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Pluralidade cultural, multiculturalismo e Educacao de
Jovens e Adultos

A primeira parte deste capitulo se inicia por uma breve aproximacgio
histérica a construg@o do conceito de cultura, tal qual o conhecemos hoje. O intuito
desse historico é mostrar a polissemia desse conceito, a fim de revelar como ele é
dindmico e mutavel ao longo das transformacdes que ocorrem nas sociedades. Em
seguida, busquei introduzir a problematica da diversidade de culturas no mundo
globalizado atual, discutindo questdes importantes como a construcdo das
identidades nessa perspectiva e a relagdo da igualdade com a diferenga.

A segunda parte do capitulo traz uma breve discussdo sobre o
multiculturalismo, tratando inicialmente de sua origem e passando a seguir para
discutir quais as suas principais vertentes.

A terceira e ultima parte deste capitulo de destina a fazer uma ponte das
questdes tratadas anteriormente com a educacdo buscando focar a discussdo na

Educagdo de Jovens e Adultos, apresentada no capitulo dois.

3.1
Cultura e diversidade cultural no mundo atual

Segundo Cuche (1999), para compreendermos o sentido atual de cultura e
seu uso nas ciéncias sociais, ¢ indispensavel que se entenda sua genealogia, ou
seja, que se examine como foi formada a palavra e em seguida, as diferentes
conceituagdes desenvolvidas por diversas areas do conhecimento cientifico.

O autor afirma que a evolugdo semantica da palavra cultura se produziu na
lingua francesa, durante o Iluminismo e depois se difundiu em outras linguas
vizinhas, como o inglés ¢ o alemao. Inicialmente, a palavra cultura surgiu no fim
do século XIII no vocabulario francés, aparecendo para designar uma parcela de
terra cultivada, o cuidado com o campo e com o gado. No século XVI, surge
entdo, o sentido figurado da palavra cultura, que perde o significado de estado
(coisa cultivada) e passa a ter o sentido de acdo (trabalho de cultivar a terra),
vindo sempre seguido de um complemento: “cultura das artes”, “cultura das
letras”. Progressivamente o termo cultura vai se libertando de seus complementos

¢ acaba sendo empregada para designar a formagdo, a educagdo do espirito.
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Assim, na perspectiva [luminista, o termo cultura passa a significar “a soma dos
saberes acumulados e transmitidos pela humanidade, considerada como
totalidade, ao longo de sua historia” (CUCHE, 1999, p.21). A palavra esta
associada as idéias de progresso, de evolugdo, de educacdo. Nesse periodo o termo
sempre ¢ usado no singular, refletindo o universalismo ¢ o humanismo dos
filosofos. Ja no século XIX, na Franga, a palavra cultura se enriquece com uma
dimensdo coletiva, ndo se referindo mais somente ao desenvolvimento intelectual
do individuo. A palavra passa a designar também caracteres proprios de uma
comunidade, como “cultura francesa”.

Na lingua alema, a palavra cultura (Kultur) aparece no século XVIII e na
segunda metade do século vai evoluir para um sentido mais restrito, se tornando um
termo adotado pela burguesia intelectual alema (intelligentsia) que passa a utiliza-lo
em oposi¢do a aristocracia da corte. A burguesia alema passa a opor os chamados
valores “espirituais” (baseados nas ciéncias, nas artes, na filosofia e na religido) que
considera auténticos, aos valores “corteses” superficiais da aristocracia. A partir dai,
tudo o que ¢ auténtico e contribui para o enriquecimento intelectual e espiritual ¢
considerado como parte da cultura. No século XX, a idéia de cultura alema se liga
cada vez mais ao conceito de “nagdo”. A ideia essencialista e particularista da
cultura alema estd em perfeita adequagd@o com o conceito étnico-racial de nagdo —
comunidade de individuos de mesma origem — que se desenvolve na Alemanha e
que serve de fundamento a constituigdo do Estado-nacdo alemao.

Para Cuche (1999), o debate franco-alemao do século XVIII ao século XX
¢ arquetipico das duas concepgdes de cultura, uma particularista alema; e a outra
universalista francesa. Essas duas concepgdes estdo na base das duas formas de
definir o conceito de cultura nas ciéncias sociais contemporaneas.

Segundo Cuche (1999), a primeira definigdo etnoldgica de cultura é devida a
Edward Tylor em 1871, em sua obra “Primitive Cultures”, na qual o autor define

cultura e civilizagdo como a expressao da totalidade da vida social do homem:

Cultura e civilizagdo, tomadas em seu sentido mais vasto, sio um conjunto complexo

que inclui o conhecimento, as crengas, a arte, a moral, os costumes, e as outras

capacidades ou habitos adquiridos pelo homem enquanto membro da sociedade.
(TAYLOR, 1871 apud. CUCHE, p.35, 1999)


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913488/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913488/CA

52

Dauster (2007) afirma que, com o tempo, este conceito de cultura voltado
mais para a unidade do que para a diferenga entre os grupamentos humanos,
difundiu-se ganhando novas defini¢des. Laraia (1986) identifica Franz Boas como
um dos iniciadores da antropologia cultural moderna, introduzindo o tema da

diferenga entre os grupamentos humanos definitivamente ao conceito de cultura:

Toda obra de Boas é uma tentativa de pensar a diferenca. Para ele, a diferenca
fundamental entre os grupos humanos ¢ de ordem cultural e ndo racial.(...) Para
ele ndo ha diferenca de ‘natureza’ (biologica) entre primitivos e civilizados,
somente diferencas de cultura, adquiridas e, logo, ndo inatas. (...) Ao contrario de

Taylor, de quem ele havia no entanto tomado a defini¢do de cultura, Boas tinha

como objetivo o estudo “das culturas” e ndo “da Cultura”.

(CUCHE, 1999,p. 40 a 42)

Assim, ao longo do tempo, o termo cultura foi gerando novas defini¢oes e se
tornou cada vez mais um termo polissémico (CANDAU, 2002), DAUSTER, 2007).
O imaginario social usualmente associa o termo a cultura culta e letrada, estando
vinculada ao mundo das artes, das letras e do grau de instrugcdo formal logrado,
significando, muitas vezes, o dominio de habitos que, supostamente, expressam fineza
ou civilidade (ANDRADE, 2001, p.2). Entretanto, cada vez mais, essa concepgao
reducionista de cultura vem sendo modificada para uma visdo mais ampla.

Segundo a Conferéncia Mundial sobre as Politicas Culturais
(MONDIACULT, Meéxico, 1982), a Comissao Mundial de Cultura e
Desenvolvimento (Nossa Diversidade Criadora, 1995) e a Conferéncia
Intergovernamental sobre Politicas Culturais para o Desenvolvimento (Estocolmo,
1998), a cultura deve ser considerada como o conjunto dos tracos distintivos
espirituais e materiais, intelectuais e afetivos que caracterizam uma sociedade ou
um grupo social e que abrange, além das artes e das letras, os modos de vida, as
maneiras de viver juntos, os sistemas de valores, as tradi¢cdes e as crengas.

