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Para uma pedagogia multi/intercultural

1.1.
Alguns percursos rumo a nocao de diferenca em educacao

“Desvendar o mundo dos significados da diversidade ou da
diferenca e ver o que se quis fazer com elas € um caminho para
descobrir préticas, afinar objetivos, tomar consciéncia e poder
administrar os processos de mudanga de maneira um pouco
mais reflexiva, principalmente agora que as reformas
educacionais levantam, entre outras, a bandeira da
diversificagdo; um programa que anima todo tipo de apoio.”
(Gimeno Sacristan, 2002: 13-14)

Em artigo recente apresentado no Congresso Internacional
Cotidiano — Didlogos sobre Didlogos, Vera Candau e Miriam Leite destacam
“alguns marcos da constru¢do do discurso sobre a diferenga no campo pedagdgico
brasileiro, visando identificar a especificidade das contribui¢des da perspectiva

multi/intercultural.” (2005: 2)

Nesse sentido, registram o forte referencial psicolégico nos estudos
em Diditica desde o século XIX, quando se buscavam nesse campo o0s
fundamentos para as praticas e teorias educacionais, o que ji seria anunciado
desde o século XVII, com Locke, e XVIII, com Rousseau. Nessas teorizacdes,
defendia-se a necessidade de um conhecimento mais apurado das etapas de

desenvolvimento humano e do respeito a individualidade dos educandos.

Até hoje, ainda segundo as autoras, sobrevivem essas concepgdes
em nossas praticas pedagdgicas, principalmente na formagdo de -classes
homogéneas, ou seja, na composi¢do de turmas por critérios que garantam que
todos os alunos estejam vivenciando uma mesma fase em seu desenvolvimento,
acreditando-se que desta forma possam ser melhor atendidos em suas

necessidades.

Mais adiante um pouco, mas numa mesma linha tedrica, o

movimento por uma Escola Nova, mesmo abrigando uma pluralidade de
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tendéncias, tinha em comum o postulado da “necessidade de adequacdo das

praticas escolares as caracteristicas de cada estudante”. (Candau & Leite, 2005:4)

John Dewey, o filésofo estadunidense que mais influenciou Anisio

Teixeira, um dos principais nomes associados ao Movimento Escolanovista no
Brasil

“destacava a nogdo de atividade nos processos de aprendizagem,

fundamentando suas proposicdes na psicologia e, por esse Viés,

ocupando-se da individualidade dos estudantes. Estava, por outro lado,

profundamente envolvido na vida politica do seu pais e considerava os

espagos escolares o locus privilegiado para a experimentacdo e o

desenvolvimento de praticas e valores necessarios a vida democratica.”
(Candau & Leite, 2005: 4)

Depois, é Piaget quem vai influenciar fortemente os rumos da
educacdo no Brasil até hoje, afirmando um desenvolvimento cognitivo em etapas
e indicando a “necessidade do reconhecimento das diferencas individuais nos

processos educativos e a importancia da atividade e da autonomia discente nesses

processos.” (Candau & Leite, 2005: 5)

De outro lado, também Skinner, com sua concep¢do de ensino
como modelagem comportamental, “defende a importancia da construcdo de
seqiiéncias de aprendizagens, dos comportamentos mais simples aos mais
complexos, por aproximagdes sucessivas, que deveriam ser trabalhadas
individualmente por cada aluno/a, respeitando-se o ritmo de cada um/a.” (Candau

& Leite, 2005: 5)

Em sintese, vemos todo um caminho percorrido no sentido da
compreensdo de que, para uma agdo de ensino eficiente, € preciso atender as
caracterfsticas de cada individuo, de acordo com seu nivel de desenvolvimento e
em seu ritmo de aprendizagem, logica esta que até hoje € muito forte em nossas
escolas, ainda que ndo tenhamos avangado tanto assim na execucdo da tarefa de

. . . 1
construir uma “escola sob medida” para cada crianga.

Ainda seguindo o raciocinio das autoras veremos surgir a
perspectiva cultural das diferencas através de duas influéncias: Paulo Freire, na
década de 1950, no nordeste brasileiro e a Nova Sociologia da Educacdo — NSE, a

partir de meados dos anos 1960, na Inglaterra.
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A NSE se contrapunha

“a teoria do déficit lingiiistico e cultural, que entendia que os
alunos das camadas populares trariam para a escola uma linguagem e um
background cultural deficientes, inadequados ao pensamento 16gico e a
apropriacio do que seria o patrimdnio cultural da humanidade,
explicando assim o quadro freqiiente de fracasso escolar desses
estudantes.” (Candau & Leite, 2005: 5)

A partir dai, a NSE apontou a diferenca cultural, muitas vezes vista
como déficit no ambiente escolar em funcdo da estrutura social em classes, como

0 motivo para o desempenho nao satisfatério dos alunos de camadas populares.

O referencial da diferenca cultural trouxe entdo a explicagdo de que
o0 que determinava que a crianca ndo aprendesse era uma insensibilidade da escola
as diferencgas culturais e lingiifsticas que as criangas trariam para o ambiente
escolar. A falha, por esta interpretagdo, passava a ser do sistema educacional e
deixava de ser da crianga ou de sua familia, como postulava a teoria da
deficiéncia.

Paulo Freire defendia que, para alfabetizar adultos, € preciso
primeiramente fazer um levantamento do universo vocabular do grupo, fazendo
um inventério da riqueza da linguagem do povo e indicando a necessidade de que
a escola dialogue com a cultura de seus alunos.

“A importancia atribuida a dimensdo cultural no seu método
também se expressava na denominagdo do espaco de operacionalizagio

da alfabetizacdo: ndo salas de aula, mas ‘circulos de cultura’.” (Candau &
Leite, 2005: 7)

Tanto na NSE, quanto em Freire, porém, a dimensdo cultural
comportava apenas a idéia de diferengas originadas nas classes sociais a que

pertencem os individuos.

Desse modo, vemos uma outra vertente da compreensdo da nogao
de diferenca em educacdo: ndo mais pela perspectiva individual, mas pela origem
de classe. Diferencas culturais seriam provocadas e provocariam desigualdades

sociais.

L «A escola sob medida” € o titulo de um dos cldssicos da Escola Nova, sob a autoria de Eduardo
Claparéde.
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1.2
A diferenca na perspectiva multi/intercultural

Indo ao encontro do campo da educacdo ao qual se filia este
trabalho — a didética, tentarei explicitar os percursos da concep¢do de uma
diditica fundamental a uma didatica intercultural, apontando os germes que
estavam presentes na primeira concep¢do e que sedimentaram o terreno em

dire¢do a segunda.

1.2.1.
Da Didatica Fundamental a Didatica Intercultural: percursos de uma
pesquisadora do campo

Inicio aqui um breve histérico da diddtica fundamental —
movimento empreendido por professores da disciplina a partir dos anos 1980 no
Brasil, em sintonia com a constru¢do de uma pedagogia critica, analisando alguns
trabalhos de Vera Candau. A escolha desta autora em especial deveu-se ao fato de
que, nos ultimos anos, ela tem buscado compreender e construir formas de
intervengdo na realidade multicultural com que os/as professores/as se deparam.
Nos anos 1980, Vera Candau defendia uma didatica que ndo se esgotasse nos
aspectos instrumentais, que superasse a nog¢do de neutralidade da técnica e que
buscasse uma compreensdo multidimensional do processo ensino-aprendizagem.
No final dos anos 1990, passa a ressaltar as relacdes entre escola e cultura. Hoje,

ela persegue uma diddtica multi/intercultural.

Analisei alguns de seus artigos e trabalhos de 1982 a 2006 para
tentar encontrar onde e como se deu a “virada” em sua produgdo do que seria a
defesa de uma pedagogia que qualificava como critica e que passou a também

qualificar como multi ou intercultural.
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1.2.1.1.
O movimento da didatica fundamental

Em trabalho apresentado em 1982 no seminario “A Didética em
questdo”, transformado posteriormente em livro (1983), Vera Candau afirmou que
o objeto da diditica é o processo ensino-aprendizagem tomado em sua
multidimensionalidade: humana, técnica e politico-social. Esse processo se da,
entdo, pelo encontro de pessoas humanas que tomam ali papéis de professor/a e
alunos/as, mas esse encontro se dd a partir da intencdo de educar, o que o torna
uma experiéncia planejada, sistemdtica e organizada, mas também situada
histérica, social e culturalmente. A compreensdo dessa multidimensionalidade
pretendia superar a idéia hegemonica naquele momento, que tomava a dimensio
técnica da didatica como a mais importante. Para dar conta dessa tarefa, a autora

propunha analisar as praticas pedagdgicas concretas das escolas. (Cf. Candau,

1986)

