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Editorial

Este editorial, com muita tristeza, dedicamos a uma companheira que durante
quase trés décadas foi docente da UCDB. Nesse periodo, dentre outras iniUmeras
atividades, foi cofundadora e editora desta revista, foi coordenadora do PPGE-UCDB
por mais de seis anos e criou e coordenou o GEPPES, grupo de pesquisa referéncia
na area de politicas publicas, em ambito regional e nacional. Estamos falando de
Mariluce Bittar, colega que nos deixou no inicio do ano. Seu falecimento ocorreu
no dia 18 de fevereiro de 2014. Apesar de sua doenca, diagnosticada alguns meses
antes, tudo aconteceu de forma abrupta, deixando um vazio muito grande em nossos
coracdes e em toda a comunidade académica. Sua incansavel dedicacao, seriedade
e compromisso politico com seu trabalho educativo certamente nao terdo como ser
igualados, mas ha umimenso desejo politico e pedagdgico em dar continuidade a sua
luta, pela qual, como pudemos testemunhar, ela comprometia seu tempo familiar
e pessoal, entre outros. Para a professora Mariluce Bittar, o compromisso com as
causas educacionais, sobretudo com os grupos historicamente excluidos, sempre
foi prioridade, haja vista as inimeras publica¢cdes que resultaram de seu trabalho
em relacdo a expansdo da educacdo superior, como forma de destacar e valorizar a
democratizacao da educacgao neste nivel, bem como as reflexdes produzidas sobre
as acOes afirmativas que sempre ratificaram o necessario fortalecimento da demo-
cracia e dignidade dos grupos socioculturais excluidos.

Dedicamos a ela este numero da revista, que apresenta um dossié sobre
“Inter/multiculturalidade e formagdo de professores”’, temas em que ela também
se fez presente, discutindo, defendendo os interesses dos excluidos, conforme ja
dissemos anteriormente, e lutando para a construcdo de um mundo “onde caibam
todos os mundos”. Lembramos, inclusive, que este é o quinto dossié, resultado
dos Seminarios Internacionais Fronteiras Etnico-culturais e Fronteiras da Exclus3o.
O editorial do quarto dossié foi feito pela prépria Mariluce Bittar, confirmando sua
articulagcdo com essas tematicas. Ela apresentou, na época, o histérico dessa série
de dossiés, ressaltando a importancia da tematica. Nas palavras de Mariluce Bittar:

O primeiro dossié, dessa série de quatro, foi publicado em 2003, quando o
Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da UCDB definia a proposta de im-
plantacdo da Linha de Pesquisa “Diversidade Cultural e Educagdo Indigena”. Em
2006, foi publicado o segundo dossié, intitulado “Fronteiras Etnico-culturais e
Fronteiras da Exclusdo”, que reuniu os textos do Seminario de mesmo titulo,
organizado pela Linha de Pesquisa que, naquele ano, acumulava uma consis-
tente producdo cientifica na area dos estudos culturais. Em 2009, ocorreu a



publicacdo do terceiro dossié, denominado “Educacdo e Interculturalidade:
mediagbes conceituais e empiricas”, e, em 2011 a Série-Estudos torna publico
o quarto dossié, intitulado “Fronteiras”. (BITTAR, 2011, p. 02).

O Dossié deste numero, “Inter/multiculturalidade e formacdo de professores”,
organizado pela professora Adir Casaro Nascimento e pelo professor José Licinio
Backes, ressalta entre outras coisas, como destaca a Professora Adir Casaro Nasci-
mento na apresentagdo, os saberes outros que estao presentes no nosso cotidiano
académico e a importancia de “[...] registrar os impactos conceituais e identitarios
gue os estudos nos provocam”.

Além do dossié, sdo apresentados o Ponto de Vista “Interferéncias culturais:
@ pesquisador@ integral na vacuidade amorosa” e 10 artigos, que fazem parte
da demanda continua e que também possibilitam reflexdes sobre a educacdo e
a sua complexidade. Eles versam sobre aspectos de formacao, trabalho docente,
educacdo especial e avaliacdo, entre outros. O primeiro, intitulado “Papel dos for-
madores, modelos e estratégias formativos no desenvolvimento docente”, de Ana
Ignez Belém Lima Nunes e Jodo Batista Carvalho Nunes, apresenta uma discussao
sobre o papel do formador na formacdo continuada e delineia algumas propostas
para a melhoria dessa formacao.

O segundo artigo, “Necessidades formativas dos professores do ciclo | do
Ensino Fundamental de Presidente Prudente, SP: uma contribui¢Go para o desen-
volvimento profissional do professor”, de Carla Regina Calone Yamashiro e Yoshie
Ussami Ferrari Leite, apresenta uma andlise das necessidades formativas dos do-
centes, apontando a importancia de diagnostica-las para o planejamento de a¢Ges
referentes a formacdo continuada.

O terceiro artigo, “Um estudo sobre a formagdo do pedagogo e o ensino da
matemdtica nos anos iniciais do ensino fundamental”, de Simone Marques Lima e
Ademar de Lima Carvalho, analisa os desafios do ensino da matematica pelo peda-
gogo, concluindo que estao relacionados ao processo de formacgao, a organizagao
da sala de aula e, principalmente, a natureza pedagdgica.

O quarto artigo, “A racionalidade subjacente as prdxis do professor no contexto
da educacdo superior”, de Isabel Magda Said Pierre Carneiro, Ludmila de Almeida
Freire e Maria Marina Dias Cavalcante, discute a praxis do professor bacharel no
ensino superior, a necessaria formacao para esse tipo de atuacdo, bem como a
ressignificacdo do saber pratico do professor.

O quinto artigo, “O professor de apoio na rede regular de ensino: a precarizacdo
do trabalho com os alunos da Educacgéo Especial”, de Silvia Maria Martins, analisa
o trabalho dos profissionais de apoio da educac¢ao especial. A pesquisa conclui que
ha um processo de intensificacdo e precarizacao do trabalho docente, evidenciando



o modelo de inclusdo presente nas escolas.

O sexto artigo, “Educacgdo e inclusdo em escolas de educag¢do bdsica: andlise
preliminar”, de Nerli Nonato Ribeiro Mori, baseado na pesquisa sobre inclusdo e
educacdo basica feita nas cinco regides do pais, destaca que hd um grande desafio
para avancar no acesso dos excluidos e nas praticas educacionais efetivas para aten-
der alunos que tém outras formas de aprendizagem, que ndo aquela desenvolvida
por padrdes preestabelecidos.

O sétimo artigo, “Avaliagdo e educacgdo no Brasil: avangos e retrocessos”, de
Roberta Muriel Cardoso, discute a importancia da avaliacdo para a qualidade da
educacdo, questionando, ao mesmo tempo, o sistema de avaliacdo em relacdo a
possibilidade de servir como fiscalizagao e controle por parte do Estado.

O oitavo artigo, “A expulsdo dos mercadores do templo: um estudo da usura
na pintura de Giotto di Bondone”, de Terezinha Oliveira e Meire Aparecida Lode
Nunes, apresenta uma pesquisa de campo da Histdria da Educacdo, abordando a
expansao comercial e formacdo do homem do século XIII.

O nono artigo, “O velho Jornal: voz dos anseios socioeducativos em Sorocaba”,
de Vania Regina Boschetti, realiza uma andlise do jornal como fonte histérica, espe-
cificamente o jornal O Operdrio, mostrando aspectos da mobilizacdo das operarias
no comeco do século XX.

O décimo e ultimo artigo, “Tecnologias sociais e a educagdo para a prdxis
sociocomunitdria”, de Renato Kraide Soffner, propde uma reflexao sobre as tecno-
logias sociais para que possam contribuir com a praxis educativa sociocomunitaria,
mediada pelas tecnologias.

Esperamos que tanto as leituras dos artigos do dossié, quanto os artigos de
demanda continua, contribuam para a construgdao de um mundo justo e igualitario
pelo qual tanto lutou Mariluce Bittar, lembrando que “[...] os processos educacionais
de formacdo da cidadania podem exigir anos ou décadas de investimentos de um
pais, cujos reflexos no desenvolvimento qualitativo da sociedade apenas as futuras
geracOes poderdo plenamente desfrutar” (BITTAR, 2005, p. 115).

Professores do PPGE/UCDB
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Interferéncias culturais: @ pesquisador@ integral na
vacuidade amorosa

Cultural interferences: the integral researcher in
loving emptiness

Jacques Gauthier*

* Filésofo, doutor em Educagdo, professor-pesquisador
em Estudos culturais. Centro Universitario Jorge Amado
(UNIJORGE), Salvador, BA.

E-mail: jacques.jupaty@gmail.com

Resumo

A partir dos conceitos de vigildncia amorosa e de vacuidade amorosa procuramos orientagdes éticas
e epistemoldgicas para pesquisas interculturais. O simbolo da acesso aos aspectos luar e cruel do
conhecimento, ignorados pela ciéncia eurodescendente, mas presentes nas epistemologias afrodes-
cendente e indigenas, na forma de Oxum e da Onca. Dai a ampliacdo da epistemologia solar euro-
descendente para conexdes energéticas indigenas e africanas, rumo a formacdo d@ pesquisador@
integral, que integra o Cruel e o Carinhoso num pensar com o coragdo. Podem ser desenvolvidas
ciéncias interculturais a partir dos enraizamentos filoséficos de cada povo. Apds Bergson erigindo
a intuicdo em método entramos no transe como método, principalmente em referéncia ao contato
budista com a vacuidade e a pratica de dispositivos dancantes. Assim se cria a transculturalidade
pela extingdo do Ego, inclusive, académico — e pela entrada na quinta dimensdo do saber.

Palavras-chave
Transculturalidade. Sociopoética. Epistemologia.

Abstract

Based on the concepts of Loving Surveillance and Loving Emptiness we seek ethical and epistemo-
logical orientations for intercultural research. The symbol gives access to both moonlight and cruel
aspects of knowledge, ignored by euro-descendant science, but present in the afro-descendant
and indigenous epistemologies, as Oxum and Ounce. Hence the expansion of eurodescendant solar
epistemology for Native and African energetic connections, towards the formation of the Integral
Researcher, who integrates the Cruel and the Affectionate in a way of Thinking-with-the-Heart.
Intercultural sciences can be developed from the philosophical rootedness of each people. After
Bergson erecting the intuition in a method, we entered the trance like method, primarily in reference
to the Buddhist contact with emptiness and the practice of dancing devices. Thus the transcultura-
lity for the ego’s extinction is created (including the academic one) — and for the entry in the Fifth
Dimension of Knowledge.

Key words
Transculturality. Sociopoetics. Epistemology.
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Os brancos desembarcam. O
canhdo!

Hd de se submete ao batismo, se
vestir, trabalhar.

(Arthur Rimbaud — Uma estagdo
no inferno)

Poder-se-ia quase dizer que as
licbes pedidas por Montaigne

aos indios do Brasil desembocam,
através de Rousseau,

Nas doutrinas politicas da Revolu-
¢do francesa.

(Claude Lévi-Strauss — Nous som-
mes tous des cannibales)

Amor, vigilancia e vacuidade

No ano de 2010 criei — na inter-
feréncia com lembrancas de interacGes
com parceiros e parceiras de pesquisa
que foram colonizados em varios can-
tos do planeta-Terra — o conceito de
vigildncia amorosa (GAUTHIER, 2010a),
que por forca prépria se radicalizou em
vacuidade amorosa.

— De fato, o primeiro conceito, a
Vigildncia Amorosa, é apenas o apelido
de uma pratica social de pesquisa que
significa que ética e, sobretudo, epis-
temologicamente devemos nos vigiar,
vigiar nossa postura no sentido da total
abertura ao outro, ao diferente. O de-
safio é ndo somente aceitar os achados
cientificos dos outros (por exemplo,
a fitoterapia indigena, a psicologia do
candomblé, etc.), e sim:

1) Considerd-los como momentos de
uma verdadeira ciéncia, iguais a nos-

sas ciéncias académicas, ja que esses
conhecimentos dos colonizados sao
rigorosos, complexos e metddicos, e
sua eficiéncia ndo depende da crenca
das pessoas nas bases filoséficas das
referidas culturas. As plantas de po-
der indigenas podem curar qualquer
pessoa de vdrios males, somaticos,
psicoldgicos e espirituais, sem que
essa pessoa acredite nas mitologias
nativas. Da mesma maneira, nao pos-
SO esperar o mesmo comportamento
de um filho ou uma filha de Ogum,
orixa guerreiro da metalurgia e da
agricultura, e de um filho ou uma fi-
Iha de Oxaguia, guerreiro da paz e da
espiritualidade mais refinada.

2) Portanto, em todo rigor, o maior desa-
fio é aceitar os caminhos, os métodos
que essas ciéncias utilizam, por mais
estranhos que possam parecer. Por
exemplo, vou valorizar a fala de um
Xxama que estd me dizendo que tal ou
gual saber Ihe foi revelado em estado
de transe, seja dancando, seja no efei-
to de uma planta, seja, até, sonhando.

Para resumir a vigilancia amorosa
pelos seus efeitos, direi que existe para

o cientista social apenas uma questao

vdlida: O que me ensinam meus parceiros

e parceiras de pesquisa? No meu caso,

afrodescendentes e indigenas, dos mo-

vimentos sociais e da educacdo popular.

Sempre ficou dbvio que me ensinavam

— numa concepcao dialégica da leitura

do mundo inspirada em Paulo Freire —

a ver, no minimo, as minhas préprias

costas, ao me mostrarem o que meu

inconsciente cultural e institucional me

16 Jacques GAUTHIER. Interferéncias culturais: @ pesquisador@ integral na vacuidade amorosa



impedia de ver. Mas nas minhas costas
ha muito peso, o peso da colonialidade,
ndo porque sou francés de nascimento,
mas porque fui educado na cultura aca-
démica eurodescendente, o que pode
acontecer, também, a um afrodescen-
dente ou a um indigena.

— A Vacuidade Amorosa radicaliza
essa postura, na interferéncia com a fi-
losofia budista da vacuidade elaborada
como “Caminho do Meio” pelo fildsofo
e iogue indiano Nagarjuna (c. 150-250),
acessivel no Brasil através do luminoso
comentdrio do Dalai Lama (2011). O
conceito de vacuidade aponta para aim-
permanéncia de toda e qualquer forma
de realidade — o que inclui, obviamente,
o “eu”, que é sé ilusdao. Nada é indepen-
dente, mas a vacuidade ndo é ovazio; éo
vazio de existéncia independente: todos
0s seres, minerais, animais, vegetais, hu-
manos ou mesmo, deidades, sdo inter-
dependentes e surgem como nuvens na
vacuidade do céu azul. Diferentemente
das filosofias hinduistas e espiritas ou da
teosofia, inexiste qualquer forma de “eu
superior”, de alma ou espirito individual,
mesmo se formas individualizadas se
apresentam no mundo empirico.

Por que utilizo o conceito de
vacuidade amorosa na minha pratica
de pesquisa? Porque somente ao me
conscientizar da radical inconsisténcia
das minhas crencas tedricas, das minhas
linhas de pesquisa, posso anular em
mim os efeitos da ilusdo do pensamento
separado, que é o pao de hoje, a paixao
e a razao de ser da academia. Logo, é
na vacuidade do amor que me coloco

em posicdo de entrega total ao outro,
na investigacdo comum do que vem
surgindo em nds como parceiros e par-
ceiras na maravilhosa aventura humana
do “co-existir”, do “co-emergir” e do
“co-nascer” no pensamento.

N3ao se pode esconder que nossa si-
tuacdo é paradoxal: esse “conascimento”
€ ao mesmo tempo a forma mais aguda
do conhecimento e sua extin¢do — a ex-
tingdo do conhecimento, ja que acontece
no siléncio da intuicdo e do transe com-
partilhados. A maior clareza ofusca, tal
como o relampago: ela é a extingdo da
clareza ordinaria, logo, da linguagem, da
razdo, das palavras que nunca poderao
significar o que esta sendo vivenciado.
O sublime pds-doutorado, neste senti-
do, é ouvir os pdassaros cantar, as flores
desabrochar, ou melhor, ouvir as flores
desabrochar e ver os pdssaros cantar,
conforme nos ensinou o poeta Arthur
Rimbaud na sua pratica do “longo, imen-
so e sensato desregramento de todos os
sentidos”:

Escrevia siléncios, noites, anotava o
inexprimivel. Fixava vertigens. Criei
todas as festas, todos os triunfos, to-
dos os dramas. Tentei inventar novas
flores, novos astros, novas carnes,
novos idiomas. (RIMBAUD, 2009).

Precisamos aqui de pronto socor-
ro, pois o risco é sério de perder o uso
da palavra, da escrita, de enterrar nossos
computadores e laptops ou joga-los no
mar. Milagre: o socorro vem da nogdo de
simbolo, que resiste ao que Muniz Sodré
chamou de “exterminacdo do sentido”
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em referéncia a semantica cientifica
eurodescendente. Deste lado descolo-
nial do mundo, Muniz Sodré observa
gue no candomblé e mais geralmente,
no pensamento negro, o simbolo é de
fundamental importancia:

O simbolo é um operador de es-
trutura, um agenciador de vazios,
de formas sem significados atuais,
uma vez que a “significacdo” é a
prépria regra de organizagao, a
regra sintdtica, o valor constituinte
de uma linguagem, que introduz
o individuo numa ordem coletiva.
(SODRE, 1988, p. 46-47).

Pelo simbolo entro numa comuni-
dade; o simbolo é um duplo elo: entre
minha mente e uma auséncia (o “vazio”
de significado atual, que é também a
abertura a uma multiplicidade indefinida
de significados virtuais) e entre a mesma
e a comunidade ritualistica que da vida
ao simbolo, que o atualiza aqui e agora
nas energias do dia (ou da noite) de hoje,
diferente das energias do ontem ou do
amanha.

Aqui encontramos proximidade
com o pensamento budista, ja que, dife-
rentemente do Brahman hinduista como
estado de vazio essencial que é a eter-
nidade mesma, a vacuidade budista sé
existe no aqui e agora, na singularidade
de cada evento, por exemplo, no encon-
tro ou desencontro entre dois seres, no
perfume de uma flor ou no fedor do lixo,
e ndo como uma substancia global, um
envelope que conteria todos os eventos
possiveis do presente, do passado e do
futuro.

Talvez expressando a revolta do
intelectual negro na moda estruturalista
da época, Muniz Sodré luta — em bom
filho de Xangd — contra o imperialismo
do signo, da significacdao e do signifi-
cado. Por qué? Porque o pensamento
colonial quer exibir todos os segredos
e exterminar o sagrado, na plena luz
solar daracionalidade. Ndao pode ter au-
séncia, mistério, entrega a energias ndo
racionais, tudo deve ser desvelado na
presenca pura da luz. E essa luz sempre
é solar, filha dos Gregos, e nunca luar,
terna, meio velada, bruxa e feminina,
na direita linha de Oxum, mae das aguas
doces e dos mistérios da fecundacao.
Nem é a noite profunda das manchas da
Oncga, que apontam nas Américas para
a crueldade do nosso mundo interior,
na qual o guerreiro e a guerreira de si
devem mergulhar, para renascerem,
definitivamente iniciados.

Uma consequéncia imensa (cujos
efeitos foram e ainda sao fontes de mui-
tas doencas) dessa pretensdo exclusiva-
mente solar: o corpo estd velado, enges-
sado, parado, reduzido a uma maquina
apenas percebida quando se recusa a se
conformar as ordens da mente, ou, sim-
plesmente, de funcionar corretamente.
Tal é o corpo eurodescendente, frente
ao corpo afro, asiatico ou indio, ou seja,
aqueles corpos que foram colonizados,
nus ou quase, lubrificados, sempre em
movimento (visivel ou invisivel), que se
apresentam como sendo a mesma coisa
que a mente. Os nagos entenderam isso
direto, ja que na figura do Rei da Terra
Obaluaé encontram ao mesmo tempo

18 Jacques GAUTHIER. Interferéncias culturais: @ pesquisador@ integral na vacuidade amorosa



a energia solar e o potentissimo fogo
secreto da terra.

Do lado europeu, Bergson (1974,
2006) mostra que a intuicdo pode ser
erigida em método de conhecimento
da realidade, no sentido de sentirmos a
duragdo e os ritmos internos de outros
seres, ao mergulharmos igualmente no
nosso proprio devir e sentirmos nossas
proprias vibracdes vitais. Ele enfatiza o
papel das “emocées criadoras suprarra-
cionais” no transporte nas duragdes e
harmonicas vitais de outros seres, um
pouco como um musico faz vibrar nossas
cordas intimas e cria ressonancias ines-
peradas. Na linguagem, os suportes des-
sas emogdes sao as metaforas e imagens
poéticas, na condicdo de serem utiliza-
das com certa prudéncia metodoldgica:

Escolhendo imagens tao disparata-
das quanto possivel, impediremos
gue uma qualquer dentre elas
venha a usurpar o lugar da intuicao
que ela estd encarregada de evocar,
pois, neste caso ela seria imedia-
tamente expulsa por suas rivais.
Fazendo com que todas exijam
de nosso espirito, apesar de suas
diferencas de aspecto, a mesma
espécie de atencdo e, de alguma
forma, o mesmo grau de tensao,
acostumaremos pouco a pouco a
consciéncia a uma disposicdo bem
particular e bem determinada,
precisamente aquela que deverd
adotar para aparecer a si mesma
sem véu. (BERGSON, 1974, p. 23).

N3do se trata mais de desvelar o
Real na luz absoluta, ilimitada e impla-

cavel do deus solar a imagem do qual
nossa razao teria sido feita segunda a
metafisica que dominou a Europa du-
rante séculos, e sim de desvelar nossa
propria consciéncia. Pretendo, aqui e
agora, dar continuidade ao projeto de
Bergson, hibridizado pelas matrizes
decoloniais dos pensamentos indigena,
afrodescendente e oriental.

Historias de ongas, de sedugao e
extingao

A consciéncia, o “eu” —se eu seguir
minha intuicdo do pensamento indigena
tolteca — é manchada, da mesma forma
que o Jaguar, a Onca é manchada. Aqui
temos um simbolo potente para pensar-
mos o claro e o escuroem nds, aluze a
sombra, o sol e a lua. Sei que a lua ndo
€ a sombra do sol, mas sdo maneiras de
falar e ha, conforme disse Bergson, de
nos desapegar da seduc¢ao de uma ima-
gem so, para visualizarmos e sentirmos
profundamente a prépria tensdao que a
imagem tolteca da Onca estd gerando
em nos. A Oncga é Tezcatlipoca, espelho
fumante, noite estrelada, jovem guerrei-
ro, vento da noite... é a imagem viva da
crueldade que nos é dada com a vida,
que estd em nds, com a qual devemos
lidar, que devemos aceitar, na qual deve-
mos mergulhar e que devemos elaborar,
metamorfosear, para pudermos ser ini-
ciados ao mistério da vida e da morte,
para pudermos nos tornar seres huma-
nos integrados. Geralmente as pessoas
guerem somente venerar e vivenciar as
energias de Quetzalcdatl, a Serpente de
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plumas, energias solares, luminosas e
harmoniosas, e fogem do processo ini-
ciatico de uma maneira ou outra, quan-
do acontece o tempo de lidar com as
energias simbolizadas pelas manchas na
pele da Onca que essas pessoas também
sao, simbolizadas pelo deus Tezcatlipoca,
da energia do qual elas participam. Ou
prendem-se na crueldade, sem conse-
guirem elabora-la e transforma-la em
doce luar. E como se nosso eu cristico
tivesse medo de enfrentar o sacrificio
e ficasse parado, apegado a sua prdpria
sombra. Vi tantos e tantas, bebendo
a bebida sagrada indigena ayahuasca,
fugindo da provacdo do manchado, da
sombra e da noite.

Em termos de pesquisa, afirmo
gue ndo podemos ter medo do lado inici-
atico das nossas pesquisas, nem do mer-
gulho que pedem nas sombras do viver,
nem do enfrentamento da crueldade do
nosso proprio ser. Fortes sdo os efeitos
cognitivos das “manchas da On¢a”.

A imagem luar afrodescendente
é Oxum, guerreira da seducdo. A Oxum
pertence o ventre da mulher e a lua
cheia. A maternidade é sua grande
forca. Oxum é essencialmente o orixa
das mulheres, preside a menstruacao,
a gravidez e ao parto. Portanto, ela de-
sempenha importante fungdo nos ritos
deiniciacdo, que sdo formas de gestagao
e (re)nascimento. Orixa da maternida-
de, Oxum ama as criancgas, protege a
vida, cuida e tem fung¢des misteriosas
de cura. Ela mostra que a menstruacao,
em vez de constituir motivo de vergonha
e de inferioridade nas mulheres, pelo

contrdrio possui a beleza dos papagaios e
proclama a realidade do poder feminino,
tanto como possibilidade de gerar filhos
quanto como natural iniciagdo aos mis-
térios mais escuros, secretos e sagrados
da vida. Além disso, mostra que sem a
participagdo das mulheres e do poder
feminino, nenhuma comunidade pode
sobreviver e crescer. Do lado da Africa,
uma epistemologia feminina existe com
certeza no pensamento-Oxum que,
no meu ver, proclama a igualdade na
diferenga como principio de vida e de
criatividade na arte, na ciéncia e na poli-
tica (ver PRANDI, 2001; OLIVEIRA, 2003,
2007; SODRE, 1999, 2002).

A licio da Africa é que homens
podem ser de Oxum, que a fecundidade
e seducao femininas existem no coragao
do guerreiro. Em O terreiro e a cidade,
Muniz Sodré mostra como, na Africa, é
necessario ser um “coracdo puro” para
poder ser atravessado pelo Axé, ser “um
coragao vazio de intengbes meramente
individuais, para que prevaleca a forca
da comunidade” (SODRE, 2002, p. 102).
Ha uma epistemologia coletiva e, posso
acrescentar, marcada por intensidades
diferenciadas: ndo se pensa dentro da
intensidade Oxum como se pensa den-
tro da intensidade Xangb ou dentro da
intensidade-Obaluaiyé.

Hoje estou tentando ampliar o
pensar acostumado da aventura cien-
tifica eurodescendente, identificado
como solar, ao relaciona-lo com outro
tipo de pensamento, outra polaridade,
luar. Isso ressoa em nds com a conhe-
cida polaridade masculino/feminino,
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ou ocidental/oriental, ou ainda cérebro
esquerdo/cérebro direito. Mas com um
objetivo diferente, colegas fildsofos afro-
descendentes tranquilamente podem ir
além, ao diferenciarem o pensamento
em pensamento-Oxum, pensamento-
Oya, pensamento-Xangod, pensamento-
Ossaim, etc., e inventar técnicas de
pesquisa que evidenciem esses pensa-
mentos diferenciados!. Ndo pensando
com polaridades, e sim com diferencas
energéticas. Uma nova ciéncia assim
pode ser criada, cheia de promessas.

O pensar-luar como Oxum é total-
mente diferente do pensar-luar como
Onga. Mas podemos integrar essas duas
formas de pensamento em dois momen-
tos do mesmo processo inicidtico: ha de
mergulhar na sua prépria crueldade —in-
clusive, para consigo — para transforma-
la em cuidado —inclusive, para consigo.
Logo, para poder fazer uma ciéncia
gue integre o Cruel e o Carinhoso; para
contemplar o projeto desta nova epis-
temologia que estamos contribuindo a
firmar; para elaborar coletivamente, na
igualdade e na diferenca, uma Ciéncia
com Afeto. E ja encontramos uma pro-
posicao: “Quem ainda tem medo da sua
Onca interna dificilmente poderd pensar
com o Corag¢do”.

Como escreveu Hubert Godard,
dancarino e tedrico de varias praticas
corporais, da terapia — notadamente na

! Tentei ir nessa dire¢do em Gauthier (1999). O livro
de Judith Gleason, Oyd — um louvor a deusa africana
(1999) esté cheio de intuigdes maravilhosas, que o/a
leitor/a entrevé...

area da reabilitacdo pds-operatdria — a
danca: “Existem encontros surpreen-
dentes entre a pesquisa cientifica atual
e aqueles saberes antigos que funcio-
navam por analogia” (citado em Pensée
du corps de BASILE DOGANIS, 2012, p.
33 — tradugdo minha)... Funcionavam e
continuam funcionando por analogia. Da
mesma maneira que Fritjof Capra (1995)
intitulou seu livro mais famoso O Tao
da fisica, poderiamos escrever um livro
teorizando O Axé das ciéncias humanas
e sociais ou outro, em relacdo ao pen-
samento animista, problematizando O
Xamanismo como método nas ciéncias
humanas e sociais, ou ainda, pensando
em Clarissa Pinkola Estés (2007), um livro
que considere A Mulher selvagem como
sujeito epistémico nas ciéncias sociais e
humanas.

Assim, pesquisadores africanos
e afrodescendentes, indigenas ou mu-
Iheres poderiam desenvolver ciéncias
interculturais (conforme o exemplo dado
por F. Capra na intercultura critica entre
o Tao e o universo quantico) a partir dos
seus proprios enraizamentos filoséficos
e metodolégicos, o que seria uma con-
tribuicdo impar para o avanco cientifico
da humanidade.

Se quisermos viajar para o Oriente,
ao contemplarmos as thangkas — ima-
gens que servem de suporte a meditacao
no tantrismo tibetano — encontramos
de um lado as divindades coléricas que
protegem os ensinamentos de toda ata-
ca ou perversdo e queimam o espirito,
purificando-o das emocdes negativas
pela utilizacdo da prépria energia dessas
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emocoes e, de outro lado, as divindades
de compaixdo que abrem o coracao (ver
MEULENBELD, 2001). Essas “divindades”
estdo dentro da pessoa, ja que inexiste
separacdo alguma, no Budismo, entre o
fora e o dentro, o exterior e o interior e,
mais geralmente, entre os seres. Mas es-
sas imagens apenas podem ser compre-
endidas ao serem relacionadas a pratica
da meditacdo que cria um “Corpo sem
Orgdo”, para falar como Gilles Deleuze
e Félix Guattari (1997) em Mil Platés®.
Assim, no corpo em estado extdtico
gotejam pérolas de lua, enquanto o sol
interior expande sua energia.

O que significa isso em relagdo a
nossa prdtica de investigadoras e investi-
gadores? Além dos segredos e mistérios
inicidticos do tantrismo, o instigante é a
extingdo do eu. Passamos de um eu: —ao
mesmo tempo solar e luar na nossa refe-
réncia mesoamericana; — expressao de
intensidades energéticas diferenciadas
conforme nossa referéncia afroamerica-
nas, a um estado de indistin¢cdo entre o
eu e o ndo eu. Trata-se de uma exigéncia
extrema: de reconciliacdo entre saber e
sabedoria, ciéncia e espiritualidade.

Da vacuidade amorosa a danga e ao
transe como método

A Vacuidade amorosa é o des-
prendimento de nés mesmos e a pro-
pria caminhada nossa rumo a extingdo
do Ego — condigdes da cocriagdo, com

2 Trabalhei esse conceito na sociopoética (GAUTHIER,
2010b).

nossos parceiros de culturas ndo euro-
descendentes, da transculturalidade.
No nosso Ego estao presentes nossas
teorias, metodologias e praticas acadé-
micas! Principalmente, nossa dificuldade
em Pensar com o Cora¢do, que devemos
aprender, num processo realmente ini-
ciadtico, a superar.

Para realizar essa aprendizagem,
ha de reconectar a cabeca com o que
se situa mais baixo no corpo, e também
valorizar os conhecimentos adquiridos
gracas a atividade do cérebro direito,
principalmente, a intuigdo. Aqui rece-
bemos uma ajuda impar dos nossos pro-
prios parceiros de pesquisa. Mais uma
vez pedirei ajuda a Muniz Sodré que,
no caso da cultura afrobrasileira, fala
de “micropensamento corporal”, que:
“Vive mais de objetos externos (buzios,
vegetais, animais etc.) do que internos,
no sentido que a psicologia costuma
atribuir a “objeto interno” (psiquismo
subjetivado) (SODRE, 1999, p. 186).

Impossivel ndo pensar nos “micro-
poderes” segundo Foucault (1984)! Os
Nossos corpos sao percorridos por mi-
cropoderes e micropensamentos, e nao
vamos deixar de lado nem a problema-
tica politica da nossa liga¢do rizomatica
com forgas e formas de dominacgao insti-
tuidas, nem a problematica cognitiva da
nossa ligagdo rizomatica com a Natureza
como ser pensante.