Freire & Faundez (1985, p.34) apresentam uma concep¢do mais ampla de

cultura no livro “Pedagogia da Pergunta”:

A cultura ndo é s6 a manifestagdo artistica ou intelectual que se expressa no
pensamento. A cultura manifesta-se, sobretudo, nos gestos mais simples da vida
cotidiana. Cultura é comer de modo diferente, é dar a mdo de modo diferente, é
relacionar-se com o outro de outro modo (...). Cultura para noés sdo todas as
manifestacdes humanas; inclusive o cotidiano, e € no cotidiano que se da algo
essencial: o descobrimento da diferenca.
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Ainda nessa visdo ampla, Candau (2002) classifica a cultura como um
fendmeno plural, multiforme, heterogéneo, dindmico, sendo entendida como tudo
aquilo que ¢ produzido pelo ser humano, ndo sendo privilégio de certos grupos sociais.
Assim, no atual contexto da globalizac3o, as culturas por ndo serem um fendomeno
estatico, sofrem influéncias diversas, se modificando a todo o momento. Para Andrade
(2001), grupos humanos se inter-relacionam e trocam, além de produtos e capitais,
significados, hébitos e visdes de mundo. Esses processos, cada vez mais intensos,
remetem a chamada hibridizagdo cultural (CANCLINI, 1997). A hibridizacgo cultural
se refere a uma mistura de mundos, ao encontro de diferentes culturas que se
interpenetram, formando sujeitos com identidades hibridas (HALL, 2006).

A Declaragdo Universal sobre a Diversidade Cultural publicada pela
UNESCO em 2002 discute a forma como a diversidade cultural se manifesta nas
sociedades e como o pluralismo cultural propicia os intercambios culturais entre

pessoas e grupos com identidades culturais plurais, variadas e dindmicas:

A cultura adquire formas diversas através do tempo e do espaco. Essa diversidade
se manifesta na originalidade e na pluralidade de identidades que caracterizam os
grupos e as sociedades que compdem a humanidade. Fonte de intercAmbios, de
inovacdo e de criatividade, a diversidade cultural é, para o género humano, tio
necessaria como a diversidade bioldgica para a natureza. Nesse sentido, constitui o
patriménio comum da humanidade e deve ser reconhecida e consolidada em
beneficio das geragOes presentes e futuras.
Em nossas sociedades cada vez mais diversificadas, torna-se indispensavel garantir
uma interagdo harmoniosa entre pessoas e¢ grupos com identidades culturais a um
s0 tempo plurais, variadas e dindmicas, assim como sua vontade de conviver. As
politicas que favoregam a inclusdo e a participacao de todos os cidaddos garantem
a coesdo social, a vitalidade da sociedade civil e a paz. Definido desta maneira, o
pluralismo cultural constitui a resposta politica a realidade da diversidade cultural.
Inseparavel de um contexto democratico, o pluralismo cultural € propicio aos
intercaimbios culturais e ao desenvolvimento das capacidades criadoras que
alimentam a vida publica.

(Declaracdo Universal sobre a Diversidade Cultural, 2002, p.2)

Assim, em nosso mundo atual, marcado pela globalizagio, a idéia de
identidades monoliticas e estaveis cede lugar a identidades plurais, dindmicas,

hibridas (CANCLINI, 1997). Hall (2006) afirma que na pos-modernidade, a

identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente ¢ uma fantasia:

O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e estavel, esta
se tornando fragmentado, composto ndo de uma unica, mas de varias identidades,
algumas vezes contraditorias ou ndo-resolvidas.(...) O sujeito assume identidades
diferentes em diferentes momentos, identidades que nio sdo unificadas ao redor de
um “eu” coerente. (HALL, 2006, p.12 ¢ 13)
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Para Moreira e Camara (2004) a identidade se associa intimamente com a
diferenga, pois o que somos se define em relagdo ao que ndo somos. Assim, as
afirmacdes sobre identidade envolvem afirmagdes ndo explicitadas sobre outras
identidades diferentes da nossa. Dessa forma, a identidade depende da diferenga ¢
vice-versa. As diferengas sdo construidas socialmente e subjacentes a elas, se
encontram relagdes de poder. Segundo Sousa Santos (1997), as culturas tendem a
distribuir as pessoas e os grupos sociais entre dois principios competitivos de
pertenga hierarquica: principio da igualdade e principio da diferenca:

(...) uma vez que todas as culturas tendem a distribuir pessoas e grupos de acordo
com dois principios concorrentes de pertenga hierdrquica, e portanto, cm
concepgdes concorrentes de igualdade e diferenga, as pessoas e os grupos sociais
tém o direito a serem iguais quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser

diferentes quando a igualdade os descaracteriza.
(SOUSA SANTOS, 1997, p.30)

Assim, este autor promove a passagem da afirmacdo da igualdade ou da
diferenca para a da igualdade na difereng¢a, promovendo o reconhecimento ¢ a
inter-relagdo entre diferentes grupos culturais.

De acordo com Geertz (1999), a diversidade cultural faz parte das
sociedades complexas, considerando-se tanto os grupos étnicos, como outras
diferencas que podem ser examinadas, por exemplo, em funcdo de geragdo, de
género e de classe.

Carvalho (2004) afirma que no Brasil, o debate sobre a diversidade
cultural foi engendrado nos anos 1920, pelo Movimento Modernista e cresceu no
final dos anos 1940 com as lutas desenvolvidas pelas organizagdes de grupos
étnicos. Ampliado nos anos 1960, com a incorporagdo dos movimentos sociais
feministas, movimentos sociais de esquerda e movimentos sociais de educag@o,
esse discurso consolida-se a partir dos anos 1980, com a inser¢do de grupos
homossexuais ¢ grupos religiosos, ¢ é fortalecido pelas sociedades indigenas nas
suas lutas pela terra, pelas suas culturas e pela educacdo indigena. Nos ultimos
anos essa tematica tornou-se relevante também como resposta a emergéncia das
tecnologias de comunica¢do e de informagdo que vém contribuindo para a
construcdo ¢ fabricacdo de novas identidades culturais. J4 nos anos 1990 se

desenvolve um proficuo debate que se estende até os dias de hoje, no qual se
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contempla a questdo da multiculturalidade e suas relagdes com os processos de
hibridizagao cultural.

Toda a pluralidade de experiéncias culturais que moldam as interagdes
sociais tendo como ponto de partida um movimento de idéias oposto a todas as
formas de “centrismos” culturais ou etnocentrismos (GONCALVES & SILVA,
2006) esta na origem do que denominamos multiculturalismo. Tratarei agora deste
fendmeno, buscando compreender o que é o multiculturalismo, como ele se situa

no mundo globalizado e quais as suas principais vertentes.

3.2
Multiculturalismo: origens e propostas

Candau (2008b) afirma que o termo multiculturalismo, assim como
cultura, ¢ um termo poliss€émico, sendo inmimeras e diversas as vertentes
multiculturais. Levando em consideracdo a complexidade deste termo, irei
primeiramente tratar de sua origem, para em seguida tratar das suas diferentes
vertentes, priorizando a perspectiva teorica do multiculturalismo critico sob a

Otica da interculturalidade.

3.21
A Origem do Multiculturalismo

Segundo Gongalves & Silva (2006), o multiculturalismo teve origem em
paises nos quais a diversidade cultural ¢ vista como um problema para a
construcdo da unidade nacional. Nestes paises, essa construgdo tem sido realizada
através da imposicdo a todos os membros da sociedade de uma cultura dita
superior, através de processos autoritarios. Assim, o multiculturalismo aparece
como principio ético na orientacdo da acdo dos grupos culturalmente dominados,
aos quais foi negado o direito de preservarem suas caracteristicas culturais. No
inicio, os movimentos multiculturalistas expressavam exclusivamente a
reivindicagdo de grupos étnicos.