Em 1988, a autora publica um novo livro, “Rumo a uma nova
didética”, no qual ela apresenta quais seriam as principais caracteristicas que
deveriam informar o processo de reconstrucdo da didatica: 1) enfocar o processo
ensino-aprendizagem como multidimensional; 2) partir da problematica
educacional concreta; 3) contextualizar a pritica pedagdgica; 4) buscar explicitar
os pressupostos dessa pratica; 5) trabalhar a relagéo teoria-pratica sem dicotomias
na andlise das experiéncias; e 6) repensar o conceito de eficiéncia com base no

compromisso com a transformagéo social. (Cf. Candau, 2002a)

Assim, a tarefa de reconstrucao da diddtica deveria ser tomada em
conjunto por pesquisadores/as-formadores/as e professores/as da educacio bésica,
visando superar totalmente a idéia de um método tnico capaz de ensinar tudo a
todos. (Cf. Candau, 2002b) Propunha que o contetido seja um dos estruturantes do
método diddtico, mas que outros fossem tomados em articulagdo:

“o desafio estd na superagdo do formalismo, na superacdo do
reducionismo e na énfase na articulacdo: articulagdo essa que tenta
trabalhar dialeticamente os diferentes estruturantes do método didatico,

considerando cada um deles, suas inter-relacdes com os demais, sem
querer negar nenhum deles.” (Candau, 2002b: 35)
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No mesmo livro, em artigo escrito em parceria com Isabel Lelis,
aborda a relacdo teoria-pritica na forma¢do do educador (Cf. Candau & Lelis,
2002). Apds uma andlise dos significados das palavras em separado, as autoras
buscam compreendé-las em suas relagdes. A primeira relagdo seria estabelecida
como uma dicotomia, ora vendo-as como absolutamente dissociadas — “na pritica,
a teoria € outra”; “uma coisa € a teoria, outra, a pratica” —, ora vendo-as como
polos separados e justapostos — “a pratica é uma aplicagdo da teoria”. Posicionam-
se em favor de uma visdo de unidade, em que teoria e pratica t€m uma relagcdo de
reciprocidade e simultaneidade. Cabe aqui repetir uma citacdo de Marilena Chaui
trazida pelas autoras:

“1) A teoria nega a pratica enquanto pratica imediata, isto é, nega

a pratica como um fato dado para reveld-la em suas mediagdes e como

praxis social, ou seja, como atividade socialmente produzida e produtora

da existéncia social. A teoria nega a pratica como comportamento e acio

dados, mostrando que se trata de processos histdricos determinados pela
acdo dos homens que, depois, passam a determinar suas agdes.”

“2) A prética por sua vez nega a teoria como um saber separado e
auténomo, como puro movimento de idéias se produzindo umas as outras
na cabeca dos tedricos. Nega a teoria como um saber acabado que guiaria
e comandaria de fora a acdo dos homens. E negando a teoria enquanto
saber separado do real que pretende governar esse real, a pratica faz com
que a teoria se descubra como conhecimento das condig¢des reais da
prética existente, de sua alienagdo e transformagao.” (Chaui apud Candau
& Lelis, 2002: 62-63)

Nesta visdo, ndo s6 a teoria ndo estaria a reboque da pratica, como
se percebe que a pratica contém elementos tedricos. Seria a relacdo teoria-prtica,
em que uma nega a outra, que as obrigaria a tentarem se superar. Novamente, a
pratica pedagdgica € tomada como o objeto da didatica, que deve té-la como

ponto de partida e também como ponto de chegada.

Em artigo de 1997, Candau ressitua o texto de 1982 e se pergunta:
faz sentido ainda a preocupacio em contrapor as abordagens criticas da didatica a

concepgao instrumental?

Tomando em conta os trabalhos produzidos no meio académico, a
autora cré que até poderia considerar essa polémica superada, no entanto, com
base em sua experiéncia como docente na universidade, ela percebe que os/as
alunos/as dos cursos de licenciaturas ainda definem a disciplina apenas em sua

dimens@o técnica. A autora ndo pretende pOr nos/as alunos/as ou nos/as colegas de
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trabalho a responsabilidade pelo que poderia ser considerado um anacronismo. Ao
contrério, percebe que a conjuntura social, politica e econdmica, em que vivemos,
quando o neoliberalismo avanga, favorece uma reedicdo das teses instrumentais
em prol de uma visdo “modernizadora” da educagdo e, conseqiientemente, da
didatica.

Assim sendo, convida os/as estudiosos/as do campo a
aprofundarem suas reflexdes a partir de alguns temas que considera fundamentais
para uma mobilizacdo contra essa perspectiva que amesquinha a educagdo e a
didética e a favor de um caminho que reforce os compromissos assumidos pelo
campo, na década de 1980, com a transformacdo social. Sdo eles: cotidiano

escolar, saber docente e escola e cultura(s).

Ao abordar o cotidiano escolar como tema mobilizador da reflexao
didética, Candau chama a aten¢do para que consideremos a heterogeneidade
desses estudos quanto a sua qualidade. Se os anos 1980 foram férteis na sua
producdo, por outro lado, segundo a autora, os estudos em si nao foram tdo férteis
assim. Um dos erros em que alguns desses trabalhos incorreram foi o de encarar o
cotidiano escolar como mero espago de coleta de dados. A autora acredita, no
entanto, que os anos 1990 significaram um amadurecimento da reflexdo tedrica
sobre esses estudos. De sua parte, ela cré que o didlogo com o trabalho de Agnes
Heller tenha lhe permitido enxergar que as atividades cotidianas sdo heterogéneas
e hierdrquicas:

“Ha atividades que subordinam as outras. H4 atividades de fato
nucleares, as quais as demais se referem. H4 atividades que ddo sentidos

as outras. Perceber esta rede na dindmica do cotidiano escolar é

fundamental. A que atividades € atribuido lugar central? Quais sdo

aquelas que se concebem em referéncia a estas? Como se da esta
dindmica de inter-relagdes no cotidiano escolar? Como se situam o0s

diferentes agentes do processo educativo nesta rede?” (Candau, 1997c:
80)

Mas, assim como ha o cotidiano, ha o ndo-cotidiano, quer dizer, ha
0 que rompe com ele, o que tenta nega-lo ou supera-lo. H4 o que busca criar novas
dindmicas neste cotidiano. Segundo a autora, a esses momentos precisa ser dada
uma especial aten¢@o na andlise do cotidiano, pois eles podem anunciar o novo, a

mudancga: “Como emergem essas situacdes? Como se manifestam no cotidiano?
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Como o modificam? O que propicia estas situacdes? Que reacdes provocam nos

agentes educacionais? Que conseqii€ncias produzem?” (Candau, 1997c: 81)

O tema do saber docente ja naquele momento era considerado por
Candau importante para a diditica, embora ainda se mostrasse emergente e pouco
explorado. Tendo como base o trabalho de Tardif, Lessard e Lahayez, a autora
considera necessdrio ressaltar que o reconhecimento e a valorizacdo do saber
docente na reflexdo didatica poderiam ajudar a superar a dissociacdo entre a
didatica pensada e a didética vivida. Ao reconhecer os saberes docentes como
plurais, estratégicos e desvalorizados, abre-se um leque de alternativas para a

compreensdo do fazer pedagdgico ou docente.

Cita Névoa’, quando este diz que o avanco na profissionalizacdo da
producdo académica na drea de educacdo contribuiu para desvalorizar os saberes
da experiéncia e as praticas das/os professoras/es, uma vez que esse processo nao
tomou por base esses saberes, ao contrério, tentou impor as/aos docentes novos

saberes ditos cientificos.

Menciona também a tese de doutorado de Isabel Lelis, em que a
autora, ao tomar por interlocutor privilegiado o sociélogo Pierre Bourdieu,
“propde a categoria ‘capital pedagdgico’ para se referir aos diferentes modos de
trabalhar das professoras pesquisadas, ao ‘capital’ construido na trajetéria vivida
no plano pessoal e profissional.” (Candau, 1997c: 84-85) Nesta perspectiva, esse
capital € gerado por condi¢des objetivas de existéncia e trabalho e, portanto, as

nog¢des de competéncia e incompeténcia técnica ndo tém sentido.

1.2.1. 2.
A(s) cultura(s) como um elemento fundamental da didatica

Dos textos a que tive acesso, este € o primeiro em que Candau
estabelece uma relacdo entre escola e cultura. Ao recuperar sua afirmacdo da
multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem, mostra como esta

multidimensionalidade tem sido interpretada e explorada por diferentes

* Os professores face ao saber: esbogo de uma problematica do saber docente. Teoria e Educagdo,
n°4, 1991.
? Falta a referéncia bibliografica no texto de Candau.
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z

perspectivas. Inicialmente, € ela mesma quem afirma trés dimensdes: humana,
técnica e politico-social. Maria Rita Oliveira® aponta quatro: histérica, ideolégica
e teleoldgica, epistemoldgica e antropolégica. Para Marli André’ também h4 trés,
mas sdo elas: institucional ou organizacional, instrucional ou pedagdgica e

sociopolitica e cultural.

