade. As respostas
refletiram que o aprendizado académico tem extrapolado a
preocupacdo com a aquisicio de conteudos curriculares,
voltando-se também para uma visdo critica baseada em
reflexdo e conscientizacdo sobre as necessidades que
circundam uma preparacao integral para a atuacao docente.

A questdo das diferencgas, que perpassa o cotidiano e 0s
valores com a qual se constroi a sociedade e as teorias sobre a
Educacdo na contemporaneidade, torna-se crucial no
entendimento da concepcdo de educacdo que busca uma
pratica emancipadora, uma acdo igualitaria e a toda a
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fomentacdo de criticidade nas criancas, adolescentes, jovens e
adultos com os quais a escola trabalha.

Olhar para uma formacao descolada desse aspecto € pensar
num processo de formacgdo esvaziado de teoria e pratica,
resultando numa atuacdo profissional vazia de sentido e
implicacdo politica, no sentido do desenvolvimento pleno do
ato educativo.

A visdo critico-reflexiva sobre as diferencas e a preparagao
para se lidar com a diversidade no contexto educacional se
torna foco de essencial debate no Ensino Superior. Em especial
no tocante a formacao inicial de professores, entendendo-se o
papel deste profissional enquanto mediador e potencializador
no processo de emancipacdo dos individuos mediante a acado
educativa, a perspectiva multicultural pode promover o
descentramento e a desconstrucio de concepcdes
estereotipadas, conceitos pré-concebidos, valores estratificados
e visdes estaticas sobre o mundo, sobre o outro e sobre a
diversidade.

Se é na e pela diferenca que o homem se significa em sua
cultura, em seu lugar e em seu posicionamento no mundo,
esse deve ser ponto de reflexdo na construcido de saberes na
Educacdo. Se é mediante as diferencas, entendendo-as no
contexto cultural, que se produz mecanismos de mediacao,
significacdo e estruturacdo do individuo em interacdo com o
meio, perfaz-se a necessidade de pontud-las enquanto
inerentes a acdo educativa, na producdo de experiéncias. Se € a
percepcdo da diferenca e o respeito a ela que nos humaniza,
entendendo a educacdo como um ato humano por exceléncia,
como entender uma formacao de professores que ndo traz a
tona essas discussdes? Se o processo de formacdo inicial
docente se forjar a este debate, sera inevitavel o retrocesso a
processos de desarticulacdo, mecanizacdo, “tecnicizacdo” e
“conteudizacdo” do aprendizado do oficio de mestre.

O processo de humanizacao da educagao se faz mediante a
constante inquietacdo, persistente interrogacio frente a uma
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pratica docente que resista a mecanismos opressores,
“apagadores” e silenciadores da diferenca e da diversidade
compreendidas na dimensdo multicultural inerente a
sociedade brasileira. A acdo reflexiva no processo de formacgao
inicial docente pode se configurar no enfrentamento a
questdes que surgem no seu que-fazer, numa constante
reflexdo sobre o contexto de atuacdo do professor diante dos
entraves, desentraves e desenrolar das questées que se fazem
prementes na pratica cotidiana. O processo formativo do
professor pode muito em seus efeitos se buscar fomentar nos
futuros docentes o ensejo pela constante busca.

Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo
conheco e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE,1996,
p.29)
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CAPITULO 4

COTAS UNIVERSITARIAS NO BRASIL:
O QUE PENSAM OS ESTUDANTES DE
LICENCIATURA DA UFF?

Mylene Cristina Santiago'4

Abdeljalil Akkaril®

Introducao

O problema da desigualdade e da discriminacdo racial no
sistema escolar brasileiro tem sido foco de atencdo das
politicas curriculares e de formagdo dos professores. Com o
objetivo de investigar as perspectivas multiculturais
delineadas no processo de formacao de professores dos cursos
de licenciatura da Universidade Federal Fluminense (UFF)
realizamos uma pesquisa com abordagem quantitativa e
qualitativa visando obter um diagnostico, em cardater
exploratério, acerca de como a temadtica das diferencas
socioculturais e étnico raciais tem sido abordada no curriculo
de formacdo inicial docente na Universidade Federal
Fluminense, assim como conhecer as representacdes de seus
estudantes sobre questdes multiculturais.

Nosso primeiro desafio seria compreender em que aspectos
podemos relacionar a questdo do multiculturalismo, formacao
de professores e politicas de acdes afirmativas.

Acdes afirmativas para o ingresso no ensino superior sao
estratégias para reduzir as barreiras de acesso enfrentadas
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pelos grupos historicamente marginalizados e excluidos do
processo de participacdo e de representatividade nos espacos
sociais valorizados. A perspectiva multicultural se configura
em luta contra as desigualdades de qualquer natureza,
possibilidade de didlogo entre as diferencas e problematizacao
de discursos que essencializam as identidades. Assim, torna-se
urgente formar educadores multiculturalmente orientados,
conscientes da necessidade de promover um ensino
culturalmente sensivel, que considere as perspectivas dos
estudantes oriundos de distintos grupos culturais e com
identidades multiplas de género, raca, padrdes linguisticos,
religiosidades, entre outros (SANTIAGO; AKKARI; MARQUES,
2013).

A perspectiva multicultural em educagdo exige que
consideremos as diferencas como uma oportunidade de
enriquecimento do processo de ensino-aprendizagem e nao
como problema a ser resolvido. Neste capitulo abordaremos a
politica de acdo afirmativa nas universidades publicas, em
especial na Universidade Federal Fluminense; buscaremos
conhecer a posicdo dos estudantes de licenciatura em relagao
ao ingresso por cotas universitarias; e, finalmente, tracaremos
perspectivas indicadas pela acdo afirmativa no contexto
socioeducacional brasileiro.

Politica de acao afirmativa nas
universidades publicas: breve
contextualizacao

No cenario educacional brasileiro, as politicas de cotas raciais
ou sociais, se firmam como uma plataforma de promocao da
igualdade racial e permanece alvo de polémica e divergéncia
na sociedade. Nesse contexto, asseveramos a importancia de
conhecer e analisar o discurso dos estudantes de licenciatura
da Universidade Federal Fluminense (UFF) sobre a politica de
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reserva de vagas raciais e sociais adotadas nas universidades
publicas brasileiras, particularmente, na universidade em
questao.

Com o objetivo de fazer um mapeamento dos estudantes no
que se refere a sua identidade étnico-racial, trajetoria escolar,
rendimento e origem familiar e, a0 mesmo tempo, verificar o
grau de aceitacdo de uma politica de quotas para negros na
universidade, foi realizado em 2003 o primeiro Censo Etnico-
Racial da Universidade Federal Fluminense, pelo Programa de
Educacdo sobre o Negro na Sociedade Brasileira (PENESB) da
UFF.

A pesquisa envolveu todos os estudantes dos cursos de
graduacao situados na sede da universidade, alcancando cerca
de 10.000 estudantes. Em relacdo a questdo das cotas para
ingresso na universidade, 6,27% se posicionam a favor sem
qualquer discussdo; 22,17% foram favoraveis a implantacao de
cotas para estudantes pobres e 64,25% declararam que sao
contrarios a politica de cotas. Para Branddo e Teixeira (2003),
0os resultados poderiam refletir distintas situagbes e
compreensdes sobre as politicas de cotas, na medida em que as
razdes para as opinides ndo foram levantadas.

Em 2012, foi aprovada Lei federal 12.711, que criou uma
politica de reserva de vagas para alunos de escola publica,
pretos e pardos e indigenas em todo o sistema de educacdo
superior e ensino médio federal. Antes da aprovacdo da
mencionada Lei, 40 das 58 universidades publicas brasileiras ja
executavam alguma modalidade de acdo afirmativa (cotas,
bbnus, reserva de sobrevagas e processos seletivos especiais),
que se disseminou pelo pais de forma heterogénea e de
maneira descentralizada, a partir de programas e iniciativas
locais, como leis estaduais e deliberacdes de conselhos
universitarios.

Ao mencionarem vantagens e desvantagens de uma politica
publica descentralizada, tal como o sistema de cotas se
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constituiu no Brasil, Daflon; Féres Junior; Campos (2013, p.309)
consideram que

Entre as vantagens do carater descentralizado de uma politica
publica costuma-se enumerar a contribuicdo dos membros das
instadncias locais com uma experiéncia técnica de primeira
mao e a ndo sujeicdo das politicas publicas a regras que
ignoram as particularidades locais. Podemos, no entanto,
ressaltar algumas desvantagens da falta de integracdo entre
essas iniciativas, que vdo desde a dificuldade de publicizar
essas medidas para os potenciais beneficidrios, bem como a
auséncia de critérios claros e de comum conhecimento para a
fruicdo do beneficio, até problemas concernentes a concepcao,
planejamento e execucdo das politicas.

A “Lei de Cotas” determina que todas as Universidades e
Institutos Federais devem reservar vagas em todos o0s seus
cursos para estudantes de escolas publicas, sendo que uma
parte dessas vagas € destinada para estudantes de baixa renda
(inferior a 1,5 salario minimo per capita) e outra, para
estudantes pretos, pardos e indigenas. A partir de 2015, a
reserva vai atingir 50% das vagas nas universidades federais;
para concorrer a tais vagas, € necessario que o estudante tenha
cursado integralmente o ensino médio em escola publica.

Em relacdo ao calculo das vagas, a Lei estabelece que se
considerem as caracteristicas demograficas de cada estado,
respeitando as especificidades locais e garantindo a
representatividade de pretos, pardos e indigenas, conforme a
proporcdo da populacdo, eliminando as acentuadas
discrepancias regionais relativas a inclusdo étnico-racial.

Desde o inicio da implementacdo do sistema de cotas, em
meados de 2002, os alunos egressos de escola publica sdo os
maiores beneficiarios das politicas de acdo afirmativa das
universidades brasileiras, seguidos pelos pretos e pardos e
indigenas. Cumpre ressaltar a existéncia de um expressivo
numero de universidades que, antes da regulamentacao, ja
utilizavam o critério misto, de maneira a contemplar tanto
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beneficidrios de baixa renda e/ou provenientes do ensino
publico, como também candidatos pretos, pardos e indigenas.
E perceptivel, no caso brasileiro, a preferéncia pelas acdes
afirmativas de carater social, esta questdo provavelmente esta
vinculada aos aspectos estruturais da educag¢ao nacional:

enquanto as melhores instituicbes de ensino basico sao
privadas, as instituicdes de ensino superior de maior qualidade
sdo gratuitas e financiadas pelo Estado. Essa situacdo nega aos
estudantes pobres oportunidades educacionais, uma vez que a
educacdo basica publica ndo os prepara para a competicao
intensa com as classes média e alta por um lugar na educacao
superior publica de qualidade. (DAFLON; FERES JUNIOR;
CAMPOS, 2013, p.310)

Né&o podemos desconsiderar que as acoes afirmativas sociais
expressam também a resisténcia de alguns grupos e setores da
sociedade em admitir a modalidade de acOes afirmativas
raciais, por um lado, por se tratar de uma nacdo que se
constituiu histérica e culturalmente com a concepgao
identitaria fundamentada no mito da democracia racial, por
outro lado, pelo sentimento de ameaca de o grupo dominante
perder sua posicdo e seu status social. Paiva e Almeida (2010)
evidenciam a existéncia de maior sensibilidade em relagdo a
pobreza, do que em relacdo a desigualdade racial, entre os
membros da comunidade wuniversitaria, resultando com
frequéncia na opcdo pelos estudantes das escolas publicas
como beneficiarios das reservas de vagas.

Entre as sociedades que experienciam as politicas de
discriminacdo positiva, ha quatro questdes fundamentais
sobre as quais é dificil encontrar um consenso social e politico:

Como definir o periodo histérico a ser corrigido e
compensado em relacdo as injusticas historicas e
discriminacdes sofridas por certos grupos?

Sobre quais categorias (étnicas, raciais, sociais, culturais...)
devemos classificar individuos e grupos para que se
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beneficiem de politicas de discriminacdo positiva?

Como conciliar as politicas de discriminag¢ao positiva com o0s
mitos fundadores das democracias contemporaneas, tais como
0 meérito ou a igualdade?

Como evitar que o debate sobre discriminacdo positiva
desperte feridas do passado e ndo divida em critérios raciais
uma sociedade mista como a brasileira?

Ao se posicionarem sobre politicas de cotas, os argumentos
dos estudantes de licenciatura participantes da pesquisa
“Formacdo de Professores na Universidade Federal
Fluminense: perspectivas multiculturais” demonstram a
complexidade relativa as questdes destacadas.

Os estudantes de licenciaturas frente as
acoes afirmativas: discursos polissémicos

Como mencionado, na ultima década, a adocdo de sistema de
cotas em universidades publicas brasileiras tem provocado
polémicas direcionadas a populacdo negra. Considerando que
politica de acdo afirmativa ndo é uma novidade no cendrio
brasileiro, ja que a Lel n°® 8.112/90, que disp6e sobre o regime
juridico dos servidores publicos civis da Unido, das autarquias
e das fundacdes publicas federais, em seu artigo5°, paragrafo2°,
assegura 20% (vinte por cento) das vagas oferecidas em
concurso publico as pessoas com deficiéncia, buscamos
problematizar a causa do sistema juridico ter sido acionado
somente a partir da introducdo do sistema de cotas para
estudantes egressos das escolas publicas, negros e indigenas
em universidades publicas estaduais e federais.

Pesquisadores tém destacado que a populagdo negra tem
sido alvo central das posicdes contrarias ao sistema de cotas.
De acordo com Santos (2012, p. 405),

A resisténcia a adocdo de politicas de acdes afirmativas no
ensino superior, notadamente cotas para negros, tem se
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pautado nos seguintes argumentos: o do mérito (“a
meritocracia individual estaria sendo negada na adog¢do do
sistema de cotas”), o da definicio de quem pode ser
considerado negro (“o Brasil ¢ um pais mestico”) ou mesmo o
juridico (“a regulamentacdo de cotas ¢ o reconhecimento da
existéncia de discriminagao do ponto de vista juridico legal”).

Através de questionario realizado com 215 estudantes de
licenciaturas, conforme figural, no primeiro semestre de 2014,
interrogamos sobre posicionamento em relagdo a politica de
cotas para ingresso nas universidades brasileiras. De forma
convergente a pesquisa de Silva e Silva (2007), cujos resultados
indicaram um discurso contraditorio e ambivalente (contrario,
favoravel e em alguns momentos ambivalentes) no que se
refere ao sistema de cotas na universidade, identificamos em
nossa pesquisa que as opinides dos estudantes revelaram
discursos de concordancia, concordancia parcial, nao
concordancia e auséncia de opinido ou indiferenca quanto ao
tema.

AnswerOptions Response Response
Percent Count
Ciéncias Biologicas 2,3% 5
Educacéo Fisica 8,4% 18
' Ciéncias Sociais - 2','1'3'% - 5
Cinema | 0,0% | 0
Filosofia C 6,0% | 13
' Fisica ' 7.0% ' 15
Geografia 0,0% 0
Historia 20,0% 43
Letras 17,2% 37
Matematica 4 7% 10
Pedagogia 23,7% 51
Psicologia 2,8% 6
' Quimica | 5,6% | 12 |
Answeredquestion | 215
Figura 1
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Acreditamos que a opinido dos estudantes através dos
questiondrios nos permita conhecer seus conhecimentos e
crencas sobre o assunto em pauta. De acordo com Fairclough
(2001), o discurso é um instrumento para investigar mudancas
sociais. E uma pratica, ndo apenas de representacdo do mundo,
mas de significacdo do mundo em seus aspectos econdmicos,
politicos, culturais e ideoldgicos. Para efeito de nossa anadlise,
nos deteremos nos aspectos politicos e ideologicos do discurso
de nossos estudantes, pois “o discurso como pratica politica
estabelece, mantém e transforma as relacdes de poder e o
discurso como pratica ideologica constitui, naturaliza, mantém
e transforma os significados do mundo de posi¢cbes diversas
nas relagdes de poder” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 94).

Efetuaremos nossa andlise de discurso, buscando
compreender e analisar os argumentos favoraveis e contrarios
dos estudantes em relacdo as politicas de cotas universitarias,
contextualizando com os fatores socio historicos presentes em
nossa sociedade.

O discurso dos estudantes sobre as questdes de cotas,
conforme dito anteriormente, remete a diversas ldgicas
subjacentes que se confrontam com argumentos favoraveis,
desfavoraveis, ambivalentes e auséncia de opinido ou
indiferenca em relacdo ao tema. Com o objetivo de valorizar
todos os argumentos dos licenciandos, optamos por manter
todas as respostas validas, conforme categorias explicitadas.

(a) Argumentos favoraveis

Reparacao de divida historica com grupos
excluidos e baixa representatividade de
negros e indios nas universidades
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Esse argumento considera o aspecto histérico do processo de
escraviddo racial existente no Brasil, que culminou em
condicdes socioecondémicas desfavoraveis a populagdo negra.
Nesse caso as ac¢Oes afirmativas sdo consideradas politicas
publicas e medidas de inclusdo, visando a concretizacdo da
igualdade de oportunidades que se trata de um direito
constitucionalmente reconhecido. Considerando que a
educacdo € uma varidvel significativa na desigualdade de
renda entre negros e Dbrancos, as cotas representam
diminuicdo das desigualdades sociais entre os dois grupos.

Eu concordo, pois o fato de haver poucos negros, indios e

deficientes nas escolas ndo é um mero acaso; € um problema

estrutural. A politica de cotas é o primeiro passo para sana-lo,

mas nao deve ser o ultimo.(39)

Sou a favor. Levando-se em consideracdo que a segregacao de

negros no espago académico ainda € grande, basta percebemos
a tarefa herculea que é encontrar um professor negro. (56)

Sou totalmente a favor, pois considero uma medida que
provoca efeitos em curto prazo ajudando a quebrar barreiras
sociais que impediam negros, indios e estudantes de escolas
publicas a acessarem nossas universidades. (62)

Acredito ser uma medida paliativa de grande importancia para
reparar injusticas historicas sociais. Porém seria necessario
que a escola publica fosse de facil acesso a todos e de
qualidade para que ndo houvesse a necessidade de criar o
sistema de cotas. (164)

Sou favoravel a elas como medidas paliativas com a funcéo de
atenuar injusticas historicas. (194)

Apesar de estarem longe de serem ideais, acredito que ainda
sdo extremamente necessarias as acOes afirmativas para
corrigir (ou abrandar) os efeitos de séculos de discriminacao
étnico-racial que ainda persistem.(195)

Diminuic¢ao das desigualdades sociais e
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educacionais

O restrito acesso das populacdes brasileiras a educacéo basica
de qualidade e ao ensino superior justifica a adog¢ao de politicas
afirmativas para minimizar o problema da exclusdo
educacional de minorias historicamente discriminadas e
destaca a importancia atribuida a Educacdo, vista como um
instrumento de ascensdo social e de desenvolvimento do Pais.

Sou favoravel. Vivemos em uma sociedade em que as
oportunidades sdo desiguais e as cotas sdo oportunidades para
que todos tenham chances iguais/semelhantes. (77)

Sou a favor da politica de cotas, como um meio de reparar as
desigualdades sociais presentes no Brasil. (85)

Acredito que a politica de cotas é muito importante, ja que em
nossa sociedade de classes, ser negro e pobre dificulta muito o
acesso a uma universidade. (87)

Sou a favor do sistema de cotas, pois ainda ha diferencas de
ensino nas escolas de ensino fundamental e médio para as
diferentes classes. As cotas sao feitas para se nivelar as
chances, apesar de ndo ser a solucdo real para o problema.
(104)

Em curto prazo é o melhor que temos a fazer. Até que melhore
0 ensino publico e que todos tenham a mesma oportunidade.
(135)

Concordo com as cotas, porém esta ndo é a solugdo. Essa
iniciativa deve vir acompanhada de uma reforma na qualidade

da educacdo basica. (140)

Sou a favor, mas isso deveria se tornar uma medida provisoria
enquanto melhora a qualidade do ensino publico. (148)

Apoio plenamente desde que juntamente a ela, que se trata de
um meio paliativo, seja feita uma reforma educacional na
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qualificacdo do ensino escolar publico basico. (167)

Infelizmente eu devo concordar com as cotas referentes aos
estudantes de escola publica e aos que possuem baixa renda
pelo simples fato da falta de acesso a uma educacdo que o
prepare para a universidade. (203)

Uma iniciativa que possibilita a democratizacdo do acesso a
Universidade, porém esta sendo usada para maquiar numeros
e desviar a atencdo do problema que € a falta de investimento
e sucateamento do Ensino Basico. (205)

Ampliacao de diferentes culturas nas
universidades

Implica no reconhecimento e na valorizacdo da diversidade
racial brasileira em contrapartida ao modelo monocultural
vigente e dominante nos espac¢os sociais de poder. Uma
sociedade democratica ndo pode permitir que determinados
grupos permanecam alijados de certas profissoes,
especialmente as mais valorizadas.

Considero um grande avanco para a integracdo social no
ambito universitario. (131)

Sou a favor. Considero que a politica de cotas contribui de
forma significativa para a ampliacdo de pessoas de diferentes
culturas no espaco da universidade. O que € enriquecedor para
trocas de experiéncias. (162)

Necessidade de politicas de permanéncia e
apoio ao estudante

As politicas de ag¢bes afirmativas para acesso ao ensino
superior precisam ser acompanhadas de um programa
sistemadtico de apoio académico. E imprescindivel que as
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universidades proponham debates internos, visando adotar
condicdes favoraveis e efetivas de permanéncia para que o0s
estudantes beneficiados ndo aumentem as estatisticas de
evasdo do ensino superior brasileiro (Haas e Linhares, 2012).

Eu sou a favor da politica de cotas, mas que exista algum tipo
de programa que ndo so insira essas pessoas na faculdade, mas
que no caso de alunos de escola publica estadual os
acompanhem, pois os professores universitarios pegam pesado
independente da origem do aluno. (150)

Totalmente de acordo, porém, elas devem estar aliadas com
politicas que possibilitem que os alunos de baixa renda
consigam permanecer nas universidades. (154)

A politica de cotas é importante, porém deve ser dado um
enfoque qualitativo, com énfase na permanéncia do cotista nas
universidades de modo que conclua sua graduacéao. (158)

Acoes afirmativas justificadas por pesquisas
Os indicadores sociais brasileiros sdo relevantes para desvelar
situagbes de desvantagem dos negros em relacdo aos brancos
na maioria dos espacos sociais, o que permite compreender
que as politicas de cotas sdo um mecanismo de combate as
desigualdades raciais existentes no contexto brasileiro.

Sou a favor, uma vez que inumeras pesquisas historiograficas
apontam para politicas de discriminacdo racial por parte do
Estado Brasileiro, o que justifica as a¢des afirmativas. (215)

Destacamos que apenas um estudante justificou sua posicéo
favoravel as cotas em virtude de evidéncias apontadas em
pesquisas e que em nenhum momento a expressao ‘justica
social’ foi evocada pelos respondentes. Tal siléncio ou auséncia
de articulacdo merece nossa atencdo e problematizacdo, pois
parece ser reflexo de uma provavel desconsideracdo da
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problematica racial nos espacos académicos e no processo de
formacao dos futuros professores.

(b) Argumentos desfavoraveis

Necessidade de investir em escolas publicas
de qualidade

Esse argumento desfavoravel as cotas raciais atribui a falta de
qualidade das escolas publicas, a responsabilidade pela baixa
aprovacdo dos negros e pobres nos vestibulares das
universidades, ou seja, os estudantes de escola publica néo
ingressam na universidade porque competem desigualmente
com alunos das escolas privadas; a solugdo para essa questao
seria melhorar a qualidade do ensino basico publico para que
seus estudantes ingressem nas universidades pelo seu proprio
merito. Para esse argumento, as cotas sdo vistas como uma
estratégia politica, com baixo custo, para ndo melhorar o
sistema educacional publico, tido como principal barreira a ser
solucionada para que a populacdo negra e pobre tenha acesso
ao ensino superior.

Acho totalmente equivocada e sou contra. Pois as cotas sdo
uma justificativa para um ensino mediocre que possuimos. O
problema é bem maior e deveria ser melhorada a educacao
publica para que todos tivessem uma base boa e igualitaria,
assim ndo precisaria de cotas. (16)

Sou contra a politica atual por acreditar que é uma agao
paliativa, falida e maquiadora da atual situacdo do ensino
publico brasileiro. A meu ver a educacao publica necessita de
mudancas em qualidade para promover a igualdade. (44)

Penso que as cotas sdo s6 uma forma que o governo inventou
para ndo admitir a falta de investimentos na educacao. (48)
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Medida discriminatoria e sistema
meritocratico

O sistema de cotas desrespeita o mérito individual e, portanto,
infringe o principio constitucional da isonomia. Essa
argumentacdo entende que o mérito é o unico instrumento
que garante igualdade entre as pessoas nos processos seletivos,
pois trata os individuos sem distincdo, avaliando
exclusivamente a competéncia de cada um. Nessa perspectiva,
as cotas, ao reivindicarem critérios coletivos e ndo individuais,
sdo equivocadamente compreendidas como medidas de
discriminacéo.

O discurso meritocratico tem sido recorrente nos
argumentos desfavoraveis as cotas universitarias. Na
perspectiva do mérito, cada individuo possui a
responsabilidade pelos sucessos ou fracassos em sua vida,
ignorando variaveis histdricas, sociais, econémicas e culturais
que determinam diferenciados pontos de partida.

Nao sou a favor, pois isso demonstra ainda mais como o pais se
encontra com alto indice de preconceito. (27)

Acho que essa é uma forma de inferiorizar os cotistas. NGs
somos todos iguais e teriamos que ter chances iguais. (41)

Sou contra o sistema de cotas para diferentes etnias, pois todos
tém a mesma capacidade de aprender. As cotas para mim sdo a
maior forma de preconceito que existe no Brasil. (45)

Sou contra. Realmente hd uma diferenca entre a qualidade de
ensino entre escolas publicas e privadas, mas com esforco
todos nos conseguimos chegar a faculdade. Sobre cotas para
negros, indigenas, etc. sou contra, pois ser negro nao € ser
menos inteligente. (64)

Discordo, defendo que todos independente das dificuldades
tem capacidade de estudar e superar as expectativas. (72)
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Sou contra, pois acredito que independente de classe, cor, ou se
é de escola publica, todos tém a mesma capacidade de estudar
e aprender, a cota nada mais é do que uma forma de
discriminacdo e preconceito. (73)

Em minha opinido essa politica ¢ uma forma de discriminacao,
pois até o governo discrimina e acha que certas etnias sdo
inferiores. (132)

Principio da igualdade

Esse argumento considera que as acdes afirmativas se utilizam
de preconceitos (origem, raca ou cor) proibidos pela
constituicdo em seu artigo 3° inciso IV, infringindo dessa
forma o principio da igualdade, ao criar um privilégio que
caracteriza uma discriminacdo. Em nosso entender, o discurso
da ameaca a igualdade confunde justiga social com privilégio.

Acho um absurdo porque todos nos temos a mesma educacao
basica e nivel médio e entdo somos todos preparados para
entrar na Universidade, ndo deveria haver essas cotas. (22)

Discordo totalmente, acredito que a capacidade ndo esta na cor
ou raca, todos nds temos a mesma capacidade uns dos outros.
(40)

Nao concordo. Pois, todos somos iguais ndo difere a cor. Cota
para mim é um preconceito. Pois fazem a separacdo do branco
com o0 negro. Somo todos iguais, de baixo da pele somos todos
esqueletos. E todos sdo capazes de ingressar em uma
faculdade. (58)

Sou completamente contra, ndo deve existir vagas especiais
para negros, indigenas e estudantes de escola publica, todos
somos iguais perante a lei, entdo deveriamos entrar na
universidade concorrendo todos pelo mesmo nimero de vagas.
(149)
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Sou contra a politica de cota, uma vez que com a justificativa
de todos terem direitos iguais, esta mesma passa a ser um meio
de distincdo. (214)

Medida paliativa que provoca tensoes e
enfatiza diferencas entre negros e brancos

Define o sistema de cotas como uma medida que oficializa o
racismo institucional, esse argumento esta fortemente
fundamentado na concep¢do do mito da democracia racial
brasileira. Portanto, o sistema de cotas é entendido como uma
politica que institui a classificacdo racial de uma populacdo que
ndo admite a existéncia do racismo, ou seja, para tal
argumentacdo, as cotas raciais tencionam transformar a
nacionalidade brasileira, compreendida como beneficamente
mestica, em um sistema bipolarizado entre negros e brancos.

Sou contra contas raciais, penso que mais dividem que unem.
(59)

Nao concordo porque ndo sera essa medida que solucionara o
problema da desigualdade histérica. E apenas um paliativo que
ndo resolve. E um problema de estrutura mais profunda que a
educacdo sozinha néo sera capaz de resolver. (157)

Contra. E preciso ampliar o acesso ao ensino superior, mas
antes é preciso que o aluno seja competente para ingressar.
Deveria haver cursos pré-vestibulares publicos de excelente
qualidade para todos os alunos carentes que desejam ingressar
no ensino superior. Somente através da melhoria do ensino
publico, os alunos vao ser competentes para concorrer sem
desigualdades. Ingressar sem base é adiantar um atraso. (175)

Em minha opinido, o sistema de cotas ¢ uma forma de racismo

mascarado. Pois, a meu ver, € o0 mesmo que dizer que tais
pessoas ndo tém a mesma capacidade. (195)

111



Incentivam a discriminag¢do entre quem usa e quem nao usa, e
corre o risco de dar vagas para alunos desqualificados. (200)

Nao concordo com a politica de cotas para ingresso nas
universidades brasileiras, pois além de muitas tirarem
vantagem de tal lei, isto sO real¢a a tematica das diferencas.
(210)

A partir dos argumentos apresentados, ressaltamos que o
grupo que se opde a politica de cotas, longe de ser formado
exclusivamente por pessoas contrdrias a chegada de grupos
minoritarios as posicdes e aos espacos de poder, possui
discursos ligados ao conceito de igualdade e meérito, com base
na Constituicdo brasileira. Alguns consideram as cotas
ineficazes por conta de seu carater paliativo e pelo risco das
mesmas se constituirem em moeda eleitoral.

(c) Argumentos ambivalentes: a
concordancia parcial

O grupo de estudantes que manifestou concordancia parcial
quanto a politica de cotas nas universidades, chamou a
atencdo quanto a ambivaléncia dos discursos, principalmente
no que se refere a resisténcia de cotas especificas para a
populacdo negra. O discurso desses estudantes evidencia a
possibilidade da existéncia de cotas para alguns grupos
minoritarios: pessoas com deficiéncia, indigenas, estudantes de
escolas publicas. Todavia, refutam a ideia de que as cotas
sejam medidas relevantes para a populagdo negra, sustentados
pela ideologia do mérito, pela necessidade de investimento na
qualidade da educacdo bésica e pelo processo de discriminagao
impresso no sistema de cotas.