Silva & Brandim (2008) discutem a origem do multiculturalismo como
movimento tedrico e pratica social. Segundo essas autoras, o multiculturalismo
emerge na metade do século XX em territorio estadunidense e inicialmente,

constitui-se desvinculado dos sistemas de ensino, incorporado na sua maioria


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913488/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913488/CA

56

pelos movimentos sociais, especialmente os grupos culturais negros. O eixo
orientador do movimento é o combate ao racismo ¢ as lutas por direitos civis. Os
precursores do multiculturalismo no meio académico foram professores(as)
doutores(as) afro-americanos(as), docentes universitarios(as) na area dos Estudos
Sociais que trouxeram, por meio de suas obras, questdes sociais, politicas e
culturais de interesse para os(as) afrodescendentes.

A partir dos anos 70, ha um relativo avanco nas lutas multiculturalistas, a
propor¢do que os Estados Unidos instituem, a custa das pressdes populares,
politicas publicas em todas as esferas de poder ptblico, visando garantir igualdade
de oportunidades educacionais, de integragdo e justica social a grupos culturais
diversos, tais como os ndo-brancos, do sexo feminino, deficientes, alunos(as) de
baixa renda etc. Nos anos 80 e, especialmente, nos anos 90, sdo fortalecidos os
estudos sobre o multiculturalismo em decorréncia da ampliagdo da influéncia dos
estudos sobre as diferentes culturas no discurso curricular, que valoriza o
hibridismo, a pluralidade e as diferencas culturais.

Esse cenario de abordagem sobre o multiculturalismo, iniciada nos Estados
Unidos vai ultrapassando territérios e fronteiras, chegando também ao Brasil.
Assim como nos Estados Unidos, o multiculturalismo no pais nasce nas primeiras
décadas do século XX sob a iniciativa dos movimentos negros. Mas,
diferentemente do que ocorreu em territorio norte-americano, os debates ndo
contaram inicialmente com a adesdo das universidades, o que vem a ocorrer
somente a partir dos anos 80 e, sobretudo, dos anos 90 em diante. Convém
esclarecer que as lutas e os protestos culturais de grupos afro-brasileiros so6
conseguiram ampliar as aliangas a partir dos anos 50, ocasionados por fatores tais
como o fim do isolamento dos movimentos brasileiros em relagdo aos
movimentos de libertagdo racial em outros paises, a criagdo de organizagdes de
reivindicagdo do movimento negro no Pais (como a Associagdo dos Negros
Brasileiros - ANB, a Convengdo Nacional do Negro Brasileiro - CNNB, a Unido
Nacional dos Homens de Cor - UNHC e a criagdo do Teatro Experimental Negro -
TEN); e a atuacdo de organizagdes internacionais como a ONU.

Gongalves & Silva (2006, p.29) afirmam que “o multiculturalismo nao
interessa a sociedade como um todo, ¢ sim a certos grupos sociais que, de uma

forma ou de outra, sdo excluidos dos centros de decis@o por questdes econdmicas
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e, sobretudo por questdes culturais. (...) Tanto no Brasil quanto nos Estados
Unidos os primeiros proponentes e os mais antigos defensores do
multiculturalismo foram os afrodescendentes. Em ambos os casos, 0 movimento
foi liderado por aqueles que dentro de suas comunidades conseguiram, apesar dos
preconceitos, atingir um certo nivel de escolaridade.”

A partir da segunda metade do século XX esses movimentos passam a
contar com a alianga de outras minorias ou de outros grupos culturalmente
dominados que reagem com o intuito de serem respeitados e reconhecidos quanto
aos seus direitos civis.

Assim, falar do multiculturalismo ¢é falar do jogo das diferencas, cujas
regras sdo definidas nas lutas sociais por atores, que, por uma razdo ou outra,
experimentam o gosto amargo da discriminac¢do e do preconceito no interior das
sociedades em que vivem (GONCALVES & SILVA, 2006).

Freire (1997) ressalta que o multiculturalismo permite a convivéncia de
diferentes culturas, mas que essa convivéncia ndo se da naturalmente, sendo
fundamental, por isso, decisdo, mobilizagdo, unido e organizagdo de grupos. Este
autor acredita que tais elementos permitiriam a grupos considerados minoritarios e
oprimidos unirem-se em suas diferengas e, principalmente, semelhangas,
fortalecendo a luta pela conquista de respeito e de direitos. Eis a defesa do

educador pela unidade na diversidade:

As chamadas minorias (...) precisam reconhecer que, no fundo, elas sdo a maioria.
O caminho para assumir-se como maioria esta em trabalhar as semelhangas entre si
e ndo so as diferencas e assim, criar a unidade na diversidade, fora da qual ndo vejo
como aperfeicoar-se e até como construir-se uma democracia substantiva, radical.
(FREIRE, 1997, p.154)

Devido a intima relagdo entre educacdo e cultura (a educacdo esta
integralmente centrada na cultura), os multiculturalistas assumiram a instituigao
escolar como campo privilegiado de atuacdo. Essa relagdo do multiculturalismo

com a educagdo sera tratado mais adiante.
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3.22
Diferentes abordagens do multiculturalismo e suas principais
vertentes

, .

Para Silva & Brandim (2008) o multiculturalismo ¢é, a principio, uma
estratégia politica de reconhecimento e representacdo da diversidade cultural, ndo
podendo ser concebido dissociado dos contextos das lutas dos grupos
culturalmente oprimidos. Politicamente, o movimento reflete sobre a necessidade
de redefinir conceitos como cidadania e democracia, relacionando-os a afirmagéo
e a representacdo politica das identidades culturais subordinadas.

Peter McLaren (1997) também analisa o multiculturalismo como projeto
politico enumerando quatro vertentes principais dentro dessa abordagem, mesmo
assim, reconhece que nas praticas sociais essas quatro vertentes tendem a se
interpenetrar, se misturar. Esse autor ¢ uma referéncia fundamental ao se discutir
o multiculturalismo. Seu trabalho se remete ao contexto americano, mas serve de
base para evidenciar as posi¢cdes multiculturalistas existentes. Para o autor, as
quatro vertentes do multiculturalismo sdo: multiculturalismo conservador ou
empresarial, multiculturalismo humanista liberal, multiculturalismo liberal de
esquerda e multiculturalismo critico e de resisténcia.

Em linhas gerais, o multiculturalismo conservador ou empresarial defende
a ideia de construir uma cultura comum, que em nome dela, deslegitima saberes,
linguas, crengas ¢ valores considerados “diferentes” por pertencerem a grupos
subordinados, considerados inferiores. Assim, o déficit cultural dos grupos
subordinados poderia ser superado com a ajuda dos grupos dominantes, em prol
de uma cultura comum, padronizada, de base ocidental ¢ eurocéntrica. Nesta
visdo, os grupos subordinados acabam sendo reduzidos a “acréscimos” a cultura
dominante, que tem por base os padrdes proprios da classe média. Tal postura
acaba contribuindo para a desmobilizagdo dos grupos dominados em suas lutas
pela afirmagdo do seu capital cultural.