Aqui encontramos uma aliada
extremamente potente, onipresente
nos momentos importantes da vida das
comunidades indigenas e afrodescen-
dentes: a Dang¢a, com a ampliacdo da
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consciéncia pessoal que ela favorece
— até a intima sensac¢do de atuac¢ado das
forgas criadoras da Natureza através de
nds, como uma arma preta e vermelha
para a afirmacdo de novas poténcias
frente aos micropoderes instituidos.

Assim, o corpo é um santuario
entre individualidade e coletividade, per-
corrido de intensidades e linhas de fuga
que apenas pedem para serem amplia-
das em direcdo de fora (tecendo novos
dispositivos revolucionarios no agir, no
sentir e no pensar, conforme teorizaram
NEGRI, 2003, e DELEUZE e GUATTARI,
1997), e em direcdo de dentro — ao en-
trarmos nas zonas escuras e ambiguas
da sombra, da fera e do siléncio interior
(ver GAUTHIER, 2010c).

O dispositivo dangante deve tornar
possivel esse duplo movimento, de den-
tro para fora e de fora para dentro, que
nos liga aos outros corpos do grupo, bem
como, a nossa intimidade velada e, pro-
vavelmente, a outros corpos —invisiveis.

O transe é um método. Decisivo,
para a criacdo cientifica em situagao
transcultural. Pois é: o transe é a vivéncia
somatica de um principio césmico, que
ressignifica o vazio presente no simbolo,
antes mesmo de a lingua e o conceito se
tornarem possiveis. O que Muniz Sodré
caracteriza como “envolvimento mutuo
dos seres” no subcapitulo “Corpo e sa-
grado” (in SODRE, 1999, p. 178-187), é a
base do transe. E uma interpretac¢do bas-
tante “branca” ver apenas uma entidade
penetrando um corpo, seu “cavalo”, sua
“matéria”. Pode o transe ser visto, ao
avesso, como um corpo expressando sua

divindade na forma da danca de uma en-
tidade. E ainda de mil outras maneiras, ja
gue mil e mais (10.000 dizem os chineses
para falarem de muitos e muitos) sao os
elos que percorrem um corpo humano,
sobretudo, dancando. Como Bergson
(2006) erigiu a intuicdo em método,
vamos erigir o transe em método.

Dona Zabelé, Dona Jovita e Mestra
Geovanda na Quinta Dimensao

Um dos eventos que mais me mar-
caram em 20 anos de pesquisas sociopoé-
ticas foi quando as grandes guerreiras Pa-
taxod Zabelé e Jovita, mulheres de grande
sabedoria e espiritualidade, cientistas na
sua cultura, propuseram a jovem entao
mestranda Maria Geovanda Batista reali-
zar a producao dos dados da sua pesquisa
sociopoética sobre o brincar em comu-
nidades Pataxd do Extremo-Sul da Bahia
dentro de um ritual indigena, a danca
sagrada Awé. Convocar os Encantados,
as entidades espirituais, para produzir
dados num pesquisa académica: eis
um bom exemplo de transculturalidade
(ver BATISTA, 2003, assim como, do lado
afrodescendente, a transculturalidade a
flor de pele do sambista: Samba, dono do
corpo de MUNIZ SODRE, 1998).

Hoje estou em condi¢ao de teori-
zar um pouco esse tipo de evento, com a
ajuda do conceito de “quinta dimensao”,
gue vou explicar brevemente.

A percepcgdo do relevo é tornada
possivel pelo fendmeno que Gilbert
Simondon (2005) chama de “disparacao”,
ou seja, pelo fato de que cada olho pos-
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sui uma visdo plana e que, a partir da
leve divergéncia entre os dois olhos, o
cérebro cria uma imagem emergente,
em trés dimensdes (ndo posso deixar de
pensar como poderiamos utilizar essa
metafora para pensar o Perspectivismo
de Eduardo Viveiros de Castro (2009),
dentro das nossas pesquisas)®. Sabemos
desde Einstein que, de fato, o espaco
é também o tempo, ou seja, o espaco-
tempo. S3o as quatro dimensdes as quais
estamos acostumados.

Mas tanto na intuicdo como no
transe, estamos na posicao de quem esta
vendo o mundo em quatro dimensdes,
digamos “realistas” e “racionais”, en-
guanto o terceiro olho vé coisas outras, o
ouvido interno ouve coisas outras, o pro-
prio corpo tem sensagdes outras até, no
xamanismo indigena, metamorfosear-se
em Onca, Cobra, Beija-Flor ou Aguia, e,
no Candomblé e na Umbanda, a pessoa
entrar em vibracdes de frequéncias sutis,
inacostumadas no nosso mundo cotidia-
no em quatro dimensdes.

Atingimos a quinta dimensédo na
intuicGo e no transe, quando se ligam
o0 mundo exterior e o mundo interior,
consoando.

Marc Seifer (2011, p. 172) expressa
as coisas assim:

Em cada regido do espa¢o hda um
mapa da estrutura do universo

3 Tentei pensar a nogdo de transculturalidade a partir
dos conceitos de “dispara¢do” e de “transdugdo”,
especialmente elaborados por Gilbert Simondon, aos
quais Deleuze e Guattari se referem com carinho e
intensidade (ver GAUTHIER, 2009).

(inclusive na regido ocupada pelo
nosso cérebro). A regido da nossa
mente onde essa energia se reflete
é, portanto, uma forma de contraes-
paco, um espaco virtual ou mundo
interior, potencialmente tdo vasto
guanto o mundo exterior.

Quem nunca ficou perturbado
pela visdo de um holograma — essas fi-
guras onde cada parte proporciona uma
visdo da totalidade e contém essa totali-
dade? E muito provavel que o universo
seja constituido de multiplos hologramas
— ou, huma visdao mais radical, seja um
holograma — sendo o ser humano (e
provavelmente, muitos outros seres),
partes hologramaticas da totalidade
gue, apesar da nossa semelhanca com
ela, nem podemos imaginar, tanto ela é
“cheia de vazio”.

Para completar essa concepc¢ao
original do espirito, da “mente” humana,
vou trazer aqui a nocdo de “hiperes-
paco”, criada por Edwin Gora (1979),
conforme sua apresentagdo por Dane
Rudhyar (1975, p. 24):

O espacgo ndo é um recipiente vazio
onde se depositam substancias
materiais; ele é a inter-relagdo de
todas as atividades (biocdsmicas,
intraestelares e galacticas). [...] A
qualidade dessa interacdo e dessa
interdependéncia, que ocorre em
diferentes niveis de organizacao
ou planos de existéncia, varia de
acordo com cada nivel.

Afirmar que vivemos em cinco
dimensoes, e que atingimos a quinta so-
mente pela intui¢do e pelo transe é uma

24 Jacques GAUTHIER. Interferéncias culturais: @ pesquisador@ integral na vacuidade amorosa



hipdtese filosdfica razoavel; sem duvida,
ndo menos razoavel que aquela na qual
é baseada a ciéncia académica instituida,
de transparéncia absoluta entre o mun-
do real e o mundo que atingimos pelo
nosso conhecimento®.

Serd essa quinta dimensdo o Orun
nago, mundo dos orixas, dos ancestrais,
dos seres de luz... onde existe também
um duplo de tudo que estd no nosso
mundo, o Ayié? Sera essa dimensdo o
Eixo do Mundo, caminho pelo qual o
xama realiza sua obra de inteligéncia,
comunicacao e cura?

Sempre ao seguir Simondon e seu
conceito de “disparagao”, posso imaginar
o quanto Eduardo Viveiros de Castro ou
um xama gostaria de me ouvir, ja que no
perspectivismo cada ser é como uma vi-
sdo de dois olhos, e o universo, multiplas
visOes integradas de multiplos pares de
olhos, criando um mundo em milhares
e milhares de dimensdes... o mundo
gue compartilhamos, plantas, minerais,
animais e ancestrais. Humildemente,
chamaremos de “quinta dimensdo” a di-
mensado que integra todas as outras que
nao conhecemos na nossa experiéncia
do dia a dia, mas que podemos atingir
em processos inicidticos de transe e in-
tuicdo®, no siléncio ou na danca.

4 A cada vez que penso nisso venho acordando para
um fato: a ingenuidade extrema daqueles que pensam
que coincidem o mundo real e o mundo modelizado
pelo nosso pensamento, qualquer que seja sua com-
plexidade e/ou sutileza.

> Mais uma vez, Spinoza: entre a infinidade de atribu-
tos infinitos que definem a Natureza, ou seja, Deus,
conhecemos apenas dois, a Extensdo e o Pensamento.

E, como ja disse, encontramos aqui
os pensares africanos e afrodescenden-
tes, onde hda tantos modos de pensar,
ou seja, de racionalizar e intuir, quanto
existem tipos de energias sutis, de ven-
tos sagrados chamados de “orixas”.

Num certo dia, ao dirigir para a
universidade, o eré Machadinho veio em
mim e disse: “Sabe, Velhote (ele me cha-
me assim), o que vocé estd procurando,
o segredo da iluminagdo, é brincar — a
vida, o mundo, é um terreno de jogo.
Rir e brincar”.

@ pesquisador@ integral

O que integra os modos multicul-
turais de pensar e de fazer ciéncia é o
sonho de uma ciéncia que pense com o
Coragdo®, bem como, nossa determina-
¢do em realizar esse sonho.

Da mesma maneira que Amit
Goswami (2006) conceitualizou a nogao
de “medicina integral” e de “médico
quantico”, ao integrar numa ampla vi-
sdo todas as formas de cura, da mais
fisica e mecanicista a mais espiritual,
proponho o conceito de... “pesqui-
sador@ quantic@” ndo sei, mas de
“pesquisador@ integral”, com certeza.
Como o médico alopatico bioquimico
em Goswami, o pesquisador académico
classico trabalhando sobre seus sujeitos

E a infinidade de atributos que nem podemos nos
representar?

6 Thich Nhat Hanh, particularmente em Cultivando
a mente de amor (2000) é de boa ajuda para intuir o
Pensar com amor.

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 37, p. 15-29, jan./jun. 2014 25



de pesquisa (pesquisando os indigenas,

os afrodescendentes, os integrantes do

movimento popular etc.) encontra-se no
degrau mais baixo da escada cientifica.

N3o se trata de negar seus aportes (eu

gostaria de ter um cérebro tdo potente

guanto o de Lévi-Strauss), e sim de am-
pliar nossa compreenséo, ao desenvol-
vermos um entendimento da pratica de
pesquisa que integre as “licdes” — como
escreveu Lévi-Strauss (2013) a propésito
da influéncia dos indigenas daqui sobre

a Revolucdo francesa através de Mon-

taigne e Rousseau’ — dadas pelos nossos

parceiros e parceiras de pesquisa®.
Quais as carateristicas d@ pesqui-
sador@ integral?

- ele/ela pensa com o seu corpo inteiro,
seus pés, seu sexo, suas maos, suas
entranhas, seu sopro, seu coracao,
seus sentidos e sua cabeca;

- ele/ela pensa dangando, meditando,
fazendo uso do terceiro olho, do tran-
se e da intuicdo: a danca e o transe
sdo, entre outros, seu método;

- ele/ela toma a sério as ilusdes fecun-
das da imaginacao, tanto como as da
razao, do mito e da matematica;

- ele/ela cria confetos —misturas de con-
ceitos e afetos, conforme o modo de

7 po refletir sobre as civilizagdes das Américas, Mon-
taigne elaborou a pergunta de saber qual é a natureza
do lago social — e Rousseau radicalizou o olhar critico
sobre a civilizagdo europeia com seus conceitos de
“liberdade de independéncia” no Estado de Natureza e
de “liberdade politica” no Estado Civil, que inspiraram
os revolucionarios de 1789 e 1793.

8 Um passo importante: o livro Par-deld nature et
culture de Philippe Descola (2005).

pensar na vida cotidiana e intuicetos
— misturas de conceitos e intuicdes,
como quando voltamos para a terra
apos experiéncias espirituais intuitivas
intensas e devemos colocar em pratica
nossas aprendizagens;

ele/ela cria conhecimento em parceria
e interdependéncia com seus compa-
nheiros e companheiras de pesquisa
no aqui e agora dos momentos com-
partilhados, sem querer nada além
desse conhecimento local, sem querer
generalizar, mas oferecendo as cria¢des
do cérebro-coragao-corpo coletivo a
eventuais leitores e leitoras de artigos,
livros etc. como alimento para sua
prépria reflexao, seu préprio conheci-
mento, seu proprio ser (e, obviamente,
a comunidade anfitrid da pesquisa);
ele/ela utiliza técnicas artisticas de
producdo de dados de pesquisa, por
elas facilitarem o acesso ao ndo-dito,
ao demais dbvio, ao perigoso, ao recal-
cado pelos membros do grupo-pesqui-
sador, em interacdo com entrevistas
coletivas ou individuais que mobilizam
mais o aspecto racional do ser;
obviamente, ele/ela ndo se impde
como pesquisador@ sobre as pes-
soas, nem atrds, nem em frente,
nem debaixo delas... e sim se torna
um@ facilitador@ de pesquisa, ne-
gociando um dispositivo dialdgico e
autogerido onde todos e todas sao
copesquisadores, sendo ele/ela, @
facilitador@, aquele que segura o bom
desempenho deste dispositivo, guar-
dido da solidariedade, igualdade na
diferenca e diferenca na igualdade no
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decorrer da pesquisa (se for necessa-
rio, apontando relacdes de poder que
podem colocar em perigo a igualdade
e solidariedade do grupo, ou descon-
fiando do gosto perigoso que temos
pela unanimidade, pela homogenei-
zacdo dentro do grupo, enquanto se
trata de pensar as diferencas com os
diferentes — cada um@ diferente mas
ndo independente d@ outr@).

Seria falsa humildade mais que
falta de humildade negar que tenho
orgulho de a Sociopoética responder a
essas exigéncias (GAUTHIER, 2012).

O caminho da formacdo d@
pesquisador@ integral

E um vicio epistémico e existencial,
jd no nosso modo de s(ab)er, o habito
terrivel que temos de acreditar na nossa
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Fronteiras étnico-culturais e fronteiras da exclusao e
o dialogo com as culturas ancestrais: uma construgao
dificil, mas possivel

Adir Casaro Nascimento*

* Doutora em Educagdo. Professora do PPGE/UCDB.
E-mail: adir@ucdb.br

“O acesso das populagdes indigenas a edu-
cacdo superior era [é] apenas o inicio de um
longo e complexo desafio. E preciso que a
instituicdo académica reconheca que estd
diante de outras formas de conhecimento,
igualmente relevantes, que devem merecer
respeito e valorizagdo se, se pretende esta-
belecer um didlogo entre saberes e culturas.”

“A questdo dos saberes tradicionais na for-
macdo do profissional é: [...] As demandas
indigenas sdo coletivas e a universidade pre-
cisa se preparar para dialogar com os sabe-
res e ndo apenas sobre exclusdo/inclusdo.”
(ANTONIO BRAND)?

“[Brand] Transformou a universidade em es-
paco de visibilidade para os povos indigenas
com a realizacdo de eventos nacionais e in-
ternacionais sobre temas como diversidade
cultural, sustentabilidade, educacdo, conhe-
cimentos tradicionais e presenca indigena na
academia. Dessa forma, os indios passaram a
participar de discussdes num ‘novo espacgo’,
nunca antes por eles ocupado”.

(PEREIRA, 2012, p. 239)

! Registro feito por André Lazaro, durante a primeira reunido do Grupo Estratégico de Andlise da
Educacdo Superior (GEA-ES), maio de 2012. MEC/Brasilia (LAZARO, 2013).
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Comegar a apresentagdo deste
dossié com as falas de Antonio Brand?,
e sobre ele, tem sentido por ter sido o
grande mentor e articulador da realiza-
¢3o dos SEMINARIOS INTERNACIONAIS:
FRONTEIRAS ETNICO-CULTURAIS E
FRONTEIRAS DA EXCLUSAO, que teve a
sua primeira edicdao em 2002. Talvez, a
sua intencdo primeira tenha sido abrir
um espacgo para uma discussdao acadé-
mica sobre o processo de constru¢ao
das identidades/diferencas e dos “hori-
zontes historicos” (CUSICANQUI, 2013)
das populagdes indigenas, mas que, com
a criacdo da linha de pesquisa “Diversi-
dade Cultural e Educagado Indigena”, no
Programa de Pds-Graduacao em Educa-
cdo da Universidade Catélica Dom Bosco
(UCDB), o evento amplia esta discussdo
para as identidades afro-descendentes,
de género, dos movimentos sociais po-
pulares, entre outras. O FRONTEIRAS
faz parte de um conjunto de a¢des® que
Brand e mais um grupo de pesquisadores

2 Antonio Jacé Brand, doutor em Histdria, profes-
sor e pesquisador do PPGE/UCDB e coordenador
do NEPPI/UCDB. Faleceu no dia 3 de julho de
2012, em Porto Alegre, RS.

3 Fazem parte deste conjunto de acdes o Nucleo
de Estudos e Pesquisas dos Povos Indigenas (NE-
PPI); a Revista TELLUS, especializada na tematica
indigena; bolsas para académicos indigenas nos
cursos de graduacdo (eventos que antecedem a
realizacdo do FRONTEIRAS); a criacdo da Linha
de pesquisa “Diversidade Cultural e Educacdo
Indigena no PPGE”; o Programa REDE DE SA-
BERES — permanéncia de indigenas no ensino
superior; Observatério da Educacéo Escolar In-
digena/CAPES/MEC/INEP (a¢Bes implementadas
a partir de 2003).

e estudiosos da questdo indigena imple-
mentaram, em especial, na UCDB com
0 objetivo de oportunizar o acesso e a
permanéncia dos povos indigenas e de
sua autonomia no contexto académico.

A presenca dos povos indigenas®,
notadamente no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo, e de nossa in-
tencdo de “aprender a ouvir as vozes dos
que vivem nas fronteiras étnico-culturais
e da exclusdo: um exercicio cotidiano
e decolonial” (BACKES; NASCIMENTO,
2011, p. 25), tem nos instigado

[...] recorrentemente a pensar so-
bre outros tempos e espacos, sobre
o que significa viver, sobre como é
possivel construir outras narrativas
identitdrias. Instigam-nos também a
pensar em como resistir, subver-ter,
ressignificar praticas de colonizacdo
e de subordinacdo (BACKES; NAS-
CIMENTO, 2011, p.26).

Questdes estas que fazem parte do
nosso dia a dia e que norteiam/desnor-
teiam as nossas leituras de mundo, as
nossas ressignificacoes e reorientacdo de
nossa episteme, agora atravessadas por
outras epistemes, trazidas por aqueles

4 No PPGE/UCDB, em especial na Linha de Pes-
quisa Diversidade Cultural e Educacdo Indigena,
além dos alunos indigenas temos, também,
alunos afro-descendentes, de movimentos po-
pulares e, ainda, os que pesquisam a presenca
dainterculturalidade na educacdo escolar. Neste
texto a nossa atengdo esta centrada na presenca
dos alunos indigenas e na provocagdo que esta
presenca nos faz de pensar na possibilidade
de construgdao de outras narrativas, de revisar
nossas praticas e linguagens.
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que foram silenciados, subalternizados
e, sobretudo, indicam o lugar que ocu-
pamos nessa relacdo tdo tensa e, ao
mesmo tempo, tdao enriquecedora. Uma
relacdo sempre aberta ao imprevisivel,
em uma intermindvel construcdo, des-
construcdo e reconstrucdo de fronteiras.
Relacdo, em condic¢des diferentes, entre
sujeitos (nds ndo indios e eles, indios)
profundamente marcados pelo legado
eurocéntrico colonizador e, ainda, que
vivemos na colonialidade e que, de certo
modo, a decolonialidade é um processo
a ser vivido por ambos os lados.

Dentro desse contexto amplo de
espacos e vivéncias, ensaiando a cons-
trucdao de uma interculturalidade critica
(WALSH, 2013), e sempre resvalando,
escorregando no que também a autora
chama de interculturalidade funcional
e interculturalidade relacional, destaco
aqui, de maneira mais pontual, as expe-
riéncias vividas com a presenca dos aca-
démicos indigenas no PPGE/UCDB, neste
possivel “didlogo com as culturas ances-
trais” que, atodo o momento, agonizam
0s nossos discursos académicos ainda
muito sustentados pela modernidade,
ao mesmo tempo em que infiltram os
seus saberes, mesmo que hibridizados,
no espaco considerado “sagrado” da
academia.

A necessidade de articular a ci-
éncia ocidental com os conhecimentos
ancestrais dos povos indigenas e grupos
étnicos (GRUMBERG, 2005; WALSH,
2009) envolve a pratica de “traducao
e negociacdao” (BHABHA, 1998), de
didlogo identitario (HALL, 1997) e inter-

cultural (CANDAU, 2009; SILVA, 2000),
entre outros estudiosos que envolvem
colonialismo, colonialidade e lutas por
descolonizagdo. Tendo este contexto
como cenario, a questdao de fundo é
fazer emergir um debate com novas
configuracées em torno da producdo
de conhecimento, outras formas cons-
tituidas de saber e suas relagcbes com
os campos disciplinares instituidos pela
e na modernidade.

A presenca indigena nas IES tem
provocado uma tensdo no espaco acadé-
mico, no sentido de considerar o conhe-
cimento a partir da diferenca, de outras
l6gicas epistemoldgicas que ndo a pro-
duzida pela cultura ocidental e imposta
como condicdo Unica de compreensdo e
concepgao de mundo. Gera instabilida-
des de cunho epistemoldgico e metodo-
l6gico que dao consisténcia aos desafios
de pensar relagdes tais como: culturas
locais, culturas hibridas e globalizacao;
o territdrio académico com as diversas
formas de producdo de conhecimento; a
academia e a producdo de conhecimento
sobre as diferencas; a universidade como
espaco publico requisitado pelos indios
como garantia de sustentabilidade étni-
ca e de reelaboragdo de conhecimento
a partir de ldgicas de compreensao de
mundo, como ancoras para a producao
de alternativas de sustentabilidade eco-
ndémica (NASCIMENTO, 2006).

A linha de pesquisa Diversidade
Cultural e Educacao Indigena, desde sua
criacdo em 2004, ja recebeu 15 acadé-
micos indigenas, 10 que ja concluiram e
cinco em andamento no curso (quatro
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mestrandos e um doutorando). Esses
alunos indigenas trazem, de certa manei-
ra, outros saberes, saberes hibridizados,
construidos nos processos de negocia-
¢do e/ou articulagdo, atravessados por
outros marcos epistemoldgicos e produ-
zidos na esteira de um continuo jogo de
forcas e, nesse sentido, o grande desafio
para nds, sempre foi: como criar um am-
biente de rigorosidade académica, capaz
de subverter a “norma” estabelecida
de “cientificidade”, de hierarquizacdo e
assimetria entre os chamados conheci-
mentos universais (legitimados como o
certo e o bom para todos atingirem a
civilidade moderna) e os saberes outros
(senso comum, populares, tradicionais,
folcléricos, exdticos, obscuros, inferiores
e, em alguns casos satanizados...)? Ou
seja, como ndo respeitar os conheci-
mentos trazidos, apenas como ponto de
partida, para depois abandona-los, ou
seja, “acolhé-los”, capturd-los uma vez
mais e afetd—los com um “outro” discur-
so colonizador? Como abrir espago para
os saberes/culturas ancestrais e produzir
legitimidade para estas culturas, legiti-
mando-as para o didlogo em condicbes
iguais, apesar das suas diferencas. Onde
estava/esta a diferenca: no conteldo,
método, na forma, no uso...?
Construindo/desconstruindo sem-
pre fomos intensificando os nossos dia-
logos com os indigenas mediados por
autores como Bhabha, Brand, Stuart
Hall, Canclini, Gauthier, Fleuri, Walsh,
Candau, Mignolo, Escobar, Fanon, Freire,
Melid, Quijano, Boaventura Souza Santos
entre outros, bem como as reflexdes de

latino-americanos de ancestralidade
indigena.

Neste campo de reflexdes, as
discussGes giram em torno de: multi/
interculturalismo; homogeneizagdo/
monocultura; naturalizacdo e desnatu-
ralizacdo das relagdes sociais; espacos
entre fronteiras culturais: entre luga-
res, terceiro espaco, nao polaridades,
binarismos; didlogo entre saberes: a
presenga de epistemes outras na cons-
trucdo do conhecimento; colonizacao,
pods-colonizacdo, colonialidade, deco-
lonialidade, descolonizacdo; relacdes
epistemoldégicas entre o norte e o sul; a
modernidade e a organiza¢dao colonial
do mundo; negociagao, articulagao,
hibridacdo, traducado, tradicdo; alteri-
dade, outridade; subalternizacao, ocul-
tagdo, silenciamento; epistemologias
e espiritualidade; as ciéncias sociais e
os estudos do outro: os metarrelatos,
a normatividade em contraposi¢ao ao
primitivo, arcaico, pré-moderno.

E interessante registrar os impac-
tos conceituais e identitdrios que os
estudos provocam. Depoimentos como®:
- “a gente se acha com os autores porque
tém histdérias semelhantes a nossa e isso
ajuda a compreender melhor os conflitos
de identidade que temos. A gente se vé
no entre-lugares, no terceiro espago, ndo
vivemos nas polaridades das culturas”;
—“é possivel reconhecer os conhecimen-

> Depoimentos registrados durante as aulas ou
reunides do grupo de pesquisa e que, embora
sejam enunciados por um deles, hd sempre uma
concordancia e reforco dos demais indigenas
presentes no grupo.
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tos tradicionais com ‘carga’ de conheci-
mento tedrico também, de poder ser
visivel e se manter em um espac¢o nao
indigena”;

- “percebo a necessidade de descons-
trugdao daquilo que foi colocado como
verdade”. Esta percepcdo é sempre
acompanhada da constatacdo de que
esse é um “processo dolorido”, pois “é
preciso desacreditar naquilo que foi
dito e imposto”, ou seja, infiltrado como
verdade absoluta e que fixou a ideia de
inferioridade e incapaz. A desconstrucdo
trazainseguranga, mas a perspectiva de
construir o jeito de ser alimenta positi-
vamente o processo;

- “a cultura é dindmica, se movimenta
e ressignifica. A cultura tem que ser
cultivada e nutrida para sobreviver.
Tem que ser buscada no e pelo préprio
grupo. Buscar as respostas revigoradas e
ampliadas dentro daquilo que é possivel
negociar”.

- “desenvolve a sensibilidade de enxergar
o outro, promove o reconhecimento de
diversos saberes, outros saberes”;

- “as experiéncias vividas no processo
de colonizagdo e, por isso, ndo é sé uma
questdo tedrica”;

- “os indigenas mais jovens ndao tém
maturidade construida no esforco para
dialogar com os conhecimentos tradi-
cionais, com a cultura ancestral, porque
isto ndo se constrdi fora do contexto,
ou seja, o transito entre o passado e o
futuro, o fisico e o espiritual, sentir que
0s ancestrais estdao aqui. Ouvir e enten-
der os ventos, a chuva, o sol, a lua. O
ocidente tira essa sensibilidade de sentir

perceber: transitar neste espaco é uma
realidade”;

- “desafios da construcdo do diadlogo
intercultural/ancestral porque ndo co-
nhecemos o caminho, a légica com a qual
um conhecimento foi produzido pelos
ancestrais. Conhecimentos no campo
da agricultura, da medicina, da astro-
nomia, da matematica entre outros”.
Citam como exemplos a domesticagao
de alguns alimentos, o conhecimento
medicinal das ervas.

-“aLinhalll é um espaco académico que
permite o registro dos sentimentos (nas
discussoes, nas dissertacdes, nas teses,
nos artigos)”.

Nesse contexto, somos sempre
surpreendidos por perguntas e/ou con-
testacOes as teorias, até entdo, nunca
presentes em nossos estudos. Os textos,
as teorias em determinados momentos
provocam certa irritacdo epistemoldgica
nos alunos indigenas que nos permitem
evidenciar pelo menos duas situacoes: 1-
apesar de todo projeto de colonizagdo/
subalternizacdo/ocultacdo da pluralida-
de de saberes no processo histérico de
produ¢ao da modernidade, os saberes,
guando permitidos, se fazem presentes
e 2- como ja apontaram colegas do Pro-
grama (PAVAN; LOPES; BACKES, 2014,
p. 169) relatando suas experiéncias de
construcdo de um didlogo intercultural
com indigenas, “E preciso sempre colo-
car em xeque as teorias e ressignifica-
las [...] aprendemos que as teorias nao
devem ser vistas como inquestiondveis”.

No bojo dessas questdes tedricas
colocadas, o Programa tem agora o indio
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como pesquisador, ndo mais como o ou-
tro a ser conhecido, mas alguém que tem
que descentrar, estranhar a sua prépria
histdria, vivéncias e fazer a “antropologia
de si mesmo”, a etnografia dele e de seu
povo. Ele ndo é mais o informante nem o
“objeto” a ser observado e descrito. E no-
tavel o fato de que todas as dissertacées
e projetos de teses defendidas ou em
andamento no PPGE estdo articuladas
com seu povo, com a sua comunidade.
“Assim a gente vai ter mais forca para
lutar pelo nosso povo”. Dialogando com
a teoria da academia dizem “lutar con-
tra a subalternizacdo que ja aconteceu
e que ainda acontece e poder fazer a
decoloniza¢do do saber, do poder e do
ser”, parafraseando Walsh (2010).

Isso tem sido o grande desafio para
construir este didlogo: subverter o olhar,
a escuta, a narrativa, a compreensao.
Como permitir isso sem encarcerar em
nossos métodos, em nossa linguagem,
em nossos textos? Como orientar sem
engessa-los em nossas prescrigdes, em
nossas receitas? Como acreditar que
eles, os indios, vao fazer ciéncia, mas
com outro olhar, com outra linguagem,
com outra légica? Como fazer tudo isso
sem perder a rigorosidade que a pro-
ducdo de conhecimento exige? E mais,
como colocar em crise, conhecimentos
ja produzidos pelo outro autorizado e
legitimado pela academia? Como dar
validade aos conhecimentos que vém da
inspiracao, da intuicao, da ancestralida-
de e que ficam arraigados na memobria,
no imaginario, por mais que ele tenha
sido violentado, que ainda seja escondi-

do e envergonhado? Como aprender e
produzir com eles, os indigenas

[...] outras maneiras de ler, indagar
e investigar, de olhar, saber, sentir,
escutar e estar que desafiam arazao
Unica da modernidade ocidental,
tensionam nossos proprios marcos
disciplinados de estudos e interpre-
tacdo, e fagam questionar desde e
com racionalidades, conhecimen-
tos, praticas e sistemas civilizatérios
e de viver radicalmente distintos.
(WALSH, 2010, p. 222).

Como temos um espaco, de certa
forma, privilegiado, a linha de pesquisa
[ll, como dizem os alunos: “dos indios,
dos afro e dos amigos dos indios e dos
afro”, e os objetos de pesquisa sdo todos
relacionados aos problemas concretos
de suas comunidades, temos feito um
grande exercicio de ndo nos colocarmos
no lugar deles e impor a pertinéncia dos
autores e a nossa propria pertinéncia
de pensamento e dizer para eles quem
sdo eles. Temos feito uma vigilancia
epistemoldgica no sentido de escutar
as suas diferencgas e articular a teoria
com as suas diferencas. Reteorizar a
teoria ou até mesmo colocar em crise
aquela teoria que, em nossa leitura,
daria conta da reconstrucao “radical do
ser, do poder e do saber” (OLIVEIRA;
CANDAU, 2010, p. 24). Reconhecemos
haver um dado de ancestralidade nas
leituras que eles fazem que néds “filhos
do ocidente” ndo conseguimos perceber,
pois somos capturados pelas armadilhas
dos “conhecimentos universais” univer-
salizados pelo poder de homogeneizar
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e esconder a pluralidade que todo texto
tem, que afeta o leitor a depender de sua
identidade. Por outro lado, sem perder
a rigorosidade, como diz Eliel Benites
(2014, p. 3), nos agradecimentos de sua
dissertacado, a linha de pesquisa lll

[...] em suas licOes cotidianas de
pensar e fazer reflexdo, pautadas
por uma postura sempre muito
rigorosa, lucida e critica, sdo fonte
inesgotavel de inspiragdo. Sem um
ambiente de intenso e elevado de-
bate intelectual, essa pesquisa ndo
teria frutificado, no qual pude exer-
citar, com liberdade, minhas ideias.