Candau assume que sua preocupagdo com a dimensdo cultural vem
crescendo, mas que, diferentemente da perspectiva de André, entende-a nado
somente como uma determinante macroestrutural, mas também como um
elemento construido no interior da escola e parte deste mesmo cotidiano. Sem
desmerecer as outras dimensdes da pratica pedagdgica e, mais que isso, afirmando
a articulacdo intrinseca entre elas, a autora acredita que, na reflex@o didatica, a
dimens@o cultural ndo tem recebido a devida atencdo. Adota a diferenciac@o entre
cultura escolar e cultura da escola feita por Forquin6, em que “a cultura escolar
supde necessariamente uma sele¢do entre os materiais disponiveis num
determinado momento histérico e social”, mas também “realiza um trabalho de
reorganizacio, reestruturacio e ‘transposi¢do diddtica’ para tornar estes contetidos
assimildveis pelos alunos” (Candau, 1997c: 88) e a escola € também um mundo
social, ou seja, um espaco que tem e desenvolve sua prépria cultura. Assume que
sdo as inter-relagdes entre essas culturas que a tém mobilizado em suas

investigagdes mais recentes.

Candau aponta o cendrio em que se situa o cotidiano escolar:

“Globaliza¢do, multiculturalismo, questdes de género e de racga,
novas formas de comunicag@o, manifestagdes culturais de adolescentes e
jovens, expressdes de diferentes classes sociais, movimentos culturais e
religiosos, diversas formas de violéncia e exclusdo social configuram
novos e diferenciados cendrios sociais, politicos e culturais.” (Candau,
1997c: 89)

Acredita que esta configuracdo obriga a teoria educacional e a
diditica a ampliarem suas pesquisas sobre o cotidiano escolar de modo a

buscarem compreender os impactos desses cendrios nesse cotidiano.

* A reconstrugdo da diddtica: elementos tedrico-metodolégicos, Campinas: Papirus, 1992.
3 Etnografia da prdtica escolar. Campinas: Papirus, 1995.
8 Escola e cultura. Porto Alegre: Artes Médica, 1993.
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Em seguida, aponta um programa de ensino de diddtica que toma

os temas que elegeu como mobilizadores da reflex@o didética, acreditando que, a
partir deles, seja

“possivel ampliar horizontes e ir favorecendo uma visdo em que a

Didatica é concebida como tendo por objetivo a compreensdo dos

diferentes determinantes da pratica pedagdgica e a construcido de formas

de nela intervir que favorecam a formagdo de sujeitos sociais reflexivos,

criticos e comprometidos com uma democracia plena para todos.”
(Candau, 1997c: 94)

Em 2000, ao participar de uma mesa redonda que avaliou os 20
anos de realizagdo dos ENDIPEs’, Candau apresentou o texto “A didatica hoje:
uma agenda de trabalho”. Realizou uma “fala” prospectiva, em que se propds a
responder, ainda que de maneira provisdria a seguinte questdo: “como formular
uma agenda de trabalho para os préximos anos, para nds que nos dedicamos a

didatica? Quais seriam os seus componentes fundamentais?” (Candau, 2000: 149)

Iniciou marcando as mudangas de cendrio do 1° ao 10° encontro: no
primeiro, realizado na década de 1980, o horizonte utdpico parecia mais nitido. A

década de 1990 trouxe

“globalizagdo, hegemonia neoliberal, ideologia do ‘fim da
histéoria® e do pensamento Uunico, deterioragdio dos processos
democraticos, desenvolvi-mento de novas formas de exclusio e
desigualdade, Estado minimo, crescente violéncia urbana, transformacio
dos processos produtivos, desemprego, afirmacdo da sociedade da
informacao” (Candau, 2000: 150)

Segundo ela, esses sdo alguns dos elementos configuradores do

novo cendrio, que aponta, como conseqiiéncia, a perplexidade e a incerteza.

Do seu ponto de vista, a perspectiva critica, construida na década

de 1980, ndo conseguiu dar conta dos desafios desse novo cendrio. Portanto,

~ P L, . 8
propde que o campo se enfrente com a critica pés-moderna. Como Giroux’,

acredita que as preocupagdes do pds-modernismo com a diferenga e a
subjetividade

“dao elementos para perguntarmos pelas bases que sustentam o

ideal moderno de uma vida boa e humana, levantam questdes sobre a

construgdo de narrativas e seu significado e papel regulador, questionam
as formas tradicionais de poder, fornecem uma variedade de discursos

" Encontros Nacionais de Did4tica e Pratica de Ensino.
80 pds-modernismo e o discurso da critica educacional. In: SILVA, T.T. da. Teoria educacional
critica em tempos pés-modernos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.
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que permitem questionar a dependéncia do modernismo em relacdo a
teorias totalizantes baseadas no desejo de certezas e de absolutos,
propdem um discurso capaz de incorporar a importancia do contingente,
do especifico, do histérico como aspectos centrais de uma pedagogia
libertadora, entre outras contribui¢des.” (Candau, 2000: 153)

Em suma, acredita que o enfrentamento da perspectiva critica com
as questdes postas pelo pés-modernismo ajudard a primeira a buscar uma visao
mais rica e complexa, que permita melhor compreender as relacdes entre cultura,

conhecimento e poder.

Retoma o desafio da diddtica fundamental de articulacdo de

diferentes saberes em torno do seu objeto de estudo, seja ele entendido como “o

processo ensino-aprendizagem”, “o trabalho docente”, “a pratica pedagdgica” ou
« v s . .

a aula”. Critica o progressivo estreitamento que vem ocorrendo nos debates sobre

as questdes educacionais, que muitas vezes as restringem a educacdo formal e

escolarizada. Desafia, portanto, professores e pesquisadores a pensarem a didatica

referida a diferentes contextos socio-educativos.

De volta ao contexto da diddtica escolar, a autora apela para que a
reinventemos, considerando que a escola nao é mais o espaco exclusivo do acesso
ao conhecimento, dadas as condi¢des geradas pela pés-modernidade. E preciso
superar a didatica voltada ao “aluno padrdo” e reinventar a didatica escolar numa
perspectiva multidimensional, diversificada e plural. Esse caminho visa superar a
padronizacio tipica presente na organizacdo e na dindmica pedagdgica escolar e o

seu carater monocultural.

“Trata-se de articular igualdade e diferenca. Durante muito tempo
a cultura escolar se configurou a partir da énfase na questdo da igualdade,
0 que significou, na pratica, a afirmagdo da hegemonia de um
determinado modo de concebé-la, considerado universal. Assim, a
pluralidade de vozes, estilos e sujeitos socioculturais ficou minimizada ou
silenciada. No entanto, principalmente a partir das reivindicagdes de
diferentes movimentos sociais que defendem o direito a diferenca se tem
levantado, cada vez com maior for¢a, a exigéncia de uma cultura
educacional mais plural, que questione esteredtipos sociais e promova
uma educacdo verdadeiramente intercultural, anti-racista e anti-sexista,
como principio configurador do sistema escolar como um todo e ndo
somente orientada a determinadas dreas curriculares, situagdes € grupos
sociais.” (Candau, 2000: 158)

Esta perspectiva coloca muitas questdes a diddtica, exigindo um
“retorno’” aos seus chamados temas classicos, de modo a retrabalha-los e ressitua-

los de acordo com os novos contextos e as novas utopias. Alids, considerando que
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“toda reflex@o pedagdgica exige um horizonte utépico”, Candau assim sintetiza
sua proposta de uma agenda de trabalho para a diddtica, onde se busque

“reconhecer o cendrio em que hoje estamos imersos. Articular a

perspectiva critica com as contribui¢des da visdo pds-moderna. Romper

as fronteiras epistemoldgicas e articular saberes. Favorecer ecossistemas

educativos. Reinventar a diddtica escolar. Afirmar a multidimensio-

nalidade do processo educativo. Apostar na diversidade. Revisitar os
temas ‘cldssicos’ da didatica.” (Candau, 2000: 159)

Em texto escrito em colaboragdo com Carmen Anhorn, também em
2000, e apresentado no GT de Didatica da ANPEd, as autoras reafirmam suas
preocupacdes com relacdo a complexidade da problemadtica das relagcdes entre
escola e cultura(s) e as diferentes formas concretas dos professores se situarem em
relacdo a ela, trabalhando esta relacdo no cotidiano escolar. (Cf. Candau &
Anhorn, 2002: 105) A partir deste, portanto, a “diddtica intercultural” comeca a
ser gestada. O mergulho nas questdes culturais passa a ser o centro do trabalho de

Candau.

Elas relatam o processo de desenvolvimento de sua pesquisa junto
ao PVNC (Pré-vestibular para Negros e Carentes), movimento que teve sua
origem na Bahia e que vem realizando atividades também no Rio de Janeiro desde
1992. Partindo do modelo de educagdo multicultural proposto por Banks’,
analisam as praticas dos/as educadores/as do PVNC, através de cinco critérios: 1)
o grau de integragdo dos conteudos, 2) o processo de construcio de
conhecimentos, 3) a redugdo do preconceito, 4) a pedagogia da eqiiidade e 5) o

“empoderamento” dos diferentes grupos.