A vertente do multiculturalismo humanista liberal ressalta a existéncia de
uma igualdade natural intelectual entre as diversas etnias e grupos sociais, o que
permitiria a todos competir em uma sociedade capitalista. Esta igualdade ndo
ocorre na pratica em algumas sociedades porque ndo existem oportunidades

sociais e econdmicas. Defende a formulacdo de politicas orientadas a igualdade de
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oportunidades, no entanto, essa perspectiva tende a aceitacdo das normas, saberes
¢ dos valores dos grupos privilegiados, considerados como a cultura a ser
enfatizada e ndo questiona as relagdes sociais de poder.

O multiculturalismo liberal de esquerda enfatiza a diferenca cultural,
acreditando que quando diferentes grupos culturais convivem os mais fortes se
impOem sobre as minorias. Para fortalecer os grupos subalternizados é necessario
privilegiar espacos especificos que permitam a afirmagdo de suas culturas. Essa
posicdo tende a essencializar as diferencas e ndo ter presente que estas sdo
construcdes historicas e culturais, permeadas por relagdes de poder.

Quanto ao multiculturalismo critico e de resisténcia, vertente na qual o
autor se situa, as questdes relativas a diferenga sdo concebidas como determinadas
pelos processos historicos, pelas mentalidades e ideologias, pelas relagdes de
poder e mobilizam processos politicos e sociais. Este enfoque se recusa a entender
a cultura como ndo-conflitiva, harmoniosa ou consensual. Por isso, a diversidade
s6 adquire significado quando esta inserida numa politica de critica comprometida
com a justica ¢ a transformacdo social. Para o multiculturalismo critico, a
linguagem e as representagdes (raga, classe ou género) assumem um papel central
na construgdo da identidade e do significado. As representagdes sdo
compreendidas como frutos de lutas historicas e sociais mais amplas sobre signos
e significados, sendo estes definidos mediante as transformacgdes nas relagdes
sociais, culturais e institucionais, no interior das quais os significados sdo gerados.

Para McLaren (1997), tanto o multiculturalismo humanista liberal quanto o
multiculturalismo liberal de esquerda tendem a assumir logicas essencialistas. O
primeiro enfatiza a igualdade e o segundo a diferenca. Em ambos, as construcdes
identitarias sdo autonomas e autodirigidas. Nas duas situa¢des a cultura apresenta-
se sem conflitos, de forma harmoniosa e consensual, o que é objeto de criticas do
referido autor.

J& o multiculturalismo critico promove a pluralidade de identidades
culturais, a heterogeneidade como marca de cada grupo e se opde a padronizagdo
¢ uniformizagdo definidas e impostas pelos grupos dominantes. Além disso,
celebra o direito a diferenca nas relagdes sociais como forma de assegurar a
convivéncia pacifica e tolerante entre os individuos, caracterizando o

compromisso com a democracia e a justica social, em meio as rela¢cdes de poder
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em que tais diferencas sdo construidas. Enfim, essa vertente do multiculturalismo
tende a contribuir para desencadear ¢ fortalecer agdes articuladas a uma pratica
social cotidiana em defesa da diversidade cultural, da vida humana, acima de
qualquer forma discriminatdria, preconceituosa ou excludente.

Ja Candau (2008b), autora brasileira também de suma importancia na
discussdo do multiculturalismo, afirma que as concepgdes e vertentes
multiculturais sdo inimeras e diversificadas, sendo necessario se distinguir duas
abordagens fundamentais para se compreender as questdes multiculturais: a
primeira de carater descritivo ¢ a segunda de carater propositivo. A abordagem
descritiva afirma que o multiculturalismo ¢ uma caracteristica das sociedades
atuais, assim, as configuragdes multiculturais de uma sociedade dependem de um
contexto historico, politico e sociocultural especifico. A abordagem propositiva
entende o multiculturalismo como algo além de um dado da realidade. Trata-se de
um projeto politico-cultural, de um modo de se trabalhar as relagdes culturais
numa determinada sociedade, de atuar, intervir, de transformar a dindmica social.
Nessa abordagem, torna-se necessario se distinguir diferentes concepgdes que
possam servir de base para essa perspectiva propositiva.

Candau destaca entdo, trés concep¢Oes fundamentais na formulagdo de
propostas  propositivas para o multiculturalismo: o multiculturalismo
assimilacionista, o multiculturalismo diferencialista (ou monocultura plural) e o
multiculturalismo interativo (ou interculturalidade).

O multiculturalismo assimilacionista pode ser comparado tanto ao
multiculturalismo conservador quanto ao multiculturalismo liberal de McLaren e
apresenta uma visdo com base descritiva, marcada pela afirmagdo de que vivemos
em sociedades multiculturais nas quais ndo existem oportunidades iguais para
todos(as). A proposta assimilacionista facilitaria a integragdo de todos os
individuos pertencentes aos grupos marginalizados a sociedade de maneira a
incorpora-los a cultura hegemonica sem, contudo, alterar a matriz social dos
conhecimentos, valores e mentalidades predominantes na cultura hegemonica.

A concep¢ao multicultural diferencialista ou monocultura plural (Amartya
Sen), por outro lado, ¢ contraria a proposta assimilacionista, pois parte da afirmacao
de que quando se enfatiza a assimilagdo termina-se por negar ou silenciar a

diferenca. E necessario enfatizar o reconhecimento das diferencas de modo a


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0913488/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0913488/CA

61

garantir a expressdo de diferentes identidades culturais numa mesma sociedade
através da criacdo de espagos proprios para que os diferentes grupos socioculturais
possam se expressar com liberdade de maneira coletiva. Essa concepc¢ao pode gerar
uma visdo estatica e essencialista das identidades culturais, privilegiando a
formagdo de comunidades culturais homogéneas, favorecendo a criagdo de
“verdadeiros apartheid socioculturais” (Candau, 2008b, p. 22). Essa concepgao se
assemelha ao multiculturalismo liberal de esquerda formulado por McLaren.

A perspectiva intercultural ou multiculturalismo interativo, concep¢ao na
qual a autora se situa, por sua vez, pode ser entendida como forma de realizar o
multiculturalismo critico postulado por McLaren. Essa perspectiva promove a
inter-relagdo entre diferentes grupos socio-culturais constituintes de uma dada
sociedade e se confronta com as visdes diferencialistas que favorecem a afirmagao
de identidades culturais especificas e com as perspectivas assimilacionistas que
ndo valorizam as diferengas culturais. Além disso, concebe o processo de
construcdo cultural como algo continuo e dindmico, identificando processos de
hibridizagdo cultural responsaveis por mobilizar a construcdo de identidades
abertas em constru¢do permanente, supondo, assim, que as culturas ndo sdo
“puras”. Reconhece, também, os mecanismos de poder que permeiam as relagdes
culturais fortemente hierarquizadas, marcadas pelo preconceito e discriminacgao de
determinados grupos, e a relacdo conflitiva existente entre as questdes da
diferenca e da desigualdade, existentes em todas as sociedades.

Segundo Fleuri (2003), a intercultura refere-se a um campo complexo em
que se entretecem multiplos sujeitos sociais, diferentes perspectivas
epistemologicas e politicas, diversas praticas e variados contextos sociais.
Enfatizar o carater relacional e contextual (infer) dos processos sociais permite
reconhecer a complexidade, a polissemia, a fluidez e a relacionalidade dos
fenomenos humanos e culturais.