No esforco intencional de construir
o didlogo com as culturas ancestrais, des-
de a academia, as ag¢des desenvolvidas
na UCDB, em suas mais diferentes ativi-
dades tém feito o exercicio, enquanto
espaco ambivalente e fronteirico, de
ouvir as vozes dos “ancestrais” (reza-
dores, os ancidos, liderancas politicas,
outros pesquisadores indigenas com
mais experiéncia neste conflituoso e
tenso didlogo), bem como de priorizar a
presenca indigena nos projetos que tra-
tem da questdo indigena, como é o caso
de um dos Observatérios da Educacao,
que define suas bolsas prioritariamente
para indigenas e contempla as a¢des de
pesquisa e extensdo nas comunidades
indigenas e, também, do Grupo de Pes-
quisa Educacdo e Interculturalidade/
CNPg, em que todos os participantes,
indigenas ou ndo, tém como tematica
de pesquisa, a questdo indigena.

Na tentativa de subverter a crista-
lizacdo, a normatividade da academia,

temos ousado, especificamente com
relacdo as pesquisas de pds-graduacao:
permitir o texto na lingua indigena (com
traducdo); realizar as bancas de defesas
nas aldeias permitindo a apresentacao
do trabalho para a comunidade na lingua
indigena, e a Ultima experiéncia que tive-
mos e que nos afetou muito, foi a parti-
cipagdo de uma mestre tradicional, uma
sabia da aldeia, como parte efetiva da
banca, fazendo as suas consideracdes na
lingua indigena (impressionante como se
transforma, se empodera quando passa
a falar na lingua) e avaliando junto aos
demais membros da banca.

Nessa dire¢cdo, relembrando
Brand, a demanda para o ensino supe-
rior e a pds-graduacao stricto sensu tem
se caracterizado como novo elemento
na luta por autonomia e construgao de
politicas de sustentabilidade dos povos
indigenas de Mato Grosso do Sul, na con-
temporaneidade. A universidade passa
a ser entendida como um espago a mais
de didlogo e negociacao entre ldgicas e
formas distintas de entender o ser huma-
no e suas relagdes com a natureza. Como
lembra Pereira (2012, p. 239),

Com o apoio de Brand, os acadé-
micos indigenas encontraram na
academia um espaco favoravel a
investigacdao dos conhecimentos
praticados pelos especialistas de
suas proprias culturas, que, na
maioria dos casos, ndao passam
pelo letramento. Nesse sentido,
os pesquisadores indigenas ndo se
viam constrangidos a repeticdo de
conhecimentos alheios a realidade
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de suas comunidades, mas foram
estimulados e preparados para a
pratica dainterculturalidade, na co-
nexao e transito entre o sistema de
conhecimento indigena e o sistema
de conhecimento da academia.

Chegar a universidade significa
apropriar-se de ferramentas que permi-
tam aos indios protagonizar a reescrita
de suas histdrias, uma outra histodria
até entdo nao alcangada pelo canones
escolares/académicos, bem como inver-
ter o ponto de partida para a busca de
alternativas de solugao para os proble-
mas contemporaneos. (NASCIMENTO;
BRAND; AGUILERA URQUIZA, 2011).
Como aponta Escobar (2005, p. 133),
“como transformar o conhecimento local
em poder, e este conhecimento - poder
em projetos e programas concretos?”
Ou seja, como aprender a

[...] articular saberes no sentido de
conhecimentos acumulados, modos
de produgdo de conhecimentos, e
modos de comunica¢do; sua forte
vinculagdo com os entornos sociais
dos quais fazem parte; aprender
precisamente as maneiras nas
quais [praticas] (as) interculturais
conseguem articular pesquisa com
docéncia, com extensdo e com
vinculagdo com a comunidade?
(MATO, 2010, p. 4).

Essa tem sido a nossa “experiéncia
de aprender a ouvir as vozes dos que es-
tdo posicionados nas fronteiras da exclu-
sdo” (BACKES; NASCIMENTO, 2011, p. 25).

Entraves? Somos filhos da mo-
dernidade!!! Escorregamos em nossa

superioridade e universalidade quando
escrevemos, quando falamos, quando
olhamos. Sim, temos uma linguagem
corporal carregada por preconceitos,
desconfiangas, certezas. “Acolhemos”,
“respeitamos” a diferenca ao mesmo
tempo em que escondemos a infiltragdo
dos saberes outros em nossas identida-
des... Ainda brigamos com o nosso car-
tesianismo, iluminismo, materialismo...

E nessa perspectiva, de abrir es-
pacos e tempos para a construcdo de
didlogo entre saberes e de ressignificar
as nossas praticas de formacgao, nossa
e daqueles que aqui chegam, que os
Semindrios Internacionais Fronteiras
Etnico-culturais e Fronteiras da Exclus3o,
coordenados pela Linha de Pesquisa Di-
versidade Cultural e Educacgdo Indigena,
a Linha Ill, tém sido realizados em toda
a sua trajetdria. Com o evento de 2012,
em sua quinta edicdo, o FRONTEIRAS co-
memora os seus 10 anos com a tematica
“Inter/multiculturalidade e formacgao
de educadores”, buscando intensificar,
entre outras questdes: a reflexdo e o
didlogo entre pesquisadores e represen-
tantes de movimentos sociais de dife-
rentes estados do Brasil e de diferentes
paises sobre inter/multiculturalidade e
formacao de educadores, e o incenti-
Vo a articulacdo entre conhecimentos
académicos e as outras formas de co-
nhecimento tendo em vista a formacao
de educadores numa perspectiva inter/
multicultural. Nesse sentido, este dossié,
que contempla as reflexdes em torno da
tematica do V Semindrio, esta organiza-
do com oito artigos e a Resenha, cujos
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autores, que vivem atravessados teorica-
mente e como praticas de vida (académi-
ca ou ndo) pela inter/multiculturalidade,
participaram da programagao do evento
como palestrantes e observadores da
dindmica metodolégica do semindrio
e deram os seus pareceres no sentido
de qualificar os préximos seminarios.
Muitos desses autores sdo parceiros
histéricos na trajetéria do FRONTEIRAS,
desde a sua primeira edicao.

O primeiro artigo do dossié é de
Bartomeu Melia, antropdlogo jesuita
espanhol radicado no Paraguai, da Uni-
versidad Catodlica N. Sra. de la Asuncién
e Cepag/Asuncion estuda e convive com
0 povo Guarani ha mais de 50 anos no
Paraguai, traz para nossa reflexdo uma
problematizacdo sobre “Las trampas de
la interculturalidad”. Tendo como eixos
as relagdes entre a cultura, identidade e
interculturalidade, Melia, de uma forma
detalhada e didatica, descreve o que
chama de “La piel de la interculturalidad”
como realizar o fundamento da primei-
ra e primordial interculturalidade que
consiste no exercicio que o interlocutor
tem que fazer de mirar-se no outro, vero
mesmo e ver o diferente, pois “La inter-
culturalidad supone el reconocimiento
pleno de la diferencia de la piel del otro
y no hay interculturalidad cuando la piel
del otro, especialmente lo que dice con
su lengua — que precisamente llama-
mos lengua — es negada, despreciada e
incluso maltratada. Pero tampoco hay
interculturalidad cuando uno mismo no
quiere reconocer y amar su propia piel,
la cubre y la disfraza”.

O segundo artigo do dossié, “De-
limitacién de fronteras territoriales
interculturales a partir de experiencias
colegiadas de formacion”, de Rossana
Stella Podesta Siri, Investigadora de la
Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla y Profesora de la Universidad
Pedagdgica Nacional-211, apresenta
0 processo de construcdao do que cha-
ma de “una escuela de pensamiento”,
gue tem como objetivo a formacdo de
identidades de todos que participam
da proposta, indigenas e ndo indigenas,
baseada na “interaprendizaje intercul-
tural”. Ancora a sua experiéncia em
modelos de formacdo decolonial, “ba-
sada en la fuerza de los conocimientos
indigenas sin dejar de relacionar los sa-
beres occidentales”. Podestad Siri conclue
observando que “El re-posicionamiento
es permanente, los didlogos entre ac-
tores son cruciales dependiendo de
los momentos”, evidenciando que a
construcdo da interculturalidade é um
processo permanente e continuo e que
esta sempre atravessado por tensdes e
conflitos, embora enriquecedor.

Héctor Mufioz Cruz, professor-in-
vestigador em sociolinguistica, politicas
da linguagem e educacdo bilingue em
regioes indoamericanas, da Universidad
Auténoma Metropolitana-lztapalapa,
México, é o autor do terceiro artigo do
dossié, que tem como titulo “Desarrollo
educativo intercultural: fronteras juridi-
cas e institucionales permeadas, pero
transiciones etnoculturales y sociolin-
glisticas en juego social”. Nesse artigo
Héctor Mufioz Cruz ao problematizar as
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relacdes entre as transacdes sociocul-
turais e sociolinguisticas, os estudantes
indigenas e a educagdo escolar e a pro-
ducdo da interculturalidade, observa
qgue “Uno de los retos fundamentales de
la educacidn intercultural es compren-
der adecuadamente las dinamicas del
bilingliismo social, de la comunicacion
intercultural de facto y las innovadoras
configuraciones de las identidades” e
aponta para o fato de que as comuni-
dades indigenas tém adotado um com-
portamento de ordenamento sociocul-
tural e sociolinguistico diferenciado do
gue preveem as normas vigentes nos
processos reais da educagao escolar e,
nesse sentido, observa que as mudan-
cas educacionais que tém acontecido
nos ultimos anos tém obedecido a um
ordenamento hierdrquico que pressu-
pOe: primeiro os processos politicos,
segundo, os processos econdmicos e, em
terceiro lugar, o trabalho sobre a cultura.

Na sequéncia, o quarto artigo é
uma producgao de Reinaldo Matias Fleu-
ri, parceiro histérico do FRONTEIRAS,
pesquisador do Instituto Federal Catari-
nense/bolsista Capes e da Universidade
Federal de Santa Catarina/pesquisador
produtividade/CNPqg que apresenta
parte dos resultados da pesquisa em
rede desenvolvida no ambito do projeto
integrado de Pesquisa: “Educacdo inter-
cultural: decolonializar o saber e o poder,
o ser e o viver”, com financiamento do
CNPg no periodo de 2010-2014, sob o
titulo Interculturalidade, identidade e
decolonialidade desafios politicos e edu-
cacionais. Fleuri organiza o seu artigo, a

partir de estudos recentes que “proble-
matizam o modelo politico de Estado-
Nacdo e estudam suas implicacBes na
vida e nas politicas dos povos indigenas
na América Latina, considerando que o
reconhecimento dos povos originarios
como sujeitos de sua histéria implica re-
ver criticamente o imaginario produzido
no processo colonizatério sustentado pe-
las culturas hegemonicas globalizadas”.
A partir desses estudos e tendo a inter-
culturalidade como eixo central, comeca
por apontar que este é um conceito
ainda em debate, mas que se apresenta
como um desafio da colonialidade e que,
em contraponto com a justi¢a coloca o
Estado-Nagcao em cheque. Na sequén-
cia destaca os estudos que apontam a
relacdo entre a interculturalidade e as
politicas educacionais indigenas, bem
como, a possibilidade de reconsiderar
as identidades indigenas. Analisa os es-
tudos que aprofundam a discussao entre
a interculturalidade e decolonialidade
na pratica educativa. Como conclusao,
traz os estudos que veem a educacdo
intercultural como uma possibilidade de
descolonizar o poder e o saber.

Ahyas Siss e Otair Fernandes
professores e pesquisadores da Uni-
versidade Federal Rural do Rio de Ja-
neiro (UFRRJ), parceiros institucionais
desde a edicdo de 2006 do Semindrio,
em especial Ahyas Siss e Aloisio Mon-
teiro, colaboram com o quinto artigo
para este dossié. O artigo “Formacao
de professores na perspectiva de uma
educacdo culturalmente diversificada:
breves consideracdes” concentra a sua
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atencdo na tematica do V Seminario,
ou seja, a formacao de educadores em
uma perspectiva inter/multicultural.
Formar educadores cujas identidades
sdo produzidas no seio de “sociedades
caracterizadas ndo apenas pela diversi-
dade cultural e desigualdade social mas,
sobretudo, por possuirem uma heranca
escravista e colonial que a estrutura e as
suas relagdes, como é o caso da socieda-
de brasileira”, é para os autores um dos
mais importantes desafios. Nessa pers-
pectiva, destacam a atuacdo dos Nucleos
e Estudos Afro-brasileiros e Indigenas
(NEABIs) nos processos de formacado de
professores que os institui como atores
fundamentais nos processos de “des-
construcdo das desigualdades sociais
e etnicorraciais que contribuem para
exclusdo de grande parcela da populacdo
afrodescendente dos bens construidos
socialmente”, e entre eles certamente
estd a educacao.

O sexto artigo, “Inter/multicul-
turalidade e formacdo continuada de
educadores: O protagonismo do movi-
mento social negro por uma Pedagogia
Decolonial”, é de autoria de Eugenia
Portela de Siqueira Marques, professora
e pesquisadora da Universidade Federal
de Dourados (UFGD). Tendo com suporte
“as lutas e pressdes protagonizadas pelo
Movimento Negro brasileiro que histori-
camente reivindicou o direito a educagao
para a populagdo afro-brasileira”, a auto-
ra discute a formacdo de educadores na
perspectiva da inter/multiculturalidade
ancorada nos tedricos pdés-coloniais e
nas legislacGes que colocam em questdo

alogica hegemonica e homogeneizadora
da cultura ocidental e eurocéntrica, que
se impoOs e inviabilizou “outras légicas e
outros saberes”. Para Marques “o desafio
posto é ressignificar as marcas deixadas
pela colonialidade” nos curriculos, nos
processos de formacao inicial e conti-
nuada dos educadores. Nesse sentido,
a “decolonizagdo epistémica deve ser
uma das estratégias que possibilitarao
a pedagogia decolonial”.

“Direitos humanos e educacdo
intercultural: As fronteiras da exclusao
e as minorias sub-representadas — os
indigenas no ensino superior”, de autoria
de Antonio H. Aguilera Urquiza, antropo-
logo, professor e pesquisador da Univer-
sidade Federal de Mato Grosso do Sul e
professor colaborador do PPGE/UCDB,
€ o sétimo capitulo do dossié. Partici-
pante ativo dos Seminarios Fronteiras,
Aguilera Urquiza, tendo como referéncia
0 campo tedrico dos Estudos Culturais
e Estudos Pds-coloniais e a realidade
dos indigenas do Mato Grosso do Sul,
faz suas reflexes sobre a situacdo dos
estudantes indigenas nas Institui¢Ges de
Ensino Superior do estado, em especial,
no que refere as relacdes de saberes, aos
direitos basicos destas sociedades e as
condicOes de acesso e permanéncia na
Universidade, tendo como perspectiva
o “didlogo intercultural como direito
humano bdsico das minorias”.

Fecha a sessdo de artigos, o texto
“Estudos curriculares no Brasil: o (ndo)
lugar dos conceitos de interculturalida-
de, multiculturalismo, hibridismo, raca,
etnia e género”, José Licinio Backes,
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professor e pesquisador da Linha Ill — Di-
versidade Cultural e Educacgdo Indigena /
PPGE/UCDB e um dos organizadores dos
Seminadrios Fronteiras. Tendo como cam-
po empirico os trabalhos apresentados
no Grupo de Trabalho Curriculo (GT 12)
da Associacdo Nacional de Pds-Gradu-
acdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd)
no periodo 2008-2012, totalizando 69
trabalhos, Backes observa que o foco de
andlise dos trabalhos esta no “(ndo) lugar
dos conceitos de hibridismo, intercultu-
ralidade, multiculturalismo, raca, etnia
e género no campo do curriculo, cuja
centralidade ou ndo produz um conjunto
de efeitos para esse campo”. No decor-
rer das analises, o autor evidencia, pelo
menos, duas situacdes: 1- “os conceitos
sdo utilizados mais como adjetivos para
qualificar diferentes realidades do que
como substantivos e que o seu signifi-
cado é pouco explicitado nos trabalhos
apresentados”; 2- “pouca presenca (ndo-
centralidade) dos conceitos e tematicas
de género e relacdes étnico-raciais, bem
como de questdes ligadas a intercultura-
lidade e ao multiculturalismo no campo
do curriculo”. Backes termina o texto,
coerente com o campo tedrico que sus-
tenta a sua analise, compreendendo que
essas evidéncias sdao “fruto das relagdes
de poder” e, por isso, coloca a verdade
em agonia, perguntando: “ndo sera por
qgue, produtos da légica colonial e da
colonialidade (QUIJANO, 2002; WALSH,
2013), nods, educadores, continuamos
pensando que relacdes étnico-raciais
devem ser discutidas por grupos subal-
ternizados e que relacdes de género

devem ser debatidas por mulheres e
sujeitos fora da heteronormatividade?”
Finalmente como parte do dossié,
Genivaldo Frois Scaramuzza, professor
da Universidade Federal de Rondénia
(UNIR), Departamento de Educagdo
Intercultural e doutorando em Educa-
cdo pela UCDB, realiza a resenha do
livro Metodologias de Pesquisas Pds-
Criticas em Educacdo, organizado por
Dagmar Estermann Meyer e Marlucy
Alves Paraiso e publicado pela Editora
Mazza Edicdes, Belo Horizonte, 2012.
Scaramuzza observa que os capitulos
que compdem a obra estruturam-se
de forma harmonica, e que, “apesar
de versarem elementos e estratégias
de pesquisas distintas, ndo perdem a
coeréncia com a perspectiva pds-critica
gue apresentam. Produzem a flexibiliza-
¢do dos instrumentos, das ferramentas
de pesquisas, contestando o ‘carater
normativo dos métodos de pesquisas’
canodnicos contidos nos manuais”. O
resenhista alerta, ainda, que os textos
tém em comum um modelo de expo-
sicdo “Pedagdgico no sentido de que
permite pensar as metodologias como
possibilidade de conducdo da pesquisa
para além das regras estabelecidas por
premissas fixas e caminhos certos, mas,
como uma forma de produzir pesquisas
mais abertas, sem, contudo, perder a
rigorosidade de uma ciéncia séria”.
Sabemos que o modelo atual
de universidade ndo foi pensado para
atender a todos/as, mas sim, é herdeira
da matriz eurocéntrica, de um tipo de
hegemonia ndo apenas sociocultural e
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econdmica, mas também, epistémica. E  tificismo”, ao trazer, em sua bagagem,
nesse ponto que a presenca de indigenas 0s saberes secularmente acumulados
nas universidades comeca a questionaro e utilizados por suas comunidades e
gue chamamos de hegemonia do “cien-  ancestrais.
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Las trampas de la interculturalidad
The interculturalism pitfalls
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Resumen

El presente articulo trae una reflexion acerca del concepto de la interculturalidad y sus trampas.
Partiendo de un ejercicio de bilingliismo en el cual la piel de cada uno es un primer dato que marca
las diferencias entre los hablantes, nos aproximamos a las condiciones de un posible didlogo entre
personas diferentes. La cultura sdlo se ve y se percibe a través de la piel que habitamos; esta cultura
es un sistema de comunicacion mediante el parentesco, el intercambio de bienes y la reciprocidad
de mensajes y simbolos. La interculturalidad supone el reconocimiento pleno de la diferencia de
la piel del otro y no hay interculturalidad cuando la piel delotro, especialmente lo que dice con su
lengua - que precisamente llamamos lengua- es negada, despreciada e incluso maltratada. Pero
tampoco hay interculturalidad cuando uno mismo no quiere reconocer y amar su propia piel, la
cubre y la disfraza.

Palabras clave
Cultura. Identidad. Interculturalidad.

Abstract

This article presents a reflection on the concept of multiculturalism and its pitfalls. Starting an exercise
of bilingualism in which the skin of each one is the first data/sign that makes differences between
speakers, we approach the conditions of a possible dialogue between different people. Culture only
seen and perceived through the skin we inhabit, and this culture is a system of communication throu-
gh kinship, the exchange of goods and reciprocity of messages and symbols. Interculturalism entails
full recognition of the difference in someone else and there is not multiculturalism when the skin
of the other person, especially what he says with his language precisely call is denied, neglected
and even maltreat. But there is not interculturalism when each one do not want recognize and love
their own skin, covers and disguises.

Key words
Culture. Identity. Interculturalism
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Los peritos toman el pulso del dnimo en
la lengua

y de ella dijo el Sabio : “Habla, si quieres
que te conozca”

Baltasar Gracian, Ordculo manual y arte
de prudencia.

Aforismo 148

1 La piel de la interculturalidad

Usted esta frente a una persona
que habla, pero usted no entiende lo
qgue habla y sin embargo quiere esta-
blecer un didlogo con ella. Las palabras,
en este caso, no sirven para ese dialogo,
pues carecen de significado y de sentido.
Entre las dos palabras, la del otro y Ia
suya, hace falta un algo en que posarse;
digamos la piel. Es el gran significante.

Asi usted se pone frente a otra
piel; esta frente a lo Unico que si tiene
significado; esta en un cara a cara con el
otro; esta frente a su piel que eslo que le
da la primera revelacién de otro ser, de
otro modo de ser. Ver la piel y sentirla —
tal vez tocarla — es el fundamento de la
primera y primordial interculturalidad.
¢Por qué interculturalidad? Porque en
esa piel hay una historia tal vez de miles
de afios, que me dicen su historia que
no es mi historia. Es la piel de eso que
llamamos cultura como sistema de co-
municacién mediante el parentesco, el
intercambio de bienes y la reciprocidad
de mensajes y simbolos, como decia
Claude Lévi-Strauss. Lo Unico visible y
tangible. Las dos pieles pueden ser muy
diferentes: rojiza, negra — y sus matices
—, blanca — y sus matices —, labios finos
0 gruesos, nariz chata o aguilefia. Desde
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esa misma piel puede surgir el primer
contraste, que se manifiesta en rechazo
y desagrado, antipatia y discriminacién.
No puede ni quiere mirarle a la cara.

El primer ejercicio que hace el
interlocutor es mirarse en el otro, ver lo
mismo y ver lo diferente. No es por ca-
sualidad que el primer ejercicio que han
solido hacer los aprendices de antropo-
logo sea intentar entender lo comun de
lo diferente. Usted estd sentado frente al
otro, que es reflejo y pintura de si mismo;
mejor siambos estan desnudos para que
nada distraiga la atencion de lo esencial.
Usted sefiala una parte de su cuerpoy
el otro le da nombre; puede ser que el
otro también quiera saber como usted
lo nombra.

La mayoria de los vocabularios
interculturales han nacido de este o otro
ejercicio semejante. Después usted o él
puede vestirse, entrar en la casa, cami-
nar por la selva, cantar y danzar con él,
comer y dormir, caminar, caminar mucho
porgue en caminando se hace camino al
andar, y va nombrando la piel del mundo,
su paisaje, sus olores, sus aires, sus dias
y sus trabajos.

Las lenguas manifiestan su poten-
cialidad en su piel y en las crisis por las
cuales esa piel esta pasando, de creci-
miento, de acnéy pecas, de arrugamien-
to, de brillo y opacidad; hay piel sanay
hay piel enferma.

Lo mas profundo de la palabra es
su piel. Al hablar te veo, y si no hablas
no te veo del todo. La lengua es también
piel y del placer tactil de esa piel de Ia
lengua viene el buen gusto de la lengua
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y la lengua de buen gusto. Asi como las
palabras de un diccionario estdn conte-
nidas dentro de las tapas del libro, las
palabras vivas del hablante estan dentro
de la piel que habitamos y que nos ha-
bita; lo que no esta dentro de esa piel,
no existe; la piel de la lengua es nuestro
habitat. Una lengua despellejada esta en
peligro de muerte.

El Verbo se hizo carne. Y nos dio la
posibilidad de ser interculturales porque
nuestra carne también se hace verbo.
Las lenguas de fuego de Espiritu son
intercomunicables porque son lenguas
y estan revestidas de piel. Aun hablar
en lenguas misticas pasa por la lengua.

La lengua es la piel que habito.
En la pelicula La piel que habito, Pedro
Almodovar lleva la metafora al extremo:
sexo e identidad se transforman al cam-
biar de piel. La piel —y su lengua — hace
al monje, no su habito que siempre es
externo, aunque en cierto modo remeda
la piel

Ahora bien, por otra parte, para
ser intercultural hay que ser radicalmen-
te monolinglie por conviccion. Aunque
no unilingtie. El colonialista no concibe
que haya otras lenguas, otras pieles; y
asi pretende descalificarlas y hasta ne-
garlas como feas, débiles e inservibles.
Las grandes tragedias de la humanidad
se han originado al no aceptar la peil del
otro y lo que ella contiene.

“Qué raro, yo hablo, y ellos hablan,
y no nos entendemos”. “Es que hablan de
otra manera”, le aclaré mi amiga. “Ah,
pero ¢se puede hablar de otra manera?”,
exclamo la asombrada campesina”. Esta

anécdota que leemos en las primeras
paginas de Bilingliismo y lenguas en con-
tacto, de Miguel Siguan (2001, p. 13), por
desgracia no es sdlo prejuicio de campe-
sinos rudos, sino que esta en la base de
los proyectos coloniales, de los cuales
la globalizacion actual es vortice y afan.
El colonizador, cuanto mas barbaro, se
pregunta con mayor descaro: “pero ées
lengua eso que hablan esos?” Porque, si
hombres y mujeres somos iguales, ¢por
gué hemos de tener lenguas tan dife-
rentes? Asi quiere imponer su lengua,
la suya, a todos, y si el pie no entra en el
zapato que élvende, que le corten el pie.

2 Teko: modo de ser, de estar, ley,
costumbre, habito

tekoser; estado de vida; condicion; estar;
costumbre;

ley; habito; che rekomi ser; mi vida, condicion
»h-; gu-«;

/>teko’alcogerle su costumbre; imitar;
chereko’ame imita/; /aheko’ayo le imito;
aheko’arukahacer que le imite;
>heko’a/:Aanderemieko’ardmalesuChristo N. J.
el que hemos de imitar es Jesu Cristo nuestro
Sefior

Antonio Ruiz de Montoya, Tesoro de la lengua
guarani, Madrid, 1639.

La interculturalidad se da en la
relacion de uno en mas. Y hay relacién
porque hay mas de una cultura, y hasta
relacién entre subculturas o dialectos.

La traduccién que da Montoya de
la palabra teko, de la cual registra combi-
nacionesy acepciones que se extienden
por sobre 21 columnas (diez paginas) de
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su diccionario: Tesoro de la lengua gua-
rani (1639, p. 363-368), corresponde casi
literalmente a la que ofrece el “fundador
de la antropologia moderna” Edward
Burnett Tylor, al principio de su Primitive
Culture (TYLOR, 1871).

En Montoya parece haberse dado
una notable interculturalidad, excepto
en religion, como era de suponer en la
época. Eso no quita que fuera tomado
como chaman o pajé, reencarnacion del
hechicero Kuarasyti, ‘Sol Resplandecien-
te’; él lo sabia y su bidgrafo Francisco
Jarque, de quien es el dato, lo habra oido
de sus propios labios.

La afirmacion de una cultura pro-
pia no excluye en principio la posibilidad
de interculturalidad; es mas bien la con-
dicion necesaria para que el didlogo sea
entre iguales, aunque diferentes.

El guarani ha categorizado la
primera persona del plural en dos pa-
labras diferentes: Aande — inclusivo —y
ore —exclusivo. Entre las personas de un
mismo teko — de una cultura o modo de
ser propio —, se usara siempre el Aiande,
incluso en sus voces reflexivas y recipro-
cas; cuando se excluye a otra persona,
o grupo de personas, del circulo de ese
‘nosotros’, que puede revelarse como
género, forma de cultura, estatus social,
poder, color, etc., y que en realidad sélo
veo por la piel - se usara el exclusivo ore.
La interculturalidad persiste en eliminar
las exclusiones.

¢Como una persona excluida por el
ore, podria pasar a entrar en el Aande?
¢Es esto posible? Es muy dificil, pero no
imposible. Cuando a una persona de
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fuera, los indios le llaman, pongamos
por caso, ianeramadi— nuestro abuelo —,
ése ha roto la muralla de la exclusividad
para dar la entrada al Aande? El Aande
tiene recursos para incluir lo diferente.
Un aleman del principio de siglo XX, Curt
Unkel, que convivié con los Guarani-
Apopokuva, durante una celebracién en
la que participaba fue llevado al centro
de la danza y se le impuso un nuevo
nombre: Nimuendaju — aquel que se ha
dado un lugar entre nosotros, y es alreo
y eterno. Con esto no se llamaba sola-
mente con un nuevo nombre, sino que
ahora, como guarani, él era su nombre.
Esa persona ha sin duda entrado en el
Aande de la inclusién, es decir, de la
interculturalidad. En adelante, Unkel se
llamara definitivamente Nimuendaju y
todos sus escritos apareceran bajo ese
nombre. ¢ Es ya guarani? Probablemente
no, pero ahora se sabe aceptado en el
nuevo teko, del cual ya estaba partici-
pando desde hacia unos afios.

Yo veo una cierta analogia con
el pasaje del evangelio de San Lucas
(18, 24-29), en el cual el hombre rico
es invitado al Aiande de Jesus que es
de pobreza, pero que los discipulos
todavia consideran imposible. ¢Quién
podrd entonces interculturarse? Ahi
estd dada la dimension mistica de la
interculturalidad, que no suele aparecer
en ningln programa de educacién ni en
ninguna politica estatal, y sin embargo,
cualquier intento de interculturalidad sin
esa dimension estd abocado al fracaso.
Inculturarse en una nueva lengua pue-
de ser también igualmente dificil, pero
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no imposible. La relacién de amor es el
Unico camino.

De hecho, dialogar con las culturas
de la pobreza es la piedra de toque de la
interculturalidad.

3 La farsa del bilingliismo

Debes

tener en
cuenta que
el juego de
lenguaje es,
por asi
decirlo, algo
imprevisible;
es

decir, que
carece de
fundamento.
Ni

razonable,

ni no
razonable.
Es como
nuestra vida.
Ludwig Wittgenstein, 1969

La contrefagono remedo de la in-
terculturalidad suele ser el bilingliismo,
porque en vez de ser un didlogo compar-
tido con personas, pieles y culturas dife-
rentes — por lo memos dos —y se reduce
a un juego de correspondencias en un
mundo llevado a tal punto de abstrac-
cion en el cual las palabras de la lengua
son usadas y abusadas sin la lengua. Los
bilingliismos biblicos, las traducciones
de la biblia, especialmente las llevadas

a cabo por el Instituto Linglistico de
Verano, trabajan en el supuesto de que
las palabras tienen un valor abstracto
gue las hace sin mas intercambiables
mediante la técnica de la traduccidn,
basada en lailusion de que cada térmi-
no puede tener su correspondiente en
otra lengua y en otra cultura, como un
diamante aislado. Encontrarse con el
otro en otra lengua y mediante palabras
coparticipadas es un camino que puede
llevar a la misma cancha, pero en ellano
hay automaticamente interculturalidad.
El bilingliismo que tiene al inglés como
segundo término nos tiene curados de
espantos. Muchos programas de inglés
suelen ser vehiculos y puentes de decul-
turacion por su intencion de propaganda
colonial, que pretenden la asimilacién
duraderay definitiva en otro sistema, en
otra piel. El fracaso es rotundo.

Mas aun, la lengua nueva puede
representar tal infeccién que hace que
las palabras muden de sentido y de signi-
ficado en mi propia lengua al inscribirlas
en otra cultura, en este caso la colonial,
gue es otro teko, otra cultura.