Perceberam que as dimensdes mais trabalhadas nessa experiéncia
em salas de aula foram a reducdo do preconceito e o “empoderamento” de grupos
marginalizados, além de considerarem o projeto em si uma acdo afirmativa em
prol desses grupos, o que ja significa uma preocupacdo com uma pedagogia de
eqiiidade, embora ndo tenham percebido acdes diferenciadas em seu interior.
Avaliaram que as dimensdes menos presentes na sala de aula foram a integragdo
de conteido e o processo de constru¢do de conhecimento, indagando se nédo
seriam exatamente estas as problemdticas menos presentes nas preocupagdes

dos/as educadores/as em geral.

Concluem o trabalho afirmando novamente que
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“Certamente a introduc¢do da perspectiva multi/intercultural no
dia-a-dia das escolas e da sala de aula provoca muitas questdes para a
didatica relacionadas com a selecio dos conteidos escolares, as
estratégias de ensino, o relacionamento professor-aluno e aluno-aluno, o
sistema de avaliag@o, o papel do professor, a organizacdo da sala de aula,
as atividades extraclasse, a relagdo escola-comunidade, entre outras.
Trata-se de temas sem divida ‘classicos’ no campo da didética, que
necessitam ser revisitados e ressignificados a partir deste novo olhar.”
(Candau & Anhorn, 2002: 119)

Em 2002, Candau participa do “Coloquio sobre Questdes
Curriculares” na Universidade do Minho, em Portugal, e no mesmo ano publica o
artigo que apresentou em versdo revista e ampliada no dossié “Diferencas” da
Revista Educacgio e Sociedade de numero 79. Neste, ap0s situar-se no interior das
tensdes da “questdo multicultural” — globalizacdo versus multiculturalismo,
igualdade versus diferenca e universalismo versus relativismo —, a autora faz um
balango das pesquisas que tem empreendido desde 1996 com sua equipe na PUC-

Rio, através do GECEC.

No periodo de 1996 a 1998, no desenvolvimento do projeto
“Cotidiano escolar e cultura(s): desvelando o dia-a-dia”, o grupo mergulhou no
cotidiano de duas escolas de ensino médio na zona sul da cidade do Rio de
Janeiro, pretendendo compreender como se ddo as relacdes entre educagido e
cultura(s). Este estudo de carater exploratério permitiu enxergar que as escolas de
modo geral ndo consideram a diversidade cultural que € presente e flagrante em
seu contexto e entre seus sujeitos. Foi possivel também identificar alguns nos,

como a linguagem e a avaliag@o.

De 1998 a 2000, o grupo procurou mergulhar numa experi€ncia
que tivesse claramente como norte a diferenga. Foi o momento em que investigou
o trabalho do PVNC, j4 citado no artigo de 2000 em colaboracdo com Carmen

Anhorn.

O terceiro projeto (2001 a 2003) acompanhou os/as alunos/as que
viveram a experiéncia dos PVNC ou outros pré-vestibulares comunitarios numa
universidade comunitdria, onde estes chegaram a ser mais de 400. A investigacio
centrou-se em trés departamentos em que havia um maior nimero destes
estudantes e que formavam professores. A autora afirma que, neste contexto,

“A sala de aula era vivenciada pelos estudantes entrevistados
como um espago padronizado, rigido, homogéneo, monocultural, que ndo
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dava abertura para a manifestacio das diferengas ou, quando esta
realidade acontecia, assumia muitas vezes uma dimensdo fortemente
agressiva e mobilizadora de dindmicas de exclusdo ou guetificacio.
Situagdes de preconceito, discriminacdo e racismo foram explicitadas,
tanto na relag@o entre alunos e alunas, quanto nas dos(as) alunos(as) com
os(as) professores(as).” (Candau, 2002e: 155)

Mais uma vez, revelou-se o espago da sala de aula como uma arena
onde se confrontam a monocultura — do curriculo, da expectativa e do projeto do/a

professor/a — e a multiculturalidade — das experi€ncias dos/as alunos/as.

No desenvolvimento do quarto projeto, “Ressignificando a Didética
na perspectiva multi/ intercultural” (2003-2005), de que participei inicialmente e
em que tive acesso diretamente ao relatdrio finalg, a autora e suas/eus
colaboradoras/es registram a importancia das andlises de cariter politico-
ideoldgico, socioldgico, antropoldgico na educagdo para a introducdo da
perspectiva inter/multicultural no dia a dia das instituicdes de ensino e na

formacao de professores, contudo consideram-nas insuficientes. Acreditam que

“o multiculturalismo provoca muitas questdes relacionadas a
selecdo dos contetidos escolares, as estratégias de ensino, ao
relacionamento professor/a-aluno/a e aluno/a-aluno/a, ao sistema de
avaliagdo, a concep¢do de disciplina/indisciplina, aos modos de conceber
o "oficio de ser aluno" (Perrenoud), ao papel do/a professor/a, a
organizacdo da sala de aula, as atividades extra-classe, entre outras.
Alguns destes temas sdo, sem divida, "cldssicos" no campo da Didatica,
outros sdo emergentes, mas todos necessitam ser revisitados e
ressignificados a partir deste novo olhar.”"”

z

A preocupagdo central desse projeto €, portanto, aprofundar
questdes tais como:

“o que significa uma Diddtica ‘atravessada’ pela perspectiva
multi/intercultural? Como esta perspectiva estd sendo incorporada por
esta area de conhecimento? Que elementos basicos devem ser
considerados na realizagcdo de um processo de ressignificacdo da Didética

nesta perspectiva? Como trabalhd-los nos cursos de Diddtica que
integram a formaco inicial e continuada de professores/as?”"'

Voltarei a tratar do desenvolvimento dessa pesquisa mais adiante.
No momento, gostaria de marcar que, nessa analise do percurso da autora, pude
perceber alguns germes que estavam presentes no inicio da didatica fundamental e

que, conforme o mergulho que foi sendo feito por ela naqueles que eram os

? Referido aqui como GECEC, 2006.
10 Disponivel em http://www.gecec.pro.br/atual.htm . Capturado em 20/04/2006.
11

Idem.
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compromissos dessa ‘“nova” didatica, foram lhe possibilitando enxergar a
diversidade, a diferenca, a pluralidade de culturas como um dos componentes
fundamentais da relagdo pedagdgica, do cotidiano escolar, do processo ensino-

aprendizagem.

No relatério final da pesquisa, hd uma epigrafe que talvez
clarifique meu argumento: “... a diferenca estd no chio da escola.” Essa frase foi
retirada da fala de uma das professoras de didatica entrevistadas pelo grupo
GECEC. Ela aponta como, no caminho de penetrar o cotidiano das escolas com
vistas a produc@o de conhecimentos didéticos, as diferencas e as tensdes geradas
por elas vao se tornando cada vez mais visiveis e como, na tentativa de encontrar
meios de se lidar com elas de uma maneira que as potencialize pode ter indicado a
necessidade de uma perspectiva multi e intercultural. O mergulho no cotidiano
escolar fez emergir a necessidade de andlises que esclarecessem (ou ndo) as

relacdes entre as visdes macro e micro.

E claro que muitos outros autores da diddtica ndo fizeram o mesmo

percurso, mas esses teriam de ser objeto de outro estudo.

A afirmacdo da multidimensionalidade do processo ensino-
aprendizagem parece ter sido um primeiro passo para se chegar & perspectiva

intercultural. A questdo cultural foi percebida como uma das dimensdes.

A critica pés-moderna, conforme a autora anuncia no artigo de
2000, também teve um papel importante ao revelar o cardter autoritario das

metanarrativas de esquerda.

Processo semelhante ja foi descrito e analisado por Moreira (Cf.
1999) em relacdo ao campo do curriculo, quando, ao penetrarem o cotidiano e se
comprometerem com ele, as educadoras e os educadores criticos perceberam a

necessidade de se enfrentar a questdo da diferenca.

O desafio que continua colocado para todas/os nds é como lidar
com essa realidade multicultural, mas ele deve ser enfrentado, me parece, com um
programa que ja estd delineado hd muito. Creio que devemos continuar
mergulhados no cotidiano escolar, junto aos seus atores — alunos/as,

professores/as e demais agentes.
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A seguir, encontro-me com um outro autor, Peter McLaren, que foi
se mostrando a mim como muito fecundo nos meus percursos de professora e
pesquisadora atenta e preocupada com as questdes da multiculturalidade. Também

¢ significativa sua influéncia no pensamento de Candau e do GECEC.

1.2.2.
Diferenca e desigualdade se implicam — primeira aproximacao com
Peter McLaren

Encontrei-me com Peter McLaren através do Professor Antonio
Flavio Moreira em estudo sobre curriculo numa perspectiva multicultural.
McLaren chamou-me a aten¢do logo de inicio por se mostrar um critico bastante

ardoroso da sociedade de classes € do neoliberalismo, assumindo-se como um

marxista e sendo identificado por Paulo Freire como um “parente intelectual”'?.