Para Walsh (2001, p.10-11), a interculturalidade ¢é: “Um processo
dindmico e permanente de relagdo, comunicacdo e aprendizagem entre culturas
em condi¢des de respeito, legitimidade mutua, simetria e¢ igualdade. Um
intercambio que se constroi entre pessoas, conhecimentos, saberes e praticas
culturalmente diferentes, buscando desenvolver um novo sentido entre eles na sua

diferenca. Um espago de negociacgdo e de tradugdo onde as desigualdades sociais,
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econdmicas e politicas, e as relagdes e os conflitos de poder da sociedade ndo sdo
mantidos ocultos e sim reconhecidos e confrontados. Uma tarefa social e politica
que interpela ao conjunto da sociedade, que parte de praticas e agdes sociais
concretas e conscientes e tenta criar modos de responsabilidade e solidariedade.
Uma meta a se alcancar.”

A partir destas definicdes, a presente pesquisa se foca na perspectiva
teorica do multiculturalismo critico sob a otica da interculturalidade como

abordagem para pensar a Educacdo de Jovens e Adultos.

3.3
Escola, diversidade cultural e EJA

Agora que ja foram definidos os conceitos de cultura, a problematica da
diversidade cultural e da hibridiza¢do das culturas existentes no mundo atual ¢ as
possiveis abordagens para se tratar o multiculturalismo, irei tratar destes termos
buscando relaciona-los com a educacdo ¢ o ambiente escolar, focando na

Educacdo de Jovens e Adultos.

3.3.1
A Cultura na Escola: como tratar a diversidade cultural na EJA

Para Candau (2002), pensar a educacio escolarizada a partir da perspectiva
cultural ¢ um dos maiores desafios da atualidade e consiste em buscar
modalidades de praticas pedagogicas que possibilitem a convergéncia de dois
movimentos contraditorios em curso: de um lado a afirmagdo de um processo de
globalizagdo, tanto em termos econdmicos como culturais de maneira cada vez
mais irreversivel; de outro, as explosdes, no plano mundial, de movimentos
identitarios sejam eles de cunho nacionalista e/ou étnico-culturais.

Para Candau (2008b), a educagdo esta intimamente ligada a cultura. Na
fala de Candau & Moreira (2003) percebemos claramente essa relacdo entre

cultura e educagao:

Nao ha educagdo que ndo esteja imersa na cultura da humanidade e,
particularmente, do momento histérico em que se situa. A reflexdo sobre esta
tematica é co-extensiva ao proprio desenvolvimento do pensamento pedagogico.
Nao se pode conceber uma experiéncia pedagogica “desculturizada”, em que a
referéncia cultural ndo esteja presente. A escola ¢, sem duvida, uma institui¢ao
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cultural. Portanto, as relagdes entre escola e cultura ndo podem ser concebidas

como entre dois polos independentes, mas sim como universos entrelagados, como

uma teia tecida no cotidiano e com fios e nds profundamente articulados.
(CANDAU & MOREIRA, 2003, p.159.)

Forquin (1993), também reconhece essa associacdo entre educacdo e
cultura:
Incontestavelmente, existe, entre educagdo e cultura, uma relacdo intima e
organica. Quer se tome a palavra “educag¢dao” no sentido amplo, de formagao e
socializagdo do individuo, quer se restrinja unicamente ao dominio escolar, ¢
necessario reconhecer que, se toda a educagdo é sempre educagdo de alguém, por
alguém, ela supde também, necessariamente a comunicacdo, a transmissio, a
aquisicdo de alguma coisa: conhecimentos, competéncias, crencas, habitos,
valores, que constituem o que se chama precisamente de “contetido” da educag@o.
Devido ao fato de que este contetido parece irredutivel ao que ha de particular e
contingente na experiéncia subjetiva ou intersubjetiva imediata, constituindo,
antes, a moldura, o suporte ¢ a forma de toda experiéncia individual possivel,
devido, entdo, a que este conteudo que se transmite na educagdo ¢ sempre alguma
coisa que nos procede, nos ultrapassa, nos institui enquanto sujeitos humanos,
pode-se perfeitamente dar-lhe o nome de cultura.
(FORQUIN, 1993, p.10)
Assim, no ambiente escolar, a dimensdo institucional e pedagogica esta
entremeada a dimensdo cultural e se constitui em um espago social formado por
complexas redes de interagdes, apresentando multiplicidades de significados.
Forquin (1993) utiliza a expressdo cultura da escola para designar essa
rede de intera¢des que ocorre no ambiente escolar, ampliando sua percepgdo do

que ocorre no cotidiano escolar:

A escola ¢ também um mundo social, que tem suas caracteristicas de vida
proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos
proprios de regulagdo e de transgressdo, seu regime proprio de produgdo e de
gestdo de simbolos.

(FORQUIN, 1993, p.167)

Contudo, Candau (2008b) afirma que estamos vivendo um momento de
estranhamento e de confronto intenso nas relacdes estabelecidas entre educacéo ¢
cultura. A escola apresenta, em geral, um carater padronizador, homogeneizador e
monocultural, dificultando a construcdo de praticas educativas que contemplem as
diferengas e o pluralismo cultural evidentes hoje na sociedade. Também Sacristan
(1995) afirma que a escola ¢ um mecanismo de normatizacdo e que os padrdes de
funcionamento da escolarizacdo tendem a homogeneizagdo. Candau (2008b)

afirma ainda que a instituigdo escolar estd construida sobre a afirmacdo da
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igualdade, enfatizando a base cultural comum a que todos os cidaddos deveriam
ter acesso e colaborando na sua permanente construgao.

A consciéncia do carater homogeneizador ¢ monocultural da escola nos
leva a pensar formas de se construir praticas educativa em que a questdo da
diversidade cultural esteja presente. Arroyo (1996) ao se pronunciar sobre a
necessidade de assumirmos nossa diversidade cultural reforca a urgéncia de maior

sensibilidade ao lidarmos com a diversidade dentro da escola:

Apesar dos avangos que tivemos no reconhecimento da diversidade presente na
nossa sociedade e em nossas escolas e da diversidade nos processos de construgdo
e apreensdo do conhecimento, nosso comportamento continua linear. Ndo fomos
preparados para tratar profissionalmente essa diversidade nem para entendé-la.
Falta-nos uma leitura tedrica do peso da diversidade socio-cultural nos processos
de aprendizagem. (...) O que ja esta sendo feito para incorporar essa diversidade em
nossas propostas pedagogicas? O que esta sendo inovado nas escolas para darem
conta dessa diversidade?