Concordo apenas com as cotas de vulnerabilidade econdmica.
(24)
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Ndao sou a favor, porém como nosso pais ndo proporciona uma
educacdo de qualidade, essas politicas se fazem necessarias.
(33)

Sou totalmente a favor das cotas sociais e totalmente contra as
cotas raciais. (36)

Sou totalmente contra qualquer tipo de cota, exceto a cota
social, visto que nem todos tiveram ou tém a possibilidade de
um ensino bdasico que atenda as formas de entrada numa
universidade. (53)

Sou a favor para as cotas que incluam alunos de baixa renda e
oriundos da escola publica, mas discordo da questdo de
autodeclaracdo de cor para o sistema de cotas. (70)

Sou a favor somente das cotas para oriundos da rede publica,
porque algumas escolas tém métodos fracos, arraigados e
reprodutores. Nao sou a favor dos outros tipos de cotas, pois se
lutam por igualdade, devem enquanto cidaddos, terem os
mesmos direitos dos demais. (81)

Creio que a politica de cotas para pessoas que estudaram em
escolas publicas se faz necessaria nesse momento, visto a
péssima qualidade do ensino dessas. As outras politicas de
cotas como a de negros, em minha opinido s6 reforca a
discriminacdo. (95)

A politica de cotas ndo soluciona os problemas vivenciados pela
educacdo. Ela € uma solucgdo imediata a um problema que esta
na base da educacdo brasileira, todos deveriam ter os mesmos
direitos e oportunidades. Sou a favor da cota por renda, nao
cotas para negros, filhos de PMs/Bombeiros, indigenas. (109)

Eu sou a favor das cotas, acredito ser necessario reparar 0s
erros de uma politica historica segregadora, porém, também
acredito que a cota seja uma medida paliativa e que seja
necessario um maior comprometimento da sociedade em torno
de uma politica social melhor. (116)
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Acredito que algumas cotas ndo sdo necessarias, pois, embora a
educacdo publica seja ruim, devemos sempre ter em mente
que as cotas podem prejudicar outros alunos que querem
ingressar no vestibular e podem perder a vaga. Muitas vezes
até perdem a vaga para um aluno que, por uma educag¢ao ruim
ndo continua na universidade. (118)

Controverso. Se “resolve” apenas uma parte do atraso na
educacdo. As cotas ndo diminuem a distancia entre os alunos
de baixa escolaridade e as de alta, nas universidades. E preciso
melhorar a base na educacao. (120)

Depende de qual tipo de cota; socioecondémicas sdo validas e
justas. (122)

Parcial. Sou a favor das cotas para escola publica, pelo seu
sentido social, mas racial sou contra, pois todos os seres
humanos sdo iguais, ninguém deve ser subestimado. (141)

Eu sou parcialmente contra, pois acredito que as cotas,
principalmente as raciais sdo uma forma de discriminacdo,
pois ndo é a cor da pele que mede seu conhecimento. (147)

Esta é uma questdo muito complicada e delicada. Penso que as
cotas ndo resolvem o problema, pois encher a universidade
com pessoas sem as competéncias basicas para os cursos, dado
as deficiéncias educacionais, sociais e econémicas, ndo é o
melhor caminho. Contudo, também penso que a auséncia das
cotas pode ser bem pior que a sua implementacao. (171)

Acredito que as cotas raciais e para deficientes fisicos nao
deveriam entrar em vigéncia, mas as cotas sociais, de acordo
com a escolaridade, ajuda no ingresso dos alunos a faculdade.
(179)

Sou a favor da politica de cotas nas universidades desde que
elas se baseiem no aspecto financeiro/social do individuo, e
nao da sua cor. (182)

Sou a favor de cotas para alunos de baixa renda e oriundos de
escolas publicas. Porém, sou contra a cota racial. (191)
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Concordo e considero correto para pessoas de baixa renda e de
escolas

publicas. Ndo concordo com cotas por etnia, faz parecer que
pessoas negras, pardas... sdo intelectualmente inferiores. (198)

Acredito que a politica de cotas deve ser relacionada a
realidade socioeconémica da pessoa. Também acredito que a
selecdo deve ser apurada, para que ndo haja quem consiga
vaga através de dados falsos ou falseados. (199)

O discurso ambivalente é um resultado importante, pois
pode nos evidenciar a tobnica do preconceito racial brasileiro,
que se trata da existéncia de um medo da ascensdo social e
econdmica da populacdo negra. A afirmacdo de que “ha
relacdo entre as diversas formas de preconceito, mas elas
guardam diferencas entre si, particularmente no que se refere
as etnias” (CROCHIK, 2011, p. 144), por analogia, pode nos
conduzir a uma tentativa de explicacdo ou de analise sobre a
resisténcia as acOes afirmativas enderecadas a questado
cor/raca, entretanto, ndo nos permite justificar tal posicao.

(d) Auséncia de opiniao e indiferenca:
politica e formacao docente

A auséncia de opinido e indiferenca de alguns estudantes
quanto a temadtica, nos faz questionar sobre o papel politico na
formacgdo docente. Considerando que a questdo da acéo
afirmativa vem atravessando a vida universitaria na ultima
década, esse discurso ndo pode ser subtraido nos processos de
formacdo docente, visto que desde 2003, para além das cotas
universitarias, temos a Lei 10.639 que obriga o ensino da
historia e cultura negra e afro-brasileira no sistema de
educacao basica.

Ndao se trata apenar de ter uma opinido contraria ou favor
das transformacgfes das relacbes de dominacdo na esfera
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social, mas de assumir um papel politico e consciente diante de
desigualdades historicamente construidas naturalizadas.

Nao tenho uma posicdo concreta. Mas de certa forma, acho
injusto e preconceituoso a ideia de cotas para negros, ja que
existem cotas para alunos oriundos de escolas publicas. (88)

Nao tenho um posicionamento, pois ndo conheco, nem nunca
analisei a fundo essa proposta. (93)

Nao tenho uma opinido formada sobre esse assunto, pois
acredito que é uma forma de ajudar os pobres. Porém cotas de
etnia acho errado e vendo que a maioria dos alunos de cotas
desiste no meio do curso, logo ndo tenho uma opinido formada.
(138)

Creio que seja necessario, mas meu conhecimento sobre essa
questdo € insuficiente para me posicionar. (172)

Ja fui a favor e ja fui contra. Atualmente ndo me sinto seguro
em afirmar nem que sim nem que nao. (173)

Com o conjunto de diferentes discursos que constituem o
mosaico de concepgbes e posicoes dos estudantes de
licenciatura da Universidade Federal Fluminense, somos
impulsionados a empreender esforcos no sentido de repensar
0 processo de efetivacdo da politica de cotas, em termos da
interdependéncia entre acesso e permanéncia com Ssucesso
académico. Acreditamos que as posicoes desfavoraveis e
ambivalentes demonstram a permanéncia de uma perspectiva
conservadora, que através do discurso do mérito e da
igualdade busca manter as desigualdades raciais de forma
naturalizada e fora do contexto de justica social. A despeito da
predominancia de posicionamentos que conferem a acéo
afirmativa o lugar de equivoco, buscaremos evidenciar de
forma sucinta algumas perspectivas indicadas por essa politica
no cendrio educacional e social do pais.
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Consideracoes finais: perspectivas indicadas
pela acdo afirmativa

Este estudo teve como objetivo compreender a posicdo dos
estudantes dos cursos de licenciatura na UFF, no ano de 2014,
sobre a politica de cotas. Para tanto empreendemos um
questiondrio a 215 estudantes de diferentes cursos de
licenciatura, que resultou em uma grande diversidade de
argumentos e opinides sobre o sistema de cotas adotado nas
universidades publicas brasileiras.

Os resultados demonstram a necessidade de lancar um
debate sério na sociedade brasileira como um todo, e,
particularmente nas universidades, como parte da formacao
de professores. Muitas vezes, a discussdo sobre este tema €
polémica, mas ndo pode ser adiada, visto que a incidéncia de
declaracdes e argumentos dos estudantes de licenciatura da
UFF demonstra que é possivel avangar no debate.

No que se refere as politicas de cotas, salientamos a
importancia de se respeitar as peculiaridades historicas, os
valores sociais e a diversidade cultural e propor medidas que
se ajustem efetivamente ao caso brasileiro, cuja experiéncia
em relacdo as acodes afirmativas (cotas universitarias) se
diferencia de outros paises por apresentar critérios mistos que
consideram a autodeclaracdo de cor e/ou condigdo
socioeconomica dos candidatos. Conforme Haas e Linhares
(2012, p. 845):

A adocdo de um sistema de cotas para 0 acesso ao ensino
superior publico e gratuito como politica de acdo afirmativa
surge como possibilidade concreta de inclusdo de grupos, seja
por critérios socioeconémicos ou étnicos. Registre-se que, no
Brasil, devido as ocorréncias da vinda do branco por opcéo e do
negro como escravo durante o periodo de colonizagdo e a
miscigenacdo dai decorrente, torna-se dificil comprovar quem
pertence ou ndo a determinado grupo étnico.
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Em paises como Estados Unidos, India e Africa do Sul a
classificacdo racial ou étnica tem um carater oficial. Em uma
perspectiva internacional, a originalidade da abordagem
brasileira para a acdo afirmativa é justamente a combinacéo
critérios étnicos e sociais. Por outro lado, sua fragilidade esta
relacionada ao fato dessa experiéncia se basear na
autodeclaracao dos beneficiarios e excluir género.

No desenvolvimento dessa pesquisa, observamos a
existéncia de diferentes producdes de sentidos no discurso dos
estudantes sobre a questdo das cotas, mas para além dos
discursos provisorios e em permanente construcdo, nos
questionamos sobre os resultados indicados pela acdo
afirmativa ao longo dos ultimos anos, ou seja, o sistema de
cotas tem ampliado o acesso da populagdo negra no ensino
superior? O grafico abaixo evidencia, de forma comparativa, a
distribuicdo dos estudantes de 18 a 24 anos de idade, por nivel
de ensino, conforme declaracédo de cor, nos anos 2001 e 2011.

Distribuigao dos estudantes de 18 a 24 anos de idade, por nivel de ensino

% frequentado, segundo a cor ou raga - Brasil - 2001/2011
65,7
439 45,2
396
35.8
i 32,2
241
14,1 13,7
n9 10,2 1.8
45 56 72
2001(1) 2011 2001101) 2011
Branca Preta ou parda
. Fundamental regular . Médio regular Qutros (2) Superior (3)

Fonte: Pnad/IBGE, 2012
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Ao compararmos os dados de distribuicdo de estudantes,
tendo por base os critérios nivel de ensino e cor, percebemos
que o grafico informa um processo de reducdo das
desigualdades e a progressiva incorporacdo de grupos
historicamente excluidos no ensino superior — entre 2001 e
2011, o acesso de estudantes pretos e pardos ao ensino
superior triplicou.

Comparativamente a populacdo branca, o grafico evidencia
a necessidade de politicas publicas que assegurem o efetivo
ingresso e a permanéncia de negros nas universidades
brasileiras.

Lazaro et al (2012) destacam que cerca de 80% dos jovens
negros ainda ndo tém acesso ao ensino superior. E necessdria a
implementacdo de politicas que promovam um percurso
escolar consistente até a chegada a educacdo superior. Além de
garantir melhores condicdes de acesso a populacdo pobre, aos
negros e indigenas, o ensino médio merece atencdo por se
constituir, ainda hoje, em um gargalo importante para que a
populacdo negra e pobre possa chegar a disputar as vagas
garantidas pela Lei 12.711/12.

A investigacdo sobre as posicdes ideologicas dos futuros
professores ndo demonstra uma mudanca significativa nas
praticas de ensino dos cursos académicos ou de atividades
especificas de formacdo. Reconhecendo que a identidade
profissional esta associada as multiplas experiéncias de vida,
argumentamos a necessidade de investir em processos
formativos que constituam experiéncias em significacdes
culturais nos contextos educacionais diversos, visto que a
implementacdo de um sistema de cotas numa instituicdo
publica de ensino superior, deve passar por amplo e profundo
debate no ambito da prdpria universidade, com a participagao
representativa da comunidade académica e dos movimentos
sociais.

Em ultima analise, este estudo mostra que as perspectivas
multiculturais estdo longe de ser uma realidade nos processos
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de formacgdo docente. A questdo das quotas remete o Brasil,
assim como outros paises, a relagdes multiculturais que estao
totalmente inseridas nas complexas relacoes de poder.
Considerando que o objetivo das perspectivas multiculturais é
o de contribuir para a analise e as mudancas sociais
necessarias para uma sociedade mais justa e equitativa, sdo
necessarias trés condi¢bes: em primeiro lugar, compreender
que as alteracdes legislativas sdo essenciais para corrigir
injusticas historicas. A legislacdo mesmo que ndo aceita,
introduz uma legitimidade de fato. Em seguida, promover
processos de formacdo, informacao e debate. Observamos que,
mesmo em um grupo relativamente homogéneo de
estudantes de licenciatura da UFF, as opinides estdo divididas.
Mediante o debate conflituoso sobre a questdo das cotas, o
papel da educacgdo universitaria é permitir que os estudantes
compartilhem suas opinides e consolidem o pensamento
critico. Além  disso, ¢é importante ressaltar que
multiculturalidade é uma pratica diaria. Em outras palavras,
ndo se restringe apenas as opinides, crencas ou conhecimento,
mas também a atitudes concretas que adotamos face a
alteridade, as diferencas e as desigualdades.

Referéncias bibliograficas

BRANDAO, André Augusto P.; TEIXEIRA, Moema de Poli (Orgs.) et al.
Censo étnico-racial da Universidade Federal Fluminense e da
Universidade Federal de Mato Grosso:dados preliminares. Niteroi:
EdUFF, 2003.

CROCHIK, José Leon. Manifestacdes de Preconceito em relacdo as
Ftnias e aos Deficientes. In: CROCHIK, José Leon (coord.).
Preconceito e Educacao Inclusiva. Brasilia: SDH/PR, 2011.

DAFLON, Verdnica Toste; FERES JUNIOR, Jodo; CAMPOS, Luiz Augusto
campos. Ac¢Oes afirmativas raciais no ensino superior publico
brasileiro: um panorama analitico. Cadernos de pesquisa, v.43
n.148 p.302-327 jan./abr. 2013.

120



HAAS, Celia Maria; LINHARES, Milton. Politicas publicas de acgoes
afirmativas para ingresso na educacdo superior se justificam no
Brasil? Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos, Brasilia, v.
93, n. 235, Dec. 2012.Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S2176-
66812012000400015&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 14 de
dezembro de 2014.

LAZARO , André; CALMON, Claudia; LIMA, Silvio Cezar de
Souza;OLIVEIRA, Leidiane. Inclusdo na Educacdo Superior.
Cadernos do GEA, n. 2, jul.-dez. 2012. Rio de Janeiro:FLACSO,
GEA; UER], LPP, 2012.

PAIVA, Angela Randolpho; ALMEIDA, Lady Christina. Mudanca no
campus: falam os gestores das universidades com acdo afirmativa.
In: PAIVA, A. (Org.). Entre dados e fatos: acdo afirmativa nas
universidades publicas brasileiras. Rio de Janeiro: PUC-Rio, Pallas,
2010. p. 75-115.

ROCHA, José Geraldo da.O Desafio da Permanéncia do(a) Aluno(a)
Negro(a) no Ensino Superior: o caso da Universidade Federal
Fluminense. In: LOPES, Maria Auxiliadora; BRAGA, Maria Lucia
de Santana (org.).Acesso e Permanéncia da populacdo negra no
ensino superior. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacao e Diversidade: Unesco, 2007.

SANTOS, Jocélio Teles dos. A¢des afirmativas e educagao superior no
Brasil: um balanco critico da producdo. Revista Brasileira de
Estudos Pedagodgicos, Brasilia, v. 93, n. 234, [numero especial], p.
401-422, maio/ago. 2012.

SANTIAGO, M.C; AKKARI, A; MARQUES, L. P. Educacao
Intercultural: desafios e possibilidades. Petrdpolis, R]: Editora
Vozes, 2013.

SILVA, Paula Bacellar; SILVA, Patricia da.Representacdes sociais de
estudantes universitarios sobre cotas na universidade. Fractal,
Rev. Psicol,, v. 24 — n. 3, p. 525-542, Set./Dez. 2012

14. Doutora em Educacdo pela UFR]. Professora da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal Fluminense.

121



15. Doutor em Ciéncias da Educacdo Universidade de Genebra.
Professor da Universidade de Genebra/Suica.

122



CAPITULO 5

REFORMAS EDUCACIONAIS E
PERSPECTIVAS MULTICULTURAIS:
REPRESENTACOES DOS
LICENCIANDOS DA UNIVERSIDADE
FEDERAL FLUMINENSE A RESPEITO
DO CURRICULO DE CURSOS DE
FORMACAO DE PROFESSORES

16
17

Gelta Terezinha Ramos Xavier
Georgia Moreira de Oliveira

Situando significados e propositos das
reformas educacionais

Uma série de medidas governamentais baliza as mudancas
adotadas pelos professores ao se constituirem no processo de
formacdo inicial e ao longo de suas carreiras. Os parametros
curriculares nacionais e, adiante, as diretrizes e referenciais
para diferentes niveis e modalidades de ensino contém
prescricbes que informam as exigéncias pautadas nas
reformas educacionais no pais.

As indicacOes de experiéncias educativas destinadas aos
professores estdo relacionadas a este conjunto de prescricdes:
Pardmetros Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares
para a formacdo de professores e Planos Nacionais de

123



Educagdo. No que se refere a diversidade, as leis 10639/2003 e
11645/2008 alteram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional e, conjuntamente, serdo examinadas. Estes sdo textos
difundidos por instadncias governamentais que se desdobram
em programas e projetos pedagdgicos nas escolas. Geram

mentalidadel® entre tais sujeitos, ainda que conflitem com
costumes e tradi¢cbes, ainda que disputem ideologicamente
razoes, interesses e sentidos dessas mudancas.

Os parametros curriculares nacionais, segundo o Ministério
da Educacdo (MEC, 1997, p.50), configuram uma proposta
aberta e flexivel a ser concretizada nas decisdes regionais e
locais sobre curriculos e sobre programas de transformacao da
realidade educacional. Ndo configuram, portanto, um modelo
curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a
competéncia dos estados e municipios, a diversidade politica e
cultural das multiplas regides do pais ou a autonomia de
professores e equipes pedagogicas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para os diversos
cursos de licenciatura concentram discussdes e disputas
quanto ao projeto de formacdo humana e profissional e,
consequentemente, de pais. As DCN para a formacdo de
Professores da Educacdo Bdsica, em nivel superior, cursos de
Graduacdo Plena (Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de
2002) aprofundam as orientacdes politicas para a organizagao
curricular, trazendo recomendacfes geneéricas quanto ao
ensino e a aprendizagem, ao acolhimento e ao trato da
diversidade, atividades de enriquecimento cultural, praticas
investigativas, elaboracdo e execucdo de projetos nas escolas,
uso de tecnologias da informacdo e da comunicagdo e de
métodos, estratégias e materiais. O foco estd nas competéncias,
na énfase aos conteudos, na abordagem psicologizante da
pesquisa e em um sentido bastante reduzido de estagio, como
praticas de simulacdo, tornando o documento passivel de
criticas.

124



A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
9494/1996) e as alteracdes incorporadas a partir das leis
10639/2003 e 11645/2008 determinam a valorizacdo da
diversidade étnica, incluindo no curriculo das escolas a
obrigatoriedade do ensino de histéria e das culturas afro-
brasileira, africana e indigena. A proposta, conforme vem
sendo divulgada e defendida, é que sejam integrados aos
textos curriculares, elementos que situem a compreensio da
totalidade da historia brasileira, constituida conforme a
presenca e intervencao de diferentes grupos étnicos.

O I Plano Nacional de Educacdo para a década 2001-2010
resultou de ampla mobilizacdo, apds a homologacdo da Lei
9394/96, sendo enfatizadas diretrizes, metas e estratégias, que o
movimento docente acumulara durante o periodo de abertura
politica. “A proposta da sociedade brasileira” — subtitulo que
acompanhava a apresentacdo do texto debatido e confrontado
com as indicacbes do governo federal — permitia distinguir
propodsitos de sustentar mudancas substanciais no pais, através
do sistema educacional. Os modos de lidar com o conteudo do
artigo I da nova LDB, por exemplo, segundo oS movimentos
organizados, — nos termos: trabalho como principio educativo,
politecnia, omnilateralidade, entre tantos, apontavam para
mudancas que visavam a atingir estruturas politicas,
economicas, sociais, educacionais...

A Lei 13.005/2014, relativa ao Plano Nacional de Educacao
(2014-2020), ¢ documento que atualiza, por parte do governo,
as intencdes de implementar ag¢des que correspondem ao
sistema nacional de educacdo. Relaciona metas e estratégias a
serem cumpridas durante determinado periodo. Prevé, de
forma contraditoria, uma politica de destinacdo de dinheiro
publico para empresas privadas, que comercializam servicos
na area do ensino, por meio de financiamento a educagao
infantii em creches conveniadas, a educacdo especial,
programas de acesso nacional ao ensino técnico e emprego
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(PRONATEC); o de bolsas em faculdades privadas, bolsas para
estudo no exterior.

Ao analisarmos o0 conjunto de metas e estratégias,
confrontando-as com acdes politicas que situam perspectivas
multiculturais, somos conduzidos a exigéncia de identificar
nos planos, programas, projetos e experiéncias curriculares
mais que intencdes. Os textos oficiais distanciam-se
absurdamente da realidade e, ao relacionar itens de cada um
desses documentos, compreendemos que os significados das
palavras traduzem relagbes de poder e relacdes de dominacao,
sob o alerta das intenc¢des de simular e persuadir.

A perspectiva culturalista entre os enfoques
curriculares

Enumeramos, ao relacionar as escolhas realizadas por
professores da escola basica, modos de o0s mesmos se
posicionarem quando solicitados a responder sobre modelos
curriculares que os respaldam. Considerando a realidade
educacional brasileira, sintetizada na experiéncia de
estruturacdo do sistema nacional de ensino, podemos verificar
que as abordagens referidas aos saberes docentes pautam-se
por diferentes perspectivas: a Humanista liberal, Tecnologica,
Retdrica conservadora, Moderna ilustrada, Mercantilista
miserabilista, Critico-socioldgica, Historico-analitica,
Culturalista, Pos-estruturalista e Politico-cultural (XAVIER,
2000).

Tomamos dessa classificagdo a respeito de como se
posicionam o0s professores quando realizam escolhas,
realcando os referenciais para seu trabalho cotidiano, apenas
duas abordagens: a perspectiva culturalista e a politico
cultural. A primeira delas — a culturalista - nem sempre tem
sido trazida a todas as areas. Mais comum € percebé-la entre os
profissionais de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira, na
medida em que os termos da condi¢cdo pos-moderna negam a
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unidade de orientacbes no trato com os saberes escolares.
Lyotard, Deleuse, Guattari e até os temas “multiculturalismo” e
“identidades” servem de suporte a essas consideragdes a
respeito do multiplo, a respaldar situacdes tais como as que
figuram nos ambientes escolares, nesse momento de estimulo
as elaboracbes de projetos politico-pedagogicos. A analise
critica permite realcar abordagens referidas aos estudos
culturais (Raymond Williams, 2011), aos estudos pos-coloniais
(Anibal Quijano, 2000), ao que pode ser adotar a perspectiva
dos subalternos (Michael Apple, 2008).

Ao considerar o curriculo como politica cultural, destacando
as possibilidades de resisténcia e emancipagdo que a cultura
como espaco de criacdo autdonoma e critica pode proporcionar,
a perspectiva culturalista € trazida (para esta analise) pela
énfase restrita a condi¢cdes de reproducdo -cultural. Os
significados indeterminados e incertos geram questdes de
conhecimento cultural e socialmente produzido, anulando as
fronteiras das estruturas das areas e das disciplinas. A
desconstrucdo desses modelos situa exemplo evidente das
formas de enredar a produ¢do do conhecimento, conforme
certa critica da pratica, e propondo formulacdes provisorias de
principios que caracterizam um projeto progressista,
baseando-se em recomendacdes despolitizadas e
autossuficientes de uma psicologia/epistemologia da
aprendizagem. Sdo dos riscos de banalizar os debates e as
escolhas que tratamos.

Diferentemente, a perspectiva politico-cultural, revelada
atraveés de experiéncias educativas como foram a Escola Plural
(Minas Gerais, década 1990) os Centros Integrados de Educacao
Publica (Rio de Janeiro, década 1980), a Escola Cidada (S&o
Paulo, Rio Grande do Sul, década 1990) confirmam resposta as
incessantes buscas para a realizacdo do projeto educacional
consequente com as demandas contemporaneas, interpretadas
nas vivéncias dos espacos publicos e democraticos que
desejamos estar construindo. A defesa da atencdo ao multiplo,
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assimilavel ao curriculo em processo constante de mudanca,
alcanca razoées alicercadas na traducdo provisoria do projeto
emancipatorio para a educacdo publica a que tanto nos
referimos. Reflete questionamentos e exigéncias dos
educadores, defrontando-se com sua prépria formacdo e
qualificacao.

O tempo e o espaco escolares sdo condi¢Oes de vivéncias,
rituais, celebragbes, dimensdes totais do humano, segundo
idades culturais e cognitivas. E ainda relacionamos reflexdes
categoriais, pretendendo apontar conflito entre representantes
de certas escolhas. Estabelecemos localizar/instalar debates a
preencher de significados as praticas curriculares e muitas
perguntas se acrescentam: de quais experiéncias podemos
partir, no contexto do sistema educacional, de modo a evitar a
curricularizacdo da cultura? Como estdo percebidas as funcgdes
estética e conciliadora da cultura? Formacdes culturais em vez
de o classico conceito de classe social? O que nos permite
distinguir a dimensdo das classes na analise do social e geragao
da cultura? Que conteudos se forjam ao situar a intencao
reivindicativa e o poder de distin¢cdo que a cultura promove?
Como se retratam as identidades? E o reconhecimento? Estao
indicados trabalho e cultura como fundamentos do projeto de
formacdo humana?

Reformas educacionais: questoes em
pesquisa

Situamos, desde a historia educacional recente, diversas
medidas que alteraram substancialmente o fazer docente. A
fase de redemocratizacdo do pais - década de 1980 -
correspondeu a iniciativas politicas de movimentos que se
organizaram para definir a nova Carta Constitucional. Dali,
pautarmos os debates sobre a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e o Plano Nacional de Educacido que,
conforme determinaria a LDB, deveria ser apresentado no
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prazo de um ano apds a homologacao desta lei. As mudancas
que apontavam oS movimentos sociais/sindicais mesclaram-se
com ag¢Oes governamentais capazes de redefinir o conteudo e
propor avancos de muitas perspectivas, informando
significados de sistema nacional de educacdo, financiamento,
gestdo democratica, formacao profissional e carreira docente.

E possivel rememorar cada iniciativa, cada abordagem dos
temas selecionados para instalar uma nova ordem social, as
acoes de resisténcia as estratégias governamentais para
difundir e fazer incorporar modelos que ndo correspondiam a
uma tradicdo pedagodgica, nem vinham para ser assimilados
como costumes. Assim é que os textos dos Parametros,
Diretrizes, Referenciais, LDB e Planos de Educacdo funcionam
como base para avaliar e justificar a adocdo de praticas e
mentalidade no contexto educacional no qual estamos
imersos.

Quando nos referimos a reformas, as compreendemos
desde diferentes perspectivas e, por isso, identificamos o
quanto divergem e se distanciam de politicas educacionais,
politicas que compreendem o direito a formacdo humana,
académica, profissional, correspondendo a cultura da categoria
docente.

O uso da expressdo “reformas educacionais” neste estudo
restringe-se a orientacdes politicas e pedagogicas que afirmam
condicOes e estratégias de mudancas pelos educadores e
comunidade escolar, em funcdo do enfrentamento ao diverso,
nos contextos escolares. As reformas sdo ac¢bes visadas por
governos e significados muito variados tém sido observados
quando o termo reformas emerge nas discussdes a respeito das
iniciativas e programas anunciados e implementados sob
propositos diferenciados.

Ao termo reformas podemos, para iniciar, contrapor o
termo revolucdes. E, de igual modo, teriamos problemas
semanticos, se quisermos aprofundar o conhecimento sobre
sociedade e educacdo, educacdo e determinantes externos,
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educacdo e conteudos, estilos pedagogicos, procedimentos de
gestdo, organizacdo escolar, rendimento dos alunos, entre
outros. Florestan Fernandes alertou para as implicacdes de
distinguir umas e outras expressoes, particularmente quando
se visou ao convencimento do que se pretendia com a
mudanca do regime militar nas décadas de 1960 e 1970, no
Brasil.

Os rotulos que enunciam propositos louvaveis e auspiciosos
de transformacdo relacionam-se, conforme nossa experiéncia,
a acoes politicas que realmente deixam poucos efeitos no
sistema educacional. Além do valor que o ritual e litargico
revelam, o que mais frequentemente colhemos é confusdo e
desmobilizacdo. E deste modo que Gimeno Sacristan (1996,
p.54) analisa as reformas.

O anuncio de reformas corresponde a inovacdes, mudancas,
promessas de melhoria de oferta educacional, qualidade da
formacdo dos docentes, recursos, medidas de choque. Na
politica educacional, as reformas substituem, muitas vezes, a
caréncia de um sistema de inovagdo e atualizacao
permanentes, de uma politica cotidiana, para melhorar as
condicdes do sistema educacional. Desta forma, algumas
reformas se seguem a outras como se fossem convulsdes
periodicas.

As relacOes que a escola trava com o sistema social externo
(funcdes que cumpre junto as familias, a economia, a
reproducdo dos grupos sociais etc.) correspondem a respostas
que visam a distribuicdo, menos que a producdo, em direcdo a
otima satisfacdo das necessidades da individualidade isolada.
Oculta a efetividade das pressuposicoes praticas e dos
imperativos materiais, objetivos impostos pela acdo bem
intencionada das personificacdes do capital. (MESZAROS, 2009,
p.199)

As reformas voltam repetidamente porque fracassam. Nao
compreendem a dindmica tdo complexa do sistema
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educacional, ndo correspondem a diagnosticos da realidade
institucional e pedagodgica, ndo extraem licoes do passado,
nem apontam solucdes concretas frente a programas que
impliquem transformag¢des sociais. O que se distingue no
discurso além do messianismo, da mentalidade burocratica
tradicional e do consenso em torno de certos ideais?

Pesquisa social: escolhas para o
desenvolvimento da investigacao

A forma como nos dedicamos a esta investigacdo aponta para
especificidades incomuns — presentes geralmente na pesquisa
social — dependendo da abordagem adotada, quando se
desenvolve considerando a combinacdo de determinados
métodos que a fazem diferir de outros tipos de investigacao.
Nessa perspectiva, arriscamo-nos a discutir o conceito de
metodologia, tendo em vista o forte impacto que tal conceito
provoca quando tratamos das ideias, opcdes e praticas, a fim
de esclarecer nossas escolhas para o desenvolvimento da
investigacdo. Primeiramente, associamo-nos a defesa de
Minayo (2006) e outros autores no que diz respeito a
inseparabilidade entre  “questdes epistemologicas e
instrumentos operacionais”. Assim, “em face da dialética, por
exemplo, 0 método é o proprio processo de desenvolvimento
das coisas (..) teoria e metodologia caminham juntas e
vinculadas” (MINAYO, 2006, p.45). Considerando a importancia
do exercicio coerente da praxis metodologica, a autora inclui
também como fator determinante, “a capacidade criadora e a
experiéncia do pesquisador” que correspondem a experiéncia
reflexiva, de analise, sintese tedrica e compromisso com o
objeto. Desse modo, a neutralidade cientifica é incompativel
com a postura dialética que se realiza entre subjetivacdo e
objetivacdo. Os questionamentos quanto a cientificidade das
Ciéncias Sociais estdo especialmente vinculados a este
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principio que ndo visa a adequacdo a modelos e normas
padronizadas. Desse modo, pesquisa se define:

[...] como atividade bdsica das Ciéncias na sua indagacio e
construcdo da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade
de ensino. Pesquisar constitui uma atitude e uma pratica
tedrica de constante busca e, por isso, tem a caracteristica do
acabado provisério e do inacabado permanente. £ uma
atividade de aproximacdo sucessiva da realidade que nunca se
esgota [...] (MINAYO, 2006, p.47).