Hablando la misma lengua, se pro-
ducen bilingliismos que rompen la uni-
dad de la lengua y la tercerizan. Véanse
algunos casos de esta evolucion histori-
ca, cultural y politica que en vez deir en
el sentido de una interculturalidad han
ido en el sentido contrario de deculturar
una lengua en elinteriorde la propia piel
y desconyuntarla. La que parece todavia
la misma lengua se ha convertido en otra
lengua, que en realidad tiene, por otra
parte, todo el derecho de existir, que
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tiene su bellezay encanto y es usada por
todo un pueblo, el paraguayo en este

Pre- colonial

jopdi manos abiertas dar cosas, dar de comer
tepy venganza venganza, paga

kuatia marca, dibujo pintura, dibujo, papel
karai profeta, mago espafiol, cristiano

tupd dios del trueno dios de los cristianos

Como ya se dijo en el Mundo
Guarani (MELIA, 2006, p. 105-106), “los
cambios se dieron en todos los campos
culturales — la lengua es la matriz y el
paradigma cultural por excelencia —,
en el parentesco, en la economia, en la
religion, en la politica, pero también en
lo mas ordinario de la vida cotidiana. Al
decir guarani paraguayo insistimos en
gue no solo se trata sélo de una lengua
hablada por los paraguayos, sino una
nueva sociedad no indigena que habla
una lengua indigena, y todo ello dentro
de una homogeneidad de lenguaje no-
table, hasta nuestros dias.

“En los “cambios semanticos” se
constata que una palabra — y a veces
una frase —ha mudado su significado a lo
largo de afos y siglos. Las causas de es-
tos cambios de significado son muchasy
complejas, pero una de las principales es
la transformacidn historico cultural de la
sociedad que habla esa lengua. El guarani,
lengua indigena, se hace también lengua
de los paraguayos, que no se identifican,
sin embargo, con los Guaranies, sino con
los colonos espafioles. Que pertenecen
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Siglo XVII (Montoya)

caso. Se ha creado un tercer tekoy una
tercera lengua.

Siglo XXI

regalo, obsequio
precio de algo
papel, carta
sefior, bautizado

un dios de los Guaranies; duefio
del trueno y de las lluvias

sobre todo a otro sistema econdmico
gue afecta también a la economia de la
comunicacion de mensajes, es decir, la
lenguay los simbolos; esto es, el sistema
de la representacion y de la figura.

Esos ejemplos citados se pueden
extender a casi todas las palabras del
diccionario, incluyendo las particulas —
morfemas — de relacién, aspectos mo-
dales y temporales. La deixis propia de
los diferentes sistemas: el sefialamiento
mediante ciertos elementos linglisticos,
gue indican presencias y ausencias,
modos de estar, cercanias y distancias,
ayeres y futuros, inmediateces en el
tiempo o alejamientos, situaciones de
tiempo primordial, admiraciones, es un
campo en el cual la interculturalidad se
hace especialmente dificil y motivo de
desinteligencias. é Qué significa el “habia
sido que era mi madre” del castellano
paraguayo, o el “mafiana o sea pasado
mafiana”? Ahi un lengua se traspone
en otra lengua, es guarani con palabras
castellanas. ¢ Puede uno de fuera entrar
en ese comportamiento bilinglie que
tanto le extraiia?
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Pero esta siempre amenazante la
farsa del bilingliismo que no es propia-
mente la perplejidad a la que nos condu-
cen ciertas expresiones de la otra lengua,
que al final podemos llegar a entendery
hacérnoslas propias, sino el uso colonial
de la practica de ese bilingliismo, que, no
siendo tal, ha tenido que encontrar otro
nombre: diglosia.

En esta diglosia las dos lenguas
estan desequilibradas por presupuestos
discriminatorios y actitudes de valor. Una
es la lengua de rango, superior, oficial,
escrita y decretal, al fin la lengua del
podery de lariqueza; la otra es coloquial,
la de la calle, sin escritura, sin poder y
reducida al uso de los pobres. Esta dis-
tincion digldsica es origen y efecto de la
falta de interculturalidad entre los que
estan en contacto a veces durante siglos,
pero sin didlogo real.

Aparece entonces una tercera len-
gua, que un misionero del siglo XVIII, el
padre José Cardiel, tachaba de jerigonza
y algarabia, lengua corrupta y adulterada
(MELIA, 2013, p. 67).

¢Qué interculturalidad seria po-
sible entre el plantador de soja y el
campesino desplazado por esa misma
soja? ¢Hay bilingliismo entre el amo vy
el esclavo?

Los programas de bilingliismo en
realidad dificilmente superan la diferen-
cia radical de sistemas; de hecho, ellos
mismos la engendran y promueven. El
caso de los indigenas a los cuales se
orienta hacia el bilingliismo es dramati-

co, pues al tornarse bilinglies muchos de
ellos pierden lo que teniany dominaban
y apenas arafan lo que supuestamente
tendrian que conseguir. Los bilingliismos
digldsicos son engafiosos y farsantes.
Los verdaderos bilingliismos, cuando
son interculturales, podrian, si, deshacer
esa maldicién de Babel es el unilinglis-
mo. La maldicidn no estd en las muchas
lenguas, sino en el poder Unico que se
atribuyen a si mismo los viciosos deten-
tores del monoteismo, la monarquiay el
monopolio.

Un guarani boliviano que fue a
vivir a América del norte, decia: “cuanto
mds estuvecon el inglés, me volvi mds
guarani”. “Me hice mds mallorquin, en
cuanto me volvi mds guarani”, podria
también decir quien escribe estas lineas.
Creo que nunca he sido tan jesuita como
cuando, a fines del 70, estuve cantando
y danzando durante 12 a 14 horas por
dia durante semanas con los Enawené
Nawé del rio Juruena (Brasil), recién
contactados. Ahi sentia que me volvia,
no un jesuita atipico, sino tipico.

Esta especie de alegato contra
el bilingliismo tramposo no descalifica
enteramente el intento y posibilidades
reales de una cierta interculturalidad que
se construye a partir de la capacidad y
gracia de sentir internamente que hay
otra piel, que la puedo mirar y respetar
y entrar en didlogo con ella, porque
nunca dejé de ser yo mismo, limitado y
diferente, pero participe de la Palabra
fundamental, el Ayvu rapytd guarani.
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Resumen

En este articulo pretendo dar cuenta de los origenes de una escuela de pensamiento que estamos
impulsando en México, en distintos estados de la Republica, cuyo propdsito es poner en practica
un trabajo formativo basado en el interaprendizaje intercultural y colegiado del territorio a lo largo
y ancho de latinoamérica. Si bien hablaré de sus origenes, me abocaré primordialmente a la expe-
riencia llevada a cabo en el estado de Puebla, que es la que hemos desarrollado con un equipo de
trabajo interestatal de maestros indigenas y no indigenas. La misidon grupal es la puesta en practica
de modelos de formacién de-coloniales para construir una escuela para el arraigo (BERTELY, 2006,
2008, 2009) basada en la fuerza de los conocimientos indigenas sin dejar de relacionar los saberes
occidentales.

Palabras clave
Interaprendizaje. De-colonizacidn. Fronteras interculturales.

Abstract

In the present article we try to describe the origins of the school of thought that we are promoting in
Meéxico in various locations of the Republic; its object is to put into practice a formative work based
on a shared intercultural learning all along the Latin American geography. Although | will be talking of
the origins, | will concentrate primordially on the field experience | carried out in the area of Puebla,
which is the work we have developed among a team of indigenous and non indigenous teachers of
the zone. The shared - collective mission is the undertaking of putting into practice the decoloniz-
ing models of formation to construct a school for the grounding (BERTELY, 2006, 2008, 2009) based
on the force of the indigenous knowledge with out displacing its relations to western knowledge.

Key words

Interlearning. Decolonization. Intercultural borders.
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1 Experiencias, reposicionamientos,
cambios paradigmaticos

Muchos afios me han permitido
hacer un recuento de lo realizado en
disciplinas como sociolingliistica, antro-
pologia y educacion. He visto los alcan-
cesy los logros obtenidos, pero también
me he percatado de nuestras profundas
limitaciones en los distintos estudios
de ciencias sociales realizados desde el
occidente. Las herramientas y teorias
gue se han expresado desde la cultura
que prevalece en nuestro mundo, no
puede continuar de la manera en la que
la hemos aprendido, sin ser cuestionada,
ampliada, integrando a todos los actores,
gue son co-rresponsables del mundo
en construccién en el que habitamos.
Sobre todo cuando se trata de educar
para un mundo intercultural como el
gue tenemos en toda Latinoamérica.
Originada por pueblos mal llamados
indigenas?. A los que se le sumaron mas
tarde los conquistadores y la raza negra
esclava durante décadas. Nuestra his-
toria no es facil, porque no sélo hemos
impuesto la manera de educar sino los
paradigmas eurocéntricos, sin consultar,
sin incorporar a todos los actores? que

1 México ocupa el octavo lugar mundial en di-
versidad lingliistica y segundo lugar en América
Latina (Comisidn Nacional para el Desarrollo de
los Pueblos Indigenas, CDI, 2010).

2 pPor ello las curriculas educativas oficiales
son Unicas, uniformes sin respetar la compleja
organizacion sociolingliistica que actualmente
tenemos. A pesar de los intentos paradigmaticos
como es el caso de una “Educacién intercultural

hoy formamos parte de un mundo tan
complejo como el que constituimos. Por
eso los resultados educativos lamenta-
bles que alcanzamos hoy en América
Latina y que en México se han develado
en este sexenio, reflejan que el ochenta
por ciento de los nifios de educacion
secundaria presentan resultados insufi-
cientes en lecto-escritura y matematicas,
habilidades basicas®. Y esto se debe en
gue no hemos tenido la capacidad de
reconocer los territorios interculturales
sobre los que imponemos, desde el
estado y desde arriba (BERTELY, 2006),
una sola visién educativa cuando nues-
tras realidades son tan diversas. La gran
pregunta es qué abonan las instituciones
formadoras de maestros, y por qué no
las universidades, acerca de la riqueza
de conocimientos que forjan estados
nacionales interculturales como el me-
xicano, proclamados desde los noventa
por lo menos en la mayoria de los que
comprenden América Latina.

Las maneras de educar de cada
pueblo no sdlo albergan estrategias es-
pecificas, sino valores (GASCHE; VELA,
2012) e intereses propios que, aunque
las ciencias sociales latinoamericanas
hanindagado, aun no hemos reconocido
ni incorporado los conocimientos pro-
fundos que aun perduran en el sustrato

para todos” (Coordinacion General de Educacion
Intercultural Bilinglie, CGEIB, 2001) y curriculas
flexibles e interculturales.

3 Comunicacién oral en varias conferencias dic-
tadas por la Subsecretaria de Educacion Basica,
la maestra Alba Martinez Olivé en 2013.
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cultural continental gracias a una praxis
de resistencia (GASCHE, 2008 a y b).

En este trabajo sélo me abocaré a
expresar una experiencia de coautoria,
de co-responsabilidad en la que la que
escribe sdlo significa una voz entre mu-
chas*. Ademads escribo desde la cultura
en la que fui educada, la occidental, pero
con laamplitud que me permitié abrirme
a otros saberes hacer que no son los
mios pero que estan en este mundo. Por
ser letrada y certificada la academia me
cede este lugar para esbozar el complejo
entramado que hemos logrado, durante
mds de siete afos, en un proceso de
formacion de maestros indigenas inte-
grantes de pueblos mexicanos.

2 ¢Conocemos el territorio? é¢Desde
donde?

Una de los primeros pasos para
edificar politicas publicas, armar curri-

4El equipo nacional estd encabezado por la Dra.
Maria Bertely Busquets del Centro de Investiga-
ciones y Estudios Superiores en Antropologia
Social y el del Estado de Puebla lo componemos
los maestros y maestras Anastacio Cabrera, Elena
Santillan, Odilia Hernandez, Jazmin Guarneros,
Stefano Sartorello, Raul Gutiérrez, Eusebia Texis,
Ofelia Rosas, Pascuala Juarez, Antonia Aguilar, Ju-
bentino Arce, Carina Texis, Francisco Arcos, Juan
Victoriano, Jesus Martinez, Manuel Hernandez,
Juan Guzman y M. Irma Gémez, entre muchos
otros maestros que al terminar su formacion pa-
san a formar parte de la Red Educativa Inductiva
Intercultural (REDIIN) y que se extiende hoy a
cinco estados de la Republica mexicana asi como
a otros paises latinoamericanos, principalmente,
Peru y Brasil.

culas educativas, proponer la formacién
de los maestros es conocer el territorio
gue tenemos delante. Sin entenderlo, y
con esto expreso la necesidad de “cami-
narlo”, “vivirlo” asi como de estudiarlo
en sus multiples variables sociopoliticas,
es casi imposible armar con ética y res-
ponsabilidad la educacion de los futuros
mexicanos que habitan el espacio donde
estos referentes se entrecruzan. Este
ejercicio que realizaré a continuacién es
soélo un ejemplo del analisis contextual
gue para cada pais deberia proponersey
gue América Latina en su conjunto esbo-
zara. De esta manera se podria planear
mads alld de las fronteras convencionales®
y a partir de las variables que la misma
ciencia social ha arrojado.

En primer lugar muchos territorios
estatales de los paises han sido divididos
geopoliticamente partiendo, arbitraria-
mente, territorios ancestrales que no te-
nian las fronteras que hoy visualizamos.
Por ello, si pensamos interculturalmente,

5> Nos parece importante sefialar dos casos re-
cientes donde la formacion relne estudiantes
no solo del pais que la ofrece, sino invita, a
estados colindantes a pensar, estudiar, analizar
tematicas comunes sin fracturar las fronteras
geopoliticas establecidas. Por ejemplo, la crea-
cion del PROEIB-Andes, en Bolivia, maestria en
educacién que privilegié la entrada de maestros
andinos de varios paises colindantes o el caso de
la Universidade Federal da Integragdo Latino-
Americana (UNILA) que tiene la intension de
ser una Universidad internacional que retne a
alumnos de paises fronterizos, y de otras partes
del mundo, para pensar juntos tareas inmediatas
de profesionales que habitan en un territorio
ancestral que fue comun.
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respetando como dice el Convenio 169
de la Organizacién Internacional del Tra-
bajo (OIT, 1989, p. 10), en su articulo 1:

[...] Los gobiernos deberan respetar
laimportancia especial que para las
culturas y valores espirituales de
los pueblos interesados reviste su
relacion con las tierras y territorios,
o con ambos, segun los casos que
ocupan o utilizan de alguna otra
maneray en particular los aspectos
colectivos de esa relacién.

Es necesario tomar en cuenta que
las fronteras modernas no tienen la fun-
cionalidad que la practica milenaria de
los pueblos originarios aun mantienen.
Por ello las fronteras educativas deben
ser flexibles. Los estados deben aliarse

Figura 1

para atender de acuerdo a estas cultu-
ras que por razones politicas quedaron
divididas siglos atras.

En segundo lugar no hemos reco-
nocido, mas que discursivamente, las
lenguas que se hablan en ese territorioy
la localizacion de sus asentamientos. En
el estado de Puebla tenemos siete pue-
blos originarios (Figura 1, donde el color
rojo significa los lugares donde mas de
la mitad de la poblacién habla la lengua
indigena e inclusive los monolinglies son
mayoritarios) y en el caso de la ciudad
capital por migraciones recientesintra e
inter estatales tenemos mas de cuarenta
y ocho lenguas indigenas (INEGI, 2010).
Esto nos lleva a desafios educativos de
relevancia.

Fuente: Elaboracion propia con datos estadisticos del Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI, 2010)
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En tercer lugar, este estado es mas oscuros son los mas marginados).
rural. Mds del setenta y siete por cien- Por ende si sobreponemos a éstos las
to de los municipios son de alta y muy lenguas mencionadas, asi como otras va-
alta marginacién (Figura 2, los lugares riables, veremos la coincidencia espacial.

Comsejo Macional de Poblacidn

Mapa B.21, Pushla: Crado de marginacién por municipie, 2010
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Figura 2 - Grado de marginacion en el estado de Puebla
Fuente: Consejo Nacional de Poblaciéon (CONAPO, 2010)

Aestodebemos aunarle ladescrip- zonas. Puebla tiene un sesenta y cuatro
cién de las caracteristicas de las escuelas  por ciento de escuelas multigrado®.

que el estado ha colocado en estas

® Nuestras universidades formadoras de docen-
tes no instruyen para atender un salén multigra-
doy enlos estados de la Republica Mexicana con
mayor cantidad de pueblos indigenas predomi-

nan este tipo de escuelas.
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Tabela 1 - Estados con mayor cantidad
de escuelas multigrado.

ESTADOS ESCUELAS MULTIGRADO
Veracruz 252 631
Chiapas 239 090
Oaxaca 135900
Puebla 114 258
Guerrero 93476
Michoacédn 87781
Tabasco 83 841

Fuente: Reforma Integral de la Educacion Basica
(RIEB, 2010)

Entonces la primera pregunta que
nos planteamos es, si en estos lugares
es donde tenemos las situaciones mas
complejas épor qué no cuidamos la ca-
lidad del personal que enviamos, tanto
linglistica como educativamente? Es
evidente que las acciones que empren-
damos tomando en cuenta un verdadero
reconocimiento del territorio son las que
impactaran sobre los resultados educati-
vos que nos hemos propuesto alcanzar.

Es decir, no contamos con todos
los maestros sino que éstos se agrupan
en escuelas dependiendo del nimero de
alumnos que muchas veces rebasan la
capacidad deseable. Tenemos escuelas
unidocentes, bidocentes, tridocentes, te-
tradocentes, y de organizacién completa.
Sin embargo, las zonas mas carenciadas
adolecen del equipo humano (manejo
de la lengua indigena y metodologias
de ensefianza multigrado intercultural)
gue se requiere si nuestro principio fuera
abatir el rezago educativo.

Otro tema importante es qué sis-
temas educativos estan en qué sitios. Y
ahitambién vemos que el de las escuelas
ubicadas en zonas indigenas no son in-
digenas sino regulares. A ello debemos
agregar que los maestros contratados
por el sistema indigena no hablan Ia
lengua de sus alumnos y muchas regio-
nes tienen grados de monolinglismo
altos en lengua materna, como es el
caso de Sierra Negra, una de las sierras
mas vitales linglisticamente en nahuatl
y mazateco del estado que nos ocupa.

La concatenacién de variables,
ruralidad, marginalidad, uso de lenguas
originarias, pruebas estandarizadas de
aprovechamiento, organizacién esco-
lar y preparaciéon de los maestros nos
muestran que en la practica deberian
re-plantearse muchas de las acciones
actuales, porque los resultados siguen
siendo desfavorables en esas zonas del
territorio donde la complejidad inter-
cultural se acentua. Los lentos avances
los adjudicamos al poco desarrollo, sin
embargo, jamas se ve el entramado
originario, porque somos incapaces de
atender el interés que demanda nuestra
sociedad, en la que vivimos juntos. En el
fondo la idea no es resolver sino man-
tener este statu quo de desigualdades
gue siguen reproduciendo una sociedad
gobernada por una idiosincracia que no
corresponde a las culturas nativas de
nuestro continente. No basta reconocer
la interculturalidad sino co-construir un
mundo retomando los origenes que nos
van dando vida y eso es responsabilidad
de todos. Concatenando las visiones
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territoriales intra y extraterritoriales. De
esta manera nos encaminados a co-cons-
truir un esfuerzo educativo compartido.
De acuerdo a las necesidades planteadas
por los mismos sujetos para proteger y
empoderar su territorio.

A esta lectura analitica le siguen
otras que occidente no conoce, las in-
traterritoriales que son ancestrales y
gue tienen una légica poco descubierta
para la cultura nacional. De las cuales
son poseedoras los pueblos indigenas
(LANDABURU, 1998; BERTELY, 2008;
GIMENEZ, 1996). Ellos son alfabetos
territoriales’ cada espacio de su habitat
es reconocido, nombrado, adorado, ve-
nerado, etc. El trabajo formativo descrito
a continuacidén, tanto con nifios como
con maestros despliega el territorio
visto, vivido y sentido por los mismos
habitantes.

Sinosumamosy entrelazamos am-
bas miradas, indigena y no indigenas no
estamos en condiciones de co-construir
escuelas de pensamiento interculturales.
El aporte central de este articulo radica
en delinear acciones principales para su
edificacién.

7 Por ello nifios indigenas a edades muy tempra-
nas pueden recorrer su territorio sin perderse,
orientdndose cardinalmente (DE LEON, 2005).
Sus etapas tempranas de desarrollo manifiestan
otras habilidades que nifios occidentales no
poseen, porque cada cultura tiene una relacién
estrecha con el habitat.

3 Proceso profesional, investigador:
actor y aprendiz permanente

Nuestro trabajo de campo nos va
ensefiando el camino en el caso de los
cientificos sociales que nos dedicamos
a educacion®. Esa es nuestra primera
gran huella y el termémetro de nuestra
asertividad. La interaccion permanente
con la gente y el conocimiento de sus
territorios afianza nuestra vocacion. Pero
también nos va marcando nuestras limi-
taciones, hasta donde podemos avanzar
y donde debemos parar. Es la misma
gente la que nos da la oportunidad de
conocery esto depende de nuestro com-
portamiento social, de nuestra entrega,
de nuestra empatia, de nuestro amor
hacia los otros.

Asi como mi principio fue conocer
sus practicas de vida relacionadas con el
uso de la lengua indigena, posteriormen-
te me di cuenta que debia integrarlos,
dédndoles un papel protagdnico para
avanzar juntos en un crecimiento y cono-
cimiento intercultural. Sin ellos me sen-
tia dividida. Ademas, como ciudadanos
y poseedores de una cultura milenaria
no podian quedar como espectadores
de mis propias interrogantes (PODESTA,
2007). éY cuales eran sus propios inte-
reses?

Este trabajo que inicié, hace mas
de dos décadas, con nifios me permitio
partir de sus propias realidades educa-

8 Por supuesto que también lo es para otras
disciplinas pero me remito a educacién por ser
a la que me he dedicado.
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tivas (PODESTA, 2000). Puse en practica
el afianzamiento de su lectoescritura en
su lengua y en espafiiol pero a partir de
un didlogo interindigena donde la fuente
era el conocimiento de su propio terri-
torio. ¢Quién no conoce el lugar donde
nacié para contar cémo es? (PODESTA;
NINAS; NINOS NAHUAS, 2002, 2011).
Este es el espacio afectivo mds impor-
tante de nuestra vida. Con él vamos
forjando lo que somos.

Este predmbulo en mi carrera por
mas de diez afios fue ddndome herra-
mientas para ir abriendo mi concepcién
y permitirme experiencias educativas
donde somos muchos actores lo que
estamos involucrados (PODESTA, 2009).
Pueblos distintos que convergemos en
un mismo lugar para hacer una educaci-
6n diferente. Una educacién que no sélo
sea unidireccional sino pluridireccional y
colegiada. Una educacion cambiante y
adecuada a las necesidades de los ciu-
dadanos, que tenga movimiento al igual
gue nuestras realidades. Pero lograr
estos cambios y esta sintonia significa
romper con viejos conceptos aprendi-
dos en la misma universidad (PODESTA,
2012). Estar atentos y sensibles a las
realidades de los diferentes pueblos que
conforman este mundo. No basta con es-
tar certificado, sino la sensibilidad socio-
politica juega un papel preponderante
para poder crear una nueva escuela de
pensamiento®.

9 Los egos deben hacerse a un lado y trabajar con
la esencia social y afectiva de nosotros mismos.

4 Otras maneras de educar (nos)

La confluencia de distintas expe-
riencias en el campo de la intercultura-
lidad da pie a la formacién de un equipo
de trabajo en Chiapas, que fue crecien-
do, desde hace mas de una década (BER-
TELY, 2009a). Las expectativas de varios
confluyeron hacia una misma causa. La
mas importante, dar respuesta a co-
munidades que querian una educacién
diferente (BERTELY, 2004; SARTORELLO,
2013) y atendiendo las necesidades de
sus pueblos (BERTELY, 2009) tal y como lo
marca el Convenio 169 de la OIT. Asi un
grupo de maestros nombrados por sus
propias comunidades dieron inicio a este
trabajo; constituidos en la Nueva Unién
de Maestros para la Nueva Educacién
de México (UNEM), e independientes se
sumaron a armar un equipo que invitd a
Jorge Gasché, investigador suizo-francés
que habia trabajado con pueblos huito-
tosy boras en la Amazonia peruana; una
peticién similar a dicho investigador fue
realizada, aifos antes, por la Asociacién
Interétnica de Desarrollo de la Selva
Peruana (AIDESEP), para pensar juntos
en una educacidon que respondiera a
las necesidades de sus pueblos pero
partiendo del bagaje cultural milenario
del cual eran portadores. Edificar una es-
cuela para el arraigo (BERTELY, 2009) que
tuviera en la base el sustento de los co-
nocimientos indigenas practicados hasta

A los que mas nos cuesta todo este trabajo es
a quienes fuimos formados en occidente (PO-
DESTA, 2013).
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ahoray que articulara los conocimientos
occidentales-escolares. Es decir formar a
los jévenes maestros comunitarios para
esta tarea. La experiencia de Gasché
en la Amazonia durante mas de treinta
anos ha posibilitado en su persona no
so6lo estar formado en occidente sino
haber cursado la segunda universidad
bajo los aprendizajes de estas dos etnias
con las que aprendidé una parte de sus
mundos. De todas maneras el intenso
proceso de interaprendizaje le permitid
una intercomprensién (GASCHE, 2008a)
gue muchos intelectuales, por mas que
hayamos estudiado en célebres institu-
ciones y realizado trabajo de campo no
hemos aun alcanzado. Creo que hay un
tema interesante a discutir en nuestras
universidades y es la formacién experi-
mental que hemos logrado pero, en cada
uno de nuestros interiores, sabemos y
deberiamos poner a debate los alcances
y limitaciones que occidente esconde. En
un mundo intercultural la complejidad
de los aprendizajes y las maneras de
educar no podrian ser posibles sin una
gran apertura politica-ética-social que
acogiera la inmensa riqueza que nos
constituye. La experiencia de trabajo
comenzd a tener sus frutos y se forma-
ron los primeros profesores indigenas
gue sus comunidades habian solicitado.
Estos nuevos profesores pero también
campesinos fueron modelando un tra-
bajo educativo que permitia establecer
una escuela para el arraigo comunitario.
La gran pregunta que nos haciamos es si
seria posible que un modelo con estos
resultados se pudiera retomar para la

formacién de maestros indigenas dentro
de las universidades. Nos planteamos
impulsarlo en la Universidad Pedagdgica
Nacional 211%°, que estd en la ciudad
de Pueblay a la que concurren innume-
rables jévenes indigenas de distintos
pueblos que quieren ser profesores.
Surgieron muchas interrogantes pero
una de ellas era re-plantearnos:

5 ¢Desde donde y como trabaja occi-
dente en la formacion de los futuros
maestros indoamericanos?

La realidad que tenemos en la
mayoria de universidades mexicanas
para la formacién de maestros indige-
nas estd relacionada con la formacidn
occidental que tenemos instaurada. El
paradigma angelical (GASCHE, 2008)
que pretende discursivamente forjar una
educacion intercultural basada en el dia-
logoy el respeto (SCHMELKES, 2005) sin
analizar las razones en las que se instaura
el conflicto intercultural. Por ejemplo:
¢ Nuestra logica nos parece natural y la

Unica universalmente valedera.

¢ Dificilmente imaginamos, comprende-
mos 0 nos abrimos a otras formas de
racionalidad.

e Creamos inter-comprensién entre
nosotros mirando sus mundos desde
fuera.

Y de esta manera se forma a miles
de jovenes que proceden de culturas
muy diferentes con nuestra propia éptica

10 Simultdneamente se dio en otras UPNs del

pais, Chiapas, Oaxaca. Michoacan y Yucatan.
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de very pensar el mundo, arrasando con
sus cosmovisiones. Creando un conflicto
de saberes y repitiendo teorias genera-
das desde fuera de sus culturas, lo que
imposibilita una verdadera apropiacion
en su formacion. Miran como extrafios
sus realidades en vez de verlas con sus
propias ldgicas de concebir el mundo.
En esto ubicamos la escuela de pensa-
miento de la que hablamos. No podemos
seguir colonizando sus mentes (PODES-
TA, 2013), sino tenemos que hacer un
esfuerzo para poner en practica sus for-
mas de investigar, de querer la educacion
poniendo delante las necesidades de los
habitantes de estos territorios.

Los diplomados “Explicitacién y
sistematizacion de conocimientos in-
digenas” y “Elaboracién de materiales
educativos interculturales y bilinglies”
fueron el punto de arranque que pre-
tendia poner en practica esta formacién
alternativa que revierte la dptica occi-
dental (ARCOS et al., 2012). Sin embargo,
la hemos ampliado una vez concluido
estos diplomados que han llevado apro-
ximadamente un periodo de dos aios al
interior de una Licenciatura denominada
en Educacién pre-escolary primaria para
el medio indigena (LEPEPMI, 1990). Si
bien esta licenciatura estad disefiada
desde una dptica angelical y discursiva,
al incorporar los diplomados se trabaja
con otro paradigma intercultural (GUAR-
NEROS, 2011; HERNANDEZ, 2014) que
privilegia el andlisis del conflicto en los
qgue hanvivido por siglos sus culturas. De
esta manera la teoria revisada implica la
profundizacién y analisis permanente

de sus vidas y la de sus ancestros. Por
ello, las historias personales han tenido
un peso fundamental para ir hilando
reflexivamente y desde sus propias in-
terpretaciones (TEXIS, E., 2009; TEXIS,
C., 2010; GAMEZ, 2010; HERNANDEZ,
2010). El concepto de ambivalencia
juega un papel preponderante al inicio
de su formacién (GASCHE, 2008). Este
trabajo analitico significa un proceso
personal que abarca su historia de vida.
Ningun maestro-alumno ambivalente
puede ser maestro indigena en estricto
sentido. Desmenuzar su historia, en-
contrar los caminos tomados para dejar
de ser indigena nos y les ocupa unos
cuantos meses. Es importante destacar
gue esta primera parte estd a cargo de
una “pareja pedagodgica” donde uno de
los maestros es indigena y el otro no lo
es pero ambos estan formados en inter-
culturalidad' (PODESTA, 2012, 2013).
Debemos comentar que la mayoria
de ellos reconoce el papel de la educaci-
on basica en esta re-conversion de sus vi-
das, en este alejamiento de sus familias,
en este romper con su comunidad para

1 Quien escribe no es indigena pero estoy es-
pecializada en sociolinglistica y antropologia
educativa. Y mi pareja es el maestro Anastacio Ca-
brera, filésofo nahuatl. Trabajar en equipo en un
mismo saldn ha sido una experiencia de apertura
de ambos. Los alumnos al mismo tiempo tienen
la posibilidad de tener de uno y de otro aspec-
tos distintos sobre la interculturalidad de la que
somos producto. Esto ayuda al posicionamiento
propio de ellos y de nosotros. Es una sinergia
compleja. Este sélo es uno de los didlogos de su
formacion. El otro se da indigenas con indigenas.
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ser diferente con el fin de “progresar”, de
“civilizarse”, de “volverse gente de razén”
como occidente lo repite una y otra vez.
Lo importante es la toma de conciencia
por parte de ellos sobre esta terrible re-
alidad generada por la propia institucién
escolar. Con esta re-conciencia miran
nuevamente sus origenes y los vuelven
a tomar con mucha mas fuerza porque
empiezan a re-conocer los valores posi-
tivos de sus propias culturas. Que éstas
también tienen conocimientos y que son
milenarios, al igual que estan los cono-
cimientos escolares u occidentales. Ese
re-descubrir es parte del largo trabajo
de investigacion que ellos comienzan a
desarrollar con sus propios pueblos. Y la
explicitacién de sus conocimientos no la
hacen con herramientas occidentales de
la academia, tal y como se especifica en
la mayoria de las curriculas de formacion
de maestros. La formacién la logran
mediante el didlogo con otros maestros
indigenas'?. Con ellos ven sus realidades,

12 Uno de los aspectos a destacar es que el
aprendizaje de como explicitar los conocimientos
indigenas de sus culturas la aprenden con pro-
fesores no certificados de Chiapas que como se
ha mencionado fueron los pioneros en México.
La practica adquirida, el mandato de sus comu-
nidades los coloca en un lugar irremplazable,
inamovible para esta etapa. Ese didlogo entre
iguales no lo puede sustituir un investigador
formado en la academia como es mi caso. Mis
palabras, mi formacién y mi éptica no logra lo
que ellos logran. Esto abre una linea de investi-
gacion, desde los propios pueblos indigenas, que
son las metodologias nativas. Ponery permitir el
desarrollo de las mismas resquebraja el proceso

con sus propios lentes no con lentes de
fuera. Por ello, uno de los grandes retos
de esta escuela de pensamiento es for-
mar jovenes maestros que hacen inves-
tigacién haciendo, no tomando notas.
Sino participando como parte del pueblo
al que por cierto le deben la vida. Estos
procesos de re-encuentro han dado
trabajos escritos por indigenas desde su
propia légicay concepcion (ROSAS, 2014;
GAMEZ, 2010; TEXIS, 2009)3.