(ARROYO, 1996, p. 43)

No ensino fundamental regular, a crescente preocupagdo com o fendmeno da
pluralidade cultural e sua relagdo com a educagdo se evidencia, por exemplo, com a
inclusdo da pluralidade cultural como um dos temas transversais dos Pardametros
Curriculares Nacionais, publicados em 1997, como proposta educacional do
Ministério de Educagdo Nacional (MEC). Ao analisar este documento, em sua

justificativa, é possivel compreender o que se pretende ao abordar a tematica:

Mudar mentalidades, superar o preconceito e combater atitudes discriminatorias
sdo finalidades que envolvem lidar com valores de reconhecimento e respeito
mutuo, o que ¢ tarefa para a sociedade como um todo. A escola tem um papel
crucial a desempenhar nesse processo. Em primeiro lugar, porque ¢ o espago em
que pode se dar a convivéncia entre criangas de origens e nivel socioecondomico
diferentes, com costumes e dogmas religiosos diferentes daqueles que cada uma
conhece, com visdes de mundo diversas daquela que compartilha em familia. Em
segundo, porque ¢ um dos lugares onde sdo ensinadas as regras do espago publico
para o convivio democratico com a diferenca. Em terceiro lugar, porque a escola
apresenta a crianga conhecimentos sistematizados sobre o Pais e o mundo, e ai a
realidade plural de um pais como o Brasil fornece subsidios para debates e
discussdes em torno de questdes sociais. A crianga na escola convive com a
diversidade e poderd aprender com ela. Freqiientemente, contudo, as escolas
acabam repercutindo, sem qualquer reflexdo, as contradigdes que a habitam. A
escola no Brasil, durante muito tempo e até hoje, disseminou preconceito de formas
diversas. Contetdos indevidos e até errados, notadamente presentes em livros que
tém sofrido criticas fundamentadas, constituem assunto que merece constante
atencao.

Também contribuia para essa dissemina¢do de preconceitos certa mentalidade que
vinha privilegiar certa cultura, apresentada como a unica aceitavel e correta, como
também aquela que hierarquizava culturas entre si, como se isso fosse possivel, sem
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prejuizo da dignidade dos diferentes grupos produtores de cultura. Amparada pelo
consenso daquilo que se impds como se fosse verdadeiro, o chamado, criticamente,
“mito da democracia racial”, a escola muitas vezes silencia diante de situagdes que
fazem seus alunos alvo de discriminagéo, transformando-se facilmente em espago de
consolidagdo de estigmas. Assim, o educador esta sujeito a uma escolha inevitdvel —
ainda que inconsciente — quanto a ser agente privilegiado da expansdo ou da
contragdo do preconceito e da discriminagdo. Portanto, embora nio caiba a educagao,
isoladamente, resolver o problema da discriminagdo em suas mais perversas
manifestagdes, cabe-lhe atuar para promover processos, conhecimentos e atitudes
que cooperem na transformacao da situagdo atual.
(BRASIL, Parametros Curriculares Nacionais, vol. 10, p. 21-22)

Entretanto, Candau (2008a) deixa claro, que, esse documento pode acabar
sendo prescritivo, de carater unicamente tedrico, se ndo estiver associado a uma
politica educacional que vise a valorizagdo do magistério e a formacio
permanente dos(as) educadores(as) para o tema da diversidade cultural.

Os objetivos tracados para o ensino fundamental regular em relagdo a
pluralidade cultural podem ser estendidos para o Ensino Médio regular.
Entretanto, esse tema tem sido pouco explorado na Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), principalmente no segmento do Ensino Médio. Neste segmento, muitas
vezes encontramos sujeitos ainda mais heterogéneos e professores(as) com
dificuldades ainda maiores em reconhecer as diferencas entre esses sujeitos e
buscar meios de elaborar praticas pedagdgicas contextualizadas que facilitem o
estabelecimento de didlogos entre as experiéncias vividas, os saberes
anteriormente tecidos pelos educandos e educandas e os contetudos escolares para
a organiza¢do de um curriculo adequado a estes grupos sociais.

Ao se focar a Educacdo de Jovens e Adultos, mais do que tematizar a
diversidade cultural nas aulas e propostas pedagdgicas, ¢ preciso considerar que a
diversidade cultural se expressa de formas variadas. Vovio (2009: 84) cita
algumas formas de expressdo da diversidade cultural desse alunado: “no modo
como se expressam, nos significados que atribuem ao processo de aprendizagem,
no modo como percebem a si mesmos € aos outros, nos interesses que possuem,
nas questdes que afetam sua vida e no modo como se posicionam socialmente,
entre outros.” Para essa mesma autora, pessoas jovens e adultas sdo portadoras de
cultura e produzem cultura, o que exige, por um lado, identificar os
conhecimentos, os valores, as representagdes, as expectativas e habilidades que
possuem, e, por outro, investigar as situagdes que vivenciam e como participam

delas, o contexto em que estdo inseridas e as atividades a que se dedicam. Implica
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entdo, em reconhecer que jovens e adultos possuem patrimonios culturais
relacionados as suas biografias, aos grupos sociais a que pertencem, ao contexto
em que vivem, entre outros aspectos.

Para Di Pierro (2005) a concep¢do compensatoria da Educacdo para
Jovens e Adultos ainda ¢ uma realidade e dificulta o atendimento das

especificidades desse grupo sociocultural tdo diverso:

(...) a cultura escolar brasileira ainda encontra-se impregnada pela concepgao
compensatoria de educacgdo de jovens e adultos que inspirou o ensino supletivo, visto
como instrumento de reposi¢do de estudos ndo realizados na infancia ou
adolescéncia. Ao focalizar a escolaridade nio realizada ou interrompida no passado,
o paradigma compensatorio acabou por enclausurar a escola para jovens e adultos
nas rigidas referéncias curriculares, metodologicas, de tempo e espaco da escola de
criangas e adolescentes, interpondo obstaculos a flexibilizagdo da organizacdo
escolar necessaria ao atendimento das especificidades desse grupo sociocultural. Ao
dirigir o olhar para a falta de experiéncia e conhecimento escolar dos jovens e
adultos, a concepcdo compensatoria nutre visdes preconceituosas que subestimam os
alunos, dificulta que os professores valorizem a cultura popular e reconhecam os
conhecimentos adquiridos pelos educandos no convivio social e no trabalho.

(DI PIERRO, 2005, p. 51)

Assim, essa cultura escolar acaba por ndo reconhecer os sujeitos historicos
que compdem as classes de EJA na sua condi¢do de demandatarios de direitos, cujo
direito a educagdo ¢é parte deles. Para Arroyo (2005), isso significa que além de
serem alunos(as) evadidos(as) ou excluidos(as) da escola, essas pessoas carregam
trajetorias perversas de exclusdo social, vivenciam trajetorias de negacdo dos
direitos mais basicos a vida, ao afeto, a alimentagdo, a moradia, ao trabalho ¢ a
sobrevivéncia. Entretanto, para Haddad (2007), além dessa trajetoria de caréncias,
ha uma trajetdria de conquista e luta que faz parte do cotidiano desses sujeitos e que
determina as razdes historicas da construcdo das sociedades onde vivem.

Segundo Canen (1999), devemos desconsiderar o grupo que compde a

Educagdo de Jovens e Adultos como uma categoria homogénea:

Tal posic@o implica o desafio a preconceitos e a nogdes de superioridade de certas
culturas sobre outras, buscando-se trabalhar em uma perspectiva de valorizagao da
diversidade cultural, de reconhecimento de saberes de que diversos grupos socio
culturais s@o portadores e da necessidade de estabelecer didlogos entre esses
saberes e aqueles que a escola ¢ chamada a ministrar.