Compreendemos que a investigacdo social e, portanto, a
investigacdo educativa, inclui varios tipos de investigacdo que
tratam do ser humano em sociedade, de suas relacdes e
instituicdes, da historia e tempos dos sujeitos que compdem
estes lugares. “Enquanto pratica intelectual, o ato de investigar
reflete também dificuldades e problemas proprios das Ciéncias
Sociais, sobretudo sua intrinseca relacio com a dinamica
historica” (MINAYO, 2006, p.47).

A investigacdo educativa pressupOe elaboracdes que
atingem definicOes de termos e experiéncias que a distinguem
de outras iniciativas de pesquisa. Tem como fim colaborar para
afirmar a qualidade das agbes educativas, ou melhor, a
transformacdo consciente das mesmas. A partir dai, os
aspectos qualitativos, quantitativos ou quali-quantitativos
estardo determinados conforme a necessidade apontada pela
pesquisa. De acordo com a natureza do problema de cada
investigacdo, aplica-se um método que facilitara a busca de
dados tendo em vista as respostas, reflexdes sobre o mesmo.

A adocdo das abordagens quantitativas e qualitativas
associadas auxiliara na coleta e analise de dados na medida em
que a primeira assume o momento inicial da investigacao
quando sdo aplicados questionarios aos estudantes que
respondem a questdo-problema “Quais reformas seriam
necessdarias nas instituicoes de ensino brasileiras para
desenvolver um trabalho mais qualificado sobre a tematica das
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diferencas?”. E, posteriormente, a abordagem qualitativa se
revela como caminho a ser percorrido no que se refere a
reflexdo acerca das experiéncias vividas, assim como das
acoes praticas da vida cotidiana, considerando a tarefa de
ampliar o carater reflexivo e a iniciativa pratica.

A pergunta, ou melhor, a questdo-problema apresentada aos
estudantes é também deflagradora das bases filosoficas
ideologicas nas quais o(a) investigador(a) se sustenta. Ou seja,
na investigacdo educativa, tendo em vista a abordagem
qualitativa como referéncia primeira, ndo se admite a
neutralidade como comportamento investigador. Estes
principios/bases encaminham o investigador para uma
determinada acdo metodologica e ndo para outra. Na medida

em que a compreensdo de que metodologial® é caminho, faz-
se a escolha de que caminho se pretende percorrer.

O detalnamento, a interpretacdo, as idas e vindas
pertinentes e necessarias ao desenvolvimento de uma
investigacdo qualitativa sdo caracteristicas da dindmica dessa
mesma investigacdo. Destacamos as “balizas filoséficas” como
contribuicbes para pensar o0S primeiros passos para a
elaboracdo cientifica na investigacao social-educativa.

A primeira delas € o carater aproximado do conhecimento que
se constroi a partir de outros conhecimentos sobre os quais se
exercita a apreensdo, a compreensdo, a critica e a duvida,
embora isso ndo se dé de forma linear e somativa. [...] A
segunda baliza diz respeito ao carater de inacessibilidade e de
incontrolabilidade do objeto. [...] o objeto € sempre uma
“representacdo” sob determinado ponto de vista, em que o
investigador, a seu modo, busca reproduzir o real. [...] A
terceira baliza refere-se a vinculacdo entre pensamento e acao.
Nada pode ser intelectualmente um problema se nao tiver

sido, em primeira instidncia, um problema da vida

pratica’. [a quarta] enfantiza o carater originalmente

interessado do conhecimento, a0 mesmo tempo em que
ressalta sua relativa autonomia (MINAYO, 2006, p.172-173).
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As “balizas filosoficas” anunciadas pela autora se constituem
como orientacbes para a adocdo de uma determinada
perspectiva. Uma perspectiva que assume a relacdo com o
objeto investigativo, como algo que esta imediatamente
condicionado historicamente, e, portanto, socialmente,
culturalmente, economicamente postos. Na mesma medida,
vincula-se as defini¢6es politicas do investigador e dos demais
participes da investigacdo. Entretanto, vale pontuar que, de
qualquer maneira, nenhuma perspectiva se desenvolve
isoladamente. Seja para reafirmar, negar, contrapor ou para
superar outra corrente filosofica, as diferentes perspectivas se
afetam. A noc¢do de método, portanto, estd carregada de
consideracoes e implicacbes metodologicas de uma
perspectiva filosofica ou epistemoldgica particular.

Neste sentido, compreendemos a “técnica” como algo que
se refere a variedade inesgotavel de procedimentos tedricos e
praticos (entrevista, fotografia, registro escrito etc.) que podem
ser inventados e/ou aplicados para desenvolver um
determinado meétodo de investigacdo coerente com seus
fundamentos. Esta definicdo ¢é similar para o termo
“procedimento” que se refere a varias regras e rotinas
associadas com a pratica de investigacao.

A adocdo ou invencdo da técnica deve ser coerente com a
metodologia e com o método. Ou seja, a pesquisa e seus
aportes metodologicos que se fundamentam em orientagdes
ideoldgicas atendendo a determinados principios. Isto significa
que, com uma estrutura metodologica que toma como
referéncia aspectos hierarquicos de distanciamento, abstracdes
e neutralidade, ndo se faz uma investigacdo social critica com
pretensdes de intervencdo. Sendo assim, no nosso caso, tratar
da realidade concreta é tarefa que nos cabe porque
entendemos “a inseparabilidade dos aspectos metodologicos
dos problemas encontrados em sua dimensdo substantiva”

(MESZAROS, 2009, p. 209). E, por isso, faz-se necessario
[...] trazer a vida de modo pleno, até mesmo os problemas mais
complexos e abstratos de modo proibitivo no discurso filoséfico
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tradicional, e elucidando-os a pa,rtir da independéncia de suas

dimensdes fundamentais (MESZAROS, 2009, p.204).

Apesar de observarmos a validade de diferentes abordagens
investigativas, destacamos aqui, a abordagem qualitativa como
orientacdo para pensarmos a investigacdo educativa na
medida em que compreendemos que “o objeto das Ciéncias
Sociais € essencialmente qualitativo” (MINAYO, 2005, p.42). Em
Freire (2006), observamos a defesa de que a realidade concreta
é 0 problema primeiro de quem trabalha com pesquisa social e
destaca a importancia desta ser encarada pelo investigador
como algo mais do que o local de coleta de dados, fatos etc. A
realidade concreta expressa também a percepcdo dos sujeitos
envolvidos com o local, os dados, os fatos. “(...) a realidade
concreta se da a mim na relagdo dialética entre subjetividade e
objetividade” (FREIRE, 2006, p.35). Ela € o que os pesquisadores
classicos chamariam de objeto.

Conferir e confrontar wumas e outras intencgoes,
compreender o que significam tais mudancgas tem sido a
finalidade de professores que se comprometem com O
conteudo da formacdo profissional dos cursos de licenciatura
na Universidade Federal Fluminense. Constituindo-se como
grupo, docentes da Faculdade de Educacdo-UFF investigam as
perspectivas multiculturais delineadas no processo de
formacdo de professores. Pretendem identificar e analisar as
disciplinas curriculares oferecidas em tais cursos de
licenciatura, balizadoras de reflexdes e aprendizagens acerca
dos diferentes contextos socioculturais existentes na educacao
brasileira. Do mesmo modo, empenham-se em investigar a
representacdo dos estudantes de licenciatura sobre os aspectos
multiculturais no processo educacional e, finalmente,
conhecer a percepcdo desses mesmos estudantes sobre o
processo de formacao e de gestao de praticas multiculturais.

Finalmente, tomamos 0s passos metodologicos tendo em
vista os seguintes pontos:

e Definicdo do problema investigativo: Necessidade de
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incorporacdo de uma perspectiva multicultural de
maneira ampliada nas universidades brasileiras. Este
problema ocorre, a nosso ver, em func¢ao do reflexo social
da desigualdade e discriminacdo racial nos curriculos de
formacdo de professores apesar da existéncia de Diretrizes
Curriculares especificas para as questdes étnico-raciais,
especialmente no que se refere ao Ensino Fundamental e
Médio.

e Escolha do grupo participe da investigacdo: estudantes dos
cursos de licenciatura da Universidade Federal
Fluminense.

e Elaboracdo de questdes para a producdo do questionario a
ser aplicado.

e Selecdo de uma questdo a ser tratada de maneira
aprofundada, considerando a analise das demais (22
questdes no total), por outros pesquisadores integrantes da
investigacdo que se somardao compondo um conjunto de
andlises e observacdes acerca do problema.

e Aplicacdo dos questiondrios.

e Coleta e sistematizacdo das informacdes apontadas no
questionario.

e Analise, registros, consideracdes e proposicoes.

Interpretacoes do quadro:

A metodologia, sintetizada no questionario (22 questées, sobre
diferentes dimensdes do tema), aplicado a estudantes de
cursos de licenciatura, foca nas representacdes que estes
manifestam sobre questdes multiculturais e, entdo,
pretendemos ampliar nossas reflexdes sobre o
multiculturalismo no processo de formacdo de professores a
partir dos dados empiricos quantitativos, coletados a partir da
aplicacdo do questiondrio, e qualitativos obtidos ao longo do
processo da pesquisa na relacdo com os sujeitos e com 0sS
dados, elementos da realidade recolhidos.
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Selecionamos uma entre as 22 questdes do questionario
para analisarmos as compreensdes refletidas do conjunto das
215 respostas a questdo 21 do questiondrio aplicado a
estudantes de graduacdo, matriculados durante o 1° semestre
de 2014 na disciplina Didatica (diferentes licenciaturas) e
Curriculos (licenciatura em Pedagogia). As 215 respostas a
questao “Quais reformas seriam necessarias nas instituicoes de
ensino brasileiro para se desenvolver trabalho de mais
qualidade sobre a temdtica das diferengcas?” sdo examinadas
observando desde a historia recente a respeito da formacao
dos educadores, a conjuntura, medidas concretas,
repercussdes e processos de mudanca cultural da categoria
docente. Ao focalizar as representacdes dos estudantes de
licenciaturas distintas pretendemos indicar modos de abordar
no curriculo reflexdes, conteudos e atitudes sobre o
multiculturalismo.

Sobre as representacdes, Minayo (2006) destaca que estas se
associam aos costumes, cultura e historia de um grupo social.
Desse modo, a representatividade de um grupo na fala de um
dos seus integrantes acontece em funcdo tanto de um
comportamento social, quanto individual que carrega modelos
culturais interiorizados, ainda que ocorram variacdes
individuais que possam conflitar com as tradi¢des. Por isso,
considerando as contribuicdes de Lukacs (2003), a autora
afirma que as consciéncias individuais expressam a
consciéncia de um coletivo que, por sua vez, integra o
conjunto da vida social a partir de uma classe. Assim, cada
individualidade se manifesta como parte do viver total.

[...] é preciso buscar o que ha de comum no grupo e o que ha
de especifico do discurso individual. [...] cada ator social se
caracteriza por sua participagdo, no seu tempo historico, num
certo numero de grupos sociais, informa sobre a cultura e
sobre uma “subcultura” que lhe é especifica e tem relacdes
diferenciadas com a cultura dominante (MINAYO, 2006, p.206-
207).
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Contando com as contribuicdes de Gramsci, a autora afirma
que “o senso comum deve ser levado em conta, compreendido,
avaliado, recuperado criticamente [...] (MINAYO, 2006, p.230)”
na medida em que carrega uma visdo de mundo que, na
realidade, reflete os ideais da classe dominante conjugado as
resisténcias da classe oprimida. Isso significa que, mesmo que
haja a opressdo, sempre havera a resisténcia e é através do
senso comum - conforme mencionado por Gramsci e
reafirmado por Minayo (2006) — que se observam esses
elementos conflitando nas acdes cotidianas reveladas pelas
representacbes  sociais que ndo serdo reveladas,
necessariamente, de maneira consciente. Estas se configuram
como “visOes sobre a realidade, marcadas pelas contradicdes
devidas ao lugar que os diferentes atores ocupam no modo de
producdo” (MINAYO, 2006, p.233). Ou seja, trata-se de um
fundamento cientifico essencial quando se considera sua
funcdo histdrica, bem como a funcdo historica das classes.
Constituindo-se, portanto, um elemento central para a
pesquisa qualitativa, marcado pela contradicao.

Representacbes sociais®l [sdo] uma expressdo filoséfica que
significa a reproducdo de uma percepcdo anterior da realidade
ou do conteudo do pensamento. Nas Ciéncias Sociais, sdo
definidas como categorias de pensamento, de acdo e de
sentimento que expressam a realidade, explicam-na,
justificando-a ou questionando-a. As percepcdes sdo
consideradas consensualmente, por todas as correntes de
pensamento, como parte da construcdo da realidade (MINAYO,
2006, p.219).

A andlise dos dados do questiondrio permite-nos constatar
que além de os estudantes que revelaram desinformacao,
desinteresse (ndo apresentaram opinido ou afirmaram que
ndo haviam dedicado tempo a elaborar sobre o tema), outros
grupos de respostas podem ser abordados.
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O quadro abaixo situa tendéncias quanto aos modos de o0s
estudantes posicionarem-se em relacdo as reformas. Sao
destacadas cinco tendéncias, a frequéncia das respostas e a
caracterizacdo de comportamentos e argumentos que

sustentam.

Tendéncias
Intencional

; Frequéncia |
23

resposias

Caraclerizacao
Zelo para com as relormas e acenuam o poder
das leis. Enfase nas prescrigles oficiais. As leis
datarminam como davem procedar os profassoras.

Estrutural

Curricular

| 69

respostas

respostas

Referem-se a como se apresenta o sistema,
acaitando ou criticando as medidas em pauta.
Siuam mentalidades, acordos lacilos, tradicdes.
compromissos com politicas “inclusivas’, além da

| “zona de conforto” das salas de aula.

Realgam costumes, mudancas quantc as
interpretagdes dos texios cumculares e @
valorizagao de determinados aspacios que
consttuem a selecan requlada de conteldes e
praticas. Implicam crenca nas mudangas,
indiczindo como discriminaglos e preconceitlos 1&m
sido tratados

Pedagogica

39

raspastas

Siluam expanéncias implementadas no ambito da
ascola & da sala de sula, atingindo famllias & o
antorno. ExpSem as agdes reals, razd=s basicas,
forle envolvimenlo pessoal € mkativas para
racionalizar a prética

dvaliativa

| 15

=

respostas

Afirmam compreensoes de como o processo de
reformas ocorre, guiando e dirigindo formas 8
contelidos de consciéncia. Esté estabelecida como
fato ontolégico em um movimento real do
desanvolvimento sodial.

Nenhuma
resposla

26

respostas

O alhaamento e a desinformacao constituem
glemenlos para a analise. Poderiam eslar
aproximadas da tenddngia avaliativa na madida em
que revalam afastamento do debata constanta na
sociedade & na escola.

As

respostas

estao

identificadas com as

oS

seguintes

tendéncias: intencional, estrutural, curricular, pedagdgica e

avaliativa?2. Sdo transcritas abaixo algumas dessas respostas,
objetivando elucidar a caracterizacdo pretendida. Algumas
vezes, confundem-se as tendéncias ou complementam-se.
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Duas respostas acentuam a polarizacdo do debate sobre o
conteudo das reformas:

- “SO0 podemos reformar o que ja tem FORMA, talvez a
palavra correta seja REVOLUCAQ, isto é, dar uma “re” e partir
para uma evolucdo: REVOLUCAO?” (68).

“Inumeras [reformas]. Principalmente as de cunho
ideoldgico. Qual o projeto politico de educacdo no Brasil? E
preciso repensar isso de todas as reformas” (97).

Quanto a caracterizacdo da primeira tendéncia considerada
— a_intencional - observamos conformidade ao que esta
proposto através da legislacéao.

- “Ja foi proporcionado nas leis. Basta cumprir” (32).

“Melhoria da educacdo basica, onde todos tivessem
oportunidade” (33).

- “Deveriam ser feitas mais campanhas de conscientizacao”
(69).

- “Seria necessdrio uma escola que se aproximasse da
sociedade através das propostas de extensao” (76).

- “Talvez aulas especificas de cultura indigena, cultura afro,
etc.” (77)

Atentamos para os modos como é percebido o sistema
educacional e como sdo realizadas as politicas relacionadas as
reformas. Refletem a tendéncia estrutural as respostas abaixo:

- “As reformas sdo necessarias, mas € necessario que as
pessoas tenham sua mentalidade transformada sobre as
diferencas™. (1)

- “Deveriamos dar mais oportunidades de qualificacdo para
os professores e melhores salarios™. (5)

- “Bastam ser colocadas em pratica todas ou algumas
teorias”. (10)

- “Mais atencdo a politicas inclusivas para pessoas com
necessidades especiais e, além disso, a pratica fora da ‘zona de
conforto’ (sala de aula) é muito importante”. (15)

- “Uma reforma na educacdo basica. Mais tempo dos alunos
em sala de aula. Tempo integral na educacdo basica”. (23)
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- “Qualificacdo dos professores, dando maior acesso a
diversos cursos para seu crescimento profissional, assim
melhorando ainda mais o que é pensado para seus alunos.”
(27)

- “Capacitacdo dos professores para lidarem com situacdes
como bullyng, homofobia, racismo. As institui¢cdes de ensino
deveriam promover mais debates sobre esses temas e
convidar toda a comunidade académica”. (38)

- “A melhor formacado de professores para aceitarem as
diferencas, sem discriminacao”. (44)

- “Maior contato e entendimento sobre o passado e fatos
historicos sobre algumas dessas minorias”. (50)

As reformas implementadas a partir da década de 1980
tornaram oObvio o curriculo, particularmente acentuando a
potencialidade  reguladora e instalando abordagem
simplificada do tema. Quando se pretende desvendar suas
origens, implicacdes, agentes, aspectos que o condicionam ou
sdo por ele condicionados, ai a complexidade se instala. As
respostas relacionadas a tendéncia curricular explicitam
compreensdes do campo.

- “Uma mudang¢a no curriculo das institui¢ées de ensino,
onde a maioria ndo tem condi¢cbes de atender pessoas
portadoras de necessidades especiais (PNE), géneros (raga,
sexo etc.), diversidade religiosa etc.” (11)

- “Na minha opinido, as reformas necessarias seriam,
principalmente, as curriculares, que ddo uma base para
entendermos o mercado de trabalho. Também a proposta
pedagdgica, que é muito importante nas escolas”. (13)

- “Considero que um importante passo seria repensar 0S
curriculos conteudistas e fragmentados, buscando construir
propostas cada vez mais transdisciplinares e que tenham por
base um dialogo efetivo. Também uma discussdo profunda
sobre a formacao historia deste pais, de forma a refletir sobre o
que esta por tras de todos esses preconceitos que vivenciamos
cotidianamente” (25).
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- “Acho que a tematica deveria ser abordada e colocada em
pratica em todos os cursos de licenciatura. Ndo sei, porque sou
de curso de exatas, mas sinto que em duas realidades dentro
da universidade. Assim, ndo sabemos que tipo de professor
estamos formando”. (53)

“Acredito que para melhorar essa tematica devemos
conviver mais com disciplinas ligadas a esse tema, e fazer
algum material didatico que envolva esse convivio”. (72)

“Mudanca de posicionamento e pensamento
principalmente dos professores que ficam presos ao conteudo
que eles terdo que ‘dar conta’ e esquecer que 0S mesmos
podem e devem estar atrelados a tematica das diferencas”. (84)

- “Acredito que deveria haver mais debates, acrescer mais
disciplinas que pudessem girar em torno das diferencas
culturais”. (113)

- “Desapostilizacdo da educacao”. (122)

- “Precisaria tentar implantar diferentes culturas durante o
cotidiano das aulas e promover atividades extracurriculares”.
(125)

A tendéncia pedagogica reflete o curriculo em agado, o que
implica a superposicdo de multiplos contextos, oferecendo
significado real as praticas, explicita fatos pedagogicos,
contextos profissionais e contextos sociais.

- “Bem, reformas sdo diversos pontos e teorias que precisam
ser bem elaboradas, pesquisadas. Uma simples sugestido é
utilizar o espaco da escola como um espaco de dialogo e
atividades que envolvam uma sociabilidade verdadeira com o
objetivo de todos participarem.” (3)

“A tematica das diferencas deve ser trabalhada no
cotidiano das escolas, quando um professor tiver oportunidade
e ndo em um dia especifico”. (7)

“Os professores deveriam estar mais abertos a essas
experiéncias diferentes e tentar se colocar no lugar do outro,
para ai, sim, buscar essas reformas”. (16)
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- “Conversas e atividades culturais. Acredito que a cada dia a
discriminacdo e o preconceito diminuem. Ao que parece, ja
estamos progredindo”. (21)

- “Seriam tantos, mas uma questdo muito importante seria a
valorizacado da cultura de meu aluno, ndo querendo obriga-lo a
seguir outra, mas valorizando a deles e mostrando outras”. (29)

- “Culturas de outros lugares deveriam ser introduzidas
desde a infancia, para que desde cedo, as criancas se
conscientizassem de que existem muito mais coisas no mundo
a serem respeitadas”. (40)

- “Trabalhar o meio social, convivio, seria uma delas; propor
tarefas/trabalhos que motivem a participacdo de todos, bem
como a ajuda simultanea entre os participantes...” (52)

- “E um trabalho de longo prazo, porque os alunos vém de
uma sociedade excludente por natureza, ou seja, para que haja
uma melhora, as escolas tém que mostrar para esses alunos
que todos sdo iguais a todo o momento”. (109)

A tendéncia avaliativa pressupde identificar funcdes da
consciéncia na reproducdo e ressalta o lugar decisivo do
trabalho na constituicdo do ser social, como totalidade
concreta e dinamica. Todo ser é dotado de continuidade, todo
ser é histérico. E a relacdo entre o movimento real do
desenvolvimento social, entre o processo geral e sua
continuidade na consciéncia é algo gradual, processual e
continuo. Estdgios do desenvolvimento da sociedade e do ser
podem ser observados nas respostas abaixo transcritas.

- “S40 muitas reformas a serem feitas. Uma delas é fazer
com que a propria faculdade ndo tenha preconceito com o0s
proprios alunos”. (57)

- “O senso de igualdade e o desprendimento de preconceitos,
assim como o respeito a laicidade do Estado”. (58)

“Poder-se-ia comecar por alguns professores que
negligenciam seu trabalho, no caso das escolas publicas, pelo
motivo de a turma ser constituida por alunos moradores de
comunidades e de baixa renda”. (59)
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- “Acho que a maior reforma ja esta em curso, que a
democratizacdo do ensino superior nas universidades publicas
e privadas, o que possibilita a convivéncia entre as diferencas.
Porém, acredito que € necessario trazer para o seio da
sociedade um debate sobre grupos que ainda permanecem
marginalizados”. (61)

- “Investimento decente na educacdo. Reforcar a base para
colhermos os frutos e ndo essa ‘falsificacdo’ da educagao que
vivemos hoje”. (181)

- “A integracdo de pessoas com diferentes culturas, raca e
problemas deveria ser feita de forma completa e satisfatoria”.
(182)

Ao interpretar as respostas, o ponto de partida sdo os
numeros referidos a frequéncia associada a cada tendéncia.
Situando as tendéncias intencional e avaliativa, registramos
respectivamente, 23 e 15 respostas que realcam a
compreensdo das leis e a critica aos modos como se realizam
as decisoOes, seja de adesdo ou rejei¢do ao sistema educacional.
Em nenhuma das 215 respostas coube mencao explicita a LDB
ou mesmo as leis 10.639/2003 e 11.645/2008 que a alteraram. A
lei 12.288 — Estatuto da igualdade racial — e o Plano nacional de
implementacdo das diretrizes curriculares nacionais para a
educacao das relacdes étnico-raciais para o ensino da historia e
culturas afro-brasileira e africana sdo incluidos entre as
consideragdes relativas a reformas.

Quanto a frequéncia de respostas associadas a tendéncia
estrutural (69 respostas), constatamos a forca das tradi¢des nas
praticas e os acordos tacitos verificados, mesmo que criticas
sejam mencionadas. Apontam para o ambito politico
administrativo em torno do qual cada sistema de ensino se
estrutura, sob diferentes esquemas de intervencao. Neste caso,
acentuando limites e margens de autonomia dos professores
frente aos determinantes exteriores a escola. A estrutura de
niveis, modalidades, especialidades que ordenam o sistema
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vincula-se a praticas economicas de producdo e distribuicédo de
materiais.

Consideracoes finais:

Os propdasitos de realizar investigacdo como esta tém alcance
politico, no sentido de intervir nas reflexdes e aprendizagens
acerca dos diferentes contextos socioculturais observados na
educacdo brasileira. Visando obter diagnostico sobre como a
tematica das diferencas socioculturais tem sido abordada no
curriculo da UFF, estendemos o alcance das intervencdes ao
conjunto das escolas de educacdo basica que, por sua
proximidade ou por influéncia académica quando a producao
académica circula, alcanca outros coletivos.

O quadro politico instalado sob as pressdes das crises
econOmicas, desde 2008, permite-nos observar o impulso
reformista, acentuando as demandas por reformas sociais. A
partir da critica ao processo de mercantilizacdo o que se
pretende é alcancar a efetivacdo de direitos sociais e obter
respostas as reivindicacdes em torno do Estado social.

O debate sobre as reformas, crises e contratendéncias inclui
as constatacoes reveladas pelos movimentos sociais desde a
forma como se articulam, o repertdrio, a cena politica, o limite
e o confronto com o espago estatal. Neste sentido, é preciso
considerar o universo da economia, atentar para o patamar
em que se localiza a revalorizacdo da agenda do trabalho, as
formas de mercantilizacdo excludente, o valor de uso de
mercadorias ficticias, como sdo os servicos educacionais.

Observamos que sob propagandas, acordos, cooptagoes,
rotulos, muitas situacdes escapam a analise. As ofertas, por
exemplo, de maior numero de vagas nas universidades
(REUNI, 2007) e as medidas de privatizacdo do ensino que
integram esse pacote de reformas (PROUNI e FIES) remetem a
privacdo de conhecimento. A privatizacdo permite a inclusao
de maneira desigual, realcando que no ambito do trabalho e da
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formacdo, os jovens estudantes/trabalhadores brasileiros estao
inseridos em relacdes precarias de acesso ao conhecimento e
consequente formacao profissional.

A extensdo e intensidade da abordagem tematica contém
potencialidades e limites, visando ao sentido, isto €, direcdo,
horizonte com que se lida com este debate. A andlise da
conjuntura internacional e nacional permite realcar
acontecimentos que revelam a emergéncia de reivindicacdes
desde o 1° semestre de 2013, projetando para o ano de 2014 o
conteudo das mudancas pretendidas. O alcance das respostas
aproxima-se das formas como sdo assimiladas as medidas
governamentais ou revelam
comportamentos/atitudes/projetos em funcéo das perspectivas
multiculturais?
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conocimiento”. Y en la nocion de “método” queda implicito un
determinado “modo” de investigacion (MANEN, 2003, p.46).

20. Grifo nosso.

21. Minayo (2006) toma referéncia em autores como Durkheim,
Weber, Schutz, Lukacs, Marx e outros autores marxistas para
elaborar o conceito.

22. Elliot Eisner (1996), em “Educational reform and ecology of
schooling” (Teachers College Record. Vol 93. Number 4. Pages 610-
627), toma esses termos quando menciona aspectos diversos de
comportamentos manifestados por estudantes no momento de
transicdo de um nivel de escolaridade a outro. Apud José Gimeno
Sacristan.
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CAPITULO 6

A FORMACAO DE PROFESSORES
PARA AS RELACOES ETNICO-
RACIAIS: ALGUNS APONTAMENTOS

Tania Mara Pedroso Miiller23

Discutir a formacdo docente para as relacdes étnico-raciais
implica pensar sobre as razdes que motivam essa proposta.
Assim, faz-se importante localizar historicamente os debates e
demandas que envolvem a tematica étnico-racial. Propomos
entdo caminhar refletindo sobre as normas legais e os motivos
que levaram a construcdo de um projeto especifico para a
formacao docente dirigida as relacdes étnico-raciais. Trazemos
aqui questdes que vimos alinhavando nos ultimos anos a
partir de pesquisas, debates e encontros com professores, e
aquecidas, principalmente, no completar dos dez anos da Lein
°. 10.639/2003. Contudo, ndo podemos deixar de expressar
nossa estranheza pela insciéncia e resisténcia dos profissionais

da escola no que tange & Lei%4.

A politica publica de educacdo para as relacdes étnico-raciais
e de combate ao racismo (GOMES, 2009; GONCALVES e SILVA,
2000) tem como protagonista principal o Movimento Negro
por sua longa trajetoria de luta pela inclusdo de conteudos
relativos a histéria do negro no Brasil e da histéria da Africa
nos curriculos escolares; pela denuncia sobre os indices de
analfabetismo, evasdo e repeténcia escolar de criancas e
jovens negros; e da invisibilizacdo e do tratamento
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discriminatdrio ndo sé por parte de professores e gestores com
relacdo aos alunos negros no cotidiano escolar bem como pelo
proprio sistema de ensino.

Desde o periodo anterior ao fim da escravidao, registra-se o
desempenho politico de ativistas, grupos e entidades em defesa

da populacido negra?>. Lutava-se, e ainda ¢é pauta
reivindicatdria, contra a discriminacdo e o preconceito; pelo
desvelamento do mito da democracia racial; e pela igualdade
de direitos entre a populacdo negra e a ndo negra,
principalmente na defesa do direito a educacdo. A abundancia
atual de pesquisas historiograficas demonstra e revela o modo
como historicamente essa populacdo, junto ou ndo de
movimentos de resisténcia e enfrentamentos, foi ativa na luta
pela valorizacdo do negro e para a conquista e defesa de seus
direitos, de igualdade e de cidadania. Cabe dizer que a
discussdo acerca da democracia racial demonstra,
historicamente, que seu conceito € um elemento definidor
para a nacionalidade brasileira que se pensa como um pais
desprovido de preconceito e segregacio racial. (GUIMARAES,
2001).

Na atualidade, o Movimento Negro, particularmente desde
pelo menos a década de 1970, reivindica organizadamente
uma politica educacional que ofereca escola verdadeiramente
democratica, que seja um espaco de promocado da igualdade e
combate ao racismo. Esta trajetéria de luta, nomeada por
Amauri Pereira (2003) “Guerrilhas na Educac¢do”, se coaduna
com os embates no campo educacional ocorridos na década de
1980 que pleiteavam, entre tantas outras demandas, o ensino
obrigatorio e gratuito para todos. Esse momento de intensa
pressdo contribuiu para a formulacdo de leis que tornassem
obrigatoria a inclusdo da historia e da cultura negra no
curriculo escolar e na educacdo para as relacdes étnico-raciais.