Se han re-encontrado con sus
infancias, con sus familias y han profun-
dizado lo que tenian trunco, el cono-
cimiento ancestral que aun portan los
pueblos en miles de actividades socio-
economicas (GALLEGOS, 2008) que dan
cuerpo a sus culturas y muestran el cbmo
hacer la educacién intercultural posible
(AGUILAR et al., 2012).

6 A modo de conclusiones

Simplemente quise compartir una
experiencia en proceso donde quienes
formamos esta escuela de pensamiento
estamos abiertos a enriquecernos sobre
otras maneras de disefiar y llevar a cabo
la formacion de maestros. La apertura es

de colonizacién de nuestras universidades. Pare-
ce facil pero la apertura debe ser significativa de
parte de quienes somos occidentales y tenemos
la creencia de que perdemos terreno.

13 Por el momento contamos con trece propues-
tas pedagodgicas que manifiestan el proceso edu-
cativo de-colonizador alcanzado. Se encuentran
en los archivos de la biblioteca de la Universidad
Pedagdgica Nacional-211 y estamos armando
una coleccién de autoria magisterial que el
préximo afo tendremos publicada.
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de ambos lados, y sélo la horizontalidad
de relaciones permite alcanzarla. La for-
tuna de discutir juntos, de tomar como
base nuestra propia historia y reflexionar
a partir de ella nos abre un nuevo hori-
zonte. El nivel reflexivo nuestro y de los
maestros alumnos manifiesta el camino
emprendido de mutuo crecimiento. El
re-posicionamiento es permanente, los
didlogos entre actores son cruciales de-

pendiendo de los momentos. Hay cosas
gue de una vez por todas debemos dejar
hacer a otros porque nosotros tenemos
serias limitaciones expresadas por las
mismas culturas que hemos decidido
acompafar. Distintos materiales edu-
cativos creados por ellos como son el
calendario socionatural y las tarjetas de
inter-autoaprendizaje son una muestra
fiel de lo alcanzado.
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Desarrollo educativo intercultural: fronteras juridicas
e institucionales permeadas, pero transiciones
etnoculturales y sociolingiiisticas en juego social
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and socio transitions in social game
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Resumen

Las regulaciones juridicas incluyentes y de pluralismo han creado mejores condiciones sociales e
institucionales para instalar plenamente la interculturalidad en las escuelas actuales. Sin embargo,
las transiciones etnoculturales y sociolingtiisticas no operan con las reglas legales. Uno de los retos
fundamentales de la educacion intercultural es comprender adecuadamente las dindamicas del
bilingliismo social, de la comunicacién intercultural de facto y las innovadoras configuraciones de
las identidades.

Palabras clave

Interculturalidad en educacién escolar. Estudiantes indigenas. Transiciones socioculturales y socio-
linguisticas.

Abstract

The inclusive pluralism and legal regulations have created better social and institutional conditions
to fully install multiculturalism in today’s schools. However, ethno-cultural and socio-transitions do
not operate with the legal rules. One of the fundamental challenges of intercultural education is
properly understand the dynamics of social bilingualism, intercultural communication de facto and
innovative configurations of identities.
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Intercultural education school. Indian students. Cultural transitions and sociolinguistic.
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Prolegdmeno

Desde hace décadas se dice que ha-
bra educacion bilinglie en México,
como un reflejo de la diversidad
lingliistica y cultural del pais, pero
todo eso ha sido “un cuento” [...]
Hasta ahora a los nifios indigenas se
les habia ensefiado sdlo el castella-
noy una vez aprendido se mandaba
al cuerno a sus lenguas maternas
(LEON PORTILLA, 2007).

En dmbitos de la antropologia la-
tinoamericana, se conciben la Primera
declaracion de Barbados: por la libera-
cion del Indigena (enero de 1971) y la
creacion del Consejo Mundial de Pueblos
Indigenas — expresion de la emergencia
contempordnea de los movimientos indi-
genas por la autodeterminaciéon —como
eventos de viraje radical para pensar
la situacion de los pueblos indoameri-
canos, desde perspectivas anticolonia-
listas, no indigenistas y reivindicativas
(ARREGI ORUE, 2014).

Esteban Emilio Mosonyi — uno de
los redactores de la mencionada decla-
racion y ademas uno de los primeros
acufiadores de la expresién ‘educacion
intercultural bilingiie’ — plantea su
conviccién de que ambos eventos son
el punto de partida en América Latina
para instalar la filosofia educativa inter-
cultural para nifios indigenas como una
alternativa a las tradiciones indigenistas
y castellanizadoras de la educacion es-
colar en comunidades indigenas (1998).

Sin revisar mas a fondo el significa-
doy el impacto de ambos acontecimien-

tos, cabe preguntar qué ha acontecido en
poco mas de cuatro décadas con las fron-
teras de exclusién y discriminacién en las
sociedades latinoamericanas. También
preguntar ¢de qué estan hechas las fron-
teras etnoculturales y lingliisticas que
persisten aun con matices diferenciados
en la inmensa mayoria de las interrela-
ciones entre comunidades y lenguaje, a
pesar de los notables cambios juridicos
e institucionales contemporaneos? Al
abrigo amplio de estas interrogantes,
me propongo en este trabajo esbozar
brevemente el postulado de que la per-
sistencia de las fronteras tiene relacion
con aspectos sustantivos del bilingliismo
social, de los intercambios comunicati-
vos interculturales y de las innovadoras
reconfiguraciones de identidades, que
no hemos conseguido comprender y
menos introducir coherentemente en un
desarrollo escolar de la interculturalidad
propositiva e incluyente.

Hay que reiterarlo. Se estan trans-
formando las interrelaciones entre los
Estados nacionales y los pueblos indi-
genas del continente. Tal vez los cam-
bios mas importantes se manifiesten
en las regulaciones multiculturales de
inclusion-participacion y la paulatina
sustitucidn de los pardmetros asimilacio-
nistas y homogeneizadores, en el marco
de odiseas multiculturales plurales que
proclaman los instrumentos juridicos
constitucionales, en un sentido apro-
ximado a las propuestas de Kymlicka
(2009) y Levy (2000). Es decir, hay mucha
mavyor apertura en los protocolos de
actuacién gubernamental, mas subsidios
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y consultas previas, pero no autonomia
ni control comunitario de los recursos
naturales y culturales de los pueblos
indigenas.

Un soporte estratégico de este
corrimiento ideoldgico y ético consiste
en que los actores politicos y académi-
cos, aliados de los pueblos indigenas y
minorias contemporaneas, han utilizado
de un modo intensivo y muy eficiente los
escenarios de la politica global — desde
Declaraciones y programas de Naciones
Unidas hasta redes sociales en internet e
iniciativas mediaticas —como espacios de
movilizacién, financiamiento y gestidn.

Aunque de forma diferenciada y
con logros muy desiguales en cada pais,
la interaccion entre representantes de
pueblos indigenas y administradores de
instituciones globales ha favorecido la
difusion de fuertes impactos éticos y el
logro de mayores subsidios procedentes
de las instancias del podery la hegemo-
nia capitalista neoliberal. Expresado en
términos de Brysk (2009), las dirigencias
de los pueblos indigenas han construi-
do interrelaciones con las cabezas del
pueblo global, sobre la base de una
inédita combinacion de la politica de
los derechos, el pluralismo cultural y la
internacionalizacion.

Y en base a ello se ha tejido uno
de los movimientos sociales mas
importantes de las Ultimas décadas:
el movimiento global por los dere-
chos de los pueblos indigenas. Estos
nuevos actores (los movimientos
indigenas globalizados) han podido
desarrollar estrategias para enfren-

tarse al poder y al mercado, y para
moldear los flujos de informacién
a su favor. (Pedro lbarra y Salvador
Marti | Puig, en Brysk, 2009, p. 15).

Una consecuencia — un tanto pa-
raddjica — es que los avances globales
obtenidos en la contienda global rebasan
las acciones de la administracion de los
sistemas educacionales y también el
alcance de los protocolos de actuacion
de las instituciones publicas. En efecto,
ciertas practicas de pluralizacién y de
inclusion participativa, al parecer, repre-
sentan exigencias y retos de ingenieria
ciudadana multicultural y linglistica que
las instituciones publicas y privadas no
saben cémo introducirlos en el funcio-
namiento cotidiano del servicio a los
usuarios.

Algunas de tales practicas de plu-
ralismo e inclusién linglisticos consisten
en acciones de alternancia linglistica
y de comunicacién intercultural en las
instituciones oficiales y en muchos con-
textos sociales publicos, en medidas de
reconocimiento institucional de innova-
ciones sociolingtiisticas innovadoras, en
acciones de recuperacién de practicas
etnoculturales en escenarios internos
y transnacionales de la migracion y en
la aceptacion del empoderamiento de
ejercicios de consulta y consentimiento
de las comunidades minoritarias y mi-
norizadas sobre los recursos naturalesy
socioculturales.

Es importante hacer notar que las
nuevas politicas publicas y los esfuerzos
institucionales de apertura han acti-
vado transiciones en la perspectiva de
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los derechos indigenas y el desarrollo
gestionario de las comunidades. Estas
transiciones que implican un ‘desplaza-
miento’ cultural y epistemoldgico de la
sociedad y del sistema educacional hacia
concepciones de inclusion, gestion y
vinculacién con el desarrollo econdmico
y politico, que no se han traducido aun
en éxitos etnolingliisticos, en el sentido
propuesto por Fishman e Garcia (2011).

Adquiere mucho sentido, en con-
secuencia, intentar una aplicacion
educacional del postulado de B. Keeney
(1988), que define la éticay la estética de
los cambios globales como un asunto de
la mayor importancia para las sociedades
contemporaneas.

La implicacion de este postulado
es que se requiere de un diseifo de
pluralismo armaénico, de concepciones
y practicas sociales de igual dignidad
con acciones de integracion de las di-
ferencias, sobre la base de inéditas e
innovadoras negociaciones entre los
actores de la institucionalizacién del
multiculturalismo en las sociedades y
en los Estados. Estos fendmenos con-
tempordneos constituyen el marco de
referencia para la discusién sobre la edu-
cacion intercultural que deseo proponer
en esta ocasion.

Trayectoria de la interculturalidad
como doctrina escolar oficial

En el rango aproximado de los
ultimos quince aios, la politica de inter-
culturalidad para todos y la propuesta
escolar de educacion intercultural bilin-

glie fueron integradas completamente
a la normatividad, al discurso y a las
acciones de profesionalizacion y forma-
cién de las instituciones vinculadas con la
educacidn escolar indigenay otros ciclos
educacionales!, produciendo impactos
de recreacion, modernizacién, recupera-
cion o... de ruptura con las experiencias
y tradiciones educativas de los pueblos
andinos, patagdnicos, amazdnicos, cari-
befos y mesoamericanos.

A partir de las materializaciones
gue muestra el proceso de intercultu-
ralizacion de instituciones publicas, se
puede afirmar que las administraciones
gubernamentales y educacionales se
sumaron y se comprometieron con los
objetivos sociopoliticos occidentales
y globales, de atencidn tutelar a los
pueblos minoritarios y minorizados
(PANARARI; MOTTA, 2012).

Sin embargo, con el mencionado
sustento sociopolitico y ético, compar-
tido por los Estados nacionales, no ha
sido posible aun construir y poner en
funcionamiento un sistema diferenciado
de educacion intercultural bilinglie en
todasy cada una de las comunidades in-
digenas de los paises latinoamericanos.
Laimplementacion escolar de la intercul-
turalidad resulta todavia un objetivo no
so6lo remoto, sino que poco consolidado
en lo que respecta a la definicion y ca-
racteristicas de este tipo de educacién.

Esteban E. Mosonyi (2004) descri-
be muy bien la situacién:

L Que incluyen la educacién bésica, la educacién
media y la educacién superior.
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En efecto, en las numerosas confe-
rencias de expertos e igualmente en
las reuniones de los movimientos
indigenas, se reitera habitualmente
un consenso poco menos que indis-
cutido, segun el cual la Educacién
Intercultural Bilinglie respeta las
identidades étnicas y linglisticas,
utiliza los idiomas indigenas en el
proceso de enseflanza—aprendizaje
aproximadamente durante la mi-
tad del espacio-tiempo educativo,
mientras que las formas y conte-
nidos educativos no autdctonos se
introducen en forma democratica,
horizontal, no compulsiva y or-
ganicamente articulada con cada
manifestacion del acervo educativo
aborigen.

Todo esto suena hermosisimo, pero
en la préctica se dan todavia multi-
tud de escollos de muy dificil supe-
racién, especialmente en ambientes
donde los derechos indigenas sélo
se cumplen de manera aleatoria.
Cuando descendemos al terreno
de lo real, nos encontramos con
la eterna letania de que muchos
de los maestros no son indigenas,
que si son indigenas no estdn bien
preparados o suficientemente mo-
tivados, que algunas comunidades
no defienden la cultura propia, que
la infraestructura y los materiales
presentan carencias impresionan-
tes, que la supervisién obstaculiza
el desempefio de los maestros y
pugna por desindianizar cualquier
iniciativa innovadora.

Los diagndsticos que se han elabo-
rado hasta la fecha no presagian
ningun optimismo, aun cuando son

innegables los cambios favorables
producidos en el nivel informativo,
conciencia étnica y voluntad de ac-
tuar de los docentes y de las propias
comunidades. De todas maneras,
el desfase entre teoria y praxis per-
siste todavia y es necesario trazar
estrategias para su superacion a
mediano plazo, ya que en la cuesti-
6n indigena no podemos ser largo-
placistas (MOSONYI, 2004, p. 2-3).

Algo parecido se pudo observar en
Bolivia en 1994, con motivo del lanza-
miento de la reforma educativa nacional
de vocacion interculturalista (MUNOZ,
1997). Se anota en el informe técnico de
la evaluacion del Proyecto de Educacién
Intercultural Bilinglie, bajo el patrocinio
del Ministerio de Educaciény Cultura de
la época y de Oficina Bolivia de UNICEF:

En esta nacién, como en tantas
otras a nivel mundial, se ha depo-
sitado una confianza ilimitada en
este principio fundamental de la
teoria contemporanea de la edu-
cacién bilinglie. Sin embargo, este
principio del desarrollo linglisti-
co y comunicativo no puede ser
implantado directamente en los
alumnos indigenas. Es mas, contra
lo previsto, la interculturalidad y el
plurilingliismo social propios de la
interdependencia planetaria actual
y otros procesos de naturaleza no-
linglistica de la sociedad boliviana
parecen producir efectos divergen-
tes, y hasta contrarios, en el desar-
rollo linglistico de los alumnos. Por
un lado, los factores sociales inter-
vienen con mayor fuerza, necesidad
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y motivacidén que el sistema escolar
bilinglie en el desarrollo de las
habilidades comunicativas de los
nifios, especialmente en las regio-
nes dominadas por el bilingliismo
funcional (zona riberefia del Lago
Titicaca y zona fronteriza de Oruro
con Chile). Por otro, factores socia-
les asociadas a la marginalidad y
relativo aislamiento de sociedades
serranasy rurales, respecto del pro-
ceso de globalizacion, dificultan de
un modo muy severo la exposicion
de los alumnos al uso cotidiano del
castellano (caso de las regiones
guechuas serranas de Chuquisacay
Cochabamba; también de la regién
guarani del Izozog, Santa Cruz), tor-
nando utépico el cumplimiento del
plazo previsto para la transferencia
linguistica en el tercer grado de la
educacién primaria (MUNOZ, 1997,
p. 11y ss).

En realidad, este resultado es mu-
cho mas frecuente de lo que pudiéramos
esperar, pero en los documentos de
cualquier reforma educativa bilingle, los
buenos deseos suplantan a la realidad
sociolingliistica y sociocultural.

En un ejercicio reciente de con-
sulta sobre educacidn a indigenas me-
xicanos se respaldé el cambio de la Ley
General de Educacion, en lo que respecta
a la educacién escolar indigena, espe-
cialmente en tres aspectos: i) otorgar
capacidad gestionaria a las comunida-
des indigenas para conducir, planificar
y evaluar los procesos escolares en sus
localidades; ii) ampliar la aplicaciéon de
la filosofia y politica de educacién in-

tercultural a todos los ciclos educativos
del sistema nacional y iii) en los niveles
estatales, regionales y municipales, crear
mecanismos participativos de promoci-
ony defensa de los derechos lingtisticos
y culturales. Asimismo, se valora el papel
que tienen los educadores intercultura-
les en el desarrollo convergente de la
educacién escolar, paralo cual se espera
una nueva profesionalizacién intercultu-
ral (MUNOZ, 2014).

Como en todas las latitudes del
planeta, las presiones que provienen del
multiculturalismo institucional y, muy
especialmente, del multiculturalismo
de facto que moldea las interrelaciones
de contacto, contagio y dominio entre
poblaciones etnoculturamente diversas
gue participan en procesos globales de
migracién, comercio, comunicacion,
informacidn, tecnologia y arte. Histori-
camente, el resultado mas frecuente de
las interrelaciones en el espacio multi-
cultural ha sido la hegemonia cultural y
linglistica que, en México, se expresa en
las polarizaciones entre cultura nacional
mexicana y culturas extranjeras, pos-
tergando a un nivel subalterno la inter-
relacidon entre cultura hispanohablante
mexicana y las culturas indomexicanas.

A través de un sondeo muy re-
ciente, el Instituto Nacional de Lenguas
Indigenas (2013) ha podido constatar
gue las comunidades indigenas actuales
funcionan mediante configuraciones
sociolingliisticas que abarcan patrones
comunicativos multiples, con esquemas
de bilingtiismo principalmente funcional
(oral), con modelos internos de prestigio
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en discusion entre generaciones adul-
tas y jovenes y con un indesmentible
proceso de cambio de lengua materna
en nifnos y jovenes indigenas, aun en
aquellas regiones que histéricamente
han mostrado una alta lealtad etnolin-
glistica. Estas caracteristicas muestran
gue las comunidades indigenas de habla
han adoptado un disefio de ordena-
miento sociocultural y sociolingliistico
muy distinto a lo que se plantea en la
normatividad vigente y en los procesos
reales de educacién escolar.

En los diferentes escenarios re-
gionales de la experiencia de consulta
en México que se comenta, se expre-
saron concepciones y representaciones
diversas acerca de lo que se entiende
por educacién intercultural bilingle
(EIB). Con todo, es muy significativa
y mayoritaria la preferencia por este
enfoque educacional, al punto de ser
considerada como la mejor alternativa
para favorecer el desarrollo educativo y
sociocultural. Una interpretacion rapida
permite sefialar que en esta preferencia
subyace la implicacion de que los proce-
sos educativos escolares deben contri-
buir a la supervivencia de las lenguas,
las identidades y culturas indigenas,
complementando poderosamente los
procesos domésticos e informales de
transmision intergeneracional en los
ambitos familiares y comunales.

En el transcurso de la historia bre-
ve de la interculturalidad institucional
puede observarse una relativamente
rapida evolucién de paradigmas para
posicionar las responsabilidades y los

impactos de los gobiernos vy las institu-
ciones publicas acerca de las culturas,
identidades y lenguas minoritarias y
minorizadas (WOEHRLING, 2005). En
el fondo, lo que estd en juego es la
necesidad de que las politicas globales
y gubernamentales identifiquen con
mayor precision los fendmenos sociales
y econdmicos que impiden el desarrollo
equitativo y democratico en las socieda-
des, lo cual se vincula con metodologias
de cambio que involucran a todos los ciu-
dadanos. En este marco, las instituciones
publicas tienen que aumentar la capaci-
dad de influir en la transformacién de la
sociedad, a partir de generar abundante
informaciéon y mejor conocimiento para
explicar las correlaciones entre los diver-
sos hechos sociales. Y también de gene-
rar prondsticos sobre las consecuencias
gue resultarian de tomar determinadas
decisiones.

Representaciones y materializacién de
la interculturalidad escolar

Desde una perspectiva materia-
lista, la interculturalidad posee una
ontologia multiple y ambigua en los
escenarios educacionales indigenas.
Se combina al comienzo con enfoques
pluralistas que tienen gran influencia en
las metodologias de ensefianza bilinglie
o plurilinglie que buscan transformar
las relaciones de identidad y armonizar
el aprendizaje y uso de lenguas, para
alcanzar una genuina competencia pluri-
linglie (CAVALLI, 2007; CANDELIER et al.,
2007; NOGUEROL, 2010). Pero, a la vez,
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se convierte en un referente sectorial de
la respuesta que ofrece el Estado como
politica educativa para los estudiantes
indigenas. También es un componente
de profesionalizacidn de recursos docen-
tes y un factor programdtico en miles y
miles de procesos escolares en contextos
de poblaciénindigena, que hacen lo que
pueden en esta direccion.

La institucionalizacion tan sorpren-
dentemente rdpida de las propuestas
interculturales, sin embargo, ha reno-
vado y profundizado la brecha histérica,
el conflicto ideoldgico, las diferencias
de interpretacion/representacion entre
las instituciones del Estado y las comu-
nidades indigenas sobre los objetivos
e intereses que estan en juego con
esta filosofia educativa (STEVENSON;
MAR-MOLINERO, 2006)?, problema
gue ha impedido la generalizacion cua-
litativa de la interculturalidad escolar vy,
particularmente, la reciprocidad ética
en el compromiso con el proyecto in-
tercultural y plurilinglie de la nacién. A
juzgar por los resultados insuficientes
gue muestra de la educacion indigena
escolar en el sentido de esta discusion,
se puede afirmar que las concepcionesy
las acciones institucionales no generaron
resultados confiables ni certeros y que
existe un ‘conflicto de representaciones

2 Una consecuencia queda clara al menos: el
pluralismo étnico y la diversidad linglistica y
cultural son realidades innatas vy fisicas de la
realidad, mientras que los compromisos con
politicas y proyectos obedecen a razones éticas
y estéticas (LEVY, 2000).

sobre la educacién intercultural bilinglie’
(KNUUTILA, 2002)3.

Las representaciones etnolinguisti-
cas contenidas en las demandas indige-
nas actuales han profundizado el disenso
en los escenarios institucionales porque
implican reconocimiento y participacion
gestionaria de los pueblos indigenas en
el uso y control de los recursos materia-
les, culturales, educativos y linglisticos,
lo que permitiria acrecentar el papel que
pueden jugar las visiones ‘indigenas’ en
la constitucion plural de la humanidad
multicultural (FOUCAULT, 1999).

Aportes de la investigacion y de evalu-
aciones de proyectos interculturales

Bajo el alero antropoldgico, inves-
tigadores del lenguaje profundizaron
el “descubrimiento” de la diversidad
linguistica y cultural en nuestros paises,
descubrimiento sorprendentemente
reciente y fascinante para los ciudada-
nos del mundo multicultural, que se le
concibe como comodin para sustentar
cualquier modelo de educacién bilinglie
intercultural.

La investigacion referida a los
procesos de ensefianza y aprendizaje en

3 Las pretensiones de representacion confia-
ble, infalible o, dicho mas enfaticamente, de
representacion legitima acerca del papel de las
concepciones y de las practicas educativas, de
las comunidades y de los actores bilinglies en la
edificacion y éxito de la educacién intercultural
configuran una interaccion histdrica de desen-
tendimiento entre Estado, instituciones publicas
y pueblos indigenas.
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contextos interculturales, sin embargo,
poco ha contribuido a conocer vy, al me-
nos, imaginar cdmo deben concebirse
las intervenciones pedagdgicas cultural-
mente pertinentes. Las investigaciones
de sociolingliistica educacional se han
concentrado tan sélo en algunas re-
giones indigenas del pais; no permiten
establecer una vision del estado que
guarda el problema en el conjunto nacio-
nal. Sigue predominando el énfasis en la
normalizacidon de lenguasy alfabetos, en
desmedro de las investigaciones evalu-
ativas, cualitativas y del seguimiento de
experiencias.

La gran mayoria de las situacio-
nes sociolingliisticas en estudio no se
perfilan Unicamente por motivaciones
académicas, sino que surgen principal-
mente de contextos reales de conflictos
interculturales en proceso. De algln
modo, en todos los casos se observa
la tendencia dominante en la sociedad
nacional, que consiste en la asimilacién
o integracion de las minorias étnicas al
nacionalismo hispanohablante o lusita-
noparlante; asi se refuerza uno de los
objetivos globales de la estructura del
poder nacional. Pero, al mismo tiempo,
se observa una relativa sensibilizacién y
aceptacion de la heterogeneidad étnica
del pais, lo que explica parcialmente el
crecimiento moderado de estudios y
acciones sobre el ambito de la etnicidad.

En este planteamiento se susten-
taba, por los afios sesenta, la famosa
“hipotesis de la diferencia”, que admitia
la existencia de microcomunidades al in-
terior de las megalépolis (barrios, ghetos

de negros, hispanos, asiaticos), con sus
normas linglisticas y comunicativas lo-
cales, estigmatizadas socialmente como
“sub-estandares”, pero constitutivas de
redes sociales muy densas y cohesionan-
tes, generadoras de una fuerte identidad
(MILRQY, 1980).

En suma, las investigaciones antro-
poldgicas, educativas y sociolingtliisticas
permiten establecer dos lineas constan-
tes como soportes del desarrollo edu-
cativo: por una parte, una concepcion
de la etnicidad como una modalidad
de reproduccién cultural (BERNSTEIN,
1971) de comunidades lingiiisticas no
extensas (regionales). Y por otra, el reco-
nocimiento de que nuestros paises son
multiculturales y multiétnicos. Por tanto,
estas dos condiciones debieran perfilar
politicas publicas que universalicen la
interculturalidad como rasgo y forma del
sistema educativo nacional, institucional
y que se utilicen para la configuracién
democratica, justa y arménica de las
relaciones multiculturales.

Es de imaginar lainmensa riqueza
del conocimiento acumulado en las di-
versas ciencias sobre las culturas origina-
rias de América. Esto hace surgir la inter-
rogante sobre el tipo de relaciones que
existen entre la ciencia con los diversos
niveles del desarrollo educativo. ¢ Logran
permear los discursos y practicas de los
sectores que construyen la politica y de
los que componen el sistema educacio-
nal? Tal vez las instituciones formadoras
sean las que mds aprovechan los aportes
cientificos, aunque de una manera toda-
via no metddica ni exhaustiva.
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En resumen, las diferentes inves-
tigaciones y evaluaciones nos hacen ver
gue la practica misma de la educacién
intercultural bilinglie ha ido perfilando
una serie de campos de problemas afines.
Hasta la fecha, las bases tedricas y las
implicaciones de los distintos modelos de
evaluacion no han sido suficientemente
sistematizadas, criticadas y ajustadas. Mo-
delos tales como el de calidad educativa,
de equidad, de pertinencia constituyen
ejes transversales que aglutinan de un
modo particular los distintos indicadores
y requieren de un andlisis mucho mas
cuidadoso y profundo. La sugerencia de
Fishman (1989) en torno al impacto de
estos esfuerzos en el desarrollo de teorias
relevantes es plenamente vigente.

Frente al panorama presentado
arriba, cabe establecer que — al menos,
en México —, en el curso de la Ultima dé-
cada, entre una veintena de eventos te-
maticamente diversos, se intensifica los
ejercicios por edificar una glotopolitica
institucional asociada a précticas de con-
sulta y consentimiento con comunidades
etnolinguisticas, con el fin de incrustar
el caracter participativo y gestionario
en politicas educativas diferenciales,
compatibles con la diversidad lingtistica
y cultural de estudiantes indigenas. Se
intenta de este modo contrarrestar efec-
tos del pluralismo cultural hegemadnicoy
de las relaciones macrosociolingtiisticas
diglésicas, regulando las trasposiciones
politicas, comunicativas, culturales, edu-
cativas y diddcticas. Con impactos poco
visibles todavia, comienzan a promover-
se proyectos y acciones participativas,

mas coherentes con una concepcion
de funcionamiento intercultural y pluri-
linguistico de las instituciones publicas
(MURNOZ, 2014, p. 321).

La construccion escolar de la intercul-
turalidad

Un conjunto de fendmenos es-
tratégicos estan asociados a la relacién
interculturalidad-educacion. Estos fe-
némenos generan visiones y practicas
acerca de los procesos intergrupales e
interculturales de constitucion, diferen-
ciacidon e integracion de las sociedades
contempordneas, en los cuales identidad
y etnicidad se encuentran intimamente
relacionados con la cultura.

Para acceder al sentido profundo
de los discursos acerca de la multicul-
turalidad e interculturalidad y a la vez
establecer la coherencia de las practicas
educativas es necesario generar un en-
tendimiento entre los diversos actores,
desde una perspectiva pedagdgica.

Propongo el siguiente repertorio
inicial.

El quiebre de la ecuacion déficit =
diferencia. La histérica controversia en-
tre las hipotesis del déficit y de la diferen-
cia ha dejado marca en las definiciones
de los desempenfios escolares. En efecto,
las reivindicaciones del multiculturalis-
mo entran al sistema educativo publico
a través de la inacabable discusion en
torno al rendimiento y éxito escolar de
los nifios provenientes de “minorias”,
sean étnicas, culturales, religiosas, etc.
En la percepcion de muchos educadores,
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pedagogos y politicos encargados de las
instituciones escolares, el fracaso esco-
lar refleja un “impedimento” o “déficit”
distintivo que a menudo se tiende a
equiparar con la “pertenencia étnica o
la condicidén de inmigrante”.

Percepcién de la educacidn escolar
desde la pobreza y desigualdad. Se ha su-
brayado con insistencia que las practicas
educativas y de socializacién reflejan y
refuerzan las desigualdades propias del
sistema de clases. Esta acusacién adquie-
re tonos mas graves cuando se atribuye
a las practicas educativas, dentro y fuera
de la escuela, una profundizacién de la
distribucién desigual no sélo del cono-
cimiento, sino también de la capacidad
de sacar un mejor provecho del mismo
(BRUNER, 1995).

Parece oportuno preguntarnos de
gué modo los patrones de conducta de
los mas desfavorecidos se transmiten a
través de la familia dando origen a formas
tipicas de los pobres para enfrentar la
vida. De hecho, la pobreza altera aspectos
de la universalidad, por un lado, y de la
diversidad cultural, los cuales suelen girar
en torno al intercambio reciproco de los
sistemas simbdlico, afiliativo y econémi-
co. Alterar la participacién humana en
cualquiera de estos sistemas equivale a
forzar un cambio en la forma peculiar en
qgue el hombre realiza sus cometidos en
lavida. Aqui se aprecia laimportancia de
la pobreza, ya que afecta la estructura
familiar, al propio sentido simbdlico del
valor, al sentimiento personal de control.

De lo anterior se deriva que los
procesos de identificacion étnica impli-

can también la estructura de las desi-
gualdades econdmicas asi como el tipo
de estratificacion social vigentes, que se
desenvuelven en un entorno dindmico
y heterogéneo. De ello dependera el
estatus que posee el grupo étnico en la
sociedad mayoritaria y su capacidad de
competir por los recursos. De este modo,
la etnicidad actia como un mecanismo
de inclusion y exclusién de grupos so-
ciales.

El replanteamiento de la cultura
propia. El andlisis de la evolucién del
multiculturalismo desde sus origenes
como un conjunto de movimientos
sociales hasta su institucionalizacion
como una politica de reconocimiento
de la diferencia y de accién afirmativa
ha demostrado cdmo el concepto o, por
lo menos, la imagen de lo cultural y lo
identitario se han ido convirtiendo en
armas del debate intelectual y politico.