Além disso, é um educador: foi professor em diversas escolas publicas de periferia
da cidade de Toronto, no Canad4, onde entrou em contato com os filhos de

imigrantes de diversas nacionalidades. (Cf. Gadotti In McLaren, 1997: 14)

Moacir Gadotti, na apresentacdo do livro “Multiculturalismo

critico”, assim o define:

“Como Paulo Freire (...) ele ¢ também um grande contador de
histérias de vida. Peter escava fundo nas institui¢des escolares, como
numa arena em conflito, onde destaca as repercussdes da sociedade de
classes e das discriminagdes sociais de género e de raga. (...) Critica as
esquerdas tradicionais por ndo terem dado importancia ao cotidiano dos
alunos e dos professores a se deterem exclusivamente em andlises
macroestruturais. Para ele uma politica de resisténcia a tradicdo escolar
branca, ocidental, cristd e machista é oferecida pelo multiculturalismo
critico, apontado como um caminho mais atual para a educacdo
libertadora.” (In McLaren, 1997: 14)

E ainda acrescenta:

“McLaren € certamente um educador pds-moderno, critico, de
‘resisténcia’. Mas, para ele, a pés-modernidade ndo é um modismo ou
uma artificial invenco de tedricos desocupados. E, antes de qualquer
coisa, um movimento histérico surgido no seio da prépria modernidade,
que pode ter por horizonte um mundo mais fragmentado, individualista,
capitalista, ou um mundo mais soliddrio e um individuo mais criativo e
feliz. Para ele, a escolha depende de nds, sujeitos da histéria. A histéria

"2 Conforme ele assim o define no preficio do livro “Multiculturalismo Critico” do proprio
McLaren (1997) na pag. 11.
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niao é uma fatalidade, como sustentam os neoliberais. A histéria é
possibilidade.” (In McLaren, 1997: 17)

Em minhas primeiras incursdes em seu trabalho, tinha como
objetivo compreender de que modo o autor lidava com as tensdes entre
desigualdade e diferenca. Minha busca devia-se a uma compreensdo de que na
area educacional, a desigualdade social dominou as preocupacdes de professores e
pesquisadores durante as décadas de 1960 a 1980 no Brasil. No entanto, a partir
da década de 1990, a questdo da diferenga passou a ganhar destaque na pauta de
estudos e propostas da drea. O que me preocupava era saber se, a0 propor uma
perspectiva educacional que se fundamentasse na tolerancia, no reconhecimento
do outro e suas diferencas de cultura, etnia, religido, género, etc, ndo estariamos
perdendo de vista o combate a desigualdade social, que nos preocupava hd tanto

tempo.

Achei por bem interrogar se a opg¢do pelo investimento na
perspectiva das diferengas implicava necessariamente num desinvestimento na
superacdo das desigualdades. McLaren parecia um autor interessante a buscar
naquele momento, ndo apenas por ser declaradamente marxista e, portanto,
bastante atento a questdo da desigualdade e aos interesses de classe, mas também
em fun¢do do qualificativo que ele propunha ao vocdbulo multiculturalismo —

critico.

No livro “Multiculturalismo critico”, ele conclama educadoras e
educadores criticos para “uma reescrita da diferenca como diferenca-em-relagdo”
a fim de que lutemos por mudangas dramdticas das “condi¢des materiais que
permitem que as relagdes de dominacdo prevalecam sobre as relacdes de

igualdade e justiga social.” (1997: 134)

Para McLaren, a cultura ndo é um ‘“balsamo calmante” ou “uma
espécie de presente mitico num tempo de sonho da burguesia em que as
irracionalidades do conflito histérico foram gentilmente removidas” (idem: 71),
como desejam fazer crer as posi¢des liberais. Ele defende que a diferenca precisa
ser politizada, situada em conflitos sociais e histdricos reais € ndo apenas em

contradi¢des textuais, como fazem os pds-modernistas lidicos.

Reconhecendo que ha limites na critica pds-moderna no sentido da

construcdo de uma politica emancipatoria, o autor acredita que, por outro lado, ela
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pode oferecer “‘um meio de problematizar a questdo da diferenca e da diversidade
de modo a aprofundar e estender os debates existentes sobre multiculturalismo,

pedagogia e transformacdo social.” (idem: 60)

McLaren acredita que € possivel superar o discurso pés-moderno
lddico, que resume sua tarefa a interrogagdo de enunciacdes especificas e locais,
dissolve o social no mundo dos signos e tolera uma gama de significados sem
defender nenhum deles. Para isso, ele traz a necessidade de andlises
macropoliticas, tendo em mente a totalidade e organizando a critica pés-moderna
em torno de referentes de liberdade e emancipacdo. “A ‘divina’ indeterminagéo
que circunda o significante ndo deve tirar a atencdo das relacdes capitalistas de

opressdo e exploracdo diretamente desafiadoras.” (idem: 51)

Nosso autor considera que sdo significativas as contribui¢des da
critica pés-moderna para a construcdo de uma pedagogia critica em tempos pOs-
modernos. Uma delas € a énfase dada a “indissociabilidade entre lingua, poder e
subjetividade.” (idem: 62) A ideologia dominante tenta estabilizar os sentidos de
alguns termos como branco, negro, homem, mulher. Com base em Volosinov, ele
descreve lutas em torno dos signos. Desse modo, o p6s-modernismo de resisténcia
compreende que a “polivocalidade da histéria” relaciona-se “ao conflito de classe,

a institucionalizacdo de relagdes assimétricas de poder e privilégio e pela forma

que os eventos histdricos sdo contestados por diferentes grupos.” (idem: 68)

Ele estd preocupado em garantir que o multiculturalismo nio veja
as diferencas como esséncias, o que levaria apenas ao ‘“‘grupismo” e ao
“populismo”. Ao entender que as diferengas ndo pairam acima das contradi¢des
sociais, nosso autor ndo estd a procura de uma volta as origens, a uma identidade
pura e original. Propde, ao invés disso, que a diferenga seja discutida a partir de
uma perspectiva materialista e até mesmo feminista, para que possa ser
desnaturalizada. Ele acredita que

“os debates sobre o multiculturalismo ndo podem se dar ao luxo
de ocultar suas conexdes com as relagdes materiais mais amplas através

do enfoque de questdes tedricas divorciadas das experiéncias vividas
pelos grupos oprimidos.” (idem: 58)

McLaren admite que o multiculturalismo tem se tornado uma

palavra cédigo no jargdo politico contemporaneo com o objetivo de desviar a
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atencdo sobre o legado imperialista de racismo e injustica social nos Estados
Unidos e sobre as maneiras como novas formagdes racistas estdo sendo
produzidas em espagos culturalmente ‘“desdiferenciados”. O étnico torna-se o
exotico e assim € valorizado nesse contexto em que a branquidade é tomada e

imposta como padrio.

Para Peter McLaren, ndo € mais possivel separar o Primeiro do

Terceiro Mundo, pois ambos estdo hoje definitivamente cimentados. Para ele, “a

relacdo capitalista expandiu seu alcance para todas as coordenadas do tempo-
espaco sociogeografico” (Mansumi Apud McLaren, 1997: 26)

“O ‘Terceiro Mundo’ encontra o ‘Primeiro Mundo’ no sul do

Bronx. O futuro encontra o passado em um reldgio Timex. Nenhuma

sintese dialética tem sido alcancada. O capitalismo, apesar de tudo, ndo

internalizou ou superou, de forma alguma, os seus dois limites

catastréficos, revolugdo social e colapso na esteira da superproducgdo.”
(Idem: 27)

McLaren, portanto, ndo defende um direito ou respeito as
diferencas meramente, na medida em que acredita que elas sdo construcdes
histdricas. Para ele, sistemas de diferencas sempre envolvem padrdes de opressdo
e exploracdo. Ou seja, em tempos poés-modernos, desigualdade social e

diversidade cultural se implicam.

1.2.2.1.
Além da pedagogia critica

McLaren (2000a e 2001) aponta potencialidades e insuficiéncias na
teoria educacional critica. Buscamos aqui compreender por que, 20 mesmo tempo
em que ele sente-se insatisfeito com as conquistas desse campo tedrico, filia sua
proposta a essa mesma corrente. Dito de outro modo: embora ele se identifique

com a pedagogia critica, pretende ir além dela.

Para isso, parece melhor que comecemos com uma distin¢do que
ele traga entre ensino, pedagogia, pedagogia critica e pedagogia revoluciondria.
Para ele (2001), o ensino é um processo que organiza e integra o conhecimento
visando comunicéd-lo aos estudantes, o que se dd através de uma troca de

entendimentos em contextos pré-especificados e ambientes professor/a-aluno/a. Ja
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a pedagogia € distinta na medida em que se situa no encontro professor/a-aluno/a,
que se d4 num contexto mais amplo de forcas sociopoliticas, nas quais o ato de
saber reconhece e leva em conta as diferentes politicas de recepc¢do ao redor do

objeto de conhecimento pelos estudantes.