Embora tenha havido diferentes disputas e enfrentamentos,
a Constituicdo Federal (CF), aprovada em 05 de outubro de
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1988, estabeleceu alguns principios que intencionavam
atender parte de pautas antigas do Movimento Negro:

Art. 3° IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, racga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacdo. [...].

Art. 242. § 1° - O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacao
do povo brasileiro. (BRASIL, 1988).

No entanto, o Movimento Negro persistia na luta pela
inclusdo de suas propostas, como a alteracdo do art. 242 da CF
com efetivo foco na Histéria e Cultura do Negro e da Africa no
curriculo escolar. Mas isso s6 poderia ser contemplado atraves
de uma lei especifica que regulamentasse o0s artigos
constitucionais e, especificamente, educacionais. A nova CF
promoveu a reforma do Estado Brasileiro e, por consequéncia,
estabeleceu um conjunto de politicas e programas
educacionais, resultando na promulgacdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢do (LDB) em 1996.

O Movimento Negro defendia que na Lei houvesse
obrigatoriedade, em todos os niveis educacionais, do ensino e
da inclusdo curricular da “Histéria das populagbes negras do
Brasil”. A proposta foi negada “com justificativa de que uma
base nacional comum para educacgao tornaria desnecessaria a
existéncia de uma garantia exclusiva para a tematica”.
(GONCALVES E SILVA, 2000, p.357).

Os formuladores da LDB/1996 achavam desnecessario o
tratamento especifico da tematica. Contudo persistia a luta do
Movimento Negro pela contemplacdo de suas reivindicagoes,
que se pautavam no ideal igualitario e no fortalecimento de
uma educacdo antirracista. Lutava-se pela alteracdo do artigo
242 da CF que mantinha a ideia do mito das trés racas
formadoras da nacdo brasileira, sem 0 necessario destaque
para a inclusio da Histdria e Cultura do Negro e da Africa no
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curriculo escolar. O resultado deu-se, em parte, com a edigdo
do artigo 26, em particular em seu §4°:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem
ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

[...]§4° O ensino da Histéria do Brasil levard em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacao
do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigenas,
africana e europeia (BRASIL, LDBEN, 1996).

Porém ativistas e intelectuais negros reivindicavam a
alteracdo do artigo por ndo se sentirem contemplados com o
texto aprovado. Apenas em 2003 houve a promulgacdo da Lei
n°. 10.639, que amplia os artigos 26 e 79 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB n° 9.394/1996 -
determinando a obrigatoriedade do ensino da Historia e
Cultura Afro-brasileira.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e
medio, oficiais e particulares, torna-se obrigatorio o ensino
sobre Histdria e Cultura Afro-brasileira.

§ 1° O conteudo programatico a que se refere o caput deste
artigo incluira o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a
luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro
na formacao da sociedade nacional, resgatando a contribuicao
do povo negro nas dareas social, econémica e politica,
pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e
Historia Brasileiras.

Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro
como ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’.
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Posteriormente, houve a aprovacdo do Parecer do CNE/CP
n°. 03/2004, dando origem a Resolucdo CNE/CP n°. 01/2004 e
estabelecendo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana, na expectativa de
promover “fortes repercussdes pedagdgicas, inclusive na
formacdo de professores”. (BRASIL, 2004, p.32).

A promulgacdo da Lei n° 10.639/2003 e a aprovacdo da
Resolucdo CNE/CP n°. 01/2004 devem ser entendidas como
resultado da luta pelo reconhecimento das diferencas étnico-
raciais, na construcdo da identidade nacional, e pela
implantacdo de projeto de educag¢do com base nas relacdes
entre negros e brancos, o que se denomina relagées étnico-
raciais, que preveja romper com a hierarquizacdo e privilégios
entre racas e hegemonias de saberes, através de uma politica
publica. Entendemos, porém, que uma politica ao ser
implantada deve considerar também seu processo de
implementacdo. Portanto, deve conter “um conjunto de acdes
cuja articulacdo permita sua implementacao, e que contemple
medidas que visam a resolucdo de problemas identificados no
decorrer das acdes” (MULLER e COELHO, 2014, p.56).

Com o passar dos anos, apos diferentes avalia¢goes realizadas
por pesquisadores, ativistas, intelectuais, e pelo proprio
Movimento Negro, constataram-se as dificuldades de
implantacdo da Lei e a efetividade das acdes. (BRASIL, 2008;
GOMES, 2009). Assim, em 31 de janeiro de 2007, aprovou-se 0
Parecer CNE/CEB n° 2/2007 que dispde sobre a abrangéncia das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relacoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
brasileira e Africana, e reitera a inclusdo da Educacdo Infantil.
Justifica-se a normatizacdo, uma vez que o Conselho Nacional
tenha compreendido que:

Em um pais com metade da populacdo negra e com um
historico de quase 400 anos de escraviddo — a contar do inicio
do nosso ingresso involuntario no mundo moderno, em 1500 —
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0 longo processo de construcdo da democracia sé se concluira
na sua plenitude quando se igualizar as oportunidades, 0s
direitos e as condi¢bes minimas de existéncia, liquidando-se,
de uma vez por todas, com a discriminacdo racial. Na nossa
histéria republicana, nunca houve momento mais propicio
para a radicalizacdo desse processo. Nesse sentido, as
Diretrizes, pela oportunidade do seu surgimento e pelos
objetivos preconizados nas suas determinacdes, no que diz
respeito a construcdo da igualdade étnico-racial, configura-se
como um documento normativo impar cuja aplicacao
imediata, da Educacdo Infantil a Educacdo Superior, € uma
necessidade indiscutivel. (BRASIL, 2007, p.5).

Em seguida, o Parecer CNE/CEB n° 7/2010, de 7 de abril de
2010, documento normativo oficializado pela Resolugao
CEP/CEB n°. 4, de 13 de julho de 2010, definiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, que
torna obrigatorio o ensino da historia e cultura negra em todos
0s niveis e modalidades de ensino. Justifica-se:

(...) as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Basica visam estabelecer bases comuns nacionais para a
Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
bem como para as modalidades com que podem se apresentar,
a partir das quais os sistemas federal, estaduais, distrital e
municipais, por  suas competéncias proprias e
complementares, formulardo as suas orienta¢des assegurando
a integracdo curricular das trés etapas sequentes desse nivel da
escolarizacdo, essencialmente para compor um todo organico.
(BRASIL, 2010, p 50).

A legislacdo é entendida como requisito para a escola de

qualidade?® e atendimento igualitdrio & populacdo negra
historicamente excluida, e destaca a consideracdo sobre “a
inclusdo, a valorizacdo das diferencas e o atendimento a
pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e respeitando
0s direitos humanos, individuais e coletivos e as wvarias
manifestagbes de cada comunidade.” Além disso, considera
que o combate a todas as formas de violéncia e de
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discriminacdo deve estar presente tanto nas relacdes sociais do
cotidiano escolar quanto nas estruturas e acdes
institucionalizadas da escola - projeto politico-pedagadgico,
organizacdo curricular, modelo de gestdo e avaliacéo,
producdo de materiais didatico-pedagogicos e formacdo dos
profissionais da educacdo.

Outras medidas legais vieram se apor para melhor definicdo
dos contornos da nova determinacéio.

A Resoluc¢ao CEP/CEB 04/10, em seu Capitulo II, art. 14, alinea
“c”, definiu que integram a base nacional comum o estudo da
Historia e das Culturas Afro-brasileira e Indigena. (BRASIL,
2010).

A Lei n°. 11.645, aprovada em 2008, incluiu no texto da LDB
a obrigatoriedade do ensino da Historia e Cultura Indigena.
Abaixo, o artigo 26 original, ja citado, e sua versdo atualizada:

Art. 26. § 2° O ensino da arte, especialmente em suas
expressdes regionais, constituira componente curricular
obrigatdrio nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (Redagdo
dada pela Lei n°. 12.287, de 2010).

§ 4° O ensino da Historia do Brasil levara em conta as
contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacao
do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena,
africana e europeia.

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de
ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatorio o
estudo da historia e cultura Afro-brasileira e indigena.
(Redacdo dada pela Lei n° 11.645, de 2008).

§ 1°. O conteudo programatico a que se refere este artigo
incluira diversos aspectos da historia e da cultura que
caracterizam a formacdo da populacdo brasileira, a partir
desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histdria da
Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas
no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o
indio na formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicdes nas dareas social, econdOmica e politica,

156



pertinentes a histéria do Brasil. (Redacdo dada pela Lei n°
11.645, de 2008).

§ 2° Os conteudos referentes a historia e cultura Afro-
brasileira e dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados
no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras.
(Redacdo dada pela Lei n° 11.645, de 2008). [...].

Isso posto, é preciso analisar as implicacbes e propostas
decorrentes da Lei n°. 10.639/2003. Partimos do entendimento,
como ensinou Célia Souza (2006, p.40), que “analisar politicas
publicas significa, muitas vezes, estudar o governo em acao”, a
partir das demandas locais reivindicadas e problemas
constatados.

A formacao docente e a Lei n°. 10.639/2003

Na LDB, os artigos referentes a formacdo de professores
sofreram varias atualizacdes ao longo dos anos, como aquelas
promovidas pela Lei n° 12.014/ de 2009, que incluiu
fundamentos com relagdo a Educacdo Basica. Atualmente, a
formacao dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educacao
Basica, tem como fundamentos: I — a presenca de solida
formacgdo Dbasica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho; II — a associagcdo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitacdo em servico; III - o
aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em
instituicdes de ensino e em outras atividades.

A mesma lei determina que a formacdo de docentes para
atuar na Educacao Basica se faca em nivel superior, em curso
de licenciatura de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e
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nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio na modalidade normal (Redagao
dada pela Lein° 12.796, de 2013). (Art.62).

Procura-se, dessa forma, zelar pela melhor formacdo do
professor, para que ele seja capaz de, tendo em vista o tema
proposto, desenvolver seu trabalho no sentido de promover
acoes afirmativas.

O estatuto da Igualdade Racial, Lei n°® 12.288/2010, art. 1°,
inciso VI, define Acdes Afirmativas como “programas e
medidas especiais adotados pelo Estado e pela iniciativa
privada para a correcdo das desigualdades raciais e para a
promocdao da igualdade de oportunidades”. (BRASIL, 2010, p.1).

Portanto, a Lei n°. 10.639/2003 é entendida como parte de um
conjunto de politicas de a¢do afirmativa que visa a reparar
erros historicos cometidos contra a populagdo negra,
desinvibilizando-a na historia nacional.

A partir das diversas avaliacOes e experiéncias realizadas até
hoje sobre a implantacdo da Lei n°. 10.639/2003, podemos ver
que novas propostas, resolucdes e reflexdes surgiram e que
medidas foram tomadas para efetivar sua implantacdo, entre
elas projetos voltados especificamente para a formacao
docente.

Devemos ressaltar que a Lel, ao determinar a
obrigatoriedade do ensino sobre a Historia e a Cultura Afro-
brasileiras na educacdo, visava a direcionar o conteudo
curricular e as praticas pedagogicas para o enfrentamento do
preconceito e da  discriminacdo na  escola e,
consequentemente, na sociedade, além de colocar o racismo
na pauta de discussdo nacional. Esta-se diante, portanto, de um
avanco consideravel, se tomarmos como referéncia as politicas
educacionais anteriores (GOMES,2009; DIAS, 2005).

Ademais, a Lei n° 10.639/03 deve ser vista como uma
oportunidade de se repensar a questdo da inclusdo sob uma
nova perspectiva, uma vez que, normalmente, as discussoes
sobre inclusdo estdo relacionadas aos alunos com
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“necessidades especiais” - ou deficientes. (COELHO, 20009;
MULLER e COELHO, 2014). Assim, ela amplia a categoria
“inclusdo”, e passa a considerar outros segmentos da sociedade
brasileira, ausentes nas representacdes da nacionalidade.

Algumas questdes de mérito podem ser destacadas na Lei e
seus aportes. A Lei agencia o debate de conteudo inédito na
Educacdo Baésica, embora pouco conhecido, mesmo na
Educacdo Superior, ao eleger a Africa como uma das matrizes
de formacdo da historia e da cultura nacional, retirando da
Europa o lugar de matriz unica de nossa historia e cultura. E,
também, por obrigar ao abandono o mito da democracia
racial, base de nossa formacao sdcio-historica. Com isso, a Lei
permitiu a criacdo de outras estratégias educacionais e
pedagdgicas para a oferta de uma educacdo que proiba a
reproducdo do preconceito e da discriminacdo.

Quanto aos aportes legais, podemos ressaltar que o Parecer
CNE/CP n° 03/2004 e a Resolugdo CNE/CP n° 01/2004
detalharam os direitos e obrigacdes dos entes federados frente
a implementacdo da Lei n° 10.639/2003. Estabeleceram as
orientac¢Oes curriculares para todos os niveis e modalidades de
ensino, ou seja, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacdo das Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana - DCNERER.

Essas normatizacdes determinam que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-
raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e
Africana, DCNERER, “devem ser observadas pelas instituicdes,
em todos os niveis de ensino, em especial, por instituicdes que
desenvolvem programas de formacdo inicial e continuada de
professores”, e que “as coordenac¢des pedagdgicas promoverao
o aprofundamento de estudos para que o0s professores
concebam e desenvolvam unidades de estudos, projetos e
programas, abrangendo os diferentes componentes
curriculares”. Ou seja, ndo somente, uma formacdo inicial e
continuada, mas também permanente promovida pelos
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sistemas de ensino e instituicbes formadoras e de
responsabilidade dos gestores. E complementa:

(...) a formacdo inicial e continuada do professor tem de ser
assumida como compromisso integrante do projeto social,
politico e ético, local e nacional, que contribui para a
consolidagdo de uma nacgdo soberana, democratica, justa,
inclusiva e capaz de promover a emancipac¢do dos individuos e
grupos sociais. (BRASIL, 2010, p.54).

O Estatuto da Igualdade Racial (Lei n°. 12.288/2010) define
como responsabilidade do governo federal o incentivo as
instituicOes de ensino superior, publicas e privadas, para que
nas “matrizes curriculares dos cursos de formacdo de
professores (estejam presentes) temas que incluam valores
concernentes a pluralidade étnica e cultural da sociedade
brasileira” (BRASIL, 2010, art. 13, inciso II).

A partir dai, e considerando a ndo universalizacdo
(conhecimento, formacdo, implantacdo, etc.) nos sistemas de

ensino da Lei n® 10.639/2003 e da Resolucdo CNE/CP n°,
01/2004, houve uma mobilizacdo para producdo do Plano
Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo das Rela¢6es Etnicorraciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana.
(BRASIL, 2012).

O Plano foi elaborado pelo governo federal em conjunto
com UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), CONSED (Conselho Nacional
dos Secretarios de Educacdo) e UNDIME (Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educac¢do), e com a contribuicdo de
intelectuais, movimentos sociais e organizacdes da sociedade
civil. Tem como propoésito “orientar e balizar os sistemas de
ensino e as instituicdes educacionais na implementacéo da Lei
n°. 10.639/2003” e “desenvolver acdes estratégicas no ambito
da politica de formacdo de professores,” entre outros, mas
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ressaltando entre os seus eixos norteadores a formacao
docente.

Com base no Decreto n° 6.755/2009, que trata da Politica
Nacional de Formacdo Inicial e Continuada de Profissionais da

Educacdo?’, o Plano avanca ao instituir que qualquer projeto
de formacdo docente deve qualificar o professor e profissionais
da educacdo para o enfrentamento das desigualdades étnico-
raciais no cotidiano educacional e ter como meta a superacao
dos preconceitos e discrimina¢des étnico-raciais. Como
podemos observar no grafico abaixo, a escola continua
excluindo um grande contingente de alunos do sistema, a cada
ano. Um dos motivos esta no fato de que esses alunos ndo se
reconhecem no espaco escolar; outro, no de sua invisibilidade
pelos professores. (MULLER e COELHO, 2014).
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O Plano Nacional pressupde, também, a ampliacdo de
matriculas em cursos de licenciatura e pedagogia pelas
instituicdes publicas de educacdo superior, e oferta de
atividades  formativas e cursos de atualizacao,
aperfeicoamento, especializacdo, mestrado ou doutorado, na
modalidade presencial e semipresencial, por meio, também, da
Universidade Aberta do Brasil — UAB e pela Rede Nacional de

161



Formacgdo Continuada de Professores na Educacdo Basica -

RENAFOR”28 com apoio da CAPES.

Maria Inés Bonfim chama atengdo para fatos
desconsiderados pelo decreto que devem ser observados e ser
objeto de nossa reflexdo e embate:

N&o ha como dissociar a formacdo do trabalhador docente das
suas condicdes de trabalho e carreira, o que faz do referido
Decreto uma tentativa restrita de enfrentar a questdo. O fato de
ndo serem resolvidas as demais faces do problema, isto é, a
precarizacdo das relacdes de trabalho docente, com destaque
para a flexibilizacdo de vinculos, a baixa remuneracdo, a
auséncia frequente de concursos publicos e a expansdo da
contratacdo de tempordrios € revelador ndo s60 de um olhar
superficial sobre o trabalho docente, tradicdo antiga das
politicas da area, como da preservacdo das a¢bes emergenciais.
Os professores terdo tempo para estudar? Serdo liberados de
suas turmas? Serdo atendidos dentro das suas preferéncias ou
terdo que cursar o que “for possivel”? As estratégias de
formacdo continuada incluirdo, de fato, o mestrado e o
doutorado, ou apenas o mestrado profissional? A formacdo que
sonega ou distribui de forma desigual o conhecimento
enfraquece o trabalhador docente e é compativel com o lugar
ocupado pela educacdo publica no Brasil, em que pesem o0s
veementes discursos sobre a importancia de valorizar o
magistério. (2010, p.8).

Acrescente-se a todas essas questdes e demandas historicas
que, de acordo com o estabelecido na Lei n°® 10.639/2003, as
instituicdbes de ensino devem contar com instalacdes e
equipamentos e com professores atualizados para enfrentar a
diversidade no cotidiano; praticar a educag¢do que valorize
negros e brancos e que seja capaz de corrigir posturas, atitudes
e palavras que impliquem preconceito e discriminacdo. Para
tal, é preciso que os professores tenham acesso a formacéo
continuada e atualizacdo dos conteudos a serem abordados, e
que possam participar de grupos de estudos permanentes. Essa
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formacdo deve envolver ndo s6 professores, mas também
coordenadores pedagogicos, gestores e todos que compdem a
unidade escolar. A formagdo é fundamental para que os
profissionais da educacédo possam lidar com as questdes étnico-
raciais propostas pela Lei e presentes no cotidiano. Essa é uma
proposta possivel?

Consideracoes finais

Podemos afirmar que a Lei n°® 10.639/03 ndo é somente um
instrumento de reparacdo de erros historicos contra a
populacdo negra, mas também resultado de lutas historicas,
processos reflexivos e cotidianos de ativistas e pesquisadores
negros e ndo negros, revelando-se, como disse Lauro Rocha
(2005), um “salto qualitativo” do ponto de vista de seu aparato
legislativo e educacional.

Ndo estamos esquecendo as dificuldades para o
enfrentamento pedagogico e politico da acdo educativa, tais
como a sobrecarga docente, a precariedade das condi¢bes de
trabalho, a auséncia de projetos politico-pedagogicos e suporte
académico aos professores, a auséncia de formacdo especifica
para atendimento das diretrizes estabelecidas, o descaso dos
gestores para com as discussdes raciais, a resisténcia de colegas
de profissdo em relacdo a tematica racial para evitar conflitos,
as deficiéncias da escola para promover adequadamente a
aprendizagem na populacdo de baixa renda, a falta de
condi¢Oes objetivas de estudo dos alunos, a “crueldade” do
racismo e da violéncia entre criancgas e jovens, bem como a
intolerancia cultural, particularmente, a religiosa. (MULLER,
2013; OLIVEIRA, 2010).

A superacdo dos problemas que a implantacdo da Lei
produziu implica num grande esforco pessoal do docente, mas
principalmente de toda unidade escolar e dos gestores do
sistema de ensino. Esse esforco se refere, especialmente, a
consciéncia dos problemas existentes como impeditivos da
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efetivacdo da politica de ac¢des afirmativas, da prevaléncia do
discurso eurocéntrico nas fontes bibliograficas disponiveis
para formacdo docente e discente, e a persisténcia do racismo
e preconceito existentes na escola e na sociedade.

A implementacdo de politicas publicas que venham a
garantir a legitimidade desses novos conhecimentos e praticas,
e a formacdo continuada dos educadores e seus formadores
para uma educacdo antirracista demandam um grande esfor¢o
politico para a atualizacdo historica menos racioldgica ou
ideologica. Podemos acrescentar, ainda, a politica de incentivo
a uma formacgao docente que priorize a inclusao curricular e
pedagogica e a realizacdo de prdaticas que propiciem a
desconstrucdo dos estereotipos que subjazem aos materiais
didaticos, resgatando as omissdes e recuperando o papel da
populacdo negra como construtora e formadora da Histdria do
Brasil, bem como da Africa na Histéria da humanidade.

H4, portanto, uma associacdo direta entre os desafios de
implementacdo da Lei n° 10.639/2003 e a formacdo de
professores. Mas ndo somente. E preciso ratificar o relevante
papel da consonancia de atuagdes entre as diversas entidades:
sistemas de ensino; agéncias de financiamento de pesquisas,
orgdos de regulacdo e avaliacdo, e institui¢cbes de formacao
inicial e continuada. Esse consenso € o que possibilitara a
efetividade de acbes estruturais, consubstanciadas por
investimentos reais e rigorosos por todos esses setores.

Com isso, talvez, n0s ndo precisassemos reafirmar essas
questoes de forma tdo recorrente em nossos textos e
cotidianamente. Poderiamos trabalhar, ainda mais, para que os

principios que condicionaram a promulgacdo da Lei n°.
10.639/2003 servissem de base e conducédo de nossas acdes nas
escolas e na formacdo docente, bem como no desmonte do
racismo, que, como disse Nelson Mandela, é a mais perigosa
aberracdo produzida pela mente humana.

O alerta de Nilma Lino Gomes ndo pode ser esquecido: “o
racismo imprime marcas negativas em todas as pessoas, de
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qualquer pertencimento étnico-racial, embora seja muito mais
duro com aqueles que sdo suas vitimas diretas. Por isso, a
reacdo antirracista precisa ser incisiva”. (GOMES, 2009, p. 48).

E importante observar que a formacdo para o ensino da
Histéria e Cultura Negra e da Africa seja consolidada na
graduacdo e nos cursos iniciais de formacdo docente, e que
haja oportunidade permanente de formacdo continuada,
inserida no projeto politico-pedagogico da escola, para os
professores ja atuantes no sistema de ensino. Enquanto os
professores ndo aprenderem a reconhecer a discriminacao e o
preconceito, ndo se conscientizarem de seu préoprio racismo e
ndo assumirem sua desinformacio e desconhecimento sobre
as diversidades historicas e culturais, ainda teremos praticas
contrarias ao que espera a Lei; estaremos diariamente
reforcando as ideologias dominantes e hegemonicas. Ou como
argumenta Wilma Baia Coelho: “parte da responsabilidade pela
reproducdo de preconceitos e de praticas discriminatdrias no
universo escolar se deve a lacunas na formac¢ao docente”, pois
segunda a autora “os cursos de formacdo de professores nao
preparam os futuros profissionais para enfrentarem o
processo educativo como uma totalidade, na qual proliferam
mecanismos de discriminagdo e praticas preconceituosas”.
(COELHO, 2009, p. 108).

Contudo, devemos agradecer aqueles professores e as
escolas que persistem em desenvolver acdes inovadoras e
reflexivas, apesar das adversidades. Como também
parabenizar a todos os professores que, apesar das dificuldades
enfrentadas no cotidiano, continuam a realizar com dedicagao
e empenho suas praticas e acreditam na possibilidade de fazer
a diferenca, ou seja, propiciar uma educacdo de qualidade e a
realizacdo de uma pratica pedagogica antirracista. E preciso
ressaltar que, apesar das diversas tentativas de negacdo do
racismo, do desconhecimento da Lei e/ou desventuras na sua
implantacdo podemos apontar que o grande meérito da
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legislacdo foi ter conseguido por o racismo como pauta
obrigatoria nas reflexdes sobre a escola e a formacao docente.

Referéncias

BOMFIM, Maria Inés. Politica de formacdo do trabalhador docente: o
que ha de novo? In Trabalho Necessario. Ano 8, N° 11 - 2010.
Niteroi, UFF. p. 1-11.
http://www.uff.br/trabalhonecessario/images/TN11%20MIB.pdf

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil. Brasilia: Senado Federal, 1988. Disponivel em:
<http://www.senado.gov.br/sf/legislacao/const/>. Acessado em 23
de agosto de 2013.

. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional. Diario Oficial [da] Republica
Federativa do Brasil. Brasilia, DF, dez. 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/19394.htm>. Acessado
em 23 de agosto de 2013.

. Lein° 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei no 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de
Ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-
brasileira”, e da outras providéncias. Didrio Oficial [da] Republica
Federativa do Brasil. Brasilia, DF, 9 jan. 2003. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10639.htm>.
Acessado em 23 de agosto 2013.

. Ministério da Educacdo. Diretrizes curriculares nacionais para
a educagdo das relagcoes Etnicorraciais e para o ensino de historia
e cultura Afro-brasileira e africana. Brasilia: MEC, [s.d.].
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/>. Acessado em 23 de
agosto de 2004.

. Grupo de Trabalho Interministerial. Contribuicdoes para a
Implementacgdo da Lei 10.639/2003: Proposta de Plano Nacional de
Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo
das Relacdes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura
Afro-brasileira e Africana - Lei 10.639/2003. Brasilia, 2008.

166



Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/contribuicoes.pdf. Acessado
em 23 de agosto de 2013.

. Ministério da Educacdo. Plano Nacional de Implementacdo das

Diretrizes Curriculares Nacionais para Educac¢do das Relagodes
Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira

e Africana. Disponivel em
http:/www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-
content/uploads/2012/10/planonacional 10.6391-1.pdf. acesso.
2/9/2013.

Orientacbes e ag¢des para a educagdo das relacoes
etnicorraciais. Brasilia: MEC/Secad, 2006.

. RESOLUCAO N° 4, DE 13 DE JULHO DE 2010. Define Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica. disponivel
em http://portal.mec.gov.br/index.php?
option=com_content&id=14906&Itemid=866. acesso 09 de junho de
2014.

. Lei n° 12.288, de 20 de julho de 2010. Institui o Estatuto da

Igualdade Racial. Disponivel em:

<http://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/823981/estatuto-
da-igualdade-racial-lei-12288-10#. Acesso 02/08/2013.

. PORTARIA MEC N° 1.328, DE 23 DE SETEMBRO DE 2011. Institui

a Rede Nacional de Formacgdo Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacgdo Bdsica Publica.

. Resolugdo n. 1, de 17 de junho de 2004. Brasilia: MEC, 2004.

Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf>.
Acessado em 23 de agosto de 2013.

. Parecer CNE/CP 3/2004. Diretrizes Curriculares para a Educac¢do

das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura
afro-Brasileria e Africana. Brasilia, Ministério da Educacéo, 2004.
(www.mec.gov.br/cne). Acesso em: 15 jun 2014.

. CNE/CB. Parecer CNE/CEB n° 2/2007, aprovado em 31 de

janeiro de 2007. Brasilia: MEC, 2007 Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pceb002_07.pdf>
Acessado em 23 de agosto de 2013.

167


http://www.acaoeducativa.org.br/fdh/wp-content/uploads/2012/10/planonacional_10.6391-1.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=14906&Itemid=866
http://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/823981/estatuto-da-igualdade-racial-lei-12288-10
http://presrepublica.jusbrasil.com.br/legislacao/823981/estatuto-da-igualdade-racial-lei-12288-10
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pceb002_07.pdf

. Decreto n° 6.755 de 29 de Janeiro de 2009. Institui a Politica
Nacional de Formacgdo de Profissionais do Magistério da Educagdo
Bdsica, disciplina a atuacgdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior - CAPES no fomento a programas de
formacado inicial e continuada, e da outras providéncias. disponivel
em: http://www.jusbrasil.com.br/topicos/10651144/inciso-iii-do-
artigo-11-do-decreto-n-6755-de-29-de-janeiro-de-2009, acesso em
10/05/2014.

. CNE/CB. Parecer CNE/CEB n° 7/2010, aprovado em 7 de abril de
2010 - Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢do
Bdsica. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pceb002_07.pdf>
Acessado em 23 de agosto de 2013.

Secretaria de Educacdo Continuada Alfabetizacdo e
Diversidade. Balan¢o da ag¢do do MEC para a implementacdo da
Lei 10639/03. Brasilia: MEC/ Secad, 2008.

Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade. Educacgdo anti-racista: caminhos abertos pela Lei
Federal n°® 10.639/03. Brasilia: Ministério da Educacao, 2005.

COELHO, Wilma de Nazaré Baia. A cor ausente. 22 ed. Belo Horizonte:
Mazza Edicoes, 2009.

DIAS, Lucimar Rosa. Quantos passos ja foram dados? A questdo de
raca nas leis educacionais — da LDB de 1961 a Lei 10.639, de 2003.
In: ROMADO, Jeruse (org). Histéria da Educacdo do Negro e outras
historias. Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade. Brasilia: Ministério da Educacdo, Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade. 2005.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

GOMES, Nilma Lino. Limites e possibilidades da implementacdo da
Lei 10.639 no contexto das politicas publicas em educagao. In:
PAULA, Marilene de; HERINGER, Rosana. Caminhos convergentes:
estado e sociedade na superacdo das desigualdades raciais no
Brasil Rio de Janeiro: Fundacdo Heinrich Boll, 2009.

. A contribuicdo dos negros para o pensamento educacional
brasileiro. In: SILVA, Petronilha B.G Silva, BARBOSA, Lucia Maria

168


http://www.jusbrasil.com.br/topicos/10651144/inciso-iii-do-artigo-11-do-decreto-n-6755-de-29-de-janeiro-de-2009

de Assuncdo (orgs.). O pensamento negro em educa¢do no Brasil:
expressoes disciplina movimento negro. Sao Carlos: Ed. da UFSCar,
p-17-30, 1997.

GONCALVES, Luiz Alberto Oliveira. Negros e Educacdo no Brasil. In:
LOPES, Eliane M. Teixeira; FARIA FILHO, Luciano M. de; VEIGA,
Cynthia Greive. (org.). 500 anos de educac¢do no Brasil. Belo
Horizonte: Auténtica, 2000.

.; SILVA, Petronilha B.G. Movimento Negro e Educagdo. Classes,
racas e democracia, Set/Out/ Dez, n°® 15, p. 134-157, 2000.

GUIMARAES, Antonio Sérgio Alfredo. Classes, racas e democracia,
Sao Paulo, Editora 34, 2002.

. A questdo racial na politica brasileira (os ultimos quinze anos).
Tempo Social; Rev. Sociol. USP, S. Paulo, 13(2): 121-142, novembro
de 2001.

MULLER, Tania Mara Pedroso e COELHO, Wilma. Rela¢des étnico-
raciais e diversidade. Niteroi: EQUFF, 2014.

MUNANGA, Kabenguele. Rediscutindo a mesticagem no Brasil:
identidade nacional versus identidade negra. Rio de Janeiro: Vozes,
1999.