La discusidén tedrica acerca de la
interculturalidad asi como de los “pro-
blemas” que ésta desencadena en la
practica educativa a menudo ha girado
en torno al caracter esencializante del
concepto de cultura. Cabe preguntar-
nos si las distintas culturas humanas
cuyas caracteristicas e interrelaciones
se busca definir o en las que se pre-
tende intervenir pedagdgicamente
éexisten como entidades inmutables
en su esencia, o son constructos hu-
manos, histéricos y por tanto sujetos a
cambio? Si reafirmamos el interés por
establecer bases multiculturales criticas
en la educacién, resulta central asumir
gue las tradiciones no “existen” por si
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solas ni independientemente de lo que
pensamos y hacemos, se reinventan dia
a dia por nuestra dedicacidn, nuestra
memoria y vision selectiva y nuestro
comportamiento. Las autenticidades
culturales, por tanto, se postulan; y el
significado de su existencia “real” es que
muchas personas siguen ese postulado
(Cf. DIETZ, 2001, p. 214).

Si las culturas no se definen ni
distinguen por diferencias de contenido,
sino por sus respectivas formas de orga-
nizacién de las diferencias internas, al
estudiar fendmenos de interculturalidad
es indispensable analizar la relacion que
en estas situaciones se establece entre
las diferencias intraculturales, existentes
al interior de un grupo y las diferencias
interculturales, las que separan e identi-
fican un grupo de otro. Se requiere, por
tanto, de un andlisis de los discursos y las
“politicas de identidad” que intercultu-
ralizan, a la vez que intraculturalizan, las
practicas de los miembros de cada uno
de los grupos que componen la sociedad
contempordnea internas (Garcia Castafio
1999).

Pedagogizacién de lo étnico. Ftnico
y etnicidad son términos sencillos y
factuales usados para describir las ca-
racteristicas culturales distintivas de un
grupo particular. Sin embargo, lamenta-
blemente estos términos son frecuente
-y equivocadamente- usados para acen-
tuar en lugar de celebrar las diferencias
entre grupos diferentes (UNESCO, 1997,
p. 30). La etnicidad es una forma de or-
ganizacion de los grupos sociales cuyos
mecanismos de delimitacion frente

a otros grupos con los cuales existen
interacciones, son definidos por sus
miembros como rasgos distintivos de las
culturas que interactian y que se suelen
presentar con un lenguaje biologizante,
por ejemplo recurriendo a terminologia
de parentesco y ascendencia (GARCIA
CASTANO, 1999).

Estas fronteras o diferencias étni-
cas dan lugar a una “politica étnica”,
donde ciertos grupos dentro de una
sociedad compiten por el poder politico
o influencia al nivel nacional o local. Y
cuando se juega a la “politica étnica” en
nombre de otros intereses pueden surgir
situaciones graves de conflicto y violen-
cia. Quizas la situacion mas peligrosa
surge cuando un determinado grupo
étnico ocupa el poder al nivel nacional
o local, de tal forma que el resto de los
grupos étnicos de ese pais resultan fa-
vorecidos o discriminados. Cuando esto
ocurre, los diferentes grupos étnicos y
culturales tratan de negociar para que
se les hagan nuevas concesiones poli-
ticas y/o se restauren ventajas que han
perdido con la nueva situacion. Lo que
tenemos entonces es un fendmeno de
politizacidn de la cultura y un proceso
cumulativo que refuerza el separatismo
étnico (UNESCO, 1997, p.31).

Aligual que el grupo étnico, la na-
cién tampoco es una esencia primordial,
sino un constructo del nacionalismo, de
la misma forma que el grupo étnico es
un producto de la etnicidad. Ambos “ar-
tefactos culturales” constituyen “comu-
nidades imaginadas”, cuyos miembros se
agrupan no a partir de una interaccion
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cotidiana real y observable, sino por una
identificacion en el fondo ficticia (DIETZ,
2001).

La invencidn y posterior estanda-
rizacion de las denominadas lenguas
nacionales han resultado ser uno de los
mecanismos mas eficaces para crear
integracion cultural, es decir, el proceso
de monolinguizacién es un fiel indicador
del avance del nacionalizante de la no-
cion de pais.

En sus reivindicaciones de un de-
recho a la diferencia, tanto las [lamadas
naciones sin Estado o naciones contra
el Estado como gran parte de los movi-
mientos indigenas confirman la centra-
lidad estratégica del factor linglistico.
Curiosamente, tanto el nacionalismo
nacionalizante como el etnonacionalis-
mo disidente tienen a percibir el pluri-
lingliismo como un problema.

La potencia socializadora de la

narrativa de las identidades de origen.
La formulacién de la historia cientifica
de la educacién indigena se sustenta
con frecuencia en el procedimiento de
identificar rasgos o factores principales
de la etnicidad o indianidad. Ciertamen-
te, se manejan los elementos ya clasicos
tales como el lenguaje, la identidad, la
tradicién oral, cosmovision y cultura ma-
terial. Las concepciones de la educacién
indigena escolarizada muestran distintas
jerarquizaciones de esos factores de la
etnicidad. Por esta razén, la apropiacion
de la propuesta intercultural bilinglie
pasa por instalar la culturay laidentidad
en el centro de la accion educativa, den-
tro de la cual el lenguaje es el artefacto

simbdlico que posibilita una comunicaci-
6n, un didlogo, una interaccién propicia
para el pensamiento, el conocimiento
y el desarrollo sicosocial, situado en
las coordenadas de la matriz cultural
indigena. Este es el impacto ideoldgico
de la sustitucién del paradigma de la
educacion bilinglie bicultural, hasta el
momento. Antes, en los anos 70, la doc-
trina del bilingliismo y biculturalismo en
la educacién indigena habia remplazado
la vieja propuesta integracionista de los
anos 30 llamada “educacion bilingle”.
Se trata. Por tanto, de un continuo que
arranca de la concepciodn linglistica de
la educacion bilinglie, pasa por una fase
de dualidad linglistica en un marco pre-
ferentemente monocultural y tiende en
nuestros dias a una concepcién cultural
y de derecho (MUNOZ, 1998; 2001).

Gracias al multiculturalismo la
intervencién pedagdgica asume y reac-
tualiza la histérica misidn de estigmatizar
alo ajeno paraintegrar y nacionalizar lo
propio.

Sobre la base de convergencias
globales, cada pais ha identificado y
construido sus términos especificos de
oferta de educacién indigena, produ-
ciéndose un notable enriquecimiento
de las politicas y programas educativos
concernientes a los pueblos indigenas.
Nicaragua, por ejemplo, debe consoli-
dar la educacién indigena y la profesio-
nalizacién docente en relacién con la
autonomiay desarrollo socioeconémico
de la costa caribe. Guatemala hace otro
tanto en el contexto de los acuerdos de
pazy de desarrollo sostenible. Colombia
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debate sobre la etnoeducacién en co-
nexion con el reconocimiento juridico
constitucional de la territorialidad de
sus pueblos indigenas. Brasil aplica una
estrategia participativa y descentralizada
para definir los pardmetros curriculares
diferenciales de su oferta de educacion
indigena, que es significativamente pe-
guefia en comparacién con el sistema
general de educacion. Bolivia ha logrado
importantes avances en coberturay per-
manencia de alumnos indigenas e inten-
ta enriquecer toda la educacién nacional
con la propuesta intercultural bilingle,
sobre una base demografica indigena
mayoritaria (aproximadamente 60% de
la poblacion nacional). Chile comienza
en el 2001 un proyecto experimental de
implantacién de un modelo intercultural
bilinglie en 150 escuelas que esta conve-
nido con el BID a 3 afos y medio, con el
propdsito de profundizar el proceso de
emergencia de esta politica. En México,
la mds reciente propuesta institucional
ofrece continuidad en los esfuerzos ini-
ciados en décadas anteriores y plantea
profundizar el énfasis en la equidad y
calidad de los aprendizajes, asi como de
ampliar la descentralizacién (MUNOZ,
1998). En el marco de tan diversas visio-
nesy estrategias de los paises, cabe pre-
guntar ¢ cuales son los conceptos propios
de la educacién indigena del presente?
Y sobre todo équé estrategias emplear
para desencadenar las transformaciones
necesarias?

La multiculturalidad contempora-
nea definird el entorno real de las posibi-
lidades de desarrollo de las comunidades

en los préximos afios, continuaran sus
impactos y no se detendra con las legis-
laciones. No obstante, se espera de la
escuela un papel que no puede afron-
tar porque en las interdependencias
de la globalizacién la comunicacion, la
informacion, los servicios y la ética inter-
cultural no se articulan ni se solucionan
desde la escuela, sino que constituyen
la funcién de las industrias culturales.
Como bien plantea Stavenhagen (en
NIETO, 1999), las nuevas democracias
latinoamericanas tendran que asumir
los entornos pluriculturales y multiét-
nicos de sus poblaciones en el marco
de un concepto diferente de ciudadania
multicultural. En cierto sentido, esta
propuesta institucional abandona el
discurso dominante, correspondiente a
un criollismo excluyente o un mestizaje
incluyente y hegemonico, que excluia a
los pueblos indigenas.

Conclusion

Ha cambiado la ortodoxia de las
reformas educativas en pro de la calidad
e inclusion y, por ende, lo que se espera
de los nuevos programas de profesio-
nalizacion intercultural, del uso de las
tecnologias de la informacién, de los
maestros indigenasy de los aprendizajes.
En la actualidad hay mucho mas politica
social sobre los temas y mayor exigencia
de eficacia de los actores institucionales.

Las politicas publicas orientadas
especificamente a los pueblos autdcto-
nos de nuestro continente son concep-
ciones aplicables a tres cuestiones cen-
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trales: democracia politica, desarrollo
econdmico e identidad, las cuales se han
expresado en acciones institucionales
y discursos publicos sobre una variada
gama de categorias tales como auto-
determinacion, educacion intercultural
bilinglie, derecho indigena, cosmovisién
original, tradicion oral, medicinay tecno-
logia tradicional y muchas, muchas otras.

Las presiones que provienen del
multiculturalismo institucional y, muy
especialmente, del multiculturalismo
de facto que moldea las interrelaciones
de contacto, contagio y dominio entre
poblaciones etnoculturamente diversas
que participan en procesos globales de
migracidén, comercio, comunicacion,
informacidn, tecnologia y arte. Histori-
camente, el resultado mas frecuente de
las interrelaciones en el espacio multi-
cultural ha sido la hegemonia cultural
y lingliistica que, en México se expresa
en la dualidad cultura nacional mexicana
vs. cultura extranjera, postergando a un
nivel subalterno la interrelacion cultura
hispanohablante mexicana vs. culturas
indomexicanas. A través de un sondeo
muy reciente, el Instituto Nacional de
Lenguas Indigenas (2013) ha podido
constatar que las comunidades indigenas
actuales funcionan mediante configu-
raciones sociolinglisticas que abarcan
patrones comunicativos multiples, con
esquemas de bilingliismo principal-
mente funcional (oral), con modelos
internos de prestigio en discusidn entre
generaciones adultas y jovenes y con
un indesmentible proceso de cambio
de lengua materna en nifios y jovenes

indigenas, aun en aquellas regiones que
histéricamente han mostrado una alta
lealtad etnolingliistica. Estas caracte-
risticas muestran que las comunidades
indigenas de habla han adoptado un
diseifo de ordenamiento sociocultural y
sociolinglistico muy distinto a lo que se
plantea en la normatividad vigente y en
los procesos reales de educacidn escolar.

El largo proceso de invencién de
la EIB en nuestros paises pasara primero
por una dificil y costosa experiencia de
legitimacidon y de aperturas politicas y
culturales. Posteriormente, sobre esas
bases habra que garantizar el poder de
participacién y decision de las socieda-
des indigenas y entrar asi en la cons-
truccion intercultural del curriculo y las
implementaciones didacticas coherentes
a los principios de la EIB.

Existen concepciones y represen-
taciones diversas acerca de lo que se
entiende por educacion intercultural
bilingtie (EIB). Con todo, es muy significa-
tiva y mayoritaria la preferencia por este
enfoque educacional, al punto de ser
considerada como la mejor alternativa
para favorecer el desarrollo educativo
y sociocultural. El significado de esta
preferencia contiene la implicacion de
gue los procesos educativos escolares
deben contribuir a la supervivencia de
las lenguas, las identidades y culturas
indigenas, complementando poderosa-
mente los procesos domésticos e infor-
males de transmision intergeneracional
en los dmbitos familiares y comunitarios.

La historia de los cambios educa-
tivos ocurridos en estos ultimos afios
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ensefian que se ha asumido de facto un
orden jerdrquico en estas prioridades:
primero, los procesos politicos (recono-
cimiento juridico de la etnodiversidad,
democracia participativa, acuerdos de
paz, autonomia y autodeterminacion,
territorialidad, etc.). Segundo, los pro-
cesos econdmicos (programas compen-
satorios, organizaciones cooperativas,
asistencia a los migrantes, becas alimen-
ticias, despensas familiares). Y por ulti-
mo, el trabajo sobre la cultura. Es decir,
las respectivas sociedades nacionales
no han asumido todavia la educacién
intercultural, el bilingliismo aditivo y la
etnodiversidad como cuestiones y pla-
taformas centrales de su futuro. Habria
mucho que decir al respecto, pero tal vez
la clave de esta situacidon de postergacion
de lo educativo se encuentre en los tér-
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Resumo

A conceituacdo de interculturalidade tem sido importante para a implementacdo de politicas educa-
cionais. Entretanto, constitui um campo complexo de debate entre multiplas perspectivas que ndo
podem ser reduzidas um esquema universal. Neste contexto, as lutas por justica social e por construir
sociedade plural, democrética, requerem a compreensdo dos fundamentos epistemoldgicos da so-
ciedade moderno-colonial, bem como a problematizacdo dos processos de subalternizagao e raciali-
zacdo inerentes a constituicdo do sistema-mundo atual. Estudos recentes, referenciados neste artigo,
problematizam o modelo politico de Estado-Nacdo e estudam suas implicacGes na vida e na politicas
dos povos indigenas na América Latina, considerando que o reconhecimento dos povos origindrios
como sujeitos de sua histdria implica em rever criticamente o imaginario produzido no processo colo-
nizatério sustentado pelas culturas hegemonicas globalizadas. A desconstrucdo da matriz colonial do
poder implica em desarmar o dispositivo de “raga”, que vem sendo historicamente acionado para a
distribuicdo, dominagao e exploragao da populagdao mundial no contexto capitalista-global do trabalho.
E do ponto de vista do saber, torna-se necessaria uma ressignificagdo epistemoldgica do conhecimen-
to, que desconstrua o pressuposto moderno colonial da “universalidade” das “ciéncias” e considere
as complexidades e as ambivaléncias produzidas no encontro entre os diferentes saberes e culturas.

Palavras-chave
Interculturalidade. Decolonialidade. Indigenas.

Abstract

The concept of interculturalism has been important for the educational policies. However, it is a
complex field of debate among multiple perspectives that can not be reduced to a universal scheme.
In this context, the struggles for social justice and to build pluralistic and democratic society requi-
res an understanding of the epistemological foundations of modern-colonial society, as well as the

! Neste artigo apresentamos parte dos resultados da pesquisa em rede desenvolvida no &mbito do
projeto integrado de Pesquisa: “Educacdo intercultural: decolonializar o saber e o poder, o ser e o
viver”, com financiamento do CNPq no periodo de 2010 -2014.
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questioning of the processes of racialization and subordination inherent to the current world system.
Recent studies, referenced in this article, problematize the Nation-State political model and study its
implications in life and politics of indigenous peoples in Latin America. The recognition of indigenous
peoples as subjects of their stories implies critically review the imagery produced the colonization
process supported by globalized hegemonic cultures. The deconstruction of the colonial matrix of
power implies disarm the device of “race “, which has been historically triggered for distribution,
domination and exploitation of the world’s population in the capitalist global context. And from the
standpoint of knowledge, it is necessary an epistemological reframing of knowledge that deconstructs
the modern colonial assumption of “universality” of “science” and consider the complexities and

ambivalences produced in the encounter between different cultures and knowledges.

Key words
Interculturalism. Decoloniality. Indigenous.

Interculturalidade: conceito em debate
(Introdugao)

A conceituacdo de interculturalida-
de ou de multiculturalismo tem sido de
grande importancia para a elaboragao
e implementacao de politicas educacio-
nais, orientando o desenvolvimento de
propostas curriculares e de formagao de
professores. Neste sentido, Mohamed
Ayaz Naseem (2012, p. 23-36), pesqui-
sador de origem paquistanesa na Uni-
versidade de Concérdia (Montreal, CA),
em seu artigo “Perspectivas conceituais
sobre o multiculturalismo e a educa-
¢do multicultural: uma investigacao do
campo”, investiga, a partir do contexto
canadense, perspectivas conceituais
com as quais os docentes e profissionais
engajados em pesquisa educacional bus-
cam entender as dinamicas das politicas
de multiculturalismo. Estas perspectivas
incluem, dentre outras, concepc¢des de
multiculturalismo conservador, multi-
culturalismo liberal e liberal de esquer-
da, multiculturalismo critico, educagao
antirracista e educagao anti-opressao.

Ayaz Naseem considera que estas pers-
pectivas ndo representam a totalidade
das possibilidades conceituais utilizadas
pelos docentes e profissionais da area.
Também ndo sdo concepgdes monoliticas
e/ou consensuais, uma vez que que cada
uma destas tendéncias tedricas se cons-
tituem com base em intensos debates.
A diversidade de propostas e pers-
pectivas interculturais impede-nos de
produzir esquemas simplificatdrios efica-
zes. Mas, por isso mesmo, torna o debate
particularmente aberto e criativo. Para
além da polissemia terminoldgica, tedri-
ca e politica relativa ao multiculturalismo,
interculturalismo, transculturalismo,
constitui-se um campo de debate que
se torna paradigmatico justamente por
sua complexidade: a suariqueza consiste
justamente na multiplicidade de perspec-
tivas que interagem e que ndo podem ser
reduzidas por um Unico cédigo e um uni-
co esquema a ser proposto como modelo
transferivel universalmente.
Entretanto, a perspectiva con-
ceitual fundamental em torno da qual
se situam as questdes e as reflexdes
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emergentes neste campo é o da possibi-
lidade de se respeitar as diferencas e de
integra-las em uma unidade que nao as
anule, mas que ative o potencial criativo
e vital da conexdo entre diferentes agen-
tes e entre seus respectivos contextos.
Marie McAndrew e coautoras
(2012, p. 37-52), ligadas ao Centro
de Estudos Etnicos das Universidades
Montrealenses (CEETUM), no artigo
“A formacao inicial do profissional es-
colar sobre a diversidade etnocultural,
religiosa e linguistica nas universidades
guebequenses: um primeiro balanco”
- estudam concepc¢des de intercultura-
lidade que se configuram no contexto
educacional canadense e que orientam
a formacado de educadores, através do
diagndstico que elaboraram do estado
atual da formacdo inicial de futuros
professores relativa a diversidade et-
nocultural, religiosa e linguistica nas
universidades quebequenses. O estudo
mostra que, mesmo se este campo tem
conhecido uma expansdo significativa
nas licenciaturas nos ultimos dez anos,
tanto no plano de oferta de curso,
quanto nas inovagles pedagdgicas, este
desenvolvimento ocorreu principalmen-
te de maneira improvisada. Verifica-se
uma diversidade e ambiguidade de
ancoragem conceitual e a auséncia de
exigéncias e de orientacdes ministeriais
claras quanto a sua legitimidade e aos
objetivos que deveria buscar.
Entretanto, a andlise critica das
diferentes concepg¢des, assim como das
politicas e as praticas educacionais que
configuram o complexo campo da inter-

multiculturalidade, na opinido de Adeela
Arshad-Ayaz (2012, p. 53-60), professora
paquistanesa na Universidade de Con-
cordia (Montreal, CA), em seu estudo
“Multiculturalismo transnacional: um
modelo para a compreensao da diver-
sidade” - aponta para a necessidade de
reconceitualizar e redefinir a educacao
multicultural de acordo com as neces-
sidades do mundo globalizado e inter-
conectado do século XXI. Com efeito, o
modelo atual de educacdo multicultural
predominante no contexto canadense é
ineficiente e tem tido impacto limitado
devido ao fato de que os educadores e
as educadoras estao enredados em uma
estrutura com falhas de construcao, a
gual é focada essencialmente na cultura
em um contexto nacional e ofusca os
aspectos de justica social em ambito
planetario.

No Brasil, a expressado “diversidade
cultural” tem sido usada como multicul-
turalismo, principalmente pelo poder
publico, revelando distintas proposigdes.
Maria Conceicdao Coppete et al. - pro-
fessora na Universidade do Estado de
Santa Catarina e doutora pela Univer-
sidade Federal de Santa Catarina — em
seu artigo “Educacdo para a diversidade
numa perspectiva intercultural” (2012,
p. 231-262) destaca o conceito de diver-
sidade no campo normativo, passando
pelas Ciéncias Sociais e alcangando sua
dimensao cultural. Apresenta o conceito
de educacdo intercultural e suas implica-
¢Oes na pratica pedagdgica. Dentro dessa
abordagem, culturas diferentes sao
entendidas como contextos complexos
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e a relacdo entre elas produz confron-
tos entre visées de mundo diferentes.
Essa educacdo favorece a construcao
de um projeto comum, mediante o qual
é possivel integrar dialeticamente as
diferencas. Sua orientacdo estd focada
na construcdo de uma sociedade plural,
democratica e eminentemente humana,
capaz de articular politicas de igualdade
com politicas de identidade.

A luta por justica social, indicada
por Arshad-Ayaz (2012), bem como por
construir sociedade plural, democrati-
ca, apontada por Coppete et al. (2012),
requerem a redefinicdo dos sentidos da
interculturalidade, comentados por Ayaz
Naseem (2012) e McAndrew (2012),
interpelando a uma compreensao dos
fundamentos epistemoldégicos da socie-
dade moderno-colonial que caracteriza a
nossa histéria de povos subalternizados.

Neste contexto, Catherine Walsh
(2012, p. 61-74), pesquisadora na uni-
versidade equatoriana Simon Bolivar,
em seu estudo “Interculturalidad y (de)
colonialidad: Perspectivas criticas y po-
liticas”, enfatiza que a multiplicidade de
sentidos da interculturalidade no atual
contexto inter-transnacional resulta,
por um lado, das lutas dos movimentos
sociais-politicos-ancestrais e de suas
demandas de reconhecimento, de direi-
tos e de transformacao social. Por outro
lado, aimportancia da interculturalidade
no mundo contemporaneo estd ligada
as configuracoes globais de poder, do
capital e do mercado. A autora defende a
perspectiva de interculturalidade que se
configura como projeto politico, social,

epistémico e ético de transformacao e
decolonialidade. Tal concepgao se dis-
tingue dos sentidos e usos que se faz
da interculturalidade numa perspectiva
funcional ao sistema dominante. Argu-
menta, usando como exemplo o caso
do Equador, que a interculturalidade
somente tera significacdo, impacto e
valor quando assumida de maneira
critica, como acdo, projeto e processo
gue procura intervir na reestruturagao
e reordenamento dos fundamentos
sociais que racializam, inferiorizam e
desumanizam, ou seja, na propria matriz
da colonialidade do poder, tdo presente
no mundo atual.

Ainterculturalidade critica aponta,
pois, para um projeto necessariamente
decolonial. Pretende entender e enfren-
tar a matriz colonial do poder, que arti-
culou historicamente a ideia de “raca”
como instrumento de classificacdo e con-
trole social com o desenvolvimento do
capitalismo mundial (moderno, colonial,
eurocéntrico), que se iniciou como parte
da constituicdo histérica da América.

Interculturalidade: o desafio da colo-
nialidade

Diferentemente do colonialismo
— que diz respeito a dominagdo politica
e econdmica de um povo sobre outro
em qualquer parte do mundo — a colo-
nialidade indica o padrao de relagdes
que emerge no contexto da colonizagao
europeia nas Américas e se constitui
como modelo de poder moderno e
permanente. A colonialidade atravessa

92 Reinaldo M. FLEURI. Interculturalidade, identidade e decolonialidade: desafios politicos...



praticamente todos os aspectos da vida,
e se configura, segundo Walsh, a partir
de quatro eixos entrelacados.

O primeiro eixo — a colonialidade
do poder —refere-se ao estabelecimento
de um sistema de classificacdo social
baseado na categoria de “raca”, como
critério fundamental para a distribuicao,
dominacdo e exploracdo da populagdo
mundial no contexto capitalista-global
do trabalho. O segundo eixo é a colo-
nialidade do saber: a suposicdo de que
a Europa se constitua como centro de
producdo do conhecimento descarta
a viabilidade de outras racionalidades
epistémicas e de outros conhecimentos
gue ndo sejam os dos homens brancos
europeus ou europeizados, induzindo a
subalternizar as ldgicas desenvolvidas
historicamente por comunidades an-
cestrais. O terceiro eixo, a colonialidade
do ser, é 0 que se exerce por meio da
subalternizacdo e desumaniza¢dao dos
sujeitos colonizados, na medida em que
o valor humano e as faculdades cogniti-
vas destas pessoas sdo desacreditados
pela sua cor e pelas suas raizes ances-
trais. O quarto eixo é o da colonialidade
da natureza e da prépria vida. Com base
na divisdo binaria natureza/sociedade
se nega a relagao milenar entre mundos
biofisicos, humanos e espirituais, des-
cartando o magico-espiritual-social que
da sustentacdo aos sistemas integrais
de vida e de conhecimento dos povos
ancestrais. Desacreditar esta relacao
holistica com a natureza, tecida pelos
povos ancestrais, é a condi¢ao que torna
possivel desconsiderar os modos de ser,

de conhecer e de se organizar destes po-
VoS e, assim, subalterniza-los e sustentar
a matriz racista que constitui a diferenca
colonial na modernidade.

As relagOes entre povos diferentes
vém, pois, se constituindo historicamen-
te no ocidente numa perspectiva colo-
nial, ou seja, como amplos movimentos
de dominacdo econémico-politica e
subalterniza¢do sociocultural. No ultimo
milénio, as sociedades europeias lidera-
ram amplos processos de distribuicao,
dominacdo e exploracdo da populacdo
mundial. A contradicdo colonial se confi-
gura por processos imperialistas em que
o superdesenvolvimento dos paises do
“Norte” traz consequéncias econdmicas
e politicas, culturais e ambientais que
agravam as vulnerabilidades dos povos
do “Sul”. Este paradoxo é analisado por
Paul Carr e Gina Thesée (2012, p. 75-
90) — “Lo intercultural, el ambiente y la
democracia: Buscando la justicia social
y la justicia ecoldgica” - ao problemati-
zar a concepcdo de “desenvolvimento
sustentavel”, que evita questionar o mo-
delo hegemonico de desenvolvimento.
O autor e a autora consideram que as
finalidades imperialistas deste modelo
subalterniza as culturas que domina,
invalidando os saberes de que sdo por-
tadoras. Neste contexto —tal como indi-
cado acima por Arshad-Ayaz - propdem
contra-hegemonicamente um encontro
entre as culturas em que se conjugam a
justica social e a justica ambiental, numa
perspectiva de democracia mais ampla,
participativa e funcional para o conjunto
da humanidade.

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 37, p. 89-106, jan./jun. 2014. 93



Nesta direcdo —tal como Catherine
Walsh enfatiza - construir criticamente
a interculturalidade requer transgredir
e desmontar a matriz colonial presente
no capitalismo e criar outras condigdes
de poder, saber, ser, estar e viver, que
apontem para a possibilidade de con-
viver numa nova ordem e légica que
partam da complementaridade e das
parcialidades sociais. Interculturalidade
deve ser assumida como acdo delibera-
da, constante, continua e até insurgente,
entrelagada e encaminhada com a do
decolonializar.

Interculturalidade e justica: o Estado-
Nagdo em cheque

As lutas por se reconfigurar rela-
¢Oes de justica sociocultural e ambiental
sao sustentadas por processos de resis-
téncia dos povos e grupos socioculturais
colonizados. Estas lutas vém colocando
em questdo o préprio estatuto da forma
atualmente hegemonica de organizagao
politica do Estado-Nacao.

Nesta linha de pensamento e agdo
sociopolitica, José Marin (2010, p. 287-
322), em seu artigo “Peru: Estado-Nacion
y sociedad multicultural. Perspectiva
actual”, busca entender histdrica e cul-
turalmente o modelo politico de Estado-
Nacdo e sua aplicagdo na América Latina.
Focaliza particularmente o caso do Peru,
considerando as suas repercussoes:
Como assumir a realidade multicultural
de nossas sociedades, em diferentes
dominios, como a educag¢do, bem como
a gestdo da rica biodiversidade e da

complexa diversidade cultural? Esta é a
pergunta que o autor busca responder
a partir da perspectiva intercultural. Ao
colocar em discussao a visao monocultu-
ral das politicas do Estado-Nacdo, o autor
defende a necessidade de promover a
refundacdo de outro modelo de Estado,
capaz de assumir a realidade ecoldgica,
social, politica e cultural do mundo con-
temporaneo.

Tal perspectiva problematiza as
concepcdes e as politicas de intercultu-
ralidade que vém sendo formuladas e
implementadas por diferentes Estados-
Nacgdes, na medida em que representam
as cosmovisoes e os interesses de grupos
socioculturais e étnicos que, identifica-
dos como uma Unica nacgao, subalterni-
zam os grupos constituidos por culturas
e animados por projetos sociopoliticos
diferenciados. Questionam-se as po-
liticas interculturais que entendem a
diversidade cultural na busca de incluir,
subjugando, os grupos étnicos historica-
mente colonizados.

Para problematizar os sentidos
das politicas interculturais dos Estados-
Nacdes, os estudos de Boris Ramirez
Guzman trazem significativas contribui-
¢Oes tedricas. Em seu artigo “Intercul-
turalidade em questdo: andlise critica a
partir do caso da Educacdo Intercultural
Bilingue no Chile” (GUZMAN, 2012, p.
87-118), onde apresenta resultados de
sua pesquisa de mestrado defendida na
Universidade Federal de Santa Catarina
(Brasil), o autor pondera que durante
as ultimas duas décadas o conceito de
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interculturalidade ganhou destaque no
cenario das politicas publicas no Chile.
Por um lado, os povos indigenas que
convivem nesta nagao, tém buscado ob-
ter reconhecimento juridico e preservar
sua autonomia. O Estado, por outro lado,
tem investido em politicas voltadas para
a inclusao desta populagdo na estrutura
societdria do pais. Neste contexto, o
autor faz uma leitura critica do entendi-
mento de interculturalidade sustentado
pelo Estado Chileno. Procura avaliar os
deslocamentos epistemoldgicos e discur-
sivos que o Estado realiza ao engendrar
a Educacdo Intercultural para indigenas,
enquadrando-a no contexto social con-
temporaneo do Chile. Enfim, este artigo
traz uma contribuigdo para a discussao
critica das bases tedrico-juridicas em que
se estabelecem os projetos oficiais de
Interculturalidade e Educagao no Chile.

O conflito entre os povos ances-
trais originarios e o Estado construido
desde a perspectiva colonial é também
estudado no contexto do cone sul-
americano, pelos antropdlogos Radul
Diaz e Jorgelina Villarreal, integrantes
do Centro de Educacdo Popular e Inter-
cultural (CEPINT) e pesquisadores da
Faculdade de Ciéncias da Educacdo da
Universidade Nacional de Comahue, Pa-
tagonia, Argentina. Em seu artigo “Teoria
y practicaintercultural: politicas publicas
y estrategias interculturales originarias
para una articulacién con identidad”
(DIAZ; VILLARREAL, 2010, p. 189-210),
0 autor e a autora consideram que os
vinculos entre os povos origindrios com
os Estados nacionais, bem como com os

governos provinciais, seguem caminhos
opostos dentro de um sistema judicial
imposto, estranho e complicado. Povos
autdctones sao desalojados por proces-
sos de apropriagdoirregular das terras e
de negacdo de seus direitos fundamen-
tais. Ndo obstante, os povos indigenas
procuram se inserir positivamente no
sistema politico, judicial, legislativo,
cultural e social do Estado, tentando con-
viver e manter suas identidades como
povos originarios. Para isto, buscam o
fortalecimento de suas identidades e
de suas propriedades pela autogestao,
assim como por praticas de rela¢Ges
interculturais. Por exemplo, assumem
0 manejo ambiental de Parques Nacio-
nais, promovem a instalagao de bairros
interculturais para os setores indigenas
e populares urbanos, desenvolvem poli-
ticas educativas préprias e interculturais
na cidade e no campo, assim como a
articulagdo com outros movimentos
sociais. O autor e a autora indicam a
necessidade de se repensar o conceito
de interculturalidade do ponto de vista
“originario” e “comunitdrio”, de modo a
destitui-la da manipulagao folclérica que
nao modifica a sua subalternidade. Tam-
bém revisam conceitos (e praticas), tais
como patrimonio, cultura, identidade,
em vistas de una sociedade democratica
e intercultural.