A Pedagogia Critica vai além da pedagogia por constituir-se num
processo dialético e dialdgico, que cria uma troca reciproca entre professores e
alunos engajados na tarefa de reestruturar, refuncionar e recolocar a questdo da
compreensdo em si mesma, considerando as dimensdes relacionais e estruturais do
conhecimento e suas relagdes com o poder. Para Maclaren, a pedagogia critica
“estd comprometida com a realizacdo politica da autodeterminacdo e da
criatividade numa escala social coletiva”, “fala para os sem voz e os da periferia,
os marginalizados e os excluidos” e “¢€ ligada pelo pulsar da meméria a histéria

das lutas de libertagdo do planeta.” (2000a: 23)

No entanto, o autor pretende uma Pedagogia Revoluciondria, que
va ainda mais longe ao colocar as relagdes poder/conhecimento numa rota de
colisdo com suas préprias contradicdes internas. E essa poderosa e, as vezes,
insuportavel colisdo d4 origem, ndo somente a uma resolucio epistemoldgica mais
elevada, como também vislumbra uma utopia provisdria: uma nova sociedade,
livre dos lagos com o passado, que reflete no presente.

“A Pedagogia Revoluciondria cria um espago narrativo colocado
contra o fluxo naturalizado do dia-a-dia a favor da poesia didria da

agéncia do encontro e do conflito, no qual a subjetividade ¢&
constantemente dissolvida e reconstruida.” (McLaren, 2001: 44)

McLaren acredita que os tedricos da educagao critica falharam por
nio terem percebido o importante papel que a linguagem desempenha, quer em
projetos que visem a manutencdo das condigdes sociais de opressdo, quer em
projetos que visem a emancipagdo humana. Falharam porque ndo desenvolveram
“uma compreensdo abrangente da linguagem, da identidade e da experiéncia e de
sua relagdo com os discursos de poder, de democracia, de justica social e de

memoria histdrica, sensiveis ao poder.” (2000a: 26)

Para ele, “a lingua constitui a realidade, mais do que meramente a

reflete”, € “um meio simbdlico que refrata, molda e transforma o mundo” e um
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“meio bdsico através do qual as identidades sociais sdo construidas, os agentes
sociais sdo formados, as hegemonias culturais asseguradas.” Desse modo, a
“linguagem fornece as autodefini¢bes a partir das quais as

pessoas agem, negociam as vdrias posi¢des do sujeito e assumem um

processo de nomear e renomear as relagdes entre elas prdprias, os outros
e o mundo.” (Ibid., 2000a: 25)

Assim, todo conhecimento é uma construgdo social:

“o mundo que habitamos como individuos é construido
simbolicamente pela mente (e corpo) por meio da interagdo social, e é
muito dependente da cultura, do contexto, dos costumes e da
especificidade histdrica.” (Ibid., 2000a: 30)

Ele afirma que, como um grupo, os tedricos da educacio critica nao
conseguiram “desenvolver uma filosofia publica que integre as questdes de poder,
de politica e de possibilidade com relacdo ao papel que as escolas podem
desempenhar como esferas publicas democraticas” (Ibid., 2000a: 28), uma vez
que eles t€m estado tdo envolvidos descrevendo a realidade das escolas existentes,

que ndo conseguem se envolver com a questdo de como as escolas deveriam ser.

Igualmente,

“os educadores ndo foram capazes de construir um discurso
programatico que pudesse dotar os estudantes de conhecimento, de
habilidades e de valores dos quais eles vdo precisar, ndo apenas para
articular suas préprias vozes, mas para entender tais vozes € encorajar os
estudantes a transformarem-se em agentes sociais coletivos.” (Ibid.,
2000a: 28)

Os tedricos criticos foram capazes de desenvolver andlises tedricas

e politicas abrangentes, mas cometeram falhas sérias; a mais significativa foi ndo
conseguir ir além da linguagem da critica e da dominagao:

“Os radicais descartavam, como um todo, o conhecimento escolar

como uma forma de ideologia burguesa, e muitas vezes apresentavam os

professores presos em um aparato de dominagdo que funcionava com

uma precisdo implacdvel e com uma certeza inabaldvel.” (Ibid., 2000a:
27)

A teoria reprodutivista da escola acabou se tornando, em alguns

casos, “um modo de andlise reativo, que repetidamente supersimplifica a

complexidade da vida cultural e social.” (Ibid., 2000a: 27)

Em sua visdo, esse fato impediu as/os educadoras/es de esquerda de

desenvolverem uma linguagem programatica por meio da qual elas/es pudessem


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0114342/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0114342/CA

Capitulo 1: Para uma pedagogia multi/intercultural 59

teorizar para as escolas, ao invés de terem teorizado somente sobre as escolas. NOs

ainda poderiamos acrescentar a essa critica a necessidade de se teorizar com elas.

Ao considerar as escolas meros agentes da dominagdo, as/os
tedricas/os criticas/os ndo se preocuparam suficientemente com a construcdo de
abordagens novas e alternativas para a sua organizacdo, dos curriculos e das
relacdes sociais em sala de aula. Segundo ele,

“nao temos sido capazes de sair de uma postura de critica para
uma postura de visdo substantiva. (...) Raramente temos discutido quais

podem ser os referentes morais para a defesa de prdticas sociais e

culturais particulares, e também nao temos uma nogdo clara de quais

valores devem ser defendidos no interesse de uma visdo emancipatéria do
ensino.” (Ibid., 2000a: 28)

Para superar esse imobilismo, McLaren defende que precisamos
desenvolver uma linguagem tedrica mais abrangente, ndo apenas para descrever o
mundo de maneira mais objetiva, mas para criar um mundo eticamente mais
capacitante, que encoraje uma maior consciéncia da forma pela qual o poder pode

ser mobilizado pelas causas da libertacao humana. (Cf. Ibid., 2000a: 29)

Segundo ele: “A teoria educacional critica necessita de uma
linguagem que compreenda como a experiéncia é produzida, legitimada e

organizada como um aspecto central da pedagogia.” (Ibid., 2000a: 29)

1.2.2.2.
Para uma pedagogia critica multiculturalmente orientada

Segundo Peter McLaren, a educacdo multicultural originou-se nos
Estados Unidos, nos anos 60, como produto do movimento de direitos civis e sua
preocupacdo fundamental com a liberdade, o poder politico e a igualdade
econdmica. Era preciso uma resposta étnica e politica aos levantes generalizados
daquele momento e também uma reacio educacional as crescentes preocupacoes
de professores e pais, que se alinharam as lutas sociais, politicas, culturais e
econdmicas de grupos étnicos sitiados e combatidos durante as tumultuadas lutas

nos Estados Unidos pela integracao.

Assim, os rumos da educacdo multicultural vdo decorrer, em
grande parte, do ativismo afroamericano e do envolvimento da comunidade em

lutas sobre o curriculo e outros problemas educacionais, mas vdo ampliar a idéia
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de uma educagdo multi-étnica, ao incluir questdes de género e outras formas de

diversidade.

Uma vertente desse modelo de educagdo, no entanto, foi
empobrecida pelos proponentes que ndo ligaram o racismo as relacdes sociais
capitalistas, ao perceberem-no como um problema confinado a disposi¢do
psicoldgica, a formagdo patoldgica ou, as vezes, mesmo a um problema

epistemoldgico.

Contrariamente a isso, a educa¢do multicultural critica ou a
pedagogia critica vao contestar veementemente a persisténcia da desigualdade de
raca, género e classe, “seja essa desigualdade baseada na posse da propriedade, na
posse de credenciais, na persisténcia do patriarcado ou na homofobia.” (Ibid.,

2001: 33)

McLaren aposta que a luta pela diversidade sem criticar a
branquidade € uma luta vazia e que o foco do multiculturalismo deve ser sua
abolicdo. Desse modo, o multiculturalismo revoluciondrio, como ponto de
intersecdo com a pedagogia critica que d4 suporte a luta pelo hibridismo p6s-
colonial, tem como meta principal

“criar uma nova esfera piiblica na qual a prética da brancura'® nio
seja apenas identificada e analisada, mas, também, contestada e destruida,
subvertendo as oportunidades daqueles que ndo sdo brancos, pois

posicionar-se contra a brancura é a esperanga e a promessa do nosso
futuro.” (Ibid., 2001: 38)

Ele acredita que é preciso tornar impossivel para qualquer um ser
branco, ndo no sentido fisico da cor da pele, mas no sentido da branquidade como

um sentimento de exclusdo, de arrogancia.

Nessa perspectiva, as educadoras precisam assumir a questdo da

diferenca e

“criar uma politica de construcdo de aliancas, de sonharem
juntas/os, de solidariedade que avance para além de posturas
condescendentes (como, por exemplo, ‘a semana das ragas’), que, na
verdade servem para manter as formas de racismo institucionalizado
intactas.” (Ibid., 1997: 95)

13 .. ~ - .