OLIVEIRA, Luiz F. Histérias da Africa e dos Africanos na Escola: as
perspectivas para a formacdo dos professores de histéria quando a
diferenca se torna obrigatoriedade curricular. 2010. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catdlica do Rio
de Janeiro, Rio de Janeiro, R], 2010.

PEREIRA, Amauri Mendes. Guerrilhnas na Educacdo: a acdo
pedagogica do Movimento Negro na escola publica. In: Revista
Educag¢do em Debate. Fortaleza: Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Ceara, v. 2, n°. 46, 2003, p. 26-35.

ROCHA, Lauro C. A formacdo de educadores (as) na perspectiva
etnico-racial na rede municipal de ensino de Sdo Paulo (2001-
2004). In: ROMAO, Jeruse (Org.). Histéria da Educacdo do Negro e
outras historias. Brasilia: Mistério da Educacdo, Secretaria de
educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, 2005, p. 201-
218.

169



SANTANA, Jair. A lei n° 10.639/03 e o ensino de artes nas séries
iniciais: politicas afirmativas e folclorizacdo racista. 2010. 251f.
Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal do Parana,
Parana, PR, 2010.

SANTOS, Sales Augusto dos. A Lei n°® 10.639/03 como fruto da luta
anti-racista do Movimento Negro. In BRASIL. Educa¢do anti-
racista: caminhos abertos pela Lei Federal n° 10.639/03. Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacgdo e Diversidade, 2005.

SILVA JR. Hédio. Discrimina¢do racial nas escolas: entre a lei e as
praticas sociais. Brasilia: UNESCO, 2002.

SOUZA, Celina. Politicas Publicas: uma revisdo da literatura.
Sociologias, Porto Alegre, ano 8, n° 16, jul/dez 2006, p. 20-45.

TELES, Jorge Luiz; Mendonca, Patricia Ramos (org). Educac¢do na
diversidade: experiéncias de formac¢ao continuada de professores.
Brasilia: Secretaria de Educac¢do Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade, 2007.

23. Pos-Doutoranda em Antropologia Social da USP. Doutora em
Educacdo. Professora da UFF. Coordenadora do Programa de Pos-
Graduacdo Lato Sensu da FE/UFF. Professora de Pos Graduacdo em
Relac¢des Etnicorraciais no CEFET/R].

24. ver MULLER, Téania e COELHO, Wilma. Relac¢0es étnico-raciais e
diversidade. Niteréi: EQUFF, 2014.

25. De acordo com a Lei n°12.288/10, art 1°, inciso IV, a populacgao
negra é definida como “o conjunto de pessoas que se autodeclaram
pretas e pardas, conforme o quesito cor ou ra¢a usado pela Fundacéo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ou que adotam
autodefinicdo analoga”.

26. Para uma discussdo da construcdo do conceito de qualidade da
educacdo Cf. GUSMAO, Joana Buarque. A construcio da nocio de
qualidade da educacéo. In. Ensaio. V. 21, n 79, p. 299-322. R], Fund.
Cesgranrio, 2013.

170



27. PLANO NACIONAL DE FORMACAO DOS PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA-PARFOR O Parfor é um Programa emergencial
instituido para atender o disposto no artigo 11, inciso III do Decreto n°
6.755, de 29 de janeiro de 2009.

28. Sobre a Formacdo de Professores ver as andlises de: MASSON,
Gisele. Implicacdes do plano de desenvolvimento da educagao para a
formacdo de professores. Ensaio, 74, v. 20 jan/mar/2012, p. 165-184,
R], Fund. Cesgranrio, 2012; GATTIL, Bernadete. (coord). Professores do
Brasil:  impasses e  desafios. Brasilia: UNESCO,  2009.
http:/unesdoc.unesco.org/images/0018/001846/184682por.pdf.;
BOMFIM, Maria Inés. Politica de formacgdo do trabalhador docente: o
que ha de novo? NEDDATTE : UFF, 2010.; __ . Trabalho docente na
educacdo bdsica: a atual agenda do Banco Mundial. B. Téc. Senac: a
R. Educ. prof. R], v. 38, n. 1, jan/abr/2012.

171


http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001846/184682por.pdf

CAPITULO 7

SOCIOLOGIA ESCOLAR,
CONHECIMENTO E
INTERCULTURALIDADE:
PROBLEMAS E PROPOSICOES.

29
30

Paulo Pires de Queiroz
Fagner Henrique Guedes Neves

Ausente dos curriculos escolares brasileiros por décadas, nos
ultimos anos a disciplina de Sociologia tem gradualmente
passado a frequentar essas instancias. Apos a reivindicacdo de
diversos setores académicos e sindicais, foi garantida a
obrigatoriedade do ensino de Sociologia em todas as redes de
ensino meédio do Brasil, por forca da Lei Federal n° 11.684/2008.
Desde entdo, um rol cada vez maior de politicas tem-se
desenvolvido em torno da disciplina no pais. Paralelamente,
diferentes aspectos da construcdo da Sociologia escolar
adentram a pauta dos debates académicos. Neste ambito,
porém, o conhecimento escolar permanece como problema
ainda pouco explorado. Este quadro necessita ser alterado.
Nesse sentido, o presente artigo abordara o conhecimento

escolar no tocante aos seguintes problemas:
A construcao intercultural do conhecimento escolar e;
(B) O desenvolvimento do olhar sociologico, papel central a ser
cumprido pela disciplina na formacao dos estudantes da escola
basica.
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A construcgdo intercultural do saber sociolégico escolar é
necessaria ao cumprimento do papel da Sociologia na
educacdo basica. Especificamente, procuraremos defender que
sdo através de encontros dialogicos as culturas de referéncia
dos estudantes e as teorias sociais, que ideias e atitudes criticas
perante o senso comum e os fatos sociais vivenciados podem
ser criadas.

Este trabalho estd organizado em trés secdes, além desta
introducao e das considerag¢des finais. Na primeira se¢do, sera
realizada uma breve reconstituicio do debate a partir do qual
se fundamenta a perspectiva interculturalista acerca do
conhecimento escolar e de seus termos constituintes. A
segunda secdo delineara o argumento em favor da construgao
intercultural do conhecimento socioldgico escolar. Por ultimo,
0s aspectos de uma atividade pedagdgica coerente com essa
finalidade serdo abordados: a visitacio dos Museus da
Republica e do Folclore, no Rio de Janeiro.

O Conhecimento Escolar como campo de
debates tedrico-conceituais: o embate entre
as visoes conteudista e interculturalista.

O conhecimento escolar é um campo polémico da pesquisa
educacional contemporanea. Sado varias as correntes tedrico-
conceituais a marca-lo atualmente. Abordamos neste artigo
uma das discussdes caracteristicas desse conjunto de
problemas e debates: o embate entre as visdes conteudista e
interculturalista acerca da constituicdo do saber escolar. Trata-
se da oposicdo entre argumentos em defesa do conhecimento
como, por um lado, um fator fundamental de inclusdo social;
e, por outro lado, como um espaco ou instancia de
coexisténcia dialogica entre os diferentes referenciais culturais
existentes na sociedade, um locus de construcdo intercultural.

173



De um lado do debate acima enunciado estdo aqueles que
afirmam que a escola deve prover conhecimentos necessarios
ao desenvolvimento cognitivo e a inclusdo de seus estudantes
na sociedade do conhecimento. Esta € proposicdo comum a
pensadores educacionais contemporaneos de diversos paises,
dentre eles o socidlogo inglés Michael Young e o fil6sofo
brasileiro José Carlos Libaneo.

Tanto Libdneo quanto Young sustentam seus argumentos
na Psicologia Histdérico-Cultural de Lev Vygotsky. Ambos
afirmam que escola é “lugar de se aprender conceitos, e que
estes sdo fundamentos do desenvolvimento intelectual”
(Libaneo, 2012: p. 26; Young, 2011: p. 7). A influéncia do
pensador russo € também perceptivel nas seguintes sentencas
de Libaneo e Young:

conceitos sdo as ferramentas que os professores tém para
ajudar os alunos a passarem da experiéncia ao que [...]
Vygotsky se referiu como ‘formas elevadas de pensamento’
(YOUNG: 2011, p. 8),

formas as quais possibilitam aos alunos se apropriarem

da cultura e da ciéncia acumuladas historicamente”, condicdo
necessaria a “reorganizacdo critica” das mesmas (LIBANEO,
2012, p. 26).

Sob instrumentais tedrico-conceituais propostos por
Vygotsky, Young e Libaneo tém criticado o0s impactos
negativos das reformas educacionais em seus paises. O que o0s
une neste processo é a defesa da importancia social do
conhecimento na formacdo discente. Ambos partem da
premissa de Vygotsky de que existe um conteudo de saber, um
patrimonio cultural e cientifico acumulado pela humanidade,
a ser adquirido e reelaborado pelos estudantes, com o
necessario auxilio do sistema escolar.
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Nas visdes de Libaneo e Young, o conhecimento €
considerado o cerne da educacdo escolar, uma vez que é
elemento fundamental a justica social. A producdo de
conceitos a partir da experiéncia vivida seria um instrumento
de capacitacdo do sujeito a ser incluido na sociedade de modo
critico, contestador e transformador da realidade social
estabelecida. Entretanto, estas proposi¢oes tém sido criticadas
por autores que compreendem as necessidades e as
possibilidades de a escola e seus conhecimentos tornarem-se
espacos interculturais. Esta perspectiva comecou a ganhar
repercussdo na Europa nos anos 1990, sobretudo seguindo as
trilhas tedricas e conceituais abertas pelos trabalhos de
Forquin (1993) e Pérez Gomez (1998), bem como na Ameérica
Latina, na ultima década, com as producdes bibliograficas de
Moreira e Candau (2003) e Walsh (2005a e 2005b), por
exemplo.

No ponto de vista dos autores comprometidos com a
educacdo intercultural, é consensual o entendimento de que
ndo sO a reorganizacao critica da experiéncia e a producao de
conceitos sdo objetivos fundamentais da educacgdo escolar,
como também é necessario que os estudantes compreendam
que todo conhecimento € historicamente construido a partir
de diversos referenciais sociais e culturais. Nesta Otica, 0S
saberes denominados como patrimo6nios da humanidade nao
seriam sendo produto de wuma construcdo ocidental
disseminada pelo avanco global da economia capitalista
industrial no mundo, e da aceleragdo do processo de
racionalizacdo da vida social, a partir do século XVIII. E propor
a aprendizagem de um conhecimento sem discutir suas
origens e seus processos de legitimacdo social, e curricular,
inclusive, seria considerar conhecimentos que se originaram na

civilizacdo ocidental®l como universais, em prejuizo da
conservacdo da memoria e dos patrimodnios culturais e
cientificos acumulados por outros povos.
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Estd subjacente a perspectiva intercultural a ideia de que
ndo ha culturas superiores nem inferiores: elas sdo diferentes.
Elas desenvolvem seus conhecimentos tendo em vista
experiéncias e contextos historico-sociais distintos. Por isso,
nenhuma cultura pode pretender a universalidade, pois
nenhuma cultura conheceu e vivenciou todos esses contextos.
Ndo pode haver uma cultura que possa se afirmar como
conhecedora da totalidade do mundo e ndo tenha nada a
aprender com Ppovos (ue vivenciaram outros cenarios e
lidaram com outras demandas. E neste sentido que sociélogos
orientados por olhares interculturais como Santos (2002) e
Lander (2005) consideram que a adocdo das ideias ocidentais
como canones universais em varias esferas sociais leva ao
desperdicio de conhecimentos e experiéncias socioculturais
(passadas e presentes) caras a outros povos, e que seriam
fundamentais a compreensdo e enfrentamento a muitos
problemas sociais contemporaneos. De fato, esse desperdicio
se efetivou na escola bdasica, em suas rotinas caracteristicas e
na construcao de seus conhecimentos.

A escola basica que conhecemos é uma instituicdo social
moderna e ocidental por exceléncia, constituida
coerentemente com os ideais politicos, econdmicos, culturais e
epistemologicos da modernidade ocidental. Na oOtica de
Moreira e Candau (2003), essa instituicdo “sempre teve
dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca. Tende a
silencia-las e neutralizd-las. Sente-se mais confortavel com a
homogeneizacdo e a padronizacdo (Moreira e Candau, 2008, p.
161)”. A escola tende, pois, a desconsiderar diversos
referenciais epistemoldgicos e socioculturais ndo ocidentais
nos processos de construcdo de seus conhecimentos. Com
efeito, nossa experiéncia escolar fornece evidéncias de que os
saberes constituidos no ocidente, principalmente aqueles de
cunho cientifico, é que marcam presenca nos curriculos
escolares, ndo raramente sendo tratados por professores e
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estudantes como o0s conhecimentos acumulados pela
humanidade.

Contudo, ao mesmo tempo em que a escola permanece
assentada em suas certezas monoculturais, as sociedades que
as rodeiam sdo multiculturais e intensamente perpassadas por
encontros entre culturas. Esses encontros sdo muitas vezes
conflituosos, desencadeando preconceitos e discriminacdes em
todas as partes: racismo, machismo, homofobia, intolerancia
religiosa, estigmas relativos a certas comunidades regionais e
locais, entre outros. Tendo presente que tais relacbes sao
decisivas a construcdo de identidades e visdes de mundo, esse
cendrio exige uma mudanc¢a de postura da instituicdo escolar
que a possibilite fomentar ideias e atitudes que sejam capazes
de questionar e combater essas violéncias, colaborando assim
a democratizacdo da sociedade. Estas necessidades exortam a
escola a reestruturar sua cultura de referéncia, fazendo de seus
processos pedagogicos, espacos propicios a relacdes
interculturais.

Entendemos a interculturalidade como um processo que
pressupde a satisfacdo de cinco condicdes: (1) a Inclusdo de
grupos identitarios culturais nos processos pedagdgicos
escolares; (2) o Respeito as suas manifestacoes; (3) a garantia
da Igualdade de oportunidades; (4) o Dialogo e (5) o incentivo a
Troca de experiéncias e ideias entre esses grupos. Ou seja,
praticas interculturais nas escolas demandam a promocao
articulada destes movimentos.

Parte-se da ideia de que as culturas ndo sdo hierarquizaveis
nem autossuficientes: elas necessitam do intercAmbio com
outras culturas a fim de desenvolver-se. Logo, torna-se
imprescindivel e preciso trazer todas as culturas ao cotidiano
escolar, conferindo igual espaco e importdncia as suas
manifestagées. Ha também que se promoverem didlogos entre
as culturas, que favorecam trocas de ideias e experiéncias.
Consideramos que providéncias semelhantes a estas podem
colaborar a construcdo de mais aprendizagens sobre a
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diversidade cultural e formas de gerencia-la
democraticamente nas diversas instancias e momentos da vida
social. Em virtude destes efeitos, praticas pedagdgicas
interculturais sdo projetos cuja realizacdo nas escolas ndo pode
esperar.

Frente a demanda acima desenhada, firmamos o
argumento de que sdo complementares os processos de
reorganizacdo critica da experiéncia e de producido de
conceitos sobre o real e a construcdo intercultural do
conhecimento escolar. De fato, o desenvolvimento de
conceitos e do senso criticos sdo dois dos principais objetivos
da educacdo bdsica. Porém, esses objetivos sdo alcancaveis
com apoio de saberes que dialoguem com os referenciais
culturais que perpassam o0s processos de socializacdo dos
estudantes. Estas ideias serdo discutidas na proxima secao.

A Construcao do Olhar Sociologico através
de praticas pedagogicas interculturais

A construcdo intercultural do conhecimento escolar € um
passo fundamental ao desenvolvimento discente do olhar
sociologico — a maneira sociologica de pensar — diante das
experiéncias sociais e culturais. Esta habilidade pode ser
compreendida a partir das reflexdes de Charles Wright-Mills e
Octavio Ianni sobre o sentido do ensino das Ciéncias Sociais na
educacao basica, através da disciplina de Sociologia.

E significativo ao debate sobre a Sociologia escolar o
conceito de “imaginacdo sociologica”, proposto por Wright-
Mills (1975) na década de 1950. Segundo o autor,

Imaginacdo sociologica € (...) a qualidade especifica de espirito
que ajuda as pessoas a utilizar as informacdes e desenvolver
uma razdo para perceber com clareza o que esta acontecendo
no mundo social e que pode estar acontecendo dentro de si
(Wright-Mills, 1975, p. 11).
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A imaginacdo sociologica é um meio que capacita o
desenvolvimento de uma investigacdo racional da sociedade.
Essa investigacdo pode propiciar a identificacdo tanto dos
aspectos que estruturam e transformam o mundo social
quanto dos significados que construimos, internalizamos e
cotidianamente reiteramos ao buscar entender os fendmenos
sociais vividos, ou seja, 0 senso comum.

Dialogando com as ideias de Wright-Mills (1975), nos anos
1980, Ianni defendeu que a escola deve proporcionar aos
estudantes meios de critica do senso comum. Para o autor,

Um dos desafios que o professor (de Sociologia) tem de
enfrentar permanentemente, do primeiro ao ultimo dia de
aula, é trabalhar com o senso comum e, a0 mesmo tempo,
desenvolver uma visdo critica desse senso comum. (Ianni,
2011: p. 329) (...) E preciso fazer a critica do senso comum, das
nocdes estereotipadas e dos esquematismos que acabam
naturalizando os fatos, dando-lhes aparéncia de prontos,
acabados e certos (idem, p. 332).

Nos termos de Ianni, cabe ao professor de Sociologia
incentivar seus estudantes a “desenvolver uma visdo critica do
senso comum”. Isto significa que a experiéncia e as visdes
ordinariamente disseminadas sobre a mesma devem ser
postas em questionamento. Este exercicio leva a compreender
que os fatos sociais ndo sdo fendmenos naturais, tal como o
senso comum os faz aparentar: sdo fendmenos produzidos e
transformados por relacdes sociais, em que significados e
funcionalidades de instituicGes e atores sdo constantemente
definidos e redefinidos. E, por certo, um dos desafios postos
aos/as professores/as de Sociologia é promover este exercicio
em suas atividades pedagdgicas.

Em suma, conforme Wright-Mills, as Ciéncias Sociais sdo
importantes ferramentas de investigacdo da realidade social.
Ianni adiciona que essas ciéncias podem prover meios ao
questionamento do senso comum, buscando a producdo de um
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olhar desnaturalizado sobre essa mesma realidade. Em vista
destas contribuicdes, a Sociologia constitui-se em uma
disciplina imprescindivel a formacao basica.

No entanto, diante do debate sintetizado acima, afirmamos
que o0 desenvolvimento do olhar sociologico esta
necessariamente articulado a construcdo intercultural do
conhecimento socioldgico escolar. Se dialogos entre teorias
sociais e os referenciais sociais e culturais dos estudantes no
ocorrerem no ensino de Sociologia, a construcao discente de
uma abordagem socioldgica de suas experiéncias sociais e
culturais ndo serd possibilitada.

Por certo, a maioria das teorias sociais que sustentam a
construcdo do saber sociologico escolar diz respeito a questdes
e problemas relativos a sociedades modernas e ocidentais
[sobretudo europeias], bastante diversas dos contextos sociais
e culturais nos quais nossos estudantes constroem suas
experiéncias, identidades e visdes de mundo. Diante deste
quadro, pergunta-se: como incentivar o estudante a estranhar
sua realidade social, se muitas de suas experiéncias sociais e
culturais ndo sdo levadas em conta na constru¢do do saber a
ensinar? Além disso, se ndo colocamos em questdo o que
vivemos em sociedade, como podemos questionar as
concepg¢Oes naturalizadas que aprendemos, desde o inicio de
nossa socializacdo? Posicionar-se a favor da imaginacao
sociologica e da desnaturalizacdo da experiéncia, sem a
consideracdo das origens ocidentais dos conhecimentos
sociologicos e da tendéncia da escola em tomd-los como
referenciais privilegiados, na construcao de seu conhecimento,
resulta em uma contradi¢do: busca-se a elaboracdo de um
senso critico sobre uma realidade que ndo é, todavia,
significativamente tornada objeto de conhecimento
sociologico na escola.

Com efeito, como pode a Sociologia escolar engendrar uma
perspectiva desnaturalizada sobre diversidade, preconceito e
discriminacdo cultural quando tépicos como identidades
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raciais, religiosas, sexuais ou comunitarias, por exemplo, estdo
excluidos de seu debate? Frente a questdes semelhantes a esta,
afirmamos que qualquer teoria social deve ser abordada no
quadro de questbes e vivéncias concretas, as mesmas que
chamam o0s estudantes brasileiros contemporaneos a
construcdo de olhares sociolégicos. E preciso que as teorias
com as quais os/as professores/as escolhem utilizar e as
diferencas culturais entrem em didlogo no conhecimento
escolar, pois somente deste modo poderdo acontecer oS
encontros, as conversacdes, as negociacdoes e as trocas que
caracterizam a concepcdo de interculturalidade que se
desenha nesta reflexdo. Por meio desta configuracdo, a
Sociologia escolar podera cumprir sua finalidade.

Faz-se necessario, portanto, promover na construcdo do
conhecimento escolar em Sociologia: (1) o reconhecimento do
carater histérico-social das teorias sociais, (2) interlocucdes
entre estas teorias e os contextos socioculturais de referéncia
dos estudantes e (3) didlogos interculturais. Pensar alternativas
pedagdgicas coerentes com a viabilizacdo dessas medidas €
fundamental, conforme se expde a seguir.

Visitacoes a Museus como Praticas
Pedagogicas Interculturais

A construgdo intercultural do conhecimento sociologico
escolar pressupfe a ruptura com as rotinas escolares
padronizadas, no que se refere a espacos, tempos e linguagens
pedagogicas. Esta proposta requer a configuracdo de praticas
de ensino ativas e dialdgicas, que se processam dentro e fora
dos espagos e tempos da sala de aula e do ano letivo, com o
auxilio de wvarios formatos linguisticos presentes nas
sociedades contemporaneas. Nesta secdo, importa identificar
esse escopo de praticas, discutindo as potencialidades
educativas da visitagdo a museus.
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Um importante referencial a inovacdo pedagogica na/da
Sociologia escolar sdo as Orientac¢des Curriculares Nacionais ao
ensino de Sociologia (Brasil, 2006). O documento afirma a
Sociologia como disciplina capaz de favorecer a producdo de
ideias e atitudes investigativas, questionadoras e
desnaturalizadoras dos fendmenos sociais, indo ao encontro
das proposicoes de Wright-Mills (1975) e Ianni (2011). Para
tanto, o documento indica diversos recursos pedagogicos com
0S quais estes objetivos podem ser atingidos. Esses recursos
incluem (Brasil, 2006, p. 125 -132): o uso de livros didaticos,
entrevistas, andlises de documentos escritos, de imagens
(fotografias, charges e tiras), andalises de conteudos
audiovisuais (filmes, programas de TV, musicas), excursoes a
espacos extraescolares (parques, museus, centros culturais,
monumentos e outros), assim como o emprego de tecnologias
da informacdo e comunicacdo — TICs.

As Orientacdes defendem um emprego docente critico dos
recursos pedagogicos a disposicdo. De nenhuma maneira, a
construcdo do olhar sociologico pode ser perdida de vista.
Neste sentido, o uso de variadas linguagens de ensino ndo pode
se resumir a coletas de representagdes de senso comum sem
termos que discriminem o que, por que, como, onde e com
que atores sociais essas visdes devem ser coletadas e como
serdo analisadas. Essas linguagens também ndo sdo meros
dispositivos de ilustracdo do saber enunciado pelos
professores, ou, ainda, de “quebra da rotina” das aulas
expositivas. Sdo, de fato, ferramentas de construcdo de
problemas, leituras e debates acerca da realidade historico-
social.

Todos o0s movimentos propostos pelas Orientagdes
certamente sdo necessarios, porém argumentamos que ndo
sdo suficientes ao pleno desenvolvimento do olhar sociologico.
A reestruturagdo dos espacos, tempos e linguagens pertinentes
ao ensino e a aprendizagem tem de andar a mesma direcdo da
compreensdo do conhecimento como resultado de uma
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construcdo intercultural na qual todas as culturas tenham
espaco garantido como interlocutores das teorias sociais. O
conhecimento socioldgico escolar ndo pode estar a margem
destas questdes, caso contrario estara sendo constituido em
sentido contrario ao alcance dos objetivos da Sociologia
escolar.

Nas proximas linhas, discutiremos uma possibilidade pela
qual o saber sociolégico escolar pode ser elaborado sob a
perspectiva da educacdo intercultural acima defendida:
através de visitacdes a museus, ambientes onde leituras do
social podem ser problematizadas e postas em choque com o
senso comum. Museus, certamente, sdo espacos nos quais ha
documentos que podem apresentar perspectivas dos processos
historico-sociais comumente ndo expostas pela escola basica.

Os Museus da Republica e do Folclore [Centro Nacional de
Folclore e Cultura Popular], situados na mesma vizinhanca, no
bairro do Catete, Rio de Janeiro, sdo exemplos da
potencialidade pedagdgica de espacos alternativos ao locus
escolar. O Museu da Republica seria um espaco da memadria
civica e politica, dominante na constru¢cdo do Estado
Republicano Brasileiro. O Museu do Folclore, ao contrario,
seria um espaco de experiéncias populares, sistematicamente
estigmatizadas ou ocultadas nos curriculos escolares.

Uma primeira problematizacdo da existéncia de uma
hierarquizacdo de conhecimentos conforme suas origens pode
ser proposta aos alunos ja ao chegar a rua onde os museus
estdo situados. O edificio no qual o Museu da Republica esta
instalado, sede do Governo Federal por décadas, é de
arquitetura imponente e de facil reconhecimento e acesso. O
Museu do Folclore, por outro lado, é de arquitetura bem mais
singela e seu acesso se da por uma minuscula e pouco evidente
passagem localizada a cerca de cinquenta metros da entrada
do Museu da Republica. Pensamos que esta configuracao
espacial ndo é aleatoria. Ela exprime a relevancia que os
administradores do patriménio historico e cultural nacional
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conferem aos conjuntos de experiéncias sociais e culturais
representadas pelos citados museus: maior importancia as
experiéncias civicas e republicanas, nas quais a participagao
das elites € valorizada; e menor, as experiéncias provenientes
das culturas populares.

Os objetos no interior dos dois museus sugerem o contraste
entre diferentes perspectivas sobre a construcdo da Nacéo,
desde que os professores incentivem o aluno compreender os
modos pelos quais os objetos estdo situados no tempo e no
espaco e quais sdo as significacOes socioculturais que eles
possuem e que justificaram suas presencas nos locais. No
Museu da Republica, os documentos legais, as fotografias, as
colecdes bibliograficas, as esculturas e as telas, todos esses
objetos se remetem a memoria da constituicio e da
hegemonia do Estado Republicano Brasileiro, dos papéis dos
governantes e das elites na construcdo da grandeza e da
soberania nacional e do alinhamento do Brasil a valores da
modernidade ocidental como o progresso, a ordem e a
racionalidade técnico-cientifica, como principios diretores de
sua organizacdo social. No Museu do Folclore, sdo vistos
elementos como fotografias, utensilios, itens de artesanato em
geral, vestimentas, musicas populares, obras em cordel, etc.,
que representam diversas experiéncias [modos de saber, de
fazer, codigos linguisticos] que, porém, ndo sdo lembradas pelo
museu vizinho. Ao invés disso, estas experiéncias tendem a ser
conhecidas pelos estudantes apenas dos pontos de vista
cristalizados pelo senso comum e pelos curriculos escolares
tradicionais. O Museu do Folclore é um espaco que possibilita
outros olhares acerca dessas experiéncias e a producdo de
questionamentos.

A visitagdo a dois museus marcados por termos e objetivos
tdo diferentes pode proporcionar um significativo exercicio de
questionamento dos conhecimentos e concepg¢des comumente
presentes nos curriculos escolares. Todas as experiéncias
populares brasileiras sdo abordadas no ensino de Sociologia?
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Ao se visitar o Museu do Folclore e se deparar com universos
culturais comumente alheios ao saber escolar, pode-se
perguntar: por que geralmente sdo ensinados conhecimentos
sociologicos de origem europeia sem um didlogo destes com o
universo de referéncias culturais dos educandos? Por que os
estudantes das classes populares ndo sdo levados a refletir
sobre muitos valores de origem popular que, em alguma
medida, fundamentam as suas identidades culturais?
VisitacGes a museus, acompanhadas de atividades pedagogicas
em que estes [e outros] problemas sejam evocados e debatidos,
podem suscitar questionamentos dos conhecimentos
sociologicos geralmente presentes na escola basica brasileira, e
de reconhecimento dos processos sociais que envolvem a
selecdo dos saberes a ensinar. Portanto, o que conta para ser
ensinado e aprendido deve ser objeto de problematizacdo no
ensino de Sociologia.

VisitacOes pedagogicas a museus colaboram ao didlogo
entre as teorias sociais com o0 conjunto de experiéncias que
atravessam o0s processos de socializacdo dos estudantes. Por
meio de praticas como essas, pode-se lograr a inclusdo de
culturas e sua valorizacdo como interlocutoras do saber
escolar. E, uma vez presentes nesse ambito, abrem-se brechas
ao dialogo entre suas especificidades, a aprendizagem mutua e
a negociacdo de seus conflitos. Assim, seria possivel
problematizar e criticar fendmenos usualmente ausentes dos
curriculos e naturalizados pelo senso comum, em favor da
plena formacdo dos estudantes. Contudo, ha grandes
obstaculos ainda a serem superados nessa finalidade.

Né&o se pode perder de vista que elaborar praticas de ensino
e aprendizagem em ambientes, tempos e linguagens alheias as
rotinas tradicionais da institui¢do escolar, continua, em geral, a
esbarrar em recorrentes entraves como: falta de recursos
materiais das/nas escolas, excessiva burocratizacdo das
instituicdes educacionais e escolares e/ou a conhecida
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indisposicdo da escola em questionar os conhecimentos e
praticas que apresenta aos estudantes.

Por outro lado, é também verdadeiro que, ainda hoje, vige
no pais um modelo tecnicista de formac¢do docente que conduz
professores a funcdo de meros executores de programas
curriculares elaborados por “especialistas” (Queiroz, 2012: p.
109). A substituicdo desse desenho por outro, de carater critico
e intercultural, é tdo importante quanto a propria
reestruturacdo das praticas pedagogicas escolares na mesma
direcdo. Neste outro modelo objetiva-se que o docente em
formacdo desenvolva as mesmas atitudes que os estudantes
devem desenvolver. Ndo se pode exigir a um professor de
Sociologia que seja capaz de mediar a construcdo discente do
olhar sociologico, por meio de processos pedagogicos
interculturais, se o proprio docente é acostumado, desde a sua
formacgdo inicial, a reproduzir saberes sociologicos sem
questionar suas origens, logicas de legitimacdo e relevancia
social, e sem se preocupar com questoes e conflitos culturais.
Nestes termos, mudar a educacdo basica também passa por
mudar a formacdo de professores no mesmo sentido. O
entendimento que se busca incentivar nos educandos, tem de
ser construido pelos professores em suas trajetorias de
formacdao profissional.

Concluindo sem concluir ...