Nesta linha de estudos, Jorge
Gasché Suess (2010, p. 279-305), pes-
quisador do Instituto de Investigaciones
de la Amazonia Peruana (Peru), analisa
as contradi¢des entre os valores sociais
da floresta (da populacdo indigena e
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mestica rural amazdnica) e os valores
econdmicos e sociais neoliberais inspira-
dores e mobilizadores da politica estatal
peruana, em seu artigo, “La ignorancia
reina, la estupidez domina y la conchu-
dez aprovecha. Engorde neo-liberal y
dieta bosquesina” (GASCHE SUESS, 2010,
p. 279-305). De modo particular, focali-
za a raiz do conflito violento que op0s,
em julho de 2009, indigenas peruanos
Awajun y Huampis do Alto Maranhao
as forcas policiais durante a repressao
de una acdo de protesto na regidao de
Bagua. A populacdo indigena denun-
ciava a permanéncia de um ambiente
de violéncia latente e reagia a politica
extrativista (petroleira e mineira) do
Governo na Amazobnia. O autor aponta
os valores sociais da floresta implicitos
no comportamento pessoal cotidiano
das comunidades amazonicas. Evidencia
os valores sociais neoliberais tal como se
manifestam nos escritos do Presidente
da Republica do Peru, em suas decisdes
politicas tomadas mediante Decretos
Supremos, assim como em um video
produzido por um economista que critica
as bases socioeconomicas da floresta,
particularmente a propriedade coletiva
da terra. O autor, deste modo, relativi-
za e denuncia o otimismo fandtico e o
positivismo estreito dos defensores da
ideologia neoliberal dominante. Enuncia
uma série de problemas sociais causados
pela aplicacdo irrestrita da doutrina neo-
liberal nos paises do Norte e que devem
incitar os politicos neoliberais a modera-
cdo e a um esforco de compreensao da
alteridade e da especificidade da cultura

da floresta, ou seja, a construcao de um
modelo de sociedade baseado em valo-
res sociais diferentes dos da sociedade
dominante.

A contradicdo entre os processos
de subalternizacdo dos povos ancestrais
latino-americanos e sua histérica luta
emancipatoria é estudada por Edgar
Esquit (2010, p. 252-266), pesquisador
no Instituto de Estudios Interétnicos,
Universidad de San Carlos de Guatema-
la, em seu artigo “Nociones Kaqchikel
sobre la opresién y la lucha politica en
Guatemala, siglo XX”. O autor discute a
construcdo de conceitos pelosindigenas
Kagchikel, em sua vida cotidiana e na
luta politica, no campo de poder gua-
temalteco, no século XX. Defende que
na histdria da formacao nacional deste
pais os Maias em geral e os Kagchikel em
particular se posicionaram politicamente
para consolidar nog¢des e pratica que os
ajudaram a definir a subalternidade e as
lutas pela emancipacao. Estes conceitos,
evidentemente, foram construidos nas
relagdes complexas que os Kaqgchikel ou
os Maias tiveram com o Estado autorita-
rio, as elites econémicas, os camponeses
e 0s outros grupos étnicos. Ao mesmo
tempo, os conceitos foram modelados
no contato dos indigenas com o libera-
lismo, a economia nacional e mundial,
assim como com organizacées politicas
e religiosas. Finalmente, o autor se po-
siciona em relacdo a formacao histérica
colonial e neocolonial sobre a qual se
baseou a formacao do Estado e da nagao
guatemalteca, ressaltando as formas em
que os Maias definiram seu lugar e sua

96 Reinaldo M. FLEURI. Interculturalidade, identidade e decolonialidade: desafios politicos...



luta no contexto da formacdo nacional
e estatal guatemalteca.

Estes estudos, desenvolvidos em
diferentes contextos nacionais latino-
americanos, evidenciam uma concepc¢ao
critica de interculturalidade emergente
da insurreicdo étnica dos povos ances-
trais, que foram historicamente coloni-
zados e subalternizados no processo de
constituicdo dos Estados-Nag¢des. Por um
lado, este processo histérico configurou
a independéncia dos territorios ameri-
canos em relacdo as suas metrépoles
coloniais. Mas, por outro lado, manteve
a subalternizacdo e invisibilidade politica
e cultural dos povos autdctones, na me-
dida em que os Estados se constituiram
com base no pressuposto racista do reco-
nhecimento de apenas uma identidade
nacional, que incorpora os interesses das
elites coloniais em manter o controle e
a concentracdo do poder econ6mico-
politico capitalista.

Interculturalidade e politicas educa-
cionais indigenas

As politicas de interculturalidade
do Estado-Nagdo vém apresentando
instigantes questoes também do ponto
de vista educacional.

Os novos desafios que a intercul-
turalidade vem pondo aos docentes sao
analisados por Nicanor Rebolledo, pro-
fessor de Antropologia na Universidade
Pedagdgica Nacional (México). Em seu
texto “La interculturalidad: nuevos de-
safios para los docentes” (REBOLLEDO,
2012, p. 23-48), aborda alguns angulos

do debate no México sobre a definicao
do conceito de educacdo intercultural e
daimplementagao de alguns programas
inovadores de educac¢ao baseados neste
enfoque. Sua analise das experiéncias
pedagdgicas e praticas interculturais
dos professores é baseada em dados de
campo coletados em escolas publicas,
localizadas em bairros pobres da Cidade
do México, onde ha uma mistura entre
pobreza e etnicidades. S3o escolas que
tentam realizar a¢des afirmativas, in-
corporando estudantes indigenas para
ensinar novos valores de convivéncia na
escola. Contudo, os professores enfren-
tam dificuldades para alcancar as metas
educacionais.

Do ponto de vista da etnicidade,
estes estudos indicam que estudantes
indigenas incluidos nas escolas (como
as do México) desafiam os educadores
a ensinar novos valores de convivéncia
na escola e a problematizar os entendi-
mentos a respeito da convivéncia entre
diferentes culturas nos contextos social
e educacional.

No contexto brasileiro, Telmo
Marcon (2010, p. 97-118) — pés-doutor
pela Universidade Federal de Santa
Catarina e professor do Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo da Uni-
versidade de Passo Fundo — em seu
artigo “Educacdo indigena diferenciada,
bilingue e intercultural no contexto das
politicas de a¢les afirmativas”, discute
as perspectivas da educacdo indigena no
contexto das politicas de a¢des afirmati-
vas e da recente legislacdo brasileira que
trata da educacdo indigena. Constata
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gue as mudancas ocorridas nos Ultimos
anos nas politicas de educacdo reco-
nhecem formalmente a diversidade e a
pluralidade étnico-cultural da sociedade
brasileira. Em relagdo aos indigenas, a
Constituicao Federal de 1988 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
de 1996, ddo passos importantes na
formulagdo de principios gerais visando
a uma educacao diferenciada, bilingue e
intercultural. Mas o autor questiona em
gue medida e em que sentidos a legis-
lacdo relativa a educacdo intercultural
indigena foi construida em didlogo com
os diferentes grupos socioculturais.

As dificuldades de se estabelecer
um didlogo critico entre os diferentes
sujeitos socioculturais na definicdo das
politicas educacionais resultam da fal-
ta de reconhecimento identitario dos
povos indigenas, que sdo tidos como
estrangeiros nas terras de seus proprios
ancestrais. Uma reflexdao sobre esta
questdo é apresentada por Valdo Barce-
los e Sandra Maders (2012, p. 119-142),
pesquisadores da Universidade Federal
de Santa Maria, no artigo “Habitantes de
Pindorama — de nativos a estrangeiros”.
O autor e a autora estudam os processos
culturais que levaram os nativos desta
terra de Pindorama (indios brasileiros)
a se sentirem estrangeiros em suas pro-
prias terras. O autor e a autora mostram
gue a questdo do ser “estrangeiro” nao
se reduz a uma dimens3do geografica,
tal como se pensava até recentemen-
te. Hoje, com a facilidade de acesso
as informacoes, seja pela internet ou
pelos meios de transporte, as fronteiras

geograficas facilmente podem ser su-
peradas. Com isto, o sentido do termo
“estrangeiro” tem mudado. Constata-
se que o “ser estrangeiro” tem mais a
ver com o modo de ser, de sentir-se, do
que com aspectos territoriais e com um
determinado local.

As estruturas de sentimentos que
configuram a subalternizacdo e mar-
ginalizagdao das culturas e dos povos
originarios resultam de processos de
colonizacgdo, cujos efeitos socioculturais
precisam ser reconhecidos e enfrentados
criticamente. Zayda Sierra, Sabinee Sini-
gui e Alexandra Henao (2010, p. 219-252)
- pesquisadoras do Grupo Diverser, da
Universidade de Antioquia, Medellin, Co-
lombia - em seu artigo “Acortando la dis-
tancia entre la escuelay la comunidad Ex-
periencia de construccion de un curriculo
intercultural en la Instituciéon Educativa
Karmata Rua del Resguardo Indigena de
Cristiania, Colombia”, consideram que a
prépria histéria da escolarizacao - que ar-
rebatou os filhos das familias dos setores
pobres e grupos étnicos subalternos sob
o pretexto de prepara-los para melhorar
suas condic¢des de vida - tem produzido
mais obstaculos do que oportunidades
para as comunidades mais vulneraveis da
sociedade. Na verdade, a escolarizacao
dos grupos socioculturais pobres e su-
balternos contribuiu para a discriminagdo
social, ao priorizar apenas a formacao das
habilidades necessarias para um trabalho
assalariado e mal remunerado. Inclusive,
as escolas frequentadas por alunos de
baixa renda também s3do as mais carentes
de recursos sociais, fisicos e humanos.
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O problema tem sido ainda mais
dramatico em contextos indigenas em
que a escola foi instituida numa perspec-
tiva colonizadora e doutrinaria, em clara
oposicdo a praticas culturais ancestrais,
contribuindo, assim, para a destruicao
da coesdo social na familia e na comuni-
dade. Hoje, nas comunidades indigenas,
a gestdo de suas escolas foi entregue as
autoridades e a professores indigenas.
Mas estas comunidades enfrentam as
consequéncias histdricas e sociais da
colonizacdo. Neste artigo, Zayda Sierra e
coautoras estudam o potencial da escola
para contribuir para os processos organi-
zacionais de uma comunidade indigena.
Identificam as enormes dificuldades para
reconstruir processos de participacao
ativa e de autonomia, decorrentes tanto
de pressoes externas (sociedade maiori-
taria, sistema de ensino formal) quanto
de conflitos internos. E doloroso reco-
nhecer criticamente esses problemas
internos que os povos autéctones hoje
enfrentam, mas é um passo necessario
para adquirirem forca e conseguirem li-
dar com as diversas pressées que afetam
a vida dos povos indigenas.

Interculturalidade: reconsiderar as
identidades “indigenas”

Reconhecer e interagir com os
povos origindrios como sujeitos de sua
histéria, implica em se rever criticamen-
te o imagindrio produzido no processo
colonizatdrio e sustentado pela cultura
hegemonica. A literatura tem sido um
poderoso dispositivo de construgdo da

imagem social dos povos colonizados
como “indigenas”. Neste sentido, o arti-
go de Leandro Belinaso Guimaraes e Ma-
ria Lucia Wortmann (2010, p. 306-318),
“Passando a limpo a Amazobnia através da
literatura de viagem: ensinando modos
de ver” discorre sobre os modos como
a floresta Amazonica foi produzida no
inicio do século XX pela literatura de
viagem de Euclides da Cunha. O artigo
debruga-se, sobretudo, sobre o conjunto
de motivagdes da viagem euclidiana a
floresta. Argumenta que naquela época
se instituiu a necessidade de inscrever
a floresta Amazonica no mundo como
um ambiente desencantado, cadtico,
barbaro e selvagem. Era preciso apagar,
ou passar a limpo, uma literatura de via-
gem do século XIX que marcara a floresta
como um lugar idilico, tranquilo e encan-
tado. Dessa forma, aponta uma descon-
tinuidade entre a literatura de viagem
do século XIX (sobretudo aquela que
sofrera fortes contaminagdes romanticas
da “estética do sublime”) e a literatura
sobre a Amazonia de Euclides da Cunha,
gue inaugura os modos diferentes de se
ver a floresta e os povos que nela vivem.
Os textos de Euclides da Cunha sobre a
Amazonia sao vistos no artigo como pe-
dagdgicos, por nos ensinarem como, no
inicio do século XX, a floresta foi confi-
gurada e como os sujeitos que 1a viviam
foram constituidos e posicionados, por
exemplo, relativamente a ra¢a. Com
inspiracdo nos estudos culturais que
assumem perspectivas pds-modernas, o
autor e autora buscam entender as signi-
ficacOes atribuidas a floresta e, também,
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a0s processos que posicionam de modos
especificos os sujeitos que nela habitam,
como resultantes de configuragdes teci-
das na histéria e na cultura, indicando
gue foram constituidos e posicionados
relativamente a raga.

Tal perspectiva implica em des-
construir a légica da colonialidade,
gue tem configurado as relacées com
0s povos ancestrais na América Latina.
Assumindo este intento, Valéria Apare-
cida Calderoni e Adir Casaro Nascimento
(2012, p. 303-318) - em seu artigo “Sa-
beres tradicionais indigenas, saberes
ocidentais: suas interseccoes na edu-
cagao escolar indigena” - desenvolvem
uma reflexdo sobre a relacdo da légica
da colonialidade com a legitimagdo dos
conhecimentos tradicionais nas escolas
indigenas das aldeias. Abordam os desa-
fios postos a educacdo escolar indigena
guanto a negociacao e a tradugdo entre
os saberes tradicionais e os saberes
ocidentais. Aponta para a importancia
de uma revisdo do pensamento colo-
nial, em especial a necessidade de uma
ressignificacdo epistemoldégica sobre os
conhecimentos legitimados. Questio-
nam a crenga de que basta formalizar a
educacdo escolar indigena. Defendem a
importancia, numa perspectiva intercul-
tural critica, de se considerar as comple-
xidades e as ambivaléncias produzidas
no encontro com os diferentes saberes
intrinsecos ao processo educativo.

A consideracdo da complexidade
dos saberes ancestrais dos povos indige-
nas, constitui-se como uma necessidade
importante para promover o empode-

ramento destes povos historicamente
subalternizados. Claudio Luiz Orgo e Rei-
naldo Matias Fleuri (2010, p. 335-347),
em seu artigo “O processo educativo:
cultura e identidade indigenas” discutem
a questdo de “Como a escola pode con-
tribuir no processo de revitalizacdo da
cultura e daidentidade indigena caingan-
gue na educacdo basica?” A pesquisa,
desenvolvida junto a Escola Indigena de
Educacdo Bdsica Cacique Vanhkré, mu-
nicipio de Ipuacu, SC, buscou aprofun-
dar a compreensao do papel da escola
tendo em vista uma atuacdo pedagdgica
transformadora, que contribua para a
revitalizacdao da cultura e da identidade
indigena caingangue e a preservacao
dos seus valores e de sua identidade.
Observam que as discussdes mais inten-
sas acerca da educacdo indigena ficam
por conta de alguns professores, mesmo
gue o projeto pedagdgico da unidade
escolar tenha uma grande preocupagdo
para com o processo de revitalizacdao da
cultura e identidade indigena. Porém,
nem todos os professores estdo suficien-
temente preparados para desempenhar
tal funcdo. Mesmo assim, é possivel
desenvolver um trabalho numa perspec-
tiva histérico-cultural critica que atenda
aos interesses e anseios da escola e da
comunidade caingangue. Isso sé é pos-
sivel com a organizagao de um trabalho
coletivo e com a corresponsabilidade
dos envolvidos no processo educativo.
Para além dos saberes e das pra-
ticas formalizadas pela pratica escolar,
a educacdo dos povos ancestrais se
configura principalmente em praticas
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socioculturais, tais como as “técnicas
corporais”. Este entendimento é ilustra-
do pelo trabalho de Eliton Clayton Rufino
Sedra (2012, p. 319-334) no artigo “Mo-
vimento em didlogo: Técnicas corporais
dos Guarani da aldeia de M’Biguagu”.
Mediante a convivéncia por sete me-
ses na aldeia M’Biguacu, localizada na
grande Floriandpolis, SC, Brasil, o autor
observou como os Guarani interagem
com os elementos de sua cultura tra-
dicional tendo o corpo como o lugar
primeiro desta relacdao. Nesse sentido,
descreve e discute elementos culturais
como as pinturas, brincadeiras e os jogos
tradicionais da aldeia, estabelecendo um
movimento dialégico de compreensao
de tais elementos com outras referéncias
culturais Guarani.

O estudo da importancia das
praticas corporais na constituicdo da
identidade dos povos origindrios em
Santa Catarina é também desenvolvido,
do ponto de vista da apropriacdo pelos
Lakland/Xokleng de uma pratica cultural
corporal exégena (o futebol), por Anto-
nio Luis Fermino (2012, p. 335-354) em
seu artigo “O jogo de futebol e o jogo
das rela¢des entre os Lakland/Xokleng”.
O autor verifica uma mudanga de habi-
tus entre os Lakland/Xokleng, que teve
inicio a partir do primeiro contato com a
sociedade ndoindigena, ou seja, com os
conflitos entre os colonizadores os povos
indigenas. Impelidos a “sair do mato”, os
povos indigenas adotaram praticas cultu-
rais ambivalentes. O futebol, por exem-
plo, ao promover a “ocidentalizacao”
dos povos indigenas, simultaneamente

cria uma mediagao sociocultural para
interagir com os nao indigenas. Ainda,
ao mesmo tempo em que a dindmica da
aldeia é alterada, favorecendo o seden-
tarismo, a pratica desportiva promove
o movimento fisico e se configura como
um dos campos de mediacdo e interacdo
com a sociedade brasileira.

Sob 0 mesmo enfoque de estudo
da identidade étnica dos Xokleng/Lak-
|and em Santa Catarina, Catia Weber
(2010, p. 253-274), Mestre em Educa-
¢do pela Universidade Federal de Santa
Catarina, em seu artigo “Escolarizacao,
ensino superior e identidade étnica: a
experiéncia das professoras Xokleng/
Lakland”, estudou as implicacdes dos
processos de formagao universitaria de
mulheres Xokleng/Lakland para a forma-
cdo identitdria desta importante etnia
gue vive no Estado de Santa Catarina,
Brasil.

Interculturalidade e decolonialidade
na pratica educativa

No contexto da sociedade globa-
lizada, diferentes movimentos sociais
buscam descontruir os dispositivos de
sujeicdo, mediante o desenvolvimento
de processos de articulagdo em rede. O
encontro radicalmente democratico en-
tre sujeitos e grupos diferentes implica
o desenvolvimento da escuta do outro,
aliada a uma capacidade de autocritica.
Mais do que uma atitude de comisera-
¢do e solidariedade para com o outro, a
interculturalidade implica uma revisao
radical das perspectivas socioculturais,

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 37, p. 89-106, jan./jun. 2014. 101



politicas e epistemoldgicas que mobili-
zam a interagir com o outro.

Nesta perspectiva, Rosanna Cima
(2012, p. 103-114), em seu artigo “Re-
desenhar os mapas do encontro: qual
trabalho de cura com os migrantes”,
analisa sua experiéncia de pedagoga e
pesquisadora ao desenvolver o trabalho
em ambito social e psicopedagdgico com
os migrantes no Norte da Itdlia. Pelo
exercicio da reflexdo e da escuta, pela
disponibilidade a formacao e reelabora-
cdo continua no processo de cooperagdo
com os parceiros, é possivel reconhecer
o olhar com que observamos os outros
homens e as outras mulheres que vém
de longe. Deste modo, podemos com-
preender melhor o que é preciso mudar
do nosso trabalho e descobrir inusitados
pontos de vista sobre o trabalho educa-
tivo, social e clinico com as pessoas e as
familias migrantes.

Na primeira etapa de seu proces-
so de pesquisa, Rosanna Cima deu-se
conta de que as formas das dificuldades
das familias migrantes, mulheres e ho-
mens, refletem inevitavelmente o olhar
e os sistemas de atribuicdo de sentido
proprios de quem os observa. A partir
da reflexdao sobre o préprio trabalho,
0s pesquisadores e as pesquisadoras
se deram conta das posigdes, por vezes
obsoletas e coloniais, que assumem ao
entrar em contato com os outros.

Cada profissional, normalmente,
acredita estar preparado para acolher o
outro. Talvez seja por isso que o choque
cultural tem sempre a carateristica do
imprevisivel e de algo que se parece

com um embate. A impossibilidade de
conhecer radicalmente o outro produz
como que um curto-circuito, uma es-
pécie de desnorteamento no modo de
pensar de quem com ele interage. Mas
a desorientacdo pode ser um terreno
fértil de se promover a necessidade e
o desejo de parar, de voltar a ouvir, de
voltar a olhar os proprios passos, de re-
tomar os proéprios confins e as préprias
interrogacoes.

Com esse entendimento, desde
outro ponto de vista, Clara de Freitas
Figueiredo - em seu artigo elaborado
junto com Reinaldo Matias Fleuri (2010,
p. 157-166) ““Entrelugares’ identificados
numa experiéncia de intercambio univer-
sitario na Itdlia” — reflete sobre sua expe-
riéncia de estdgio de intercambio acadé-
mico, quando estudante de pedagogia,
na Universidade de Roma 3 e com um
movimento de educadores e educadoras
italianos, o Movimento de Cooperagao
Educativa. A autora e o autor analisamo
carater multidimensional e complexo de
experiéncias educativas realizadas na in-
teracdo entre sujeitos e movimentos so-
ciais de identidades culturais diferentes,
de modo a colaborar para a elaboragao
de referenciais teérico-metodoldgicos
para a Educacdo Intercultural. A atuacao
no “entrelugar” entre duas ou mais cul-
turas, particularmente em processos mi-
gratorios, permitiu identificar a diferencga
de enfoque da educacgao intercultural,
entre os paises do norte e do sul. Nesta
dupla perspectiva, buscaram entender
a eminente importancia da educacao
intercultural como mediadora das rela-
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cOes dos imigrantes com os autdctones,
bem como aimportancia da utilizacdo de
processos de trocas interculturais para a
desesteriotipizacdo, a descolonizacdo e
(des)subalternizacao cultural.

Educagdo intercultural: decolonializar
o poder e o saber (Conclusdo)

A desconstrucao da matriz colonial
do poder implica em desarmar o dispo-
sitivo de “raca”, que vem sendo histori-
camente acionado para a distribuicao,
dominacgdo e exploracao da populagao
mundial no contexto capitalista-global
do trabalho. Diferentes movimentos so-
ciais, que se articulam rizomaticamente
no mundo atual, vém desenvolvendo
estratégias decoloniais. A rebelido dos
povos ancestrais colonizados, particu-
larmente na América Latina, questiona o
pressuposto racista e o carater monocul-
tural dos Estados-nacionais. Denuncia a
violéncia latente e a ideologia neoliberal
dominante que favorecem a manuten-
¢do do controle e da concentragao do
poder econdmico-politico nas maos dos
setores capitalistas hegemodnicos. Os
povos originarios reconhecem critica-
mente os processos de subalternizagao
a que foram submetidos historicamente
e assumem as lutas por fortalecer suas
identidades e auto-gerenciar seus terri-
térios. Grupos étnicos subalternizados
se mobilizam na busca por reconstruir
relagcdes de justica e equidade entre
os diferentes grupos socioculturais na
gestdo da vida e do meio-ambiente, co-
locando em discussao as bases tedrico-

juridicas dos projetos estatais nacionais
de interculturalidade.

O ponto de vista critico da inter-
culturalidade evidencia, portanto, a
necessidade de se desenvolver novas
perspectivas de poder, que desconstru-
am a légica do mercado e da hegemo-
nia capitalista e visem a construcdo de
relagbes democraticas participativas,
fundadas na justica social e coerentes
com os interesses do conjunto da hu-
manidade e com a autonomia de cada
grupo sociocultural.

As politicas educacionais recentes,
de fato, reconhecem formalmente a di-
versidade cultural e promovem politicas
de educacao bilingue e intercultural. Mas
estas politicas tém sido construidas sem
o didlogo com os grupos socioculturais
interessados. A cidadania dos povos
indigenas é pouco reconhecida. Os “in-
digenas”, identificados como “selvagens”
(seja vistos com pacificos, seja como
barbaros), sdo ainda percebidos como
“estrangeiros” no territdrio nacional.
Os processos socioculturais e educacio-
nais coloniais invalidaram suas culturas
ancestrais minando sua coesao social e
gerando de conflitos internos que fragi-
lizam sua capacidade de resisténcia as
pressdes da sociedade hegemonica.

Do ponto de vista do saber, verifi-
ca-se que as significacdes racistas atribu-
idas aos povos originarios condicionam a
interacao intercultural entre os saberes
tradicionais e os saberes ocidentais.
Torna-se, pois, necessaria uma ressignifi-
cacao epistemoldgica do conhecimento,
que desconstrua o pressuposto moderno
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colonial da “universalidade” das “cién-
cias” e considere as complexidades e as
ambivaléncias produzidas no encontro
entre os diferentes saberes e culturas.

As praticas educacionais, particu-
larmente as escolares, sdo interpeladas
na perspectiva decolonial do saber a con-
tribuir no processo de revitalizagao das
culturas e das identidades dos povos ori-
gindrios. As pesquisas mostram que, na
busca de recuperar as praticas culturais
tradicionais e de se apropriar criticamen-
te de praticas culturais ocidentais, os po-
VOs originarios tentam, em interagao com
0s outros grupos socioculturais, compre-
ender os multiplos significados, por vezes
paradoxais, das mediag¢des interculturais
com as sociedades em que vivem e tragar
suas estratégias interculturais.
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Resumo

O artigo é um convite a reflexdo acerca da importancia da formacgdo de educadores na perspectiva de
uma educacao culturalmente diversificada voltada para sociedades caracterizadas ndo apenas pelas
diversidade cultural e desigualdade social mas sobretudo, por possuirem uma heranga escravista e
colonial que a estrutura e as suas relagdes, como é o caso da sociedade brasileira. Trata-se de um
dos mais importantes problemas que nos desafia a todos, professores, pesquisadores e alunos cuja
centralidade é o compromisso da produgdo de conhecimentos nos campos conformados pela edu-
cacdo e pelas relagdes étnico-racial, social, politica e ideoldgica problematizando, ressignificando e
ainstituindo em um processo efetivamente democratico na perspectiva de negros e indigenas. Esse
foi o tema do V Seminario Internacional: Fronterias Etnico-Culturais e Fronteiras da Exclusdo —inter/
multiculturalidade e formacgdo de educadores, realizado em 2012, na Universidade Catdlica Dom
Bosco (UCDB) em Mato Grosso do Sul.

Palavras-chave
Educagdo. Formagdo de professores. Multiculturalimo.

Abstract

The article is an invitation to reflect on the importance of teacher training in the perspective of a
culturally diverse education facing societies characterized not only by the diversity and cultural and
social inequalities but also they have a slave and colonial heritage that structure them and their
relationships as is the case of Brazilian society . This is one of the most important issues that chal-
lenge us all , teachers , researchers and students whose centrality is located on the commitment
to produce knowledge in the field of thematic formed by formed by education and ethnic-racial ,
social relations, political and ideological questioning , redefining and establishing this production
in a truly democratic sense from the perspective of blacks and indigenous . That was the theme of
the Fifth International Seminary: Fronterias Ethnic and Cultural Boundaries and Exclusion - inter /
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multicultural education and educators, happenedin 2012, in Dom Bosco Catholic University (UCDB)

in Mato Grosso do Sul, Brazil.

Key words

Education. Teacher Education. Multiculturalism.

Consideragoes iniciais

O reconhecimento do multicultu-
ralismo e da interculturalidade é feno6-
meno recente nas sociedades contem-
poraneas. Nacional e internacionalmen-
te, ele se faz notar pelo desenvolvimento
de um conjunto de a¢des no campo das
politicas publicas, sobretudo, na drea da
educacao, em particular na formacao ini-
cial e continuada de professores voltadas
ndo apenas aos diferentes grupos étni-
cos e sociais, mas por eles produzidas.
Cabe observar que esse reconhecimento
ndo aconteceu ao acaso, mas resulta
de processos de lutas histéricas dos
diferentes tipos de movimentos sociais,
em particular aqueles relacionados a
cultura, a diversidade étnico-racial e as
questdes de identidade como aquelas
empreendidas pelos movimentos sociais
negros, indigenas e feministas, dentre
tantos outros.

Este artigo estd voltado para o
estabelecimento de algumas reflexoes
sobre a formacdo de educadores no
contexto de uma sociedade multicul-
tural com foco na educacdo cultural-
mente diferenciada. Como tematica
central do V Semindrio Internacional:
Fronteiras Etnico-Culturais e Fronteiras
da Exclusdo, ocorrido em setembro de
2012, na Universidade Catdlica Dom
Bosco (UCDB), em Mato Grosso do Sul,

este é um assunto que desafia a todos
nos, professores e pesquisadores, que
assumimos como preocupacao central
0 combate ao racismo em todas as suas
dimensdes e buscamos construir um
tipo de producdo de conhecimentos que
tem como base a tematica étnico-racial
como questdo cultural, social, politica e
ideoldégica demandada na luta contra o
racismo institucional em nosso pais.

Neste sentido, a educagdo com-
preendida como /dcus privilegiado de
formacdo humana, em particular a
formacao de professores, assume papel
estratégico se configurando em espaco
onde se trava uma luta cotidiana contra
o racismo e as desigualdades sociorra-
ciais, carregado de tensdo e de conflito.
Por isso, entendemos o espago escolar
como um campo de luta onde as praticas
politicas e ideolégicas devem ser consi-
deradas na proposicdo de projetos que
visam a transformacao desse espaco.

E sob esta perspectiva que enten-
demos a importancia dos Semindrios
“Fronteiras Etnico/Culturais e Fronteiras
da Exclusdao” promovidos pela UCDB,
através de seu Programa de Pds-Gradu-
acao em Educagdo. Desde o ano de 2002
guando do primeiro seminario, esses
encontros vem ganhando crescente des-
taque e relevante importancia académica
ao divulgar conhecimentos localizados na
confluéncia das dreas das desigualdades
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e diversidades etnicorraciais e da edu-
cacao brasileira, oferecendo subsidios
e orientacOes as acoes educativas de
intervencdo pedagdgica expressas pelas
“Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais”
além de favorecerem o ensino da cultura
Afro-Brasileira, africana e indigena ao
possibilitarem a circulacdo de conhe-
cimentos relacionados aos campos da
educacdo superior e das relagdes étnico-
raciais brasileiras em consonancia com a
Lei 11645/2008, que altera a Lein. 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, modificada
pela Lei n. 10.639/2003.

Cabe lembrar que até bem pouco
tempo, eventos académicos centrados
nos campos de pesquisa da educacdo e
das relagbes etnicorraciais eram raros
nas universidades brasileiras. Esse pa-
norama comec¢ou a mudar a partir do
final dos anos oitenta do século passado.
De |3 para ca, vém se multiplicando os
debates, as analises e a producdo tedrica
situados nesses campos. Congressos,
Encontros, Seminarios e Simpdsios na-
cionais e internacionais como ocorridos
em diferentes espagos académicos como
UCDB, UERJ, UFES, UFF, UFRRJ, UFRJ,
UNESP/USP, ANPEd, ANPOCS dentre
tantos outros, bem como a criagdo de
um Grupo de Trabalho voltado para essa
tematica na ANPEd (GT 21 Educacgdo e
Relac¢des Etnicorraciais), constituem-se
em momentos privilegiados de agluti-
nacao de pesquisadores de todo pais e
do exterior proporcionando discussao e
divulgacao de conhecimentos, tornando
visiveis o crescimento e a complexifica-

¢do da tematica. A importancia desses
eventos cientificos pode ser mensurada
pela relevancia académica das pesquisas
gue para eles convergem, bem como
pelo interesse que eles vem despertando
na academia e fora dela.