Na maioria das tradugdes das obras do autor, a expressdo usada é “branquidade”. Na obra em
questdo, no entanto, a expressdo preferida pela tradutora foi “brancura”. Estamos entendendo-as
como sindnimas.
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Para ele, a “tensdo entre multiplas etnicidades e a politica da justica

universal é a questdo urgente do novo milénio.” (Ibid., 2000a: 21)

Com base em Mercer, McLaren propde que ndo encaremos a
solidariedade como a idéia de que todos pensem da mesma maneira, € sim como
algo que comega no momento em que “as pessoas t€m a confiancga de discordarem
sobre questdes de fundamental importincia justamente porque elas se ‘importam’

em construir uma base comum.” (Mercer Apud McLaren., 1997: 95)

Para McLaren, precisamos “procurar uma visdo de multicultura-
lismo e diferenga que avance para além da ldgica entre assimilagio e resisténcia”,
0 que ndo significa justapor culturas que permanecem com suas fronteiras
intactas, pois “a luta por uma sociedade multicultural consiste na aceitagio
intercultural do risco, dos desvios inesperados e das complexidades de relagdo

entre ruptura e fechamento.” (T. Minh-ha Apud McLaren., 1997: 81)

McLaren defende que ndo teorizemos apenas sobre o lugar de onde
falam os grupos marginalizados, mas também busquemos fornecer-lhes um lugar
a partir do qual possam mover-se para além de uma identidade estreita e

essencializada. (Cf. 1997: 75)

A pedagogia critica ndo deve trabalhar rumo ao final grandioso de
uma histéria mundial ideologicamente compreendida. Deve sim, buscar elucidar o
indefinido e explorar outros modelos de sociabilidade e organizacdes sociais.
Precisa enfatizar praticas de ensino ndo com uma abordagem categérica de utopia,

mas com uma abordagem hipotética e provisoria.

Essa “pedagogia de fronteira” precisa encorajar

“as educadoras a afirmarem e legitimarem significados locais e
constelacdes de significados que crescem fora das comunidades
discursivas particulares, mas que, a0 mesmo tempo, interrogam os
interesses, ideologias e préticas sociais aos quais estes conhecimentos
atendem quando sdo analisados sob uma perspectiva mais global de
economias de poder e privilégio.” (Ibid., 1997: 94-95)

McLaren defende que

“€ hora de abandonar nossas buscas pela verdade e por uma
linguagem de interpretacgdo livre de distor¢ao e direcionar nossos esforcos
para desafiar as narrativas que justificam que 1% da populagdo controle
as vidas do resto por meio da exploragdo de seu trabalho e da colonizacio
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de sua capacidade de resistir, sonhar e pensar de maneira diferente.”
(2000a: 32)

Num momento em que, a luz da continua globalizacdo do capital, o
conceito de classe tornou-se um tabu nos discursos académicos, McLaren e
Farahmandpur afirmam que “para compreender como desigualdades sociais sdo
reproduzidas dentro das escolas, é crucial analisar o conceito de classe e as
relacdes de classe de uma forma contextualizada” (2002: 89), mesmo sabendo que

ndo existe classe social que ndo seja previamente racializada e etnicizada.

Assim, as/os educadoras/es precisam politizar suas aulas e
alunos/as contra a escraviddo violenta do capital, ameacando a apatia social e
assombrando ‘zonas de conforto’ como um estranho mal-encarado. Precisamos
desafiar as tentativas da midia branca de mercantilizar a raiva negra, a militdncia
latina, a resisténcia asidtica, resistindo a suas tentativas de infernizar o mundo das
populacdes subalternas ao estabelecer uma equivaléncia entre jovens de corl4 e
total desvio de conduta. Vivendo
« . - .
em uma sociedade em que a prisdo se tornou a alternativa
educacional mais realista para afro-americanos e latinos, o educador,
como ativista, ndo pode ficar as margens e esconder-se no binarismo
falso da objetividade/subjetividade. Ao contrario, o educador deve

assumir um ponto de vista a partir do qual, como coloca Paulo Freire,
possa ler tanto a palavra como o mundo.” (Ibid., 2000a: 55)

Essa pedagogia critica da linguagem deriva-se dos processos
produtivos e interativos que conformam o encontro em sala de aula, preocupando-

se fundamentalmente com a experiéncia do estudante em trés dimensoes.

“Em primeiro lugar, o conceito de experiéncia do estudante é
validado como uma fonte primaria de conhecimento e a subjetividade do
estudante € vista como um repositério de significados, construido em
camadas e muitas vezes contraditorio. (...)

Em segundo lugar, tal pedagogia tenta oferecer aos estudantes os
meios criticos para negociar e traduzir criticamente suas proprias
experiéncias e formas de conhecimento subordinado. (...)

Em terceiro lugar, o discurso radical da pedagogia deve
incorporar uma teoria da leitura critica vidvel, que enfoque os interesses e
pressupostos que informam a prépria geracdo do conhecimento. Isso é
particularmente importante para o desenvolvimento de uma pedagogia,

14 L, ~ N . . ~

“De cor” é a expressdo utilizada nos Estados Unidos para referir-se a todas as pessoas que ndo
se encaixam no perfil anglo-saxdo, incluindo, portanto, afro-descendentes e latinos, segundo o
autor.
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como diria Paulo Freire, para ler tanto a palavra quanto o mundo.” (Ibid.,
2000a: 43)

Desse modo, precisamos ndo apenas interrogar, mas também
desmistificar os interesses que informam as formas de conhecimento eurocéntrico
dominante; precisamos incluir e colocar no centro do curriculo aquelas formas de

conhecimento que constituem as esferas do dia-a-dia e do popular.

Precisamos adquirir mais conhecimento sobre como nossos alunos
investem a si proprios nessas formas de conhecimento popular e de massa. Para
que nossa leitura critica se efetive, “ela deve estar embutida nas condicdes

concretas vividas pelos proprios estudantes.” (Ibid., 2000a: 44)

O que faz uma leitura ser critica

“€ sua habilidade de tornar aquele que aprende ciente de como as
relacdes de poder, as estruturas institucionais e os modos de
representacdo trabalham sobre e através da mente e do corpo de quem
aprende, mantendo-o sem poder, aprisionado em uma cultura de siléncio.
Na verdade, uma perspectiva critica demanda que o préprio processo de
linguagem seja interrogado.” (Ibid., 2000a: 44-45)

Precisamos desenvolver uma pedagogia da linguagem e da
experiéncia que ensine aos/as estudantes como ler a palavra, a imagem e o mundo
de forma critica, com uma consciéncia da codificacdo cultural e da producgdo
ideoldgica nas vdrias dimensdes da vida social. Precisamos ensinar os/as
estudantes a ler, a interpretar e a criticar. A pedagogia critica da linguagem e da
experiéncia precisa

“prover os estudantes com ‘contradiscursos’ ou ‘posicdes de
sujeito resistentes’ — ou seja, com uma nova linguagem de andlise — por
meio da qual eles possam assumir um distanciamento critico de suas
posicdes de sujeito mais familiares para engajar-se em uma praxis

cultural mais adequada para o avanco do projeto de transformacdo
social.” (McLaren, 2000a: 45)

E preciso desenvolver uma linguagem que fale melhor ao povo e
niao somente sobre ele e resistir as novas formas de consumo e desejo que sdo

colocadas antes das necessidades do povo.

A relagdo entre significante e significado é sempre insegura e
instavel. “Os signos sdo parte de uma luta ideoldgica que cria um regime
particular de representacdo que serve para legitimar certa realidade cultural.”

(Ibid., 1997: 128) A ideologia dominante, no entanto, tenta constantemente
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estabilizar esta relagdo, ao ocupar “a posi¢cdo de poder gramatical; isto é, assumir
o papel externo, objetivo de julgamento do ele sugerindo que o uso que eles fazem

da lingua € livre de preconceito.” (Ibid., 1997: 137)

Precisamos também nos empenhar em educar os ouvidos da classe

dominante branca para que saibam escutar. (Cf. Ibid., 2001: 80)

Em suma, nés, educadoras e educadores criticos precisamos, em
primeiro lugar, 1. “relacionar os processos de grupo que ocorrem dentro da sua
sala de aula com o processo capitalista”; 2. “desenvolver uma praxis dialética que
permita fazer uma relacdo entre a vida cotidiana e esses processos de
globalizacdo™; 3. sermos capazes de auxiliar nossos alunos a ver essa dialética e
tornarem-se pesquisadores desse cotidiano, de modo a ajudé-los a desenvolverem
um senso de responsabilidade pelos seus desejos, sonhos e acdes. “Mas a menos
que eles entendam como os sonhos e desejos sdo produzidos — por meio da
percepcdo, racionalidade, emoc¢do — € muito dificil tomar a acdo politica.”
Precisamos usar as experiéncias de vida de nossos alunos e da comunidade como

base do curriculo. (Ibid., 2001: 80)