A escola ndo deve educar apenas para se apreender e
reproduzir um conjunto de informacdes relativas a teorias
sociais e passar de ano. Educa-se, sim, com vista a formacao do
senso critico, tanto com ao que se ensina e se aprende, quanto
com relacdo ao reconhecimento das injusticas cognitivas e
sociais e ao desenvolvimento de didlogos entre experiéncias
sociais e culturais e os conhecimentos sociologicos. O
conhecimento sociolégico escolar, construido coerentemente
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com tais objetivos, pode favorecer a constituicio de olhares
criticos e desnaturalizados sobre a realidade social.

Por certo, a escola é lugar de se aprender conceitos e, de
posse desses, elaborar juizos criticos sobre a experiéncia
vivida. Porém, como alcancar tais feitos com uma concepcao
de conhecimento escolar na qual ndo se pde em questdo qual
saber se ensina e aprende? Defensores da escola como locus do
saber e da inclusdo social enfatizam o valor do conhecimento
como ferramenta transformadora da sociedade. No entanto,
ndo enfatizam o cardter historico-social do conhecimento e a
importancia da interculturalidade nos processos de ensino e
aprendizagem.

Decerto, o conhecimento escolar € campo no qual a
producdo de conceitos e a reorganizacao critica da experiéncia
devem ser possibilitadas aos educandos. Porém, o que se
buscou argumentar neste trabalho € que o alcance destas
finalidades é possibilitado através do reconhecimento do
carater historico-social das teorias sociais e a promoc¢do de
interlocucdes entre estes saberes e todo o conjunto de
referéncias sociais e culturais familiares aos estudantes.

Ademais, 0s espacos, 0os tempos e as linguagens pedagogicas
devem ser coerentes com a proposta acima reiterada. Nao
obterd as finalidades da Sociologia escolar o professor que nao
reestruturar suas praticas de ensino no sentido de trazer a tona
o diferente, e a partir disso, favorecer a producdo do
pensamento socioldgico e da critica. Para tanto, aulas
monoliticas e atividades pedagogicas que valorizem ndo mais
do que memorizacdo, ndo sdo compativeis com a educagao
intercultural. Visitagbes a museus, nos termos apresentados
neste trabalho, foi um exemplo dos varios expedientes que 0s
professores podem utilizar no sentido da construcdo
intercultural do saber socioldgico escolar.

Ndo é menos importante compreender que um projeto
como esse enfrenta muitos obstaculos, representados por
mazelas historicas da sociedade e da educagdo no pais.
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Escassez de recursos, burocratizacdo em excesso das rotinas
educacionais e escolares, resisténcia de diversos atores a
mudanca nas praticas, na configuracdo dos espagos e dos
tempos escolares, resisténcia a concepcao do conhecimento
como produto histdrico-social e um modelo dominante de
formacdo docente que ainda prepara professores
reprodutivistas e acriticos. Estes sdo fortes apelos ao
conformismo de educadores e educandos com as injusticas
cognitivas e sociais. Contudo, apelos passiveis de serem
enfrentados através dos termos epistemoldgicos, culturais e
pedagogicos propostos.
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Escolhemos a imagem acima para iniciar o texto por perceber
nela uma grande contribuicio para explicitar nosso
pensamento sobre como vivemos e compartilhamos a vida em
sociedade. Fazemos parte de uma rede onde tramamos,
enlacamo-nos, seguramos uma ponta e, a cada movimento dos
muitos que estdo a ela conectados, temos que nos transformar
e reorganizar nosso COrpo, nossos sentimentos e, mesmo,
nossas certezas, pois o outro € aquele que nos faz
desequilibrar. Tal desequilibrio pode ser entendido como um
desafio e, assim, dependendo das concepcdes e vontades de
poder, que carregamos em nossas memaorias, geramos acodes
mais democraticas e interativas com o outro ou mais
defensivas para nos mantermos em um ponto da rede no qual
0S riscos sdo menores.

Essa opcdo, que inicialmente aparece dentro da ldogica
bindria, do tipo ou isso ou aquilo, nem sempre esta tdo clara
para todos, pois vamos nos mexendo nas tramas da vida e
nossa tendéncia é a de buscarmos ficar em equilibrio. Contudo,
nem sempre o equilibrio deve ser estatico, mas dindmico e
incorporar outros sujeitos, gerando desconfortos para alguns.
Para que tal equilibrio dindmico possa acontecer € necessaria
uma vontade politica, que supere o impulso imediato de
“salvar a propria pele”, e deixar que cada um busque se
equilibrar como pode e quem ndo conseguir que saia da
brincadeira!

Temos uma vontade politica que é a de propor que todos 0s
humanos sdo sujeitos de direito e devem permanecer e ter
mediacdes para que o desequilibrio dinamico acontecga, sem
eliminar alguém do jogo. Buscamos explicitar e criar tensdes
para o leitor, apresentando algumas narrativas sobre as
realidades escolares, que precisam dialogar com uma
concepcdo de ciéncia aberta. Buscamos estabelecer um dialogo
inter e transdisciplinar para superarmos uma razao dicotdomica
e pouco complexa de mundo para abordar democracia,
diversidade, multiculturalismo, diferencas e incluséo.
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Os autores que aqui se propuseram a pensar sobre a
complexa rede da atual sociedade brasileira buscam, no
didlogo com a Habermas, Edgar Morin, Boaventura Santos e
com Foucault entre outros, caminhos para tecermos uma
visdo critica a sociedade capitalista sem fixar limites
dogmaticos e que produzam novas exclusdes.

Os caminhos para a construcao da escola brasileira, algumas
vezes, cruzaram-se com perspectivas europeias ou norte-
americanas, mas ndo podemos esquecer de que sSomos
fortemente marcados pelas escolhas de uma elite que assumiu
o Estado de forma privada, mobilizando suas forcas
repressivas para silenciar os divergentes em diferentes épocas.
Desejamos contribuir para a construcdo de um olhar sobre a
diversidade humana e a inclusdo no Brasil, problematizando e
propondo caminhos instituintes, de forma pouco dogmatica, a
partir de nossas vivéncias com a diversidade. Assim, a
discussdo e a construcdo cientifica e cultural do outro e a
relacio da diversidade com a democracia e o Estado
Democratico de Direito entram para nos ajudar a retramar as
imagens que temos sobre o que foi e o que podera vir a ser
uma escola multicultural.

Narrativa 1

Sou licenciada em Letras e trabalho no setor de reabilitacdo do
Instituto Benjamin Constant (IBC), que foi fundado em 1854
pelo imperador D. Pedro II, com o objetivo de oferecer
educacdo a pessoas cegas no Brasil. Atualmente o IBC é
referéncia em assuntos relacionados a deficiéncia visual no
Brasil e ndo somente oferece a educacao “primaria”, como na
sua fundacdo. Hoje capacita profissionais, assessora
instituicdes, produz e adapta material didatico, realiza
atendimento oftalmoldgico e reabilita.

O setor de reabilitacdo € o espago que recebe o sujeito que,
quando adulto, perde a visdo ou a vem perdendo
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progressivamente. Trabalhamos também com aquele que
nasceu com a deficiéncia e ndo teve oportunidade de um
atendimento especializado. Entre nossos objetivos, esta
ensinar o Sistema Braille e habilidades para a vida, pois o
atendimento especializado inclui atividades que irdo
proporcionar a inclusao deste sujeito na sociedade.

Trabalhamos com pessoas de diferentes faixas etarias,
niveis de escolaridade, condicdes sociais, regides do Brasil,
sexualidade e religido. Todos buscam uma nova forma de
interagir com o mundo sem o sentido da visdo, porém cada
um possui uma historia de vida e leva para a sala de aula as
suas bagagens culturais. Para trabalhar com esses
“estudantes”, o professor precisa de um saber especifico para
entender as muitas causas que levaram as pessoas a perda da
visdo (alguma doenca, como a diabetes, ou um acidente) e
também a outras limitacdes fisicas destes alunos.

As atividades oferecidas obedecem a um planejamento
individualizado e realizado junto com o aluno. Em uma turma
de Sistema Braille € possivel encontrarmos alunos graduados,
alunos que ndo sdo alfabetizados, alunos com
comprometimentos neurolégicos, alunos em momento
depressivo devido a perda da visdo, e cada um apresenta uma
demanda de aprendizado. Um quer aprender a ler a Biblia,
outro quer retornar aos estudos de graduacao, alguns buscam
apenas conhecer este sistema de leitura e escrita em alto
relevo.

No setor oferecemos formacdo continuada para oS
professores, que se espantam quando descobrem a pluralidade
em uma escola especializada em deficiéncia visual. Os
docentes apresentam, em sua maioria, sentimento de
incapacidade no trabalho dentro da sala de aula, pois néo
foram preparados na sua formacdo académica para lecionar
com esta diversidade.
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Narrativa 2

No Estado do Rio de Janeiro, as Escolas Estaduais do Sistema
Prisional contemplam mais de 3 mil alunos em 32 unidades
escolares. Na Diretoria Regional de Unidades Prisionais e
Socioeducativas (DIESP) encontra-se o Colégio Estadual
Evandro Jodo da Silva, localizado na penitenciaria Dr. Serrano
Neves, Bangu 3. Neste espaco estudam aproximadamente 150
alunos do 1° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino
Médio, e eu sou um dos professores.

A educacdo no sistema prisional acontece de forma quase
que imperceptivel, no que tange as modalidades de ensino
previstas na Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei
9394/96), sendo tratada, por aproximacdo, como Educacdo de
Jovens e Adultos. O sistema penitencidrio tem o dever de
reinserir o detento na sociedade e, nesse contexto, a escola é
tida como a mais importante ferramenta de ressocializacado e
reinsercido social, além da obvia e ndo menos significativa
reeducacdo; esse tripé configura novos preceitos e também
institui novos objetivos a serem alcan¢cados através da
escolarizacao.

Os detentos sdo alocados nos presidios ndo pelo tipo ou
gravidade do crime cometido, mas de acordo com seu
pertencimento a uma faccdo criminosa. Os apenados sdo, em
sua maioria, homens negros entre 18 e 30 anos, pobres,
trabalhadores informais e grande parte ndo completou o
Ensino Fundamental. A diversidade do grupo pode ser
percebida quando os individuos constroem discursos e
vocabularios proprios, sendo obrigados a reconstruirem suas
identidades diariamente, modificando seu modo de agir e seus
valores. Inicialmente, buscam a escola como meio para
diminuicdo de pena, alguns procuram aprender a escrever
cartas para se comunicar com a familia e com o mundo
exterior, alguns pensam em melhorar sua escolaridade para
quando sairem do presidio.
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Ha um concurso especifico para exercer a funcdo de
docente neste tipo de escola, contudo ndo recebi qualquer
preparacdo durante a graduacdo para atender a essa situacao
especifica e a pluralidade que frequenta as minhas aulas de
matematica, onde preciso dialogar sistematicamente com o
par inclusdo-exclusdo. Vale ressaltar que ha poucas pesquisas
desenvolvidas nessa area, talvez pela dificuldade de acesso a
esse ambiente onde a seguranca esta em primeiro lugar e os
professores tém que recorrer a estratégias diferenciadas para
atender e acolher da melhor forma possivel ao que se pode
chamar, sem perda de generalidade, de realmente excluidos,
ndo sO socialmente e economicamente, mas também do

direito a cidadania??.

Narrativa 3

Também sou licenciada em Matematica, mas trabalho no
ensino regular e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) do
Instituto de Educacdo Professor Ismael Coutinho (IEPIC),
instituicdo de ensino publico fundada em 1835 com objetivo de
formar professores primarios.

Durante a faculdade ndo tive disciplinas voltadas para a
diversidade e inclusédo, tampouco para a educacdo especial ou
EJA. Quando, em 2005, comecei a lecionar para as turmas do
ensino regular desta escola, tive meu primeiro contato com
alunos com necessidades educacionais especiais (NEEs). Ja era
complexa a realidade das turmas para aprender matematica,
mas com alunos especiais foi um desafio. Foi muito dificil no
inicio, ja que as metodologias e os tedricos trabalhados durante
a graduacdo ndo bastavam. Senti que era preciso ser
repensado o curriculo de formacdo de professores e incluir o
enfoque da diversidade, pois na escola publica de hoje ha
alunos com diferentes idades, de diferentes origens culturais e
religiosas.
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Nao aceitava a ideia de ter alunos que ndo aprendessem 0s
conteudos matematicos basicos. Ndo compreendia como
trabalhar os conteudos matematicos com esses alunos, mas os
dialogos com professores e um processo de pesquisa ajudaram
para que eu refletisse sobre minha pratica e minha ideia de
“turma homogénea”. Apesar de o Instituto possuir sala de
recursos, interpretes de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e
professores de apoio para alunos com NEEs, era preciso que eu
conhecesse esse mundo educacional, que, até entdo, estivera
distante de minha formacao.

Com os estudos e formacdo continuada, dialogando com
professores mais experientes e realizando algumas
experiéncias didaticas em minhas aulas, aprendi a conduzi-las
de maneira a entender melhor a diversidade presente e como
dar contribuicdes para estudantes que precisam de abordagens
que levem em consideracdo a sua cultura.

A diversidade humana fica mais evidente na EJA, pois 0s
alunos sdo aqueles que vao de quinze até setenta e cinco anos.
A realidade de conhecimento é muito diversa e existem varios
niveis do saber numa mesma sala de aula. Existem aqueles
que sairam do ensino regular direto para a EJA, e aqueles que
ndo estudam ha mais de trinta anos. Existem alunos que
deixaram de estudar por questdes familiares ou de trabalho,
mas existem aqueles que nunca aprenderam, mesmo estando
na escola. Contudo, o mais gratificante é saber que eles
querem aprender.

Mesmo lecionando sete anos no ensino regular, essa
experiéncia ndo me formou para dar aulas em EJA, pois os
alunos da EJA ndo sdo iguais a outros que estdo nas escolas ou
universidades. Desta forma, o trabalho para a construcdo de
conhecimentos matematicos passa a ser diferenciado daquele
presente no ensino regular, que tem uma proposta de
aprender para ajudar no futuro. Os alunos da EJA tem o
enfoque do presente.
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Foi preciso reformular a metodologia de ensino e propor
um didlogo com a realidade de trabalho dos alunos e com a
vivéncia de cada um.

A diversidade de sala de aula pode nos ajudar a repensar
nossas metodologias, concepcdo de mundo e de sociedade ou
nos colocar no lugar daqueles que reafirmam que a escola esta
toda errada. Opto pela reflexdo que nos permite ampliar nossa
capacidade de aceitar e ser aceito pelo outro de méaos dadas
com as nossas diferencas.

Narrativa 4

Hoje sou Pedagoga e professora de apoio em uma escola
municipal em Niterdi. Comecei a estagiar e a pesquisar em
escolas, logo no inicio do meu curso de licenciatura, e a
perceber que a diversidade presente neste espago nao se refere
apenas aos estudantes: ha uma diversidade de sujeitos e de
formacdo no cotidiano do trabalho docente.

O professor é uma pessoa de grande destaque no processo
de ensino e de aprendizagem escolar de uma forma geral e
especialmente quando se trata da inclusdo de um aluno com
necessidade educacional especial. Quando pensamos no
trabalho a ser realizado; no acolhimento ao aluno com NEE;
nas adaptacdes necessarias; no respeito as suas limitagoes,
estamos pensando neste sujeito na relacdo com todos os
outros alunos e profissionais da escola. Pensamos também no
necessario trabalho de aceitacdo do outro e de si mesmo, de
autoconhecimento. Silva e Reis (2011) explicitam que o
educador escolar “é um agente fundamental no processo de
inclusdo. Contudo, ele precisa ser apoiado e valorizado, pois
sozinho ndo podera efetivar a construcdo de uma escola
fundamentada numa concepcao inclusiva” (p. 11).

Quem deve/pode dar esse apoio ao professor, quando ha
uma tendéncia em visualizarmos a inclusdo como algo
naturalizado? Houve momento em que eu me revoltava e me
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esquecia das dificuldades que os professores estavam tendo
para lidar com as situacOes para as quais ele ndo havia
recebido formacdo profissional ou mesmo humana. Passel a
notar que o docente também tem duvidas, receios de ndo estar
fazendo a coisa certa e medo de prejudicar o aluno. Sera que as
equipes pedagogicas das escolas estdo preparadas para ajudar
0 professor e inclui-lo em wum processo de formacao
continuada, que o ajude a compreender-se como um sujeito
que faz parte da diversidade e que ndo precisa apenas
reproduzir velhos esquemas pedagogicos? Sem que haja
espago para o didlogo, tdo necessario, sobre as dificuldades
para lidar com a diversidade, ndo ha como abrir portas para
que o docente venha a sentir-se com poténcia para essa
caminhada que ¢é cheia de desafios e obstaculos, mas
encantadora e gratificante, da educacdo inclusiva.

Percebemos que a escuta sensivel e o olhar atento que
devemos direcionar aos alunos, também devem ser
direcionados para as mesmas demandas do docente.
Precisamos aprender a ouvir o “eu ndo consigo”, “eu nao levo
jeito”, “eu ndo gosto” e até o “eu ndo quero” e perceber o que,
verdadeiramente, significa cada fala dessas, pois é s0 com um
novo olhar, mudancas de acdes e de mentalidade que a escola
se tornara um espaco de didlogo da diversidade.

Narrativa 5

Para quem trabalha em escolas, o convivio com a diferenca e a
luta pela igualdade é diario. Hoje sou Pedagoga, mas fui
bolsista por dois anos. Meu primeiro contato com a incluséo
escolar de forma especializada fol quando estagiei em uma
escola municipal do Rio de Janeiro. Minha primeira aluna com
necessidades educacionais especiais (NEE) foi identificada, em
seu laudo médico, como tendo multiplas deficiéncias.

Em 2013, passei a ser bolsista PIBINOVA43 e foi durante as
experiéncias no projeto que comecei a me interessar pelo
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tema diversidade. Elaboramos proposta que nasceu do nosso
desejo em compreender como estava acontecendo o trabalho
especializado na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) e a
inclusdo dos alunos com NEE. No ano seguinte, procuramos
dar énfase ao estudo e ao ensino sobre a inclusdo nas turmas
regulares e frisar a importancia da diversidade presente na
escola, além de trabalhar o preconceito. No inicio focamos nos
problemas de exclusdo que identificamos haver com os alunos
com NEE.

Na proposta, o principal foco foi promover a compreensao
de que a escola precisa ser um espaco de didlogos entre as
pessoas e as multiplas culturas e identidades. Identificamos
que o0s educandos ndo compreendiam o tratamento
diferenciado ou o que acontecia com o0s estudantes com NEE.
Para além das criancas especiais, percebemos haver uma
dificuldade geral de aceitacdo do outro e autoaceitacdo por
motivos estéticos e devido ao nivel ou a diferenca de cognicéo.
Foi necessario ampliar nossa perspectiva sobre todos aqueles
que por qualquer diferenca estavam se sentindo excluidos,
aqueles que eram alvos de “brincadeiras”.

Dentro da perspectiva metodoldgica interativa, buscamos
valorizar as potencialidades dos alunos, respeitando suas
limitagGes e sensibilizando-os sobre o lugar do outro por meio
de vivéncias. Queriamos refletir juntos sobre o preconceito e a
aceitacdo pessoal e social das diferencas.

Deparamo-nos com criancas negras que nado se viam como
negras e que achavam feio ser negras. Deparamo-nos com
criancas que achavam que a baixa visdo era falta de vontade
do outro de enxergar. Percebemos que ndo € possivel valorizar
0 outro se ndo valorizamos quem somos.

Narrativa 6

Somos alunas de graduacgdo do curso de pedagogia da UFF e
bolsistas de um projeto de pesquisa interativa onde
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dialogamos com estudantes e docentes em uma sala de
recursos multifuncionais (SRM), em uma escola da rede
municipal de Niteroi. Trabalhamos com alunos entre 7 e 12
anos, majoritariamente negros e moradores de duas
comunidades (favelas) proximas que formaram-se,
inicialmente, devido a movimentacdo de familias de
presidiarios. Na localidade, algumas vezes, as aulas séo
suspensas por disputa entre fac¢cdes ou porque a policia entra
nas comunidades.

Segundo o MEC** as SRM surgem com o intuito de
consolidar um sistema educacional inclusivo e de qualidade,
oferecendo atendimento educacional especializado e visando
dar condicOes de acesso, participacdo e aprendizagem para
alunos que necessitam de educacdo especial. Na SRM sao
propostas atividades visando o desenvolvimento do aluno e
cada escola pode estruturar tal espaco de forma diferenciada.

Encontramos crianc¢as que tém diagnosticos médicos como
“sindrome de Down” e “transtornos mistos do
desenvolvimento das habilidades escolares” (na escola sdo
identificados como alunos com deficiéncia intelectual).
Também encontramos aquelas que sdo avaliadas pela equipe
pedagogica como tendo dificuldades de aprendizagem da
leitura e da escrita, mas que ndo foram ainda avaliadas por
equipe meédica. Segundo pessoas da equipe pedagdgica da
escola, a falta de diagnostico médico para que se possa fazer
um trabalho mais bem direcionado, deve-se a dificuldade que
0S pais encontram para o atendimento em hospitais ou postos
de saude publicos.

Nesta escola, as atividades pedagogicas especializadas
acontecem, normalmente, wuma Vvez por semana,
individualmente ou em pequenos grupos, durante 40 minutos.
O aluno realiza as atividades propostas pelo professor, de
acordo com suas possibilidades e necessidades e realizam
atividades de coordenacdo motora, com pintura, desenho,
recorte e colagem, visando desenvolver a leitura e a escrita.

201



Observando e convivendo neste ambiente concluimos que a
maior dificuldade esta na logica excludente que ainda esta
presente na escola. E perceptivel que, mesmo havendo a
matricula de criangas com NEE, estas frequentando a escola,
havendo algumas tecnologias disponiveis e um profissional
formado para o trabalho especializado, nem sempre as
atividades para as criancgas especiais sdo identificadas como
tendo o mesmo grau de importancia que as oferecidas para as
consideradas “normais”. Matricular alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacéo e inseri-los no ambiente escolar, por
si sO ndo basta para que possam desenvolver conhecimentos
necessarios para a vida ou para educar os « educar os que nao
apresentam NEE explicitas a conviver respeitosamente com as
diferencas.

Pensamos que uma escola inclusiva deva assumir a
responsabilidade de promover a aprendizagem para todos,
oferecendo atividades pedagogicas especializadas de forma
sistemdtica e com avaliagdo do desenvolvimento dos
estudantes com NEE, e incorpora-los ao ambiente escolar
como pessoas que tém direito a qualidade educacional,
principalmente, na sala de recursos multifuncionais.

Narrativa 7

Sou Pedagoga e trabalho como professora dos Anos Iniciais da
Educacdo Basica no Municipio de Magé. Ja trabalhei em outras
escolas, mas somente ha um pouco mais de dois anos me
encontro como profissional da escola publica. Ha algum tempo
venho questionando os sentidos que uma educacdo para as
relacbes étnico-raciais podem ganhar quando tratada
reflexivamente também nos anos iniciais, pois ndo sdo poucas
as situacbes de discriminacdes raciais, objetivadas em
eufemismo para se referir a etnia das criangas. Visdo exotica
dos afrodescendentes, silenciamentos ao referendar religides
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de matriz africana, entre outras, instigaram-me a propor
estratégias metodologicas que tratem positivamente a
diversidade cultural presente no meu dia a dia.

Essa iniciativa foi e tem sido um desafio, ja que propor acdes
instituintes e interdisciplinares para integrar um curriculo
pautado na homogeneidade e na fragmentacdo requer um
repensar de valores ndo sé profissionais, mas pessoais que
foram construidos ao longo da vida e que estdo fortemente
gravados em mim e em meus colegas de profissdo, mas néo
podemos reforcar falas discriminatorias e estereotipadas, que
sdo proferidas de forma quase naturalizada no dia a dia:
“Fulaninho é macumbeiro”, “Claro que ele sabe o nome dos
instrumentos musicais. Ta sempre no centro tocando tambor?,
“Fulaninha ndo pode ser a protagonista porque € muito
pretinha”.

Acredito que acdes e falas tém o poder tanto para manter o
racismo e desqualificar a importancia da etnia africana, quanto
para valorizar a diversidade presente na constituicdo da
identidade brasileira. Assim, apesar de ndo identificar na
regido onde trabalho uma preocupacdo com o tema, apesar de
a maioria dos estudantes das escolas serem negros, tenho
proposto atividades pedagdgicas baseadas na Cultura Afro-
brasileira. Tais atividades tém sido pensadas no intuito de
elevar a autoestima dos estudantes, desvelar conhecimentos
até entdo ndo explorados e romper com a ideia de que a
cultura afro-brasileira tem que ganhar visibilidade apenas no
més de novembro, quando se comemora o més da Consciéncia
Negra. Relacionar o assunto ao cotidiano das praticas escolares
é reconhecer que a luta contra o racismo precisa ser diaria e
nao pontual.

Minhas ac0es, enquanto professora-pesquisadora no trato
de uma educagdo antirracista, estdo no inicio, mas
vislumbrando avancar na medida em que articulo meus
saberes com os dos atores da escola. Importante ter clareza
que para que essa acao seja um ato politico para a garantia da
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inclusdo da diversidade, ela precisa estar sustentada por uma
reflexdo-agao entre docente e discentes.

UMA FORMA DE INTERPRETAR O MUNDO

Ver reconhecido o direito de ser diferente de certo padrio
hegemonico é uma questdo que entra no debate politico no
século XX. Sabia-se das diferencas entre os seres vivos, mas foi
Darwin, ao estudar a Origem das Espécies e publicar seu livro,
em 1859, quem apresenta argumentos cientificos para explicar
as diferentes e variadas espécies e racas presentes no mundo.

Foucault (1987: 135) também nos ajuda a compreender que
a racionalidade cientifica disciplinar realizou uma organizacgdo
do mundo dentro da logica dos “quadros vivos” e que tal
tecnologia foi ao mesmo tempo uma técnica de poder e um
processo de saber. As multidées confusas e sua movimentacao
desorganizada nos espacos franceses, especialmente,
precisavam ser compreendidas e a racionalidade organizou
sistemas para colocar cada coisa em seu lugar e dar um lugar
para cada coisa. Durante o século XVII, o problema cientifico,
politico e econémico dirigiu-se para arrumar jardins de plantas
e de animais; ja no século XVIII, a racionalidade cientifica foi
sendo apropriada como uma tecnologia para a classificagao
também de humanos. Afirma o autor:

observar, controlar, regularizar a circulacdo das mercadorias e
da moeda e estabelecer assim um quadro econémico que possa
valer com principio de enriquecimento; inspecionar os
homens, constatar sua presenca e sua auséncia, e constituir
um registro geral e permanente das forcas armadas; repartir os
doentes, dividir com cuidado o espago hospitalar e fazer uma
classificacdo sistematica das doencas: outras tantas operacoes
conjuntas em que os dois constituintes — distribuicdo e analise,
controle e inteligibilidade - sdo solidarios. (Foucault, 1987: 135)
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Quando a arte da producdo de quadros vivos € dominada
pelo grupo que hegemoniza o espirito europeu do século XIX,
tal forma de organizar o mundo assume 0 ver-se e 0 ver O
outro de uma maneira que transborda a razdo de se
compreender na ordem do mundo. O olhar classificatorio
dirigido para a natureza é incorporado como elemento
singular no processo educacional de jovens e criancas
europeias e também daquelas que fazem parte das elites nas
novas terras. As marcas nos corpos se tornam identificadores
do lugar social do individuo, do lugar de cada cultura na
evolucdo. Nesta época, a Antropologia se constituirda como o
lugar do estudo da diferenca, tanto étnica como cultural. Sua
fundamentacdo se baseia nos processos de observacao,
nomeacdo e exibicdo das diferencas. Dias (1996), a partir de
um estudo na Franca, afirma que esta area do conhecimento,
ao buscar legitimidade cientifica, tomou como modelo de
referéncia a medicina, agrupando todos os conhecimentos em
torno dos fatos mais certos, os fatos anatémicos.

Na segunda metade do século XIX, a antropologia, tal como a
arte, estavam confrontadas com questdes semelhantes relativas
ao problema da construg¢do de representacgoes realistas (Dias,
1996: 35), sendo para isso necessario apresentar os objetos de
uma maneira considerada “agradavel aos olhos” e perceptivel
num “golpe de vista”. Tais ideias guiavam o modo de
representar a realidade e um estudo das cole¢bes e exposicdes
de ossos humanos, realizadas na segunda metade do século
XIX, possibilitou que fossem identificados alguns dos
pressupostos de uma determinada concepcdo da natureza
humana. A aparente diversidade das cole¢bes exibidas apenas
servia para delinear melhor as fronteiras entre o homem e o
animal e entre o homem ocidental e o outro; servindo também
para definir melhor o normal e o seu duplo, o patoldgico.

No Muséum d’Histoire Naturelle, 0 modo de apresentacao
comecava com “as ra¢as humanas fosseis”, depois os materiais
relativos as variedades fisioldgicas e patoldgicas do esqueleto e
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do corpo, e finalmente as racas humanas atuais (classificadas
segundo uma ordem geografica).

Este modo de apresentacdo procurava evidenciar a unidade da
espécie humana no tempo — dos homens fdésseis aos homens
atuais — e no espaco (as diversas ragas eram apenas variedades
no seio de uma mesma espécie). Percorrendo as diferentes
salas e indo de uma vitrina a outra, o visitante era convidado a
seguir um percurso cronoldgico e geografico, “comecavamos
pelos negros de cabelos lisos; acabdvamos nos brancos”.

(Verneau, 1898: 334)*>, percurso que fornecia um acesso visual
e conceptual a longa histéria da vida humana na Terra. (Dias,
1996: 39)

O estudo da diferenca racial e a constituicao de colecdes e de
espacos reservados ao exercicio do olhar datam também do
século XIX, quando a nocdo de diferenca se constitui. Sera
sobre o outro - ragas inferiores, mulheres, idiotas, anormais —
que se debrucardo os estudos antropoldgicos, procurando os
caracteres diferenciais do cranio e da face nos grupos
humanos, objetivando colocar cada qual no seu lugar da série
dos seres vivos.

Tal maneira de pensar entranha-se como verdade ndo
apenas no mundo cientifico e no final do século XIX e inicio do
XX entranhou-se na cultura popular por fios tais como os

zoolégicos humanos?, freak shows7, espetaculos em circos,
feiras e teatros ou mesmo em Exposi¢bes Universais de
Ciéncias, deixando-nos uma heranca ainda muito presente na
vida cotidiana e nas escolas, mas nem sempre trabalhada
como um imprinting*.

Contudo, a partir de 1929, com a revista da Escola dos
Annales, as inscri¢des socio-culturais nos corpos ganharam
espaco como temadtica de estudo e os corpos dos humanos
deixam de ser analisados apenas por suas caracteristicas
“pitorescas”, pelas marca da auséncia ou do excesso e tornam-
se parte da construcdo que é feita nas relacdes sociais de
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grupos. Essa nova perspectiva rompe com uma concepgao
extremamente excludente, mas tal visdo € silenciada pelas
disputas econdémico-politico e ideoldgicas das duas guerras que
sacudiram o mundo ocidental no século XX.