(CANEN, 1999, p.98)

Para Andrade (2001), toda essa reflexdo da relacdo entre educagdo escolar

e diversidade cultural ¢é relativamente nova e tem se dado muito mais no ambito
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da producgdo tedrica do que das praticas pedagdgicas propriamente ditas.
Compreender a escola como um espaco de cruzamento de culturas (PEREZ
GOMEZ, 2001) focalizando concepcdes de identidade e diferenca que possam
orientar o tratamento dessa tematica ¢ muito importante na constru¢do de uma
pratica pedagdgica numa perspectiva multicultural critica, focada na
interculturalidade. A partir desta constatacdo, torna-se necessario buscar
compreender a constru¢do da identidade dos(as) alunos(as), relembrando o
conceito de “identidades hibridas” de Hall (2006).

Partindo da necessidade de reconhecer as identidades dos(as) alunos(as) da
EJA para a construgdo de uma pratica pedagogica multicultural, Canen (1999,
p.98) afirma que as “praticas de educacgdo de jovens e adultos t€m ressaltado, para
seu sucesso, a necessidade de fortalecer a auto-estima e a construcio da identidade
dos sujeitos que dela participam”. Para que essa autoestima seja trabalhada, o
sujeito deve ser visto ndo s6 em sua identidade individual, mas também como
identidade coletiva, base de sua esséncia, de seus valores, de seu (re)
conhecimento, de sua cultura.

Borges (2009) atenta para o fato de que quando a escola nega a identidade
do sujeito da EJA, ela nega a possibilidade de uma articulagdo entre experiéncia e
pratica. O(A) aluno(a), jovem ou adulto(a), possui uma experiéncia ainda maior
que a crianga, tem uma vivéncia impar que deve ser levada para a sala de aula.
Negar que estes sujeitos sabem, parece ser uma nova forma de colocar estes(as)
alunos(as) a margem do conhecimento. Neste caso propde-se a escuta e a
valorizacdo do saber que ¢ eminentemente, uma forma de aprendizagem
democratica. Trazer estes saberes para sala de aula ¢ a possibilidade de uma
educacgdo mais plural, heterogénea e complexa.

Assim, na Educac¢do de Jovens e Adultos, encontramos a identidade
multicultural construindo-se cotidianamente, partindo da realidade do grupo que
compde esse tipo de modalidade de educacdo, haja vista se tratarem de pessoas de
diferentes ragas, etnias, culturas, géneros e classes sociais, onde, através de um
convivio diario, buscam encontrar-se e reconstruirem-se umas com as outras,
identificando-se, respeitando-se, hibridizando suas identidades, desconstruindo e
construindo novos paradigmas sociais voltados a critica, a ndo estereotipagem,

desafiando preconceitos e construindo novos conceitos. A elaboragdo de um
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curriculo nessa perspectiva passa a ser também muito importante, pois pressupde
uma discussdo em relagdo as possibilidades e modalidades de dialogo que se
pretende promover entre os diversos grupos sociais, étnicos e culturais que

coexistam no mesmo espago social.

3.3.2
Multiculturalismo na escola: praticas interculturais na EJA

Ao relacionar o multiculturalismo com a educagdo, é possivel identificar
seu carater questionador em relagdo aos conhecimentos produzidos e transmitidos
pelas institui¢des escolares, evidenciando etnocentrismos e estereotipos criados
pelos grupos sociais dominantes, silenciadores de outras visdes de mundo.

Candau (2008b) afirma que uma das dificuldades para se penetrar na
tematica multicultural nos espagos escolares é a sua presenga fragil e suscetivel a
muitas discussdes nesses espacos, exatamente por seu carater profundamente
vinculado a dinidmica dos movimentos sociais. Entretanto, cada vez mais
experiéncias tém sido realizadas no sentido de favorecer a incorporagdo da
perspectiva multicultural na educag@o basica.

McLaren (1997), autor ja citado ao tratamos das vertentes do
multiculturalismo, entende a educagdo multicultural pela 6tica da pedagogia critica,
visando oferecer aos(as) professores(as) e pesquisadores(as) uma forma de se
compreender o papel da escola dentro de uma sociedade dividida em classe, raca ¢
género; ¢ entendé-la como um terreno cultural capaz de conferir poder ao estudante
e promover sua autotransformagdo. Assim, para esse autor, os educadores(as)
devem estar atentos para desenvolver um curriculo e uma pedagogia multicultural
que levem em consideragao essas questdes. A sala de aula é, portanto, um espago de
multiplas narrativas de construcdo, transformagdo ¢ empoderamento ndo podendo
ser reduzido a um espago exclusivamente de instrugao.

Para James A. Banks (1999), outro autor americano envolvido com a
perspectiva liberal na questdo das relagdes entre multiculturalismo e educagdo, a
educacdo multicultural ¢ um movimento reformador que possui como principal
finalidade que todos os alunos e alunas desenvolvam “habilidades, atitudes e
conhecimentos necessarios para atuar no contexto da sua propria cultura étnica, no

da cultura dominante, assim como para interagir com outras culturas e situar-se em
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contextos diferentes de sua origem” (BANKS, 1999:2). Dessa forma, o
multiculturalismo seria capaz de realizar grandes mudangas no sistema educacional.

Pensando a educacdo multicultural sob a oOtica da interculturalidade,
Candau (2008b) defende uma educagdo para o reconhecimento do “outro”, para o

didlogo entre diferentes grupos culturais e sociais:

Uma educacdo para a negociagdo cultural, que enfrenta os conflitos provocados
pela assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas
sociedades e ¢ capaz de favorecer a construcdo de um projeto comum, pelo qual as
diferencas sejam dialeticamente incluidas. (CANDAU, 2008b, p.23)

Fleuri (2003), corroborando as idéias de Candau (2008b), afirma ainda que
o termo educacdo intercultural tem sido usado para indicar o conjunto de
propostas educacionais que visam a promover a relagdo e o respeito entre grupos
socioculturais, mediante processos democraticos e dialdgicos.

Assim, uma educac¢do sustentada por essa perspectiva pressupde um
processo dindmico e permanente de relacdo, didlogo e aprendizagem entre
culturas em condigdes de respeito e legitimidade mitua.

Uma das principais questdes das pesquisas realizadas por Candau (2006,
2008a, 2008b, 2009), ¢ a génese historica da interculturalidade na educagdo nos
mais diversos contextos, com um foco especial na América Latina. No Brasil, os
movimentos de educagdo popular, influenciados pelo pensamento de Paulo Freire,
educador que tanto contribuiu e contribui até hoje para uma Educagdo de Jovens e
Adultos de qualidade, fazem parte da génese historica da perspectiva intercultural.
Candau (2006) considera que Freire ja defendia principios importantes da
perspectiva intercultural na educacdo devido ao reconhecimento que dava a
relevancia da dimensdo cultural nas relagdes pedagogicas e pelo método dialdgico
que propde implementar nos processos educativos.

Apesar das experiéncias educativas de Freire terem em geral um carater
ndo formal, ocorrendo inicialmente fora das escolas, elas se estenderam, segundo
Souza (1998 apud Candau, 2008a), para o ambito da educagdo formal. Isso teria
ocorrido principalmente pelo fato dos educadores e educadoras populares estarem
mais envolvidos com a escola publica e as varias experiéncias de reformas
educativas da época.