O tema em voga no V Seminario
Internacional: Fronteiras Etnico-Cultu-
rais e Fronteiras da Exclusdo — Inter/
multiculturalidade e formacdo de educa-
dores permite uma discussao instigante
e desafiadora tendo em vista sua com-
plexidade tematica e as varias relacbes e
intersecOes que podem ser estabelecidas
entre os termos aqui focalizados.

1 Educacao culturalmente diferenciada:
contextualizacao

O termo educacdo inter/multi-
cultural, segundo Fleuri (2003), foi uti-
lizado por Stephen Stoer e Maria Luiza
Cortesdo, de Portugal, para indicar o
conjunto de propostas educacionais que
visam promover a relagdo e o respeito
entre grupos socioculturais, mediante
processos democraticos e dialdgicos.
Trata-se de uma proposta de “educacao
para a alteridade” configurada por uma
perspectiva de convivéncia democratica
ampla entre diferentes grupos e culturas,
em ambito nacional e internacional.
Tal proposicdo recebe diferentes de-
nominac¢Ges nos Estados Unidos e em
paises da Europa, como pedagogia do
acolhimento, educacdo para diversidade,
educacdo comunitdria, educacdo para
a igualdade de oportunidades ou, mais
simplesmente, educacdo intercultural.
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A ideia de uma educacdo na pers-
pectiva inter/multicultural deve surge
com o fendmeno da globalizacdo e o
aparecimento de novos padrdes de
regulagao social propondo a nogao da
unidade na diversidade como alternativa
as proposicdes do inter e do multicul-
turalismo (STOER, 2001). Oriunda dos
movimentos sociais e educacionais nos
Estados Unidas e nos paises da Europa,
ela deriva de um processo histérico mais
amplo marcado pelo fenémeno do multi-
culturalismo que se expressa de diferen-
tes formas e com derivagdes em outros
termos como multicultural, intercultural,
transcultural. Para além da polissemia do
termo, o multiculturalismo compreende
diferentes perspectivas tedricas e usos
distintos expressando interpreta¢des
variadas na construcdo de propostas
politicas e pedagdgicas com implicacdes
no campo educacional. A literatura sobre
o assunto é bastante heterogénea tanto
nas ciéncias sociais quanto na educagao
ndo havendo uma conceituacdo Unica e
universalmente valida.

O ponto comum entre diferentes
variacoes e adjetivacdes do multicul-
turalismo é o fato de que todas elas,
de certa forma, estdo relacionadas as
guestdes culturais como diversidade,
identidades e diferencas. Questbes essas
gue passaram a tematizar os debates
politicos e académicos no centro do
capitalismo mundial ou em sua peri-
feria em decorréncia das pressdes dos
chamados “novos” movimentos sociais
contemporaneos, sobretudo, os cultu-
rais, especificamente os de bandeiras

étnicas, religiosas, nacionalistas, den-
tre outras. Tais movimentos eclodiram
nas Ultimas décadas do século XX em
paises como Estados Unidos Inglaterra,
Franga, dentre outros. Por forga desses
movimentos, as formas pelos quais os
diferentes grupos sociais construiram
a sua histéria e pautaram as questoes
das diferencas e das desigualdades na
agenda publica das sociedades capita-
listas contemporaneas e culturalmente
estratificadas tornaram visiveis.

Ao questionarem e problematiza-
rem os principios basicos do modelo de
democracia liberal, os “novos” atores
sociais colocaram em xeque os padrdes
de racionalidade politica e de tomada de
decisdes do Estado moderno diante dos
dilemas das sociedades democraticas
liberais que se caracterizam pela com-
plexidade, pluralidade, fragmentacao e
desigualdade social. A compatibilizagao
da participacao politica de forma ampla
e inclusiva na sociedade e no processo
decisdrio de governo que resulte na pro-
ducdo e efetivacdo de politicas publicas
no sentido de formar sociedades mais
justas e menos desiguais passou a ser
intencionada na busca para as respostas
dessas questbes pelo sistema politico
com bases neoliberais.

Nesse processo histérico, os con-
ceitos de multiculturalidade e de inter-
culturalidade foram sendo construidos,
as vezes usados de formas distintas ou
como sindénimos, conforme o contexto
social especifico em que emergem.

Na acepcao da palavra, o multicul-
tural refere-se a coexisténcia de varias
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culturas no interior de um territorio, sob
a égide de uma cultura hegemonica, com
implicacOes na exclusdo étnico-racial e
na formacdo de esteredtipos, que po-
dem envolver desde feitos ditos exdticos
de determinada cultura até aspectos
como a subordinagdo de uma etnia por
outra, com implicacdes na destruicdo
da formacdo social dos subordinados.
Dentre as diferentes interpretacdes do
termo, o multiculturalismo pode ser
explicado como movimento politico e
social legitimo das sociedades ocidentais
no contexto de uma democracia plura-
lista. Os grupos culturais dominados no
interior dessas sociedades reivindicam o
reconhecimento de suas culturaise are-
presentatividades das mesmas em nivel
nacional. A luta dos negros americanos,
a partir do inicio dos anos 1960, pelo
acesso a direitos e contra a segregac¢ao e
o racismo, é visto como um dos exemplos
do fendmeno do multiculturalismo.
Porém, é importante salientar que
o multiculturalismo surgiu nesses con-
textos sociais fora do campo educacio-
nal, pois antes se expressava nas artes,
nos movimentos sociais, em politicas,
implicando no reconhecimento da dife-
rencga, no direito a diferenca, colocando
em questdo o tipo de tratamento dado as
identidades minoritarias. No campo da
educacado, se impde pelo poder e influ-
éncia que possuiam devido o fato de ha
muito anos reivindicar o cumprimento
dos principios de igualdade e equidade,
relativos as constituicdes de todos os
paises democraticos, como nos mostra
Gongalves e Silva (2003). Trata-se de

um jogo das diferencas, segundo esta
autora, por ser um fendbmeno em que
as regras sdo definidas nas lutas sociais
por atores que, por uma razao ou outra,
experimentam o gosto amargo da dis-
criminacdo e do preconceito no interior
das sociedades em que vivem. As regras
desse jogo sé pode ser compreendida de
acordo com os contextos socio-histéricos
nos quais os sujeitos agem, no sentido de
interferir na politica de significados em
torno da qual dao inteligibilidade a suas
préprias experiéncias, construindo-se
enquanto atores.

Vdrias tem sido as criticas ao mul-
ticulturalismo ou movimento multicultu-
ral, entre as quais se destacam aquelas
gue enfatizam o seu carater eurocéntrico
e que ele parte da légica do capitalismo
multinacional, além do fato que ao re-
conhecer as varias culturas dentro de
uma mesma sociedade o faz de forma
subordinada, sem questionar a ordem
hegemonica da cultura ocidental.

E no bojo desse processo histérico
e movimento tedrico que as ideias de in-
terculturalidade e multiculturalidade ga-
nham forga e relevancia politica e acadé-
mica. Ao contrario do multiculturalismo,
ambas tem em comum uma forte relagdo
com a educacdo. Para Fleuri (2003) o
termo multicultural pode ser entendido
como categoria descritiva, analitica, so-
cioldgica ou histérica, para indicar uma
realidade de coexisténcia de diferentes
grupos culturais num mesmo contexto
social, além de representar concepgoes
pedagdgico-politicas divergentes. Se-
gundo este autor, alguns defendem este
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termo como um modo de aproximar as
diferencas etnoculturais, isolando-as
reciprocamente; outros propugnam a
perspectiva de convivéncia democratica
entre todos os grupos diferentes.

Ja o termo intercultural, segundo
este autor, pode indicar realidades e
perspectivas incongruentes entre si. Diz
qgue hd quem o reduz ao significado de re-
lacdo entre grupos “folcléricos”; ha quem
amplia o conceito de interculturalidade
de modo a compreender o “diferente”
gue caracteriza a singularidade e a irre-
petibilidade de cada sujeito humano; ha
ainda quem considera interculturalidade
como sindbnimo de “mesticagem”.

O fato é que nao ha consenso
sobre o uso deste ou daquele termo. A
diversidade de perspectivas é um dos
tragos caracteristicos desse movimento.
Dai advém a sua riqueza e também as
suas dificuldades. Reduzi-los a um Unico
cddigo e esquema a ser proposto como
modelo transferivel universalmente é
um risco muito grande.

O Multiculturalismo, como todo e
gualquer Movimento Social ou Cultural,
ndo é monolitico, e pode estruturar-se
pelo menos de duas formas diferentes.
Na primeira, ele assume uma forma afir-
mativa da diversidade cultural, racial ou
de género, afirmando uma subjetividade
qgue luta contra a discriminagao racial
enguanto formas de dominacdo e de ex-
clusdo. Apresenta projetos alternativos
de organizagao social e por isso mesmo
nao se isola, ndo se fecha em si mesmo.
Na segunda forma, ele possui uma “face
guerreira” que muita das vezes pode

levar a movimentos separatistas, ao fun-
damentalismo ou ainda, como postula
Wieviorka (1991), a organizacdes sociais
micrototalitarias.

No Brasil, umas das formas pela
quais o multiculturalismo se apresenta
pode ser caracterizada como “processo
de ascensdo social de grupos cultu-
ralmente dominados” (GONCALVES;
SILVA, 1998), como luta dos membros
desse grupo contra todas as formas de
exclusdo, cuja face mais visivel é a da
discriminacdo racial em um pais que, por
mais de trezentos e cinquenta anos foi
escravista e que ha mais de um século
negou ser racista. Esperar que um pais
assim constituido tenha receitas pron-
tas de combate ao racismo, projetos de
construcao de cidadania, do respeito
a diferenca ou, ainda, que tome como
tarefa prioritaria sua a defesa dos direi-
tos consagrados pela constituicdao e que
sdo historicamente negados aos Afro-
brasileiros é de fato um ingenuidade.

O Multiculturalismo que defende-
mos toma a si essas tarefas, na busca da
construcdo de uma sociedade igualitaria
e radicalmente democratica em todas
as suas dimensdes. E nesse sentido que
entendemos o multiculturalismo e é nes-
sa perspectiva tedrica que trabalhamos
utilizando-nos de suas contribuicdes na
analise das multiplas relacdes que se
estabelecem entre politicas publicas,
educacdo (educacdo entendida em todos
os seus sentidos) e as relagdes étnico/
raciais brasileiras. Nesta direcdo, a edu-
cacdo como /dcus privilegiado de for-
macdo humana é estratégica enquanto
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campo de luta onde as praticas politicas
e ideolégicas devem ser consideradas
na proposicdo de projetos que visam
a transformacdo desse espago e de
toda sociedade. Trata-se de um espago
carregado de tensdo e de conflito onde
se trava uma luta cotidiana contra o ra-
cismo em todas as suas dimensdes e as
desigualdades sécio-raciais.

2 A formagao de professores na
perspectiva de uma educagao
culturalmente diversificada

Formar educadores numa pers-
pectiva inter/multicultural significa pre-
para-los numa perspectiva diversificada
culturalmente de forma que exercitem
a acdo de educar para a convivéncia
respeitosa das diferentes subjetividades
e valores coexistentes em sociedades
multiculturais e para o respeito a di-
versidade. Isso ndo é tarefa facil, pois
implica em uma mudanca de atitudes e
de valores. O reconhecimento do carater
multicultural da nossa sociedade ndo é o
bastante, como também ndo basta que
a escola reconheca que a sua clientela
é diversificada, seja por género, por
classe, por raga e que possuem culturas
diferentes. E fundamental que esse reco-
nhecimento ndo deve ser acompanhado
por politicas de respeito aos diferentes
e por uma mudanca de atitudes frente
a eles. Sem isso, dificilmente essa escola
sera capaz de desempenhar seu papel,
de forma democratica.

Neste sentido, os processos de for-
macao de professores para uma pratica

pedagodgica eficiente ganha dimensado
de desafio politico-pedagdgico. Linhares
(1997) postula que isso equivale a redefi-
nir o papel que escola e professores vem
desempenhando, pois a escola

como uma instituicao social densa
de rela¢des educativas onde o ensi-
nar e o aprender pode-se abrir em
caminhos para distinguir opressodes,
comunicar-se com outras culturas,
ressignificar conhecimentos por
situd-lo dentro de uma ldgica mar-
cada por perspectivas do que cons-
titui problemas para nés, [...] vamos
ter que apostar que a fabricacdo de
novos lugares para a escola nao po-
derd dispensar professores e alunos
[...]. Sdo estes que, [...] irdo traduzir
os saberes populares em cultura
escolar, acolhendo os desejos dos
trabalhadores, das mulheres, dos
negros, de saberes que os fortale-
cam (LINHARES, 1997, p. 146).

O surgimento de uma educagdoem
perspectiva culturalmente diversificada
nos Estados Unidos se insere na pers-
pectiva multicultural como resultado da
iniciativa de pesquisadores e professores
doutores afro-americanos, “influencia-
dos, de inicio, pelos precursores dos Es-
tudos Negros” e pelo éxito que os Black
Studies alcangaram nas escolas norte-
americanas como o demonstram Gongal-
ves e Silva (1998). La, pesquisadores da
area de Estudos Sociais como Gwedolin C.
Baker, James A. Banks, Geneva Gay e Carl
A. Grant, associando cultura aidentidade,
Formacdo de Professores e diversidade
cultural prescrevem reformulagdes me-
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todoldgicas e curriculares no sentido de
se criar uma igualdade de oportunidade,
de rendimento e de progressao escolar
para os alunos, quaisquer que sejam sua
classe social e seu grupo racial. Dentre
outros objetivos, essa educacdo em
perspectiva multicultural se propde se-
gundo Banks (1995), a instrumentalizar
os alunos, possibilitando-lhes construir
“conhecimentos, atitudes e habilidades
necessarias para um agir efetivo em uma
sociedade plural, bem como no interagir,
negociar e comunicar-se com pessoas
de diferentes grupos” com o objetivo
principal de possibilitar a construcdo de
uma sociedade que valorize a diversidade.

De acordo com esse autor, a refor-
mulacdo curricular, na direcdo de uma
educacao diversificada culturalmente,
deverd passar por quatro momentos
diferentes. No primeiro, dar énfase as
contribuicOes, herdis e heroinas, as
festividades, a alimentacdo e dados cul-
turais fundamentais dos diversos grupos
étnicos. No segundo momento, deve-se
acrescentar o curriculo com contetdos
e assuntos que dizem respeito a um
grupo étnico especifico. Em um terceiro
momento, deve-se modificar a prépria
estrutura curricular possibilitando aos
alunos a andlise de fatos, de temas e
a apreensdo de conceitos na perspec-
tiva de grupos sociais diversificados.
No quarto e ultimo momento, deve-se
elaborar o curriculo obedecendo-se ao
objetivo principal qual seja possibilitar
a reflexao e a tomada de decisGes e de
solugcdes de problemas sociais por parte
do alunado. No combate ao preconceito

racial, sdo desenvolvidas analises das
caracteristicas raciais do alunado, de
suas atitudes e das atitudes dos mem-
bros de outros grupos étnicos frente aos
primeiros, apds o que sao elaboradas
formulas ou estratégias que possibilitem
o desenvolvimento de atitudes e valores
em uma perspectiva democratica junto
aos discentes.

A formacdo de docentes em uma
perspectiva multicultural era feita
através de “Workshops” nos quais os
professores ja em exercicio travavam
contatos com principios e orientagdes
de caracteristica multicultural. Gollnick
(1995) afirma que, em um momento pos-
terior os proprios estabelecimentos de
ensino entenderam que uma formacao
de professores sé poderia ser conside-
rada satisfatdria se incluisse conteudos
multiculturais na sua agenda. Nesse
sentido, Grant e Tate (1995) assinalam
o fato de que ha cursos de formacao de
docentes que privilegiam o combate aos
esteredtipos racistas, classistas ou de
género, buscando elimina-los.

Em relacdo a formacdo docente,
outras propostas dizem respeito a pre-
paracdo do professor para o trabalho
no contexto de um grupo especifico.
Nesse caso, o eixo da formacao privilegia
a valorizacdo da histéria desse grupo,
suas lutas e contribui¢des. Esses autores
afirmam ainda que uma parcela significa-
tiva de cursos de formacdo de docentes
entende ser a educag¢ao multicultural um
mecanismo com potencial de promover
a “igualdade na estrutura social e o plura-
lismo cultural.” Para tanto, eles analisam
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as formas pelas quais “as diferencas e
as desigualdades se manifestam” nas
relagdes sociais; analisam estratégias de
aprendizagem particulares dos diversos
grupos sociais e aprendem a utiliza-las
com o objetivo fundamental de otimizar
a educacdo do alunado.

Diferentemente de um mero exer-
cicio deretdrica, as relacdes que as diver-
sidades de género, cultura, raca ou etnia
e de classe estabelecem com a educagdo
e com a formacgdo docente na sua versdo
norte-americana, compreende anali-
ses tedricas e uma pratica que buscam
modificar as relacdes de poder naquela
sociedade. E uma ag3o coletiva empre-
endida por sujeitos historicos no sentido
de reconfigurar toda uma sociedade e de
institui-la em bases mais justas.

Nesse sentido, o papel exercido
pela educagao multicultural escolarizada
reveste-se de importancia fundamental
e ela vem se alimentando, em grande
parte, das analises académicas desen-
volvidas por professores-pesquisadores
afro-americanos que lecionam nas
diferentes universidades daquele pais,
preocupados em transformar a légica e
a forma pela qual aquela sociedade se
representa a si mesma e aos grupos que
a constituem, como bem o demonstram
Gongalves e Silva (1998).

No Brasil, esta € uma discussdo
recente e, portanto, ainda em pleno
desenvolvimento. Uma intervencdo
significativa na direcao da formacdo dos
professores no contexto de uma edu-
cacdo culturalmente diversificada tem
como ponto de partida a

leis 10.639/2003 e 11645/2008,
gue alteram a redacdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional em vigor,
a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
aotornar obrigatdria a inclusdo da tema-
tica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena” no curriculo oficial da Rede de
Ensino. O impacto desta alteracdo serd
sentido na formacao dos professores com
a instituicdo, em 2004, das “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao
das RelacBes Etnico-Raciais e para o En-
sino de Histodria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana” que preconiza:

Art. 12 A presente resolugdo institui
Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educag¢do das Relagbes
Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana, a serem observadas
pelas instituicbes de ensino, que
atuam nos niveis e modalidades da
Educacdo Brasileira e, em especial,
por Instituicbes que desenvolvam
programas de formacgdo inicial e
continuada de professores.

O primeiro paragrafo desse artigo,
por sua vez, observa que:

§ 12 As Instituigées de Ensino Supe-
rior incluirdo nos conteudos de disci-
plinas e atividades curriculares dos
cursos que ministram, a Educacgéo
das Relacdes Etnico-Raciais, bem
como o tratamento de questdes e
temdticas que dizem respeito aos
afrodescendentes, nos termos expli-
citados no Parecer CNE/CP 3/2004.

Conforme preconizado nessas
Diretrizes, as Instituicdes de Ensino
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Superior (IES) deverao contemplar na for-
macdo académica de seus estudantes, em
particular os dos cursos de licenciatura
plena: (1) a diversidade étnico-racial; (2)
o respeito as diferencas; (3) novas pers-
pectivas na pesquisa académica sobre
relagGes raciais no Brasil; (3) introducdo
da tematica africana, afro-brasileira e
indigena nos curriculos para além do
eurocentrismo; (4) ampliacdo da consci-
éncia dos educadores de que a questdo
étnico-racial ndo diz respeito apenas ao
negro e sim a toda a sociedade brasileira;
e (5) entendimento que o trato pedagdgi-
co e democratico da questdo étnico-racial
é também um direito. Para tanto, preci-
sam urgentemente repensar os projetos
pedagdgicos desses cursos com vistas a
preparar o futuro professor para educar
numa sociedade diversificada por géne-
ro, classe social, cultura, raca ou etnia,
respeitando as diferencas.

Nesse ambiente institucional, os
Nucleos de Estudos Afro-brasileiros e
Indigenas (NEABs), tem desempenhado
papel significativo e fundamental na im-
plementacdo dessa Lei. Uma formacdo
na perspectiva culturalmente diversifi-
cada se constitui importante demanda
apenas daqueles os grupos étnico-raciais
e sociais alocados em posicao de subal-
ternidade e que desejam romper com
essa situacdo. Enquanto atores sécio-
histéricos, esses Nucleos espalhados por
varias |IES na maioria dos estados brasilei-
ros! demandam fortemente e de dentro

1 Os 82 Neabs estdo distribuidos pelos esta-

das universidades o cumprimento dessa
legislagao junto as diferentes instancias
académicas, buscando adequar os curri-
culos dos cursos de licenciaturas e de ba-
charelado a referida lei e intervindo, de
forma direta, nos processos de formacao
de professores nos seus aspectos inicial e
continuada, bem como nas modalidades
presencial e a distancia.

Consideragoes finais

Acreditamos que uma educacao
numa perspectiva intercultural ou
multicultural aponta para a necessaria
preparacdo dos educadores diversificada
culturalmente, de forma que os mes-
mos exercitem a acao de educar para
a convivéncia respeitosa das diferentes
subjetividades e valores coexistentes em
sociedades multiculturais e para o res-
peito a diversidade com foco privilegiado
naqueles grupos que foram cultural, eco-
nomica e politicamente marginalizados.

Nessa perspectiva, a atuacdo dos
NEABIs nos processos de formacdo
de professores os institui como atores
fundamentais nos processos de “des-

dos brasileiros, segundo o site da Associa¢do
Brasileira de Pesquisadores Negros (ABPN): Bra-
silia (1), Goias (2), Mato Grosso (3), Mato Grosso
do Sul (2), Amapa (1), Para (2), Tocantins (1),
Alagoas (2), Bahia (8), Ceard (2), Maranhdo (2),
Paraiba (1), Pernambuco (4), Piaui (2), Rio Grande
do Norte (1), Sergipe (1), Parana (6), Rio Grande
do Sul (6), Santa Catarina (5), Espirito Santo
(2), Minas Gerais (10), Rio de Janeiro (11), Sdo
Paulo (7). Ver <http://www.abpn.org.b/neabs/
pagina_principal>. Acesso em 27 jun. 2012.
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construcdo das desigualdades sociais
e etnicorraciais que contribuem para
exclusdo de grande parcela da populacdo
afro-descendente dos bens construidos
socialmente” e entre eles certamente
estd a educacdo. Esses Nucleos tém con-
tribuido para formar uma novo perfil de
intelectualidade negra cujos trabalhos
apontam para “uma possivel inflexao
para melhor compreender as relagdes
raciais no contexto das desigualdades
sociorraciais e maior seriedade desta
tematica nas pesquisas académicas e
oficiais”. Se por um lado, a insercao dos
diferentes grupos étnico-raciais nas uni-
versidades brasileiras resulta da pressao
dos movimentos sociais de carater iden-
titario e os seus sujeitos sobre o campo
da producdo académica (negros, indige-
nas, mulheres, homossexuais, outros),
por outro esta insercao tem significado
uma mudanca do olhar da ciéncia sobre
a realidade brasileira (GOMES, 2010).
Sabemos que a formacgao conti-
nuada é um direito do professor e que
esse processo formativo coloca algumas
exigéncias para esses profissionais, tais
como disponibilidade para aprendiza-
gem e vontade de aprender a aprender,
dentre outras. Da instituicdo escolar,
por outro lado, requer-se que sejam
criadas alternativas, ou condicGes, que
propiciem a esses profissionais a conti-
nuidade de seu processo formativo. Se
a formacdo de professores é dever do
Estado e tarefa da Universidade exige-se,
do Estado, a formulacdo e implementa-
cdo de politicas publicas voltadas para
a qualificacdo desses profissionais. Da

universidade, por sua vez, exige-se a
elaborac¢do de programas de formacao
continuada que possibilitem o desen-
volvimento e a qualificacdo profissional
desses professores, em uma dimensao
permanente, possibilitando-lhes perce-
ber e decodificar os esteredtipos racistas
anti-negros e anti-indigenas veicula-
dos pelos diversos materiais didaticos
colocados a sua disposicdo e a poder
desmistificar valores particulares que
os curriculos escolares muitas das vezes
tentam tornar gerais ou hegemonicos,
bem como desmascarar a sobrevida do
mito da democracia racial que ainda se
faz presente hoje e atua com relativa in-
tensidade na maior parte dos curriculos
dos Cursos de Graduacdo das universi-
dades brasileiras e que se materializa na
pratica docente.

Enfatizamos que a formacao inicial
e continuada de professores é um ele-
mento fundamental para a desconstru-
¢do das desigualdades sociais e étnico-
raciais que contribuem para exclusdo de
grande parcela da populagdo indigena
e Afro-brasileira dos bens construidos
socialmente. Ela é, seguramente, um
dos caminhos possiveis para se realizar
um trabalho educativo que dé conta
dessas complexas questdes relagdes
étnico-raciais e que oferece, ainda, im-
portantes contribui¢des no processo de
(des)construcdo do racismo em nossa
sociedade através do questionamento
do preconceito e da discriminacdo, ain-
da tdo presentes em nossa sociedade e
portanto em nossas escolas, apesar dos
discursos em contrario.
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Dai decorrem alguns imperativos,
como por exemplos a garantia da inser-
¢do de jovens e adultos negros e indi-
genas nas universidades; assegurar-se a
qgualidade de ensino e a adogdo de pe-
dagogias interétnicas, interraciais e nao
sexistas no sistema educacional além da
adocdo de tratamento preferencial, nas
politicas de apoio a pesquisa cientifica
e tecnoldgica, aos projetos inseridos no

guais veem sendo historicamente rele-
gadas a segundo plano de importancia,
ou sendo tratados de forma timida pelas
agéncias de fomento e apoio a pesquisas
académicas o que, sem duvidas, nao
concorre para a potencializacdo das
pesquisas que se situam no campo da
Educacdo das Rela¢des Etnico-Raciais
(Erer’s) e nas fronteiras étnico-culturais
e da exclusao dos direitos da cidadania.

campo das as relagdes étnico-raciais, 0s
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Resumo

Este estudo traz reflexdes sobre a formagdo de educadores na perspectiva inter/multicultural, no contexto
das lutas e pressdes protagonizadas pelo Movimento Negro brasileiro que historicamente reivindicou
o direito a educacdo para a populacdo afro-brasileira. Tem como escopo abordar as conquistas desse
movimento no que tange a implementacdo de politicas educacionais voltadas para a superacdo do ra-
cismo, da desigualdade racial e a desobediéncia epistémica da formacado docente. O trabalho ancora-se
nos tedricos pds-coloniais e nas mudangas trazidas pelas legislacGes que possibilitaram questionar a
|6gica hegemdnica de uma cultura comum, de base ocidental e eurocéntrica, que silenciou e inviabilizou
outras ldgicas e outros saberes. O desafio posto é ressignificar as marcas deixadas pela colonialidade e
a desconstrugdo dos curriculos monoculturais, assim, a formac&o inicial e continuada dos professores,
para a decolonizagdo epistémica, deve ser uma das estratégias que possibilitara a pedagogia decolonial.

Palavras-chave

Inter/muticulturalidade. Formagdo docente. Movimento negro.

Abstract

The aim of this study is to bring some reflections upon teacher education from the inter/multicultural
perspective, in the context of struggles and pressures carried out by the Brazilian Black Movement that
has historically claimed for the right to education for the African-American population. It is scoped to
address the achievements of this movement in what political education overcoming racism, inequalities
and in-service teacher education is concerned. This study is based on postcolonial theoretical framework
and in the changes brought by legislations that enable us to question the hegemonic logic of a com-
mon culture, Eurocentric occidental-based that has silenced and made other expertise and knowledge
impossible to emerge. The challenge to be dealt with is to give new meaning to the deep tracks left by
coloniality and the deconstruction of monocultural curricula so pre and in-service teacher education,
for the epistemic decolonization, should be one of the strategies which will allow decolonial pedagogy

Key words
Inter/multiculturalism. In-service teacher education. Black movement.

Série-Estudos - Periddico do Programa de Pés-Graduag¢dao em Educacdo da UCDB
Campo Grande, MS, n. 37, p. 121-139, jan./jun. 2014



Introdugao

A proposta do texto é analisar o
protagonismo do Movimento Negro que
desencadeou fecundas discussdes no
cenario politico administrativo do Brasil
sobre a urgéncia da adogao de politicas
educacionais de promoc¢do da igualdade
racial e de enfrentamento ao preconcei-
to e a discriminacao racial presentes no
curriculo, nas praticas pedagdgicas e no
cotidiano escolar.

As manifestagdes da resisténcia
negra desde a era republicana emer-
giram organizacdes de perfis distintos:
clubes, grémios literarios, centros
civicos, associagdes beneficentes, gru-
pos dramaticos, jornais e entidades
politicas, as quais desenvolviam ativi-
dades de carater social, educacional e,
posteriormente, em momento de maior
maturidade, o movimento negro se
transformou em movimento de massa,
por meio da Frente Negra Brasileira,
que se constituiu como uma das mais
importantes organizacdes de conquistas
para o negro em todos os setores da vida
brasileira.

Embora sem visibilidade, as or-
ganizagcdes do movimento negro
tiveram um papel muito relevante
nos debates sociais e politicos.
Enfrentando toda sorte de incom-
preensdes, desde os periodos
préximos a abolicdo da escravidao,
fundaram-se importantes organiza-
¢Oes de combate ao racismo, como
a Frente Negra Brasileira, a Unido
dos Homens de Cor, o Teatro Expe-

rimental do Negro. E, varias formas
de luta e resisténcia, das centenas
de comunidades quilombolas e de
comunidades religiosas de matriz
africana, espalharam-se por todo
territério nacional. A atuacdo do
movimento negro nos anos 70
foi fundamental para a definitiva
destruicao moral do mito da de-
mocracia racial. As organizagoes
se fortaleceram, ainda na ditadura
militar, sob a influéncia dos movi-
mentos pelos direitos civis nos EUA
e das lutas de libertacdao nacional
dos paises no Continente Africano.
(BRASIL. IPEA, 2008, p. 13).

Na década de 1990, Movimentos
Sociais Negros assumem uma nova pra-
tica, no sentido de centralizar as suas
reivindicagdes por politicas especificas
voltadas para a populacdo negra, sem
negarem a necessidade de articulagao
destas, com as politicas de cunho uni-
versalistas igualitarias e educacdo de
qualidade para todos. As demandas por
garantia de direitos para a populacdo ne-
gra passaram a ocupar a pauta oficial do
governo e abriram canais para a criacdo
de Conselhos do Negro, 6rgaos do gover-
no com representagao dos movimentos
sociais e, especialmente, a insercdo do
debate sobre a diversidade étnico-racial
no Conselho Nacional de Educacao.

No campo da educag¢ado das rela-
¢Oes étnico-raciais, a promulgagao da Lei
n. 10.639/2003 significou a superacao
dos curriculos monoculturas por meio
dos componentes curriculares Histéria e
Cultura Afro-brasileira. A referida Lei foi
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proposta pelo entdo Deputado Federal
pelo (PT/MS), Euridio Benhur Ferreira,
ativista do Movimento Negro de Campo
Grande (Grupo TEZ Trabalho — Estudos
Zumbi), e pela Deputada Federal Ester
Grossi (PT/RS).

A Leirepresentou um avango signi-
ficativo no campo do curriculo, tendo em
vista que instiga outras epistemologias
para a educacdo e formacdo de educa-
dores, para romper com a visdo homogé-
nea e padronizada de cultura, por meio
de didlogo intercultural que identifique e
potencialize as concepc¢des das diferen-
cas presentes no cotidiano escolar. Nesse
sentido, “Ndo se trata de, para afirmar
a igualdade, negar a diferenca, nem de
uma visdo diferencialista absoluta, que
relativize aigualdade. A questdo estd em
como trabalhar aigualdade na diferencga
[...]” (CANDAU, 2008, p. 49).

Sob essa 6tica, a formacao inicial e
continuada dos professores, para a deco-
lonizagdo epistémica, com a visibilidade
de outras logicas (MIGNOLO, 2003), deve
ser uma das estratégias que possibilita-
rdo a pedagogia decolonial®.

L E o repudio ao colonialismo e a colonialidade
que resultou no processo de desumanizagdo dos
subalternizados A pedagogia decolonial cruza as
vertentes contextuais, do “pensar a partir da”
condicdo ontoldgico-existencial-racializada dos
colonizados e do “pensar com” outros setores
populares, sdo capazes de fazer insurgir, reviver