Nos trés séculos iniciais da Modernidade, foi criado um
discurso racional que justificou e naturalizou as segregacoes e
exclusbes, mas nos anos pos-1950, nos Estados Unidos da
Ameérica e em boa parte da Europa, ha uma politizacdo do
corpo e do subjetivo. Entra em cena a diversidade como parte
da ampliacdo do conceito de Democracia: a biodemocracia ou
democracia da/na diversidade. O género, a sexualidade, as
diferencas etdrias, geracionais e étnicas, o direito das pessoas
com algum tipo de deficiéncia fisica ou mental, as disposicdes
sobre o corpo (uso de drogas, tatuagens, aborto) mobilizam
pessoas que se reunem em grupos e geram tensdes politicas
para governantes eleitos ou ndo e que precisam nao apenas
dialogar com tais demandas, mas produzir politicas publicas
que geram conflitos com a diversidade religiosa e politica. As
questdes multiculturais e interculturais ganham relevancia
nos estudos e na gestdo dos paises. Podemos dizer que na
interacdo dos saberes do bios com o0s do socius esta a
diversidade e reconhecé-la ndo basta, é preciso trazé-la para a

esfera pliblica49, debaté-la por diferentes meios, em diferentes
linguagens e linguas.

Retomando a nossa imagem de abertura, afirmamos que no
corpo se produz a complexa rede que vai de mensagens que
estdo nos nossos gens, a mensagens que vao sendo
apreendidas e produzidas no tear das multiplas relacdes
sociais, diferenciando-nos dos outros animais e nos fazendo
para além de seres bioldgicos, seres bioculturais. Buscamos na
contribuicdo de Maturana e Varela (1995) ajuda para afirmar
que ndo ha uma descontinuidade entre o social e o humano e
suas raizes biologicas (p. 69). O fen6meno do conhecer € um
todo integrado, pois
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0 produzir do mundo €é o cerne pulsante do conhecimento, e
esta associado as raizes mais profundas de nosso ser cognitivo,
por mais solida que nos pareca nossa experiéncia. E, ja que
essas raizes se estendem até a propria base bioldgica [...] esse
gerar se manifesta em todas as nossas acdes e em todo 0 nosso
ser. (idem, ibidem).

Assim, se criamos conhecimentos que nos levaram a
segregacOes e exclusodes, hoje as ciéncias comprometidas com
a vida debrugam-se sobre outra forma de pensar o humano.
Tomando como ponto de partida a eficacia operacional do ser
vivo em seu dominio de existéncia, que busca manter vivo ndo
os individuos isoladamente, mas o grupo, Maturana e Varela
identificam que a linguagem humana nunca foi inventada por
um sujeito, mas produzida pela interacdo, pelo desejo de
compreender e fazer-se compreender em um acoplamento
estrutural entre seres da mesma raca.

Na linguagem dos bidlogos, o acoplamento estrutural é o
resultado da interacdo de dois seres vivos ou mais, com suas
historias de transformacdo em um determinado meio. Nos
acoplamentos socio-estruturais a estrutura do individuo se
mantém, embora sejam produzidas adaptacbOes para a
convivéncia. Quando ndo ha acoplamento estrutural ndo ha
convivio possivel e um dos individuos pode ser
desestruturado, transformando-se em outra coisa ou
morrendo. Assim, para os autores, a linguagem humana é o
liame que possibilitou tanto gerar as regularidades proprias do
acoplamento estrutural social humano - produzindo, entre
outros fendmenos, as identidades pessoais em cada um de nos
-, como a constituicio de uma dinamica recursiva do
acoplamento socio-estrutural e afirmam:

A esse ato de ampliar nosso dominio cognitivo reflexivo, que
sempre implica uma experiéncia nova, s6 podemos chegar
pelo raciocinio motivado pelo encontro com o outro, pela
possibilidade de olhar o outro como um igual, num ato que
habitualmente chamamos de amor — ou se ndo quisermos usar
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uma palavra tdo forte, a aceitacdo do outro ao nosso lado na
convivéncia. (Maturana e Varela: 1995: 263)

Igual na diferenca, mas aceitando o outro ao nosso lado na
convivéncia. A esse ato os autores denominam de aceitacdo do
outro como legitimo outro e tudo que limita a aceitag¢do do
outro — seja a competicdo, a posse da verdade ou a certeza
ideologica — destroi ou restringe a ocorréncia do fendmeno social
e, portanto, também o humano, porque destroi o processo
biologico que o gera (idem, ibidem). Destroi a espécie, a cultura
humana.

Assim, afirmamos que toda forma de ditadura, de
bloqueamento, de opressao, de silenciamento das diferencas e
de desqualificacdo daqueles que ndo sdo identificados ao
padrdo cultural ou bioldégico hegemoénico é uma forma de
destruicdo da vida social e biologica. Sendo assim, a
estruturacdo e manutencdo de sociedades democraticas sao
essenciais para mantermos a espécie humana no planeta e
hoje temos discutido o que é democracia.

DEMOCRACIAS

Mas o que caracteriza a democracia? O que é democracia?
Estas perguntas acompanham o debate democratico desde
suas mais remotas origens na Antiguidade, e muitos séculos
depois que comecaram a ser formuladas, dificilmente
poderiamos dizer que haja um consenso razoavel em torno
delas. Norberto Bobbio, no diciondrio que organizou com
Mateucci e Pasquino, apresenta um esboco da longa e
controvertida trajetoria no verbete Democracia, partindo de
persas e gregos antigos para desaguar nos debates em torno da
Guerra Fria e das polarizacdes norte-sul. Nem assim o autor
arrisca elementos consensuais sobre o que seja ou 0 que
caracterize uma democracia, sem mais uma democracia
desadjetivada:
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paises de tradicdo democratico-liberal,
Democracia tendem a resolver-se e a esgotar-se num elenco
mais ou menos amplo, segundo os autores, de regras de jogo,
ou, como também se diz, de “procedimentos universais”. Entre
estas: 1) o Orgdo politico maximo, a quem € assinalada a
funcgdo legislativa, deve ser composto de membros direta ou
indiretamente eleitos pelo povo, em eleicdes de primeiro ou de
segundo grau; 2) junto do supremo oOrgdo legislativo devera

Considerando, de um lado, 0 modo como doutrinas opostas a
respeito dos valores fundamentais, doutrinas liberais e
doutrinas socialistas, consideraram a Democracia ndao
incompativel com os proprios principios e até como uma parte
integrante do proéprio credo, € perfeitamente correto falar de
liberalismo democratico e de socialismo democratico, e é crivel
que um liberalismo sem Democracia ndo seria considerado
hoje um “verdadeiro” liberalismo e um socialismo sem
Democracia, um “verdadeiro” socialismo. Olhando, por outro
lado, o0 modo como uma doutrina inicialmente hostil a
Democracia, como a teoria das elites, se foi conciliando com
ela, pode concluir-se que por Democracia se foi entendendo
um meétodo ou um conjunto de regras de procedimento para a
constituicdo de Governo e para a formacgdo das decisdes
politicas (ou seja, das decisdes que abrangem a toda a
comunidade) mais do que uma determinada ideologia. A
Democracia é compativel, de um lado, com doutrinas de
diverso conteudo ideoldgico, e por outro lado, com uma teoria,
que em algumas das suas expressdoes e certamente em sua
motivacdo inicial teve um conteudo nitidamente
antidemocratico, precisamente porque veio sempre assumindo
um significado essencialmente comportamental e ndo
substancial, mesmo se a aceitacdo destas regras e nao de outras
pressuponha uma orientacdo favoravel para certos valores, que
sdo normalmente considerados caracteristicos do ideal
democratico, como o da solugdo pacifica dos conflitos sociais,
da eliminacdo da violéncia institucional no limite do possivel,
do frequente revezamento da classe politica, da tolerdncia e
assim por diante.

Na teoria politica contemporanea, mais em prevaléncia nos
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haver outras instituicdes com dirigentes eleitos, como o0s
orgdos da administracdo local ou o chefe de Estado (tal como
acontece nas republicas); 3) todos os cidaddos que tenham
atingido a maioridade, sem distincdo de raca, de religido, de
censo e possivelmente de sexo, devem ser eleitores; 4) todos 0s
eleitores devem ter voto igual; 5) todos os eleitores devem ser
livres em votar segundo a propria opinido formada o mais
livremente possivel, isto é, numa disputa livre de partidos
politicos que lutam pela formacdo de uma representacao
nacional; 6) devem ser livres também no sentido em que
devem ser postos em condicdo de ter reais alternativas (o que
exclui como democratica qualquer eleicdo de lista unica ou
bloqueada); 7) tanto para as eleicOes dos representantes como
para as decisdes do 6rgao politico supremo vale o principio da
maioria numeérica, se bem que podem ser estabelecidas varias
formas de maioria segundo critérios de oportunidade né&o
definidos de uma vez para sempre; 8 nenhuma decisdo
tomada por maioria deve limitar os direitos da minoria, de um
modo especial, o direito de tornar-se maioria, em paridade de
condicdes; 9) o orgdo do Governo deve gozar de confianga do
Parlamento ou do chefe do poder executivo, por sua vez, eleito
pelo povo. (Bobbio, 1998: 319-29).

Ainda assim, mesmo consideradas todas as inumeras
vicissitudes e divergéncias nos varios conceitos de democracia
na modernidade, podemos dizer que ao menos até meados do
século passado, a esfera tradicional da democracia sempre foia
da relacdo da pdlis com o individuo, a relacdo entre Estado e
cidaddo na definicdo geral das politicas e das normas juridicas
que lhe correspondiam. Seriam tendencialmente democraticos
0S regimes politicos em que certos niveis minimos de
participacdo politica fossem reconhecidos aos cidaddos — como
nos critérios acima elencados por Bobbio, ainda que tais
critérios, como ele mesmo ressalta, jamais tenham sido
integralmente atendidos por qualquer pais no mundo.
Podemos dizer que, em termos contemporaneos, dificilmente
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se consideraria uma dada sociedade como democratica se ela
nao estendesse o pleno gozo dos direitos politicos a individuos
de todas as etnias, ou se tolerasse ou estimulasse a segregacao
racial, ou ainda se vedasse a participacdo das mulheres na vida
publica.

No segundo pos-guerra ganharam forca pressdes pela
ampliacdo do conceito de cidadania e pelo reconhecimento
deste estatuto a pessoas que ndo o ostentavam originalmente
em muitos dos paises ditos democraticos. Basta lembrar que o
marco caracteristico da cidadania — a capacidade de votar — era
restrito a homens adultos proprietarios. Desde o século XIX,
havia em varios paises, movimentos pelo reconhecimento do
direito de voto as mulheres e pelo voto universal, sem critério
censitario. Os anos 1950 e 1960 radicalizam estas pressdes e
inserem na agenda politica ocidental os temas da excluséo
racial, da emancipacdo feminina e dos direitos de juventude, e
mais tarde dos homossexuais, dos idosos, das pessoas com
deficiéncia e dos imigrantes. O foco geral da democracia
expande-se da relacdo publica entre cidaddos abstratos e
universais com o Estado e projeta-se para o reconhecimento de
identidades especificas, que qualificam diferentemente as
pessoas que as reivindicam - e, com isso, o reconhecimento de
que estas pessoas tém o direito de ser como sdo e de demandar
acoes ou omissdes do Estado e dos demais cidaddos como
decorréncia desse reconhecimento. Estas dimensdes da vida
passam a ser politizadas, no sentido de serem tematizaveis
publicamente em termos politicos, exigindo posicionamentos
e decisOes do Estado e reconhecimento pelos demais cidadaos.

Santos (1995) aborda a questdo democratica visualizando
quatro espacgos estruturais nas sociedades capitalistas: o espaco
domeéstico, o espaco da producdo, o espaco mundial e o espaco
da cidadania. Apesar de em todos eles ser possivel identificar
relagcbes de poder e formas institucionais correspectivas,
somente o ultimo, constituido pelas relacdes sociais da esfera
publica entre cidaddos e o Estado, é aceito como espago
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propriamente politico pela teoria politica liberal que, segundo
0 autor

transformou o politico numa dimensao setorial e especializada
da pratica social - o espaco da cidadania - e confinou-o ao
Estado. Do mesmo passo, todas as outras dimensdes da pratica
social foram despolitizadas e, com isso, mantidas imunes ao
exercicio da cidadania. O autoritarismo e mesmo o despotismo
das relacdes sociais “ndo-politicas” (econdmicas, sociais,
familiares, profissionais, culturais, religiosas) pode assim
conviver sem contradi¢cdo com a democratizagdo das relagdes
sociais “politicas” e sem qualquer perda de legitimacdo para
estas ultimas (pp. 270-1).

No contexto do debate contemporaneo acerca de
democracia, podemos, portanto, dizer que ela néo se refere a
um conteudo previamente determinado, ou a um objetivo fixo
predefinido, mas, ao menos no ambito dos discursos em torno
das democracias ocidentais de tipo mais ou menos liberal (ou
mesmo de sua critica), ao estabelecimento de regras gerais
sobre procedimentos quanto a decis6es, mais do que quanto
ao conteudo das proprias decisdes. De cunho normativo, estas
regras nao se apresentam como requisitos formais sem cuja
observancia integral a democracia ndo existiria, mas antes
como um referencial que indica o carater mais ou menos
concretizador das promessas democraticas de uma
determinada sociedade. E que, dentro deste contexto
normativo, a maior ou menor amplitude de reconhecimento
de demandas sobre formas especificas de vida, ligadas a
sexualidade, ao género, a etnia, a cultura, a religido ou a
condi¢Oes peculiares de existir, realizar e viver, igualmente
amplia ou restringe a aptiddo democratica de uma
determinada sociedade concreta.

Ha transformacfes de compreensdo sobre o fendmeno
democratico ao longo do tempo e a identificacdo de uma dada
sociedade como democratica ou ndo pode ser muito diferente
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entre diferentes épocas ou lugares. Mas ndo invalidam o fato
de que ao mencionarmos a expressdo democracia, ou
democratico, podemos querer dizer inumeras coisas distintas
em um mesmo tempo e lugar. Quando dizemos que a
democracia caracteriza-se mais pela definicdo geral de regras
minimas do que de conteudos especificos, muitas
compreensdes distintas, ou até mesmo antagonicas, de
democracia podem estar contempladas nesta definicdo mais
procedimental que essencial, mas esta se distingue
profundamente de um Estado Ditatorial.

Uma democracia mais identificada com os credos liberais
estard contemplada naquela definicdo abstrata, mas ela
tenderd a reduzir as regras procedimentais gerais a regras
minimas formais, como as eleicdes peridodicas livres e a
liberdade de manifestacdo — entendidas como um conjunto de
liberdades negativas, de liberdades que exigirdo uma
abstencdo do Governo e dos demais cidadaos ou coletividades
como forma de assegurar seu conteddo democratico minimo.
Diferentemente, conceitos calcados em outros pressupostos
politico-ideoldgico poderdo sugerir que este rol de liberdades
negativas ndo seja suficiente em geral — ndo atenderdo
convenientemente, por exemplo, as determinacdes da
Convencdo de Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU,
porque sua implementacdo pressupdée um conjunto de
prestacdes e acdes positivas por parte do Estado e dos demais
agentes publicos e privados para que aquela parcela da
sociedade, que é destinataria principal da Convencdo, possa
efetivamente ser integrada socialmente e ter seus direitos
fundamentais de cidadania reconhecidos; poderdo ainda
considerar que ele ndo seja suficiente em sociedades marcadas
por profundas e ancestrais relacdes de desigualdade social e
econdmica e de subordinacdo de boa parte da populacdo a
camadas mais elitizadas. Precisariamos, entao, de um conjunto
mais forte de medidas e liberdades positivas, de demandas
concretas dirigidas ao Estado e a sociedade, de reducéo destas
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desigualdades e subordina¢do como condi¢cdo para um pleno
desenvolvimento democratico, no qual a ampla participagao
social possa derivar da acdo e reflexdo livres e conscientes de
cidaddos bem informados que tenham condi¢cdes dignas de
vida.

Ha muitas formas de justificar ou compatibilizar estas
demandas com 0S pressupostos procedimentais que
mencionamos antes. Aqui trabalharemos com um conceito
referenciado na nocdo de democracia deliberativa como
integradora deste leque de possibilidades, por entendermos
que ele permite resgatar e ampliar elementos presentes nas
chamadas democracias liberais sem, contudo, reduzi-las a este
estoque mais ou menos determinado de liberdades negativas,
remetendo o nucleo dos pressupostos de legitimacao das
estruturas juridico-politicas do Estado a procedimentos
discursivos que deverdo integrar ao menos potencialmente
todos os concernidos pelas normas juridicas aplicaveis.

Neste sentido, quando abordamos democracia deliberativa,
referimo-nos a uma forma especifica de procurar superar os
limites liberais e de ampliar o espaco democratico, que nao se
limita as instituicbes estatais deliberativas formais, mas
abrange ainda as acdes e discursos, racionais ou simbolicos, de
sujeitos individuais ou coletivos na esfera publica, nos
momentos que antecedem as deliberacdes formais a serem
tomadas naquelas instituicdes e que conformam uma opiniao
publica participativa e engajada na defesa de um sentido
determinado destas deliberacdes. As acdes e os discursos
destes sujeitos identificam ou produzem novas questdes
sociais a serem integradas na pauta politica a ser enfrentada
pelas instituicdes democrdaticas, delimitam polémicas,
demarcam campos de opinido e interesse, geram propostas e
criam as condicdes para a formacdo de consensos sobre estes
temas, ainda que precdrios e passiveis de revisdo a qualquer
tempo.
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Sob este enfoque, precisamos entdo considerar ao menos
duas modificacdes basicas em relacdo a outras formas de
democracia: a participacdo democrdatica se amplia da esfera
estritamente institucional para abranger as ac0es, praticas e
discursos, na esfera publica ndo institucionalizada, e ela
implica a geracdo de condicdes de participacdo ativa dos
interessados (educagdo, informacao, transparéncia, acesso a
dados e versdes multiplas e a avaliacOes diferenciadas) na
formacdo da opinido e da vontade politicas. Como ja disse
Felipe Goncalves Silva (2008: 299-300), esse principio de
legitimidade procedimental é defendido como uma radicalizagdo
do pensamento democridtico.

Quando mencionamos neste texto um conceito tao
especifico e tdo vinculado a Teoria Critica como o é o de
democracia deliberativa, firmamos, apenas, nossa convicg¢ao
no sentido de que as limita¢des da teoria democratica liberal
demandam seu enfrentamento a partir de varios aspectos,
entre 0s quais aqueles que sublinhamos - ampliacdo da
democracia para sua dimensdo ndo institucional e pre-
deliberativa, necessidade de participacdo ao menos potencial
de todos os concernidos pela deliberacdo e preservacdo das
condicdes de participacdo livre e qualificada através de uma
esfera publica desbloqueada, bem informada e que ndo sofra
manipulacdes ou coergdes externas.

Articulado ao conceito de democracia, hoje estd o dos
direitos individuais e da pessoa humana, que se expressam em
individuos concretos e historicos, em pessoas determinadas,
mas pessoas que ndo poderdo ser vistas exclusivamente nesta
sua dimensdo puramente individual, sendo como sujeitos
deliberativos que articulam suas autonomias publica e privada
na esfera publica na perspectiva de gerar conjuntamente
agendas politicas e demandas por reconhecimento e por
geracdo de politicas publicas consequentes com as questdes la
apresentadas e debatidas. E quando estas pessoas ou grupos de
pessoas, por variados motivos, ndo obtenham a devida atencéo
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da midia ou da opinido publica, poderdo praticar atos de
protesto de variada envergadura, inclusive de contestacdo as
ideias da maioria ou das deliberacdes ja tomadas, desde que o
facam por meios ndo violentos e como um apelo a rediscussao
do tema e a novas deliberacdes.

Tais questdes nos suscitam, entdo, outras indagacdes: se a
vida democrdatica em sociedade implica a possibilidade de
geracdo permanente de demandas e agendas a serem
enfrentadas pela comunidade politica, ou mesmo de acdes de
protesto ou denuncia ou reivindicacdo em larga escala, e se
esta participagdo essencial a democracia pressupde sujeitos
bem formados e informados, capazes de participar ativamente
de tal procedimento, que impactos estas condi¢cdes geram nas
politicas de educacdo? Que escola podera dar eco a tais
pressdes e necessidades e podera ir-se conformando de modo a
preparar a cidadania para a dificil e cada vez mais complexa
tarefa da participacdo democrdtica e do exercicio da
autonomia? E que papel podera assumir, neste quadro, o
desenvolvimento de mecanismos de reconhecimento da
diversidade e de inclusdo de individuos ou grupos
discriminados ou marginalizados?

A DIVERSIDADE NA ESCOLA BRASILEIRA

Na historia do Brasil ha, assim como na histéria de outros
povos, casos de desestruturacdo de grupos étnicos e de
individuos, sob o comando dos 0rgados governamentais ou nao.
Ha violéncias explicitas e simbolicas contra o outro que so
recentemente passamos a mirar com atengdo pesquisadora
para tais imprintings, embora tenhamos grandes
pesquisadores que, de formas muito diversas entre si,
procuraram lancar seu olhar sobre as origens, alguns aspectos

e possiveis desdobramentos destas violéncias°9.
Poderiamos citar fatos histéricos com mulheres, gays, indios
e negros. Poderiamos cotejar uma enormidade de vivéncias
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com estudantes especiais “incluidos” nas escolas publicas e na
Universidade, bem como a mais recente reacdo, em uma rede
social na internet, de certa “elite” que acusou os nordestinos
brasileiros de serem os “culpados” pela reeleicio da atual
presidente brasileira, que pertence ao partido que criou e paga

a bolsa familia®l. Os nativos e moradores daquela regido
foram desqualificados por palavras irrepetiveis. Contudo, as
narrativas que iniciaram nosso texto sdo excelentes exemplos
de como ainda ndo incorporamos a diversidade como tema
relevante a ser discutido nos cursos de licenciatura no Brasil.

As questdes da diversidade, do multiculturalismo, da
interculturalidade ou outro conceito que venha sendo
trabalhado pelos pesquisadores e que busque lidar com aquilo
que aqui chamamos de “diversidade”, chegou a rocar as costas
brasileiras, mas ndo aportou no Brasil dos anos de 1960 e 1970.
Vivemos, a partir de 1964, um Estado Ditatorial Militar onde
ocorreram perseguicdes politicas, prisdes e assassinato dos
discordantes. Ser discordante ndo era necessariamente ter
uma opc¢ao de esquerda ou ser comunista. Liberais democratas
também foram perseguidos, a esfera publica e os movimentos
sociais arrefeceram-se.

Enquanto na Europa Ocidental e nos EUA, a esfera publica
fervilhava, obviamente com formas diferenciadas e com
resisténcias dos governos; no Brasil, as questdes da diversidade
eram tratadas como um jogo politico de perseguicao (moral) e
de intolerancia (cultural) aos jovens, aos gays, as prostitutas, a
populacdo pobre e majoritariamente negra, as rodas de samba
e aos capoeiras — embora se respeitassem os terreiros de
Umbanda e as Mdaes de Santo.

Nas contradi¢des de uma forma politica autoritaria, o Estado

incluiu na LDB (Lei 5.692/71°2) a educacdo especial, coisa que

na Lei 4.024/61°3 aparecia apenas como um atendimento
educacional a pessoa com deficiéncia, sendo o Titulo X
denominado “Da educacio de excepcionais”.
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A Lei 5.692/71 determinava que “a escola especial era o
destino certo para as criangas especiais” e afirmava no Art.9°.
que

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os
que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados deverdo receber
tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos
competentes Conselhos de Educacéo.

Em breve levantamento sobre a palavra “cultura”,
identificamos que esta aparece dez vezes no texto da Lei

5.692/71, sendo que sete delas referem-se ao MEC54 (Ministério
da Educacdo e Cultura). As outras cinco apari¢cbes foram
encontradas nos artigos 4.°, 29 e 51, nos quais a palavra
aproxima-se da ideia de cultura letrada e dominante. Nao
obstante, no art. 29 identificamos que poderia haver uma
flexibilizacdo conceitual para o que temos hoje identificado
como diversidade. Porém, observamos que ha também a
preocupacido em garantir que a formacgdo de professores e
especialistas seja “feita em niveis que se elevem
progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais de
cada regido do Pais”. Em 1971 ja havia uma distincdo
educacional muito grande entre as grandes cidades do Sudeste
e as demais regides brasileiras, levando o governo militar a
criar, em 1970, o programa MOBRAL com o objetivo de
erradicar o analfabetismo do Brasil em dez anos. Buscavam,
por meio de alfabetizacdo funcional de jovens e adultos que
ndo haviam tido acesso a escolarizacdo ou que tinham
abandonado a escola, que os estudantes adquirissem técnicas
de leitura, escrita e calculo. O material didatico empregado era
idéntico para todas as regides do Brasil e ndo havia qualquer
preocupacdo com a formacdo humana. Dessa forma, é possivel
identificar que no citado artigo da lei também predomina a
ideia de cultura letrada e dominante, muito diferente da

perspectiva que Paulo Freire (Padilha, s/d)>>, cassado pela
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ditadura, propunha em seus circulos de cultura para a
alfabetizacdo de adultos.

Realizando uma busca pelas leis acima, identificamos que as
palavras “indio” e “negro” ndo aparecem. Com relacdo a
“adulto”, a palavra somente aparecera no capitulo de Ensino
Supletivo da Lei 5.692/71. Sobre a questdo religiosa, a mesma
lei afirma no paragrafo unico do artigo 7° que este é “de
matricula facultativa, constituird disciplina dos horarios
normais dos estabelecimentos oficiais de 1° e 2° graus.”

A legislacdo de 1961 dava destaque a questdo ja no artigo
primeiro:

Art. 1° A educacdo nacional, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por fim:
g) a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de
convicgao filosofica, politica ou religiosa, bem como a
quaisquer preconceitos de classe ou de raca.

Também em seu artigo 25, § 3° alerta que “ndo sera
concedida subvencdo nem financiamento ao estabelecimento
de ensino que, sob falso pretexto, recusar matricula a alunos,
por motivo de raca, cor ou condicdo social”’. O tema néo €
abordado em nenhum dos artigos da Lei do periodo nao
democratico.

A logica dos governos militares ainda é um imprintig social,
apesar de o processo de redemocratizacdo do Brasil, nos anos
80 e 90, ter sido tocado, sobretudo, pelo movimento dos
trabalhadores, estudantes universitarios, pelos artistas e
intelectuais que haviam criado mecanismos para resistirem ao
que muitos brasileiros denominam como “Anos de Chumbo”.

No ano de 1988, é promulgada a nova Carta Magna,
considerada um marco na democratizacao do pais. Em 1996, a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo apresenta-se como
um caminho de desafios para todos, mas vem sendo alterada
pelo debate na esfera publica, no sentido de potencializar a
inclusdo de todos na educacgao basica e no ensino superior. O
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Brasil tem assumido diversos compromissos internacionais
que trazem para dentro de suas instituicOes, especialmente
escolar, desafios para os quais as décadas anteriores nao
haviam preparado professores e gestores. A universalizacio e
obrigacdo de matricula escolar para criancas de 6 a 14 anos, a
criacdo da educacdo de jovens e adultos como um direito de
todos e a educacdo inclusiva como um dever das escolas,
desafiam os cursos de licenciatura para repensar suas praticas
e estruturas curriculares.

O diadlogo efetivo sobre as questfes relativas ao multi, ao
pluriculturalismo ou a diversidade vai chegando as escolas néo
apenas por forga das leis, mas toda uma estrutura politica foi
sendo montada, incluindo orgdos governamentais, visando
reverberar nas unidades escolares as demandas sociais e
politicas dos excluidos. O polémico termo “diversidade” passa
a ser incorporado no debate educacional nacional.

No Ministério da Educacdo, em julho de 2004, foi criada a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD), que a partir de 2011 passou a incorporar
também o I da inclusdo, sendo criada a SECADI (Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo).

Segundo a pagina do MEC>9, seu papel é:

em articulacio com os sistemas de ensino implementa
politicas educacionais nas areas de alfabetizacdo e educacdo de
jovens e adultos, educacdo ambiental, educacdo em direitos
humanos, educacdo especial, do campo, escolar indigena,
quilombola e educag¢do para as relacbes étnico-raciais. O
objetivo da Secadi é contribuir para o desenvolvimento
inclusivo dos sistemas de ensino, voltado a valorizagdo das
diferencas e da diversidade, a promocdo da educacao inclusiva,
dos direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental,
visando a efetivagdo de politicas publicas transversais e
intersetoriais.
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Efetivamente trata-se de um conceito polémico que, na
visdo de Rodrigues e Abramowicz (2013), pode ser uma
inflexdo no pensamento social ou simples elogio as diferencas
e pluralidades esvaziando no discurso das politicas publicas as
diferencas e desigualdades sociais.

Contudo, para Lazaro (2013)

O termo “diversidade” tem o sentido de afirmar, positivamente,
diferencas. Quando o termo é utilizado em educacao, ja nao se
trata de quaisquer diferencas ou de diferencas em geral.
Diversidade em educacdo quer afirmar a presenca de sujeitos
de direitos para os quais e com 0s quais € preciso desenvolver
estratégias que levem em conta a natureza dessas diferencas e
as desigualdades que, por processos histdricos, politicos, sociais
e culturais, foram impostas aos grupos que agora se
reconhecem como diversos. Diversidade tornou-se um conceito
politico por exceléncia e distintos grupos sociais e identitarios
advogam o termo para afirmar, positivamente, suas diferencas
(p. 265).

Defendendo esse mesmo ponto de vista, temos diferentes
autores que participaram de grupo de trabalho junto ao MEC, e
que Gomes (2007) sintetiza:

A diversidade é muito mais do que o conjunto das diferencas.
Ao entrarmos nesse campo, estamos lidando com a construcao
histdrica, social e cultural das diferencas, a qual esta ligada as
relacdes de poder, aos processos de colonizacdo e dominacao.
Portanto, ao falarmos sobre a diversidade (bioldgica e cultural)
ndo podemos desconsiderar a construcdo das identidades, o
contexto das desigualdades e das lutas sociais. (p.41).

No MEC da democracia hd um setor que dialoga com os
movimentos sociais para a elaboracdo e producdo de politicas
publicas no sentido de estimular a matricula e a manutencéo
da diversidade nas escolas. Nos anos recentes, ndo apenas o
MEC, mas também o poder Legislativo e outros érgaos do
Executivo vém criando mecanismos que estimulam a
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matricula em escolas publicas e privadas, para cursar o ensino
fundamental, de: indios, brancos, pardos e negros; homens,
mulheres, gays, 1ésbicas e outros; idosos, adultos, jovens e
criancas; gente da cidade, da favela, acampado e morador do
campo; nordestinos, gauchos, goianos; gente de toda fé;
pessoas com alta habilidade ou com deficiéncias.

Devido aos estimulos gerados por politicas publicas como a
bolsa familia, as criancas e jovens até 14 anos ficam na escola e
outras faixas etarias retornam a escola. O que esta a desafiar a
todos nas, professores, é como lidar com o direito democratico
desses sujeitos de estar na escola basica e de aprender, sendo
respeitados em suas potencialidades e limites. Até periodo
recente da historia brasileira, a escola era para poucos, a
universidade era um espaco quase exclusivo de uma elite
cultural e econdémica.

Hoje, a diversidade esta de corpo presente na educacéo
basica e aos poucos vai chegando a Universidade,
especialmente aos cursos de licenciatura, que ndo estdo
produzindo as necessarias transformag¢6es em seus curriculos
para que o futuro professor possa refletir ainda em seu
processo de formacdo inicial sobre os saberes necessarios para
dialogar com o que alguns denominam de caos, mas que
preferimos denominar DIVERSO.