1.2.2.3.
Para o empoderamento de Educadoras e Educadores

Referindo-se a sua proposta como uma pedagogia da utopia, nosso
autor recorre a Paulo Freire e Ernest Bloch.
“Para Freire, — diz ele — a utopia ndo € uma forma de idealismo,
mas, sim, a dialética dos atos de denudncia e de anuncio, € o ato de
denunciar a estrutura desumanizadora, que existe em torno de nés e de

anunciar o processo de humanizagdo. Por essa razdo, portanto, a utopia
também tem um comprometimento histérico.” (2001: 64)

McLaren estd convencido de que a esperanca pode ser
revoluciondria. Para ele, aparecem espagos de esperanca a todo momento, mas
para torna-los de fato revoluciondrios, “é preciso expandi-los, de espagos em
esferas, de dominios pessoais e individuais e epistemologias privadas em esferas
piblicas de esperanca e de luta. E necessario transforma-los em identidades

coletivas.” (2000a: 12)
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Possivelmente, é exatamente ai que esta pesquisa possa contribuir.
Estou convencida de que muitas/os de nés, professoras/es, temos criado nossos
pequenos momentos e espacos de revolucdo e esperanca em nossos trabalhos com
nossos/as alunos/as. No entanto, tal como propde McLaren, é preciso ampliar a
audiéncia e a participag@o nesses momentos, € preciso articuld-los. Talvez, neste
estudo, eu possa ouvir, observar e aprender com algumas colegas sobre como tém
respondido em seu dia-a-dia as demandas postas por seus/uas alunos/as em suas
buscas por aprendizagens significativas, ndo s6 de conteidos de cardter mais
“cognitivo”, mas também de como viver e conviver com e numa sociedade tdao

desigual e também tdo diferente como a nossa.

Muitas/os de nds temos tentado encontrar alternativas para os
desafios que enfrentamos em nossas tarefas didrias como docentes. Com essa
pesquisa, tento trazer os saberes que temos construido nessas experiéncias a uma
maior visibilidade e articulagdo para que possam ser mais facilmente trocados e,

portanto, como pretende McLaren, tornados publicos e coletivos.

E é com esta intencdo também que McLaren dialoga com Joe
Kincheloe e propde alguns “dispositivos para empoderar professores numa
perspectiva utépica” (Cf. 2001: 67-74). Passo a descrevé-los sumariamente a

seguir.

1. os professores e professoras precisam compreender os propositos da educagao
critica e libertaria, desenvolvendo uma visdo coerente, filoséfica e moral para
que possam trabalhar para transformar as escolas através de iniciativas de

baixo para cima.

2. os professores e professoras empoderados/as apostam no conhecimento
interpedagdgico, ou seja, aquele que advém da interacdo aluno/a-professor/a

na sala de aula e a partir de experiéncias vividas: um conhecimento vivo.

3. os professores e professoras empoderados/as precisam ir além das normas
educacionais escritas a partir da perspectiva do branco, anglo-saxdo, da classe
média e dos heterossexuais para explorar o conhecimento subjugado das

mulheres, dos grupos minoritdrios e dos grupos indigenas.

4. os professores e professoras empoderados/as devem modelar e ensinar o

pensamento formal e pés-formal. O primeiro envolve procedimentos
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cientificos e a certeza que eles produzem e o segundo implica a compreensao
da producdo do préprio conhecimento, incluindo a etimologia, a exploracdo
culturalmente validada do conhecimento, o entendimento dos padrdes e as
relagdes que corroboram o mundo em que se vive, assim como o processo de
cultivo de novas formas de interpretar o mundo e entender a nés mesmos e 2

sociedade contemporénea.

os professores e professoras empoderados/as cooperam com a escola e a

comunidade facilitando a comunicac@o entre eles.

os professores e professoras empoderados/as fazem wuso dos recentes
desenvolvimentos e inovac¢des nas tecnologias de comunicagdo de modo a
construir redes de aprendizado entre escolas e comunidades, para que os
estudantes ndo apenas compreendam a tecnologia e seus usos priticos, mas
para que investiguem de que modo essa tecnologia pode modificar as relacdes

existentes.

os professores e professoras empoderados/as se tornam pesquisadores e
ensinam seus alunos métodos sofisticados de investigacdo, para que eles
possam aprofundar suas capacidades de pesquisa e andlise, usando de forma
mais efetiva as observacdes, as entrevistas, as fotografias, as anotacdes, as
coletas de histérias e outras. Desse modo, “os professores nido apenas
melhoram suas habilidades tradicionais que ja estdo no curriculo escolar, a
saber: a leitura, a escritura, a aprendizagem da aritmética, de interpretacio e
raciocinio, mas também aprendem a descobrir as forcas que moldam as suas
vidas cotidianas, o seu lugar na hierarquia social, entre seus pares nas suas
relagdes romanticas, nas suas aspiragdes vocacionais e também no seu

relacionamento com os professores.” (p.70)

os professores e professoras empoderados/as devem encorajar as escolas a
sustentarem seu aprendizado continuado, para evitar a desabilitacdo do/a
professor/a e para impedir estratégias de administracdo autoritdrias. Devem
evitar testes padronizados, curriculos baseados em testes padronizados e
materiais curriculares pré-preparados. “Tudo isso redunda num impedimento

de formacdo critica dos professores.” (p. 73)
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0.

10.

11.

12.

os professores e professoras empoderados/as reconhecem que métodos
positivistas e modernistas de ensino sdo ineficazes para ajudar as pessoas a
entenderem o mundo cotidiano. Procuram usar “exemplos da antropologia,
dos estudos de filme, de critica literaria e de histdria, para decifrar os cédigos
subliminares e detectar os efeitos intencionais e nao-intencionais dos video-
games, marketing, propaganda politica, televisdo e outras influéncias

contemporaneas.” (p. 73)

os professores e professoras empoderados/as inventam novas maneiras de
avaliar, criticam duramente os testes padronizados e objetivos e ddo voz aos
estudantes em suas proprias avaliacdes. A avaliag@o, para eles, € uma extensao

do processo de aprendizagem.

“os professores [e professoras] empoderados reconhecem como o poder os
modela, como modela os seus alunos [e alunas] e modela, ainda, o contexto
escolar cotidiano.” (p.73) Aprendem a decifrar os cdédigos do poder, os
interesses ideoldgicos e os modos repressores que invadem tanto a escola
como a cultura popular. A educacdo é uma prética social que opera dentro de

uma sociedade, que é caracterizada por relacdes de poder desiguais e

assimétricas.

os professores e professoras empoderados/as localizam o processo de
escolarizacdo macrossociologicamente e microssociologicamente, a0 mesmo
tempo que exploram a relacdo entre essas duas dimensdes. Localizam o
processo de escolarizacdo dentro das estruturas das relagdes sociais e dos

processos do capitalismo avangado.

1.2.2.4.
De que professor/a precisa a pedagogia multicultural?

Em suma, vimos que McLaren propde desmistificar e desafiar os

interesses eurocéntricos escondidos sob o manto das ciéncias, colocando no centro

do curriculo as formas de conhecimento do dia-a-dia e do popular, validando os

conhecimentos advindos das experiéncias dos/as estudantes como fonte priméria,

a0 mesmo tempo em que se constréem 0s meios criticos para negociar e traduzir

criticamente esses mesmos conhecimentos, inclusive identificando suas formas de
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subordinacdo. A partir dai, seria possivel uma leitura também critica do

conhecimento estruturado.

A sala de aula, para nosso autor, €, portanto, um lugar de encontro,
um espago de narrativas e ndo simplesmente um lugar de ensino-aprendizagem:
esta descoberta teria sido uma das grandes contribui¢des da pedagogia critica. No
entanto, é preciso, segundo ele, que neste espaco as relagdes entre poder e
conhecimento se coloquem em rota de colisdo, é preciso explorar suas
contradi¢des. Isso somente serd possivel se o proprio processo de linguagem for
interrogado. O mundo que habitamos enquanto individuos € construido
simbolicamente pela interacdo, pela cultura, pela especificidade histérica, pela
linguagem: € esse processo de construcdo simbdlica que precisa ser desvendado
por educadoras/es e alunas/os ndo apenas para critica-lo, mas para encorajar as/os

estudantes a transformarem-se em agentes sociais coletivos, que articulem suas

vozes e percebam que as relacdes de poder ndo s@o unilaterais.

Feita essa sintese, ficam-nos muitas indagacgdes: Que professor/a é
capaz de dar conta dessa tarefa? Nao estaria McLaren apostando demais na
capacidade racional de um sujeito que também ¢ historicamente constituido? Néo
seria um investimento exagerado em alguém que também tem seus desejos
induzidos pela cultura de massas, que também tem ou teve uma formagdo com
base em conhecimentos tomados como verdades, europeizados, machistas,
racistas, homéfobos? Como formar professores/as aptos a essa tarefa historica de
tamanha proporcao? Serda que basta dar-lhes a conhecer? Preconceitos arraigados

superam-se com “conhecimento verdadeiro”?
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