Paulo Freire nos traz varios debates sobre a Educacdo de Jovens e Adultos,

numa proposta de pedagogia critico-libertadora que inclui elementos
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fundamentais da pratica intercultural como a dialogicidade, a importancia do saber
e da cultura do(a) educando(a), o(a) educando(a) enquanto sujeito de sua historia e
outros. Entretanto, irei me focar no conceito de didlogo interpessoal critico, a
partir de Freire (1987, 2001, 2002), considerando o didlogo, como pratica
essencial para uma pratica pedagodgica intercultural na escola, assim como citado
por Candau (2008b) e Fleuri (2003).

Freire (1987) considera o didlogo essencial para que experiéncia e
educagdo possam efetivamente estabelecer uma relagdo positiva no processo
formativo dos seres humanos, sendo a favor de que as experiéncias existenciais
dos homens e das mulheres ndo sejam desprezadas no processo escolar.
Comprometida com a libertagdo dos seres humanos, Paulo Freire ressalta que a
educagdo tem como exigéncia a pratica dialogica, tendo em vista que a

transformagdo do mundo s6 se faz quando realizada em comunhéo:

O dialogo deve ser entendido como algo que faz parte da propria natureza historica
dos seres humanos. E parte de nosso progresso historico do caminho para nos
tornarmos seres humanos(...) o didlogo ¢ o momento em que os humanos se
encontram para refletir sobre sua realidade tal com a fazem e re-fazem.

(FREIRE & SHOR, 1986, p.122-123)

Para Freire (2002, p.25): “A dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos
dialogicos aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, ¢ a
forma de estar sendo coerentemente exigida por serem que, inacabados,
assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos.”

Assim, segundo Freire, a educagdo intercultural estd intimamente
implicada com uma epistemologia dialdgica, isto €, com os processos de trocas e
interagdes entre atores ou grupos sociais. No interior da sala de aula ou nas
atividades educativas ndo-escolares, esse conceito freireano de multiculturalidade
pode, inclusive, contribuir para identificar o tipo de relagdes entre os(as)
diferentes alunos(as) provenientes de culturas distintas.

Freire afirma que as diferengas interculturais existem e “apresentam cortes
de classe, de raga, de género, ¢ como alongamento destes, de na¢des” (FREIRE,
1993, p.31) e destaca na sua “Pedagogia do Oprimido” (1987) que a inser¢do em
outro contexto cultural do qual o sujeito ndo faz parte, deve ocorrer pelo real
interesse de conhecé-la junto aos sujeitos que dela fazem parte, sem a imposigao de

saberes de uma cultura pela outra. Do contrario, ndo havera compreensdo desta
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cultura, mas apenas a interpretagdo da mesma a partir de concepgdes adquiridas
anteriormente em um contexto cultural diferenciado. Quando realizada a inserc¢éo
em contexto cultural de maneira dialdgica, Freire (1987) denomina-a como sintese
cultural. O didlogo, assim, permite o respeito e a disposi¢do para realmente
conhecer os saberes e a cultura dos individuos com quem se visa desenvolver um
trabalho educativo critico, elementos sem os quais se instala a invasao cultural.

A Educacgao de Jovens e Adultos, segundo Freire (1987), leva o homem a
retomada reflexiva do proprio processo em que vai se descobrindo, manifestando-
se e configurando-se, o que ele chama de “método de conscientizagdo”, voltado ao
processo do grupo, ja que Freire acreditava que ninguém se conscientiza
separadamente dos demais. Para esse autor, a falta de didlogo nega o homem, a
pessoa humana, porque isola esse homem, esta pessoa fecha a sua consciéncia.

Assim, a educacdo humanizadora s6 se realiza por meio do dialogo. A
conscientizagdo envolve um processo em que “ninguém educa ninguém, ninguém
educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo.
(FREIRE, 1987, p.39)

Nos diferentes grupos que compdem a EJA, temos realidades culturais
diversas, evidenciadas pelas diferentes faixas etarias, etnias, géneros e vivéncias
sociais. As palavras de Freire (1987) se articulam com a Educagdo de Jovens ¢
Adultos quando trabalham as necessidades basicas voltadas a cultura, as relagdes
sociais e 4 cidadania em seu curriculo, perpassando pela formacdo profissional
desses sujeitos. Entretanto, no ensino médio, essas necessidades pouco perpassam
o curriculo e as praticas pedagogicas dos professores e professoras, estando mais
presentes na alfabetizagdo desses educandos e educandas.

Desta forma, pensar a Educacdo de Jovens e Adultos em todas as suas
instancias voltada ao dialogismo freireano é, também, pensar na EJA entendida
como um processo significativo na evolugdo e transformagdo da dindmica das
relagdes sociais, calcadas na valorizagdo da diversidade cultural, defendida pelo
multiculturalismo sob a perspectiva intercultural. Paulo Freire continuard a ser
citado ao longo deste trabalho, devido a sua importancia tanto na Educagdo de
Jovens e Adultos, quanto no desenvolvimento de uma pratica pedagogica
intercultural através de suas idéias que visam o empoderamento dos diversos

sujeitos presentes na sala de aula.
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Pensando ainda em como caminhar na direcdo da constru¢do de praticas
pedagbgicas que assumam a perspectiva intercultural, Candau (2008b) propde
quatro elementos para que isto se torne possivel. Sdo eles: (1) reconhecimento das
identidades culturais, ou seja, estimular a tomada de consciéncia da construg¢do da
nossa propria identidade cultural, no plano pessoal, situando-a em relagdo com os
processos socioculturais do contexto e a histéria do nosso pais; (2) Desvelar o
daltonismo cultural presente no cotidiano escolar, ou seja, buscar formas de
desfavorecer, questionar e¢ superar o carater monocultural da cultura escolar
reconhecendo as diferencas étnicas, de género, de diversas origens regionais ¢
comunitarias e coloca-las em evidéncia na sala de aula; (3) Identificar nossas
representagdes dos “outros”, ou seja, definir quem so esses “outros” ¢ as relagdes
entre “nos” e os “outros” de forma que seja possivel o reconhecimento entre os
diferentes através de exercicios em que promovamos o colocar-se no lugar
sociocultural do outro se utilizando de processos sistematicos de interagdo com o0s
“outros”; e (4) Conceber a pratica pedagdgica como um processo de negociacio
cultural, desvelando o carater historico e construido dos conhecimentos escolares
e sua intima relacdo com os contextos sociais em que sdo produzidos para que seja
possivel construir curriculos que incorporem referéncias de diferentes universos
culturais, coerentes com a perspectiva intercultural, além de conceber a escola
como espago de critica e produgdo cultural.

Propor uma prética pedagodgica para a EJA no ensino médio, na qual a
aplicacdo dos elementos citados por Candau (2008b) e a pedagogia do dialogo de
Freire estejam presentes, talvez seja o primeiro passo para repensar essa modalidade
de educagdo em uma perspectiva intercultural. Para isso ¢ necessario buscar mais
conhecimento sobre os sujeitos e atores que atuam nessa modalidade, assim como,
pensar como ¢ feito o curriculo destinado a esse publico culturalmente tao plural.

Pensando na necessidade de obter mais conhecimento sobre os sujeitos e
atores que atuam na EJA de ensino médio, o presente trabalho buscou investigar
um colégio destinado a esta modalidade com um olhar voltado aos conceitos aqui
apresentados. No proximo capitulo, apresento este colégio e os dados coletados
durante as visitas realizadas na institui¢do, procurando analisar sua realidade a

partir dos referenciais tedricos aqui trabalhados.
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