A diversidade brasileira ja frequenta os bancos escolares
como lemos nas narrativas, mas a escola brasileira ainda esta
constituindo-se biodemocratica para se tornar um espacgo onde
a diferenca faz parte do processo do conhecer. Acreditamos
que nesse processo de nos tornarmos democraticos, nao
podemos nos contentar que as instituicbes de ensino sejam
apenas espacos destinatarios das politicas de inclusdo, como
qualquer outro espaco social. A escola precisa se tornar uma
instituicdo difusora e fomentadora da cultura inclusiva, da
cultura do reconhecimento e do didlogo com as diferencas, ser
um espaco de acoplamento socio-estrutural que produz
iImprintings multiculturais.
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CAPITULO 9

Dialogos interculturais e pedagogia
social: novas perspectivas a
formacao docente
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INICIANDO A CONVERSA: DE ONDE
FALAMOS, SOBRE O LUGAR E O CAMINHO.

Trazemos para conosco trabalhar atores sociais de nossa
pesquisa, suas familias e educadores em seus espacos de acao e
convivéncia. Dialogamos, portanto, com a escola, e ndo sobre a
escola. Ousamos assumir na propria tessitura textual uma
postura intercultural e nos apoiamos no samba, expressao
maxima do povo brasileiro, para discorrer sobre o dialogo
entre o chdo de duas escolas: a de samba e a educacional.
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Palestras:

Diferentes caminhos em 2014

O meu lugar

E caminho de Ogum e Iansd

La tem samba até de manhda

E Uma ginga em cada andar (Arlindo Cruz)

Como resultado do processo vivido, obtivemos
principalmente: um forte encontro entre pessoas com
histodrias, memorias e aprendizados profundos,
compartilhados de forma viva, interativa, lucida e feliz,
confirmando a aforismo egipcio: Todos os que estdo ao nosso
redor sdo nossos mestres.

A escrita a muitas maos foi uma metodologia de producao
textual que se traduziu em um exercicio intercultural, ao
colocar em didlogo multiplas vozes e culturas. Como todo
processo inovador, é desestruturante, provocador de caos e, ao
mesmo tempo, fascinante; por gerar uma nova ordem, um
novo fazer e um novo compromisso, coerentemente marcados
pela provocacdo primeira: o interculturalismo. Logo de saida
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instalou-se o estranhamento e a curiosidade intelectual
venceu, fazendo de nds um grupo, com multiplas ideias em
pleno exercicio de humildade, uma vez que o importante nédo
¢ a minha visdo ou o0 meu ponto de vista, e sim, nossa visao e
nosso ponto de vista. O préoprio processo de tessitura textual se
transformou em um exercicio multicultural de escrita,
intimamente ligado a identidade de cada uma das pessoas
envolvidas, potencializando-as individual e coletivamente.
Trata-se, portanto, de um fazer que constroi identidades,
fortalece personalidades e, acima de tudo, altamente
revoluciondrio; justamente por romper com a légica vigente
de competicdo altamente imbricada nos sistemas académicos
da atualidade.

A passagem do “eu” para o “nds” exigiu aprendermos e
reaprendermos, permanentemente, a aceitar o outro enquanto
legitimo o outro (...) sem a aceitagdo do outro na convivéncia,
ndo ha fenomeno social, como nos ensina Maturana (1998, pag.
24). Exigiu também colocarmos em pratica o aprendido com a
dindmica que se instaurou no interior do grupo de trabalho,
onde falar, ouvir, escrever e produzir coabitaram de forma
dialdgica e integrada. Durante o processo vivido, a composi¢ao
do grupo formado por discentes e docentes em dialogo
permanente, também contribuiu para novas experiéncias de
aprendizagem cooperativa. Estivemos as voltas em um pleno e
permanente exercicio de autoria coletiva no qual
singularidade e pluralidade foram fundidas e se transmutaram
em nos. Inumeras foram as vezes em que funcdes-titulos se
hibridizaram dando voz e vez a uma nova forma de ser e estar
autor, atraves do respeito as relagdes de producdo intelectual
que, acima de tudo, sdo humanas e, como tal, precisam
produzir humanidades.

Aceitacdo do outro em sua legitimidade se revelou também
nos momentos de acolhimento ético das ideias, reflexdes e
pontos de vistas dispares, quando através de intensos e densos
processos de negociacido nos recriamos ao aprender. E lindo
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ndo é? E potencializador perceber o quanto é possivel
aprender com a multiplicidade da vida cotidiana, acolhendo-
nos, considerando nossa cultura, historia e memoria,
colocando em didlogo a complexidade da nossa existéncia.
Aprendemos, sobretudo, a ndo hierarquizar as pessoas, em
suas percepcoes e nas relacdes que estabelecem consigo, com
o outro e com o mundo. Nao classificamos, nao
hierarquizamos, ndo excluiamos ninguém. Este era 0 nosso
lema: aceitar todos e cada um.

Como opcdo metodoldgica para alinhavar as vdrias partes
do presente texto, trazemos estrofes do samba: O meu lugar,
composto por Arlindo Cruz, integrante convicto da escola de
Samba Império Serrano, que nos brindou com a composi¢ao
que se traduz em experiéncia intercultural, cantada em prosa
e verso. Trata-se de uma composicdo utilizada na abertura da
apresentacdo do trabalho do nosso grupo, durante o
semindrio: Formacdo de professores e multiculturalismo,
coordenado pelos professores: Mylene Santiago e Abdeljalil
Akkari, emm dezembro de 2014, no Ambito da FEUFF.

Entre luta e suor, esperanca em um mundo
melhor.

O meu lugar

E cercado de luta e suor

Esperan¢a num mundo melhor

E cerveja pra comemorar (Arlindo Cruz)

O samba nasce em nosso pais como espaco-forma de
resisténcia e fonte de perpetuacdo das tradigbes africanas.
Sofreu inumeras formas de perseguicdes ao longo dos anos,
até chegar ao status assumido hoje. E preciso reconhecer que
todo esse processo o fez voltar-se para outros interesses, fato
que nao se traduz em foco de interesse para o presente texto,
pois nos remeteria a outro locus reflexivo, no qual as
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comunidades com suas formas de ser, pensar e estar no
mundo sdo desconsideradas, relegadas ao ultimo plano. Edgar
Morin (1996):

Qualquer  concepg¢do do  género  humano  significa

desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das

participacdes comunitdarias e do sentido de pertencer a espécie
humana. No seio desta triade complexa emerge a consciéncia.

(p. 105-106).

O desenvolvimento conjunto das autonomias individuais
afeta diretamente o fazer docente que passara a ter a
necessidade de pensar cada educando em si e para si, e ndo em
relacdo ao outro, ao externo, ao ranking classificatorio
desumano, que coloca, ja em tenra idade e, em plena
formacdo, os educandos uns contra os outros, fazendo-os crer
que sdo melhores que o0s demais, apostando em uma
sociedade que decai ao ver seus filhos se digladiarem na arena
social.

Com suas multiplas expressdes, o samba se traduz em
espaco de criacdo e convivio intercultural, disciplinar e
intelectual, pois ao seu redor se aglutinam, por ele e com ele,
indmeras pessoas com varias formacdes e, portanto, com
visdes diferenciadas de sociedade, homem e mundo. Nele e
com ele dialogam muitas culturas e formacdes. As regras que o
compdem sdo, acima de tudo, a disciplina pelo seu fazer,
independente de formacdo ou hierarquizacdes econbmicas,
raciais, religiosas ou académicas. Hoje em dia, € possivel
afirmar que multiplas culturas o formam e, por esse motivo,
ele se traduz em um elemento aglutinador de identidades,
historias e memaorias.

Essa percepcdo deixa para os educadores outras pistas
reflexivas, como a necessidade de um projeto aglutinador a
nos nortear a medida do aprendido com Paulo Freire: algo que
nos guie. Percebemos nesse momento que, na perspectiva
intercultural, o pensar a partir do nosso ponto de vista pode
coincidir com o pensar partir do ponto de vista do outro, pois
trazemos 0 outro em nossa propria dimensdo. Trata-se,
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portanto, de um processo de autoconhecimento a partir do
conhecimento do outro, confirmando o dito Boaventura de
Souza Santos (1995): Todo conhecimento € autoconhecimento.

Para além de ser uma percepcao do quanto ha do outro em
nos, € uma mudanca paradigmatica que caminha do eu para o
tu de forma avassaladora, irremediavel e urgente. Reveladora
de uma assertiva até certo ponto surpreendente: a saida da
humanidade do precipicio em que se encontra passa pela
consideracao, pela aceitacdo cotidiana da existéncia do outro
em nos. Passa pela compreensdo do pertencimento a uma
comunidade de destino, a humanidade. Se a beira do abismo
nos crescem asas, pois somos marcados frequentemente pela e
para superacdo, nossas asas Se constituem no
desenvolvimento que, ao mesmo tempo ¢ individual e
coletivo, singular e plural, da nossa humanidade.

Outra pista importante é a compreensdo da existéncia de
varias logicas no interior de uma sala de aula. Fato que exige
dos educadores um exercicio permanente de humildade, para
abrir mao da percepcdo de ser a sua logica, a unica. Se
considerarmos que, na relacdo pedagogica, o outro € o aluno e
que ele se coloca no mundo a partir de uma determinada
l6gica, de um determinado ponto de vista; logo o educador
compreendera a necessidade de, além de considera-la, coloca-
la em permanente didlogo com as demais logicas. Precisara
repensar a escola, a educacdo, a formacdo de educadores.
Formar educadores a partir da perspectiva intercultural se
traduz urgente e conclama os formadores de educadores a
repensar suas posturas e criar outro curriculo, outra
metodologia, outra didatica.

E um convite para passar a limpo a histéria da educacéo
brasileira. Cabem aqui, algumas questdes: Queremos fazer
isso? Estamos dispostos a fazé-lo? Seremos responsaveis por
essa mudanca paradigmatica? Vontade, disposicdo e
responsabilidades sdo categorias-chave para um fazer
pedagogico necessario e urgente, pois estd cada vez mais
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profundo o fosso existente entre educador e educando. Tal
fosso tem se traduzido, ao longo dos ultimos anos, entre outras
coisas, em altissimos indices de reprovagdo, crescente
populacdo de analfabetos funcionais e causa de adoecimento
docente, através da sindrome do pdanico, por exemplo.
Alertamos que somos, todos, parte deste processo reflexivo e
permanente em busca do saber. Processo este que esta
atrelado ao outro direta e incondicionalmente.

A hierarquizacdo faz parte de outra pista, passemos para
algumas consideracdes: a concepcao de hierarquia, fortemente
marcada pelo modelo positivista de pensar o homem, o
mundo e seus fendmenos, se traduziu, historicamente, em
forte aliada a formacgao de professores. Ela apontou para um
sucesso escolar respaldado em uma pseudo-organizacdo, na
qual se acreditou o aprender a partir da organizacdo e
exclusdo da diferenca e dos diferentes. Dentro dessa
concepc¢do, o aproximar-se de um modelo preestabelecido se
traduzia em sucesso garantido, ou seja, quanto mais perto do
modelo, maior a nota, o inverso também se aplica. Eis um
ponto gravissimo da nossa formacdo e que merece atencao
especial. Quem sabe se traduza em uma das maiores
armadilhas com a qual o educador se defronta.

A partir do conceito de hierarquizacdo, surge outra
armadilha, o mito da homogeneidade. Ao omitir o movimento
constante ao qual estamos expostos, desconsiderou o devir e
passou a enxergar o educando como pronto e acabado. Fato
que emprestou ao processo educacional certa rigidez; ele
neutraliza multiplas formas de concepcdes humanas,
emprestando ao fazer docente a falsa ideia de que todos
aprendem da mesma forma e ao mesmo tempo. Fato que
ainda se constitui em uma maquina de exclusdo permanente,
das mais variadas formas.

Ainda dentro do tema hierarquizacdo, importa ressaltar as
marcas indeléveis que deixam nos excluidos e suas familias,
sejam emocionais, intelectuais ou ainda pessoais, com reflexos
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profundos ao longo da vida dos por elas vitimados. Freire
(1996), nos alerta que: Sem bater fisicamente no educando o
professor pode golpea-lo, impor-lhe desgostos e prejudicd-lo no
processo de sua aprendizagem. (pag.138).

Uma das marcas mais comuns € o sentimento de ndo
pertencimento ao espaco escolar, ao grupo que 14 habita com
sucesso e, junto a isso, a certeza que ao longo dos anos de
sucessivas reprovacoes € introjetada em cada um. Observem a
fala de Maura, mae de Fabricio, aluno do segundo ano do
ensino fundamental, da Rede Publica do Municipio de Niterdi,
ao se referir ao filho e sua vida escolar:

Olha, dona, ele ndo da para o estudo, cabe¢ca dura mesmo,
acho que vou desistir, ndo tem jeito, ndo entra na cabega dele.
Até sonhei de ele ser alguém na vida, mas sem o auxilio da
escola, ndo da. Tenho medo que aconteca com ele o que
aconteceu com o irmdo, ndo passou do segundo ano também;
ai, ja viu. Sempre falo com ele: com estudo esta dificil, imagina
sem ele. (Mae de dois filhos excluidos pela escola)

O que D. Maura ndo sabe € o fato de o ocorrido com Fabricio
também ocorre com muitas criangas e jovens que frequentam
nossas escolas. Ndo se trata de uma questio hereditaria. E uma
construcdo historico-politico-social, através da qual se exclui
cada vez mais os ja excluidos da nossa sociedade. A escola nao
o faz de caso pensado, também ela, ainda ndo percebe que ao
se preparar para ensinar, atraves de seus rituais pedagogicos,
pautados em um paradigma positivista, acaba excluindo o
ensinar. Enfim, escola dificulta a possibilidade de aprender em
razdo do conteudo ndo dialogar com os saberes culturais dos
discentes. E necessario, portanto, evoluir em termos
educacionais e perceber o quanto teremos que lutar para
superar tudo o que é feito nela e contra ela em nosso pais.
Como ja foi dito, temos que nos indignar e buscar através da
superacao, um novo caminho.
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As escolas pautadas no paradigma positivista, em nome da
disciplina e da ordem, interditam o corpo, engessam a mente,
colocando nas mdaos do docente a responsabilidade social de
reproduzi-lo, deixando de lado a sensibilidade para com a dor e
o sofrimento do outro, além de desprezar o cuidado e a
atencao as suas necessidades.

Fica para nos educadores a compreensdo da necessidade
urgente de voltar nossas reflexdes e acOes para um fazer
docente, que inspire novos rumos educacionais. Retirando de
suas costas 0 peso crescente, o sentimento de impoténcia, por
nao conseguir ensinar. Vejam a esse respeito o que diz a Luiza,
professora do terceiro ano do Municipio de Niteroi:

Percebo que ja ndo consigo mais ensinar como antes. Tento,
tento, faco de tudo, mas eles ndo aprendem. Acho que ndo sei
mais ensinar. Sinto-me fracassada, desestimulada, cansada.
(Professora ha 12 anos)

Falas como a da professora Luiza, tém se tornado cada vez
mais comuns. O clima emocional da escola passou a ser
angustiante, sem saber o que fazer, sem um rumo a seguir. O
que fazer?

A escola também ndo percebe a dimensao do seu feito, ndo
se organiza conscientemente para que tudo ocorra. Embora
seja a instituicdo responsavel por tudo “isso”, ndo carrega em
seu amago a intencdo. Os reflexos do paradigma positivista
funcionam como pano de fundo onde se projetam suas acoes.
Ao pensar-se de forma diferente, serd capaz de mudar suas
praticas e incorporar em seu fazer uma pedagogia que concebe
a diferenca como forca, poténcia e ndo como fraqueza, falta ou
algo menor; desconsiderando o aluno por principio. Sabemos
ser tarefa prolongada e para muitos, porém, ao habitar o chao
da escola como o fazemos, é possivel perceber praticas que ja
apontam para a direcdo intercultural.

Trata-se de trabalhar na contram&o do instituido e
comunicar, cada vez mais e melhor, a todos e a cada um. E um
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desafio a ser enfrentado. Nesse sentido, torna-se
imprescindivel o paradigma intercultural, pois ajudaria a
colocar em dialogo a singularidade e a pluralidade do
educando, sem hierarquiza-lo, classifica-lo ou exclui-lo.

Essas praticas partem de educadores comprometidos com o
seu fazer, que se ocupam com seus educandos e por eles se
responsabilizam. Partem para uma viagem insolita de
conhecer cada um de seus alunos, suas familias, historias e
memoria. De posse desse conhecimento buscam aproximar,
despidos a0 maximo possivel de preconceitos, o conhecimento
a ser veiculado ao aprendido junto a eles. Mais uma vez,
questées como autoconhecimento através do conhecimento
do outro, pertencimento, aceitacdo e legitimidade atravessam
nossas reflexdes como parte integrante de um todo, a valorar o
fazer da educacao.

Fica evidente, para nds educadores, o quanto a méae de
Fabricio, representante simbdlica de muitas familias, acredita
na escola. Ao contrario do dito historicamente, ela insiste e
investe em manter, como pode seu filho nessa instituicao.
Sabedora que sem ela sua luta para educa-lo torna-se algo
dificilimo. As familias Dbrasileiras em situacdo de
vulnerabilidade apostam na escola, vendo nela uma forte
aliada para retirar seus filhos das mdaos do trafico. Eis outra
vertente que se impde aos educadores, sem ser chamada.
Questiona e desafia o nosso saber-fazer, defrontando-nos,
diariamente, com questdes antes ndo vistas ou até mesmo
consideradas.

A primeira vista o fazer docente intercultural pode parecer
mais uma tarefa a ser incluida no rol das ja existentes,
sobrecarregando ainda mais a escola e seus atores. Pensar
dessa forma é um ledo engano e posterga uma transformacao
que urge no interior da escola. Nossas reflexdes apontam na
direcdo de uma mudanca de paradigma, através da qual,
muitos obstaculos existentes atualmente, no processo de
ensinamento e aprendizagem, poderdo ser superados. Nossas
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reflexdes convidam os educadores a abandonarem o
monologo e abracarem o didlogo, o encontro e 0s movimentos
de interacdo e interlocu¢do como metodologias de trabalho,
transformando a exclusdo em incluséo.

A escola passara a ser um espaco de exercicio de alteridade,
de afirmacdo de identidade e superacdo. Ndo apostamos em
mudancas apenas de conteudos, mas principalmente em uma
forma diferenciada de fazer o ja feito. Trata-se de uma
mudanca de paradigma que traz consigo a exigéncia da
tomada de decisdo de hibridizar a convivéncia do antigo
educador, que habita em nos, com o novo educador, gestando
a sociedade que desejamos ver: mais integra, solidaria, e
participativa. Nao se enganem; essa construcdo passa por nos,
pelo nosso trabalho, pela nossa opcéo.

Os dias atuais exigem que voltemos nosso olhar e o nosso
fazer para o que ha de diverso em nos, para a superacdo de
conceitos e preconceitos, e hierarquizacdo cultural. Nesse
momento contamos com Fleuri (2003) quando se referir ao
olhar intercultural:

Tal olhar nos coloca, assim, face a face com o estranho, com a
diferenca, com o desconhecido, que ndo pode ser reconhecido
nem apropriado, mas apenas conhecido, na sua especificidade
diferenciadora. Ndo se trata de reduzir o outro ao que nos
pensamos ou queremos dele. Ndo se trata de assimild-lo a nos
mesmos, excluindo sua diferenca. Trata-se de abrir o olhar ao
estranhamento, ao deslocamento do conhecido para o
desconhecido, que ndo € sO0 o outro sujeito com quem
interagimos socialmente, mas também o outro que habita em
nos mesmos. (P.31)

Caminhar no sentido da especificidade diferenciadora pode,
a principio, parecer tarefa que nos fragiliza, pois sairemos do
cendrio onde atuamos como atores principais e adentramos
em outro no qual seremos um com os demais, sem subjugar,
sem nos apoderar do que ha de melhor no outro, sem tirar
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vantagens. £ também um processo no qual ndo podemos
cooptar o outro, precisamos acima de tudo, respeita-lo em sua
inteireza. Também nos convoca a ndo excluir a diferenca.

Educar: um fazer de paz, sorriso e prazer.

O meu lugar

E sorriso é paz e prazer
O seu nome é doce dizer
Madureiraaa, ld laid,
Madureiraaa, la laid
(Arlindo Cruz)

Ao refletirmos um pouco mais sobre o samba com seus
componentes antropoldgicos, trazemos o0 riso, expressdo tao
vastamente valorizada nessa esfera e altamente recriminada
na escola por evidenciar desatencdo ou até mesmo falta de
seriedade; postura aprendida a partir de um paradigma onde a
alegria e o riso ndo fazem parte da cultura dominante. As
criancgas e jovens com 0s quais trabalhamos trazem consigo
muitos sorrisos que enfeitam seus rostos em alguns momentos
e se traduzem em sinais de resisténcia em outros. Lembramo-
nos de Bakhtin (1996), em sua obra: “A cultura popular na
Idade Meédia e o Renascimento — O contexto de Frangois
Rabelais”, ao estudar o riso:

Ao proibir que o riso tivesse acesso a qualquer assunto oficial
da vida e das ideias, a Idade Média lhe conferiu em
compensacdo privilégios excepcionais de licenca e impunidade
desses limites: na praga publica, durante as festas, na literatura
recreativa. (p.93).

Porém concordamos com a afirmacdo de Montaigne na
mesma obra, pagina 60, ao afirmar: SO consigo ver o riso como
algo sério. Por que ndo tornar aprendizagem e prazer
caminhos para a escola?
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Retornando a Bakhtin onde a praca aparece com categorias
muito semelhantes ao de uma Roda de Samba e ao recreio
escolar, como por exemplo: espaco de resisténcia, de denuncia
e anuncio, e como tal, altamente revoluciondrio. O riso €
permitido. O riso trazido pelas criancas e jovens, dentro da
perspectiva intercultural, assume novos caminhos, diferentes
contornos, aproxima pessoas, coaduna ideias, propaga novos
tempos para a educacdo. Ele denuncia antigas praticas e
anuncia novas possibilidades de um fazer pedagogico mais
lucido e coerente com a atualidade.

As criancas e jovens com 0S quais convivemos, em situacgao
de pesquisa, nos revelaram, através das posturas corporais,
formas de comunicar o vivido e dindmicas de convivio
coletivo que aprendem com o corpo inteiro, levando-nos a
considerar o aprendizado advindo da pratica, pois esta é
formadora. Muitas outras formas de expressdo e,
principalmente essas, nos ensinaram sobre a necessidade de
levar em conta, de forma cada vez mais profunda e atenta, o
que tudo isso poderia nos ensinar; sdo pistas (Certeau, 2000),
que ao serem seguidas, nos deixavam conhecer e
compreender que elas trazem o samba no sangue, no corpo e
na alma, exigindo uma perspectiva intercultural a formacao
docente.
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Nosso trabalho em imagens

Multiplas praticas em 2014

Aprendemos com eles e por eles, sobre a necessidade de por
em dialogo a concep¢do monocultural de formacdo docente
que habita em nds, com os tragos ainda existentes em nossa
populacdo das culturas africanas. Entdo nos parece ser
necessario avancar nos estudos da diversidade cultural e
lancar um novo olhar para os oprimidos, como diria Paulo
Freire (1990), nos cursos de formacdo docente. Uma das nossas
propostas € a constru¢do do conceito de nacao elaborado pelos
descendentes dos filhos dos senhores donos de escravos,
descendentes dos filhos de imigrantes europeus e
descendentes de indigenas; por exemplo, povos excluidos da
elaboracdo do projeto homogeneizante existente na
atualidade. A proposta aponta para a redefinicdo do conceito
de nacdo.

Falamos sobre um projeto em constru¢do a partir dos
bancos da universidade. Ele vem, ao longo das ultimas
décadas, tomando forma, no ambito da FEUFF, um processo
identificado por muitos como um exercicio permanente de
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salvar sonhos dentro da realidade atual, pois inclui os
excluidos. Nesse processo aprendemos ndo ser possivel fazer
pedagogia social sem considerar os estudos interculturais.

Através do nosso exercicio de formacdo, aprendemos o
quanto é necessario evoluir em termos de educacdo e o quanto
teremos que lutar para superar tudo o que é feito contra ela
em nosso pais; como ja foi dito, temos que nos indignar e
buscar através da superacdo um novo caminho.

Entdo, nos parece ser necessario nesse momento pensar em
uma formacdo de educadores onde o dialogo intercultural
ocorra. E a pedagogia da esperanca, alternativa de didlogo
educacional. Ela inclui o sujeito com suas histérias e
memorias.

Ao trabalharmos por opcdo e coracdo com formacao de
educadores de «criancas e jovens em situacdo de
vulnerabilidade, aprendemos sobre eles e para eles dedicamos
o0 nosso fazer. Um fazer que aponta constantemente para a
crescente necessidade de ag6es de incluséo, de pertencimento,
de dedicacao, consideracao e cuidado com o outro.

Transcendéncia para além da docéncia:
possivels encaminhamentos.

Aimeu lugar

Quem ndo viu Tia Eulalia dangar
Vo Maria o terreiro benzer

E ainda tem jongo a luz do luar.
(Arlindo Cruz)

Ao incluir a transcendéncia como mais um elemento
aglutinador do fazer docente, cabe nos questionar até que
ponto nossa formacdo aponta nessa direcdo. Até que ponto
estamos dispostos a abrir mdo das amarras da nossa formacao
e nos dirigir ao impensado, ao desconhecido, ao inédito. Sair da
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nossa zona de conforto e caminhar na direcdo da reflexao, do
pensar e do repensar.

Fiori (1987), afirma: (...) aprender a escrever a sua propria
vida, como autor e como testemunha de sua historia, isto é
biografar-se, existenciar-se, historicizar-se. E imperativo nesse
momento considerar a necessidade de nos “alfabetizar” em
praticas docentes inspiradas na realidade vivida dos
vulneraveis, auxiliando-nos e auxiliando-os a contar sua e
nossa historia, como aprender a escrever sua propria histéria
requer ousadia, coragem, vontade e, acima de tudo,
reconhecer-se sujeito de sua propria histéria. Afirmamos ser
um processo longo, arduo, visceral, porém quando disparado,
¢ para toda a vida. Ao biografar-se o ser humano se
potencializa, transformando-se em ser de poder, pois tomar a
palavra é em sium ato de poder.

Neste contexto, o profissional docente e a equipe envolvida
neste processo exercem um papel essencial de organizadores
das relagcbes sociais no espag¢o educativo, estimulando,
trabalhando as diferencas e acompanhando as transformacades.

“O homem esta no mundo e com o mundo; isto o torna um ser
capaz de relacionar-se, de sair de si, de projetar-se nos outros;
de transcender. Estas relacdes ndo se ddo apenas com 0s outros,
mas se ddo no mundo, com o mundo e pelo mundo”. (FREIRE,
p-30).

A educacdo intercultural é uma pratica social e pedagdgica,
cujas atividades podem e devem ultrapassar seus muros,
rompendo com o bindmio teoria-pratica e caminhando na
direcio da complexidade que compde a multiplicidade.
Pretendemos uma educacdo que caminhe no sentido da
objetividade, subjetividade e da totalidade da acdo docente,
que considere o educando como um todo, um ser humano, um
sujeito social e historico, que pertence a uma organizagao
familiar, que estd inserida em uma sociedade, profundamente
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marcada pelas relacdes que se estabelecem em seu meio, mas
que também imprime suas marcas.

Compreender, conhecer e reconhecer o sujeito, a partir de
um exame critico da realidade do educando, da identificacdo
das origens dos seus problemas e das possibilidades de supera-
los. Esse é um dos grandes desafios da educacdo e dos
profissionais nela envolvidos, pois ao se falar em educacao, a
partir da dtica multicultural, todos educam.

Portanto, o educar, especialmente criancas e jovens em
situacdo de vulnerabilidade, significa propiciar situacdes de
acolhimento, de vivéncias e aprendizagens orientadas de
forma integrada, que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades de inter-relacionamento, de
ser e estar com 0s outros, atitudes de aceitacdo, de respeito, de
exercicio de poder, confianca e acesso aos conhecimentos
mais amplos da realidade social e cultural.

O profissional que trabalha especialmente com vulneraveis,
precisa “encantar” o outro, exercitar a cada dia a escuta e o
olhar, tornando-os sensiveis, mantendo-se aberto ao dialogo,

O meu lugar

Tem seus mitos e Seres de Luz
E bem perto de Osvaldo Cruz,
Cascadura, Vaz Lobo e Iraja
(Arlindo Cruz)

Observem a fala de Raimundo Nazareno de Souza da Silva,
educando excluido dos bancos escolares ha quarenta anos,
morador da comunidade Pavado Pavaozinho, no Rio de Janeiro,
e integrante de outra vertente da nossa pesquisa, dessa vez
junto aos alunos da EJA, Educacdo de Jovens e Adultos, que
volta a enfrentar os bancos escolares, apos anos longe dele,
através da oportunidade oferecida pelo SESI, Servico Social da
Industria.
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Resultados satisfatorios em 2014

Raimundo, estudante de EJA, sofre pela defasagem escolar e
por estar tantos anos parado. Mas logo de inicio se destaca dos
demais colegas de classe, por conta da sua historia de vida.
Amante das leituras de mundo, consegue discutir varios
assuntos, tem consciéncia critica da importancia de estudar;
tanto que fez questdo de orientar e incentivar seus filhos, que
hoje sdo estudantes de universidades publicas. Sua dedicacao e
incentivo o levam a participar e conquistar a Medalha de Prata
na XVII Olimpiada Brasileira de Astronomia e Astrondutica, na
disciplina de Fisica, e finalmente concluir com muito mérito,
aos seus sessenta anos, o ensino meédio e, com isso,
posteriormente, conquistar a chance de cursar uma faculdade.
Sua gratidao é explicitada em seu depoimento:

“Meu amor, seu velho aluno acaba de conquistar uma vaga na
UVA, no curso de Pedagogia pelo PROUNI em 2° chamada.
Gostaria de agradecer a tua tenacidade e teu instinto otimista
que jamais sabera o que é derrota, e que ainda tem o dom de
contagiar a todos em teu redor, obrigado Adriana, e a todos os
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mestres que me tornaram possivel esta conquista, precisarei
ainda muito de vocés. Um beijo e um abra¢o muito, mas muito
apertado em todos, incluindo neste, abrag¢o todos os meus
colegas, que hoje, sdo todos amigos”. (Raimundo Nazareno, em
21 de fevereiro de 2015, as 01h02min, através de uma Rede
Social).

Podemos perceber claramente a importancia do
atendimento ao educando, além das questdes educacionais.
Quantos Raimundos, Josés e Marias, precisam de uma
oportunidade alinhada a sua necessidade e que valorize sua
historia de vida?

Apostamos em uma educacdo que contribua para um
mundo de possibilidades de concretizacdo de sonhos,
comprometida politica, ética e ideologicamente com a inclusdo
cada vez maior dos desconsiderados desta nacao.

Aique lugar

Tem mil coisas pra gente dizer

O dificil é saber terminar

Madureiraaa, la laia, Madureiraaa, la laia
(Arlindo Cruz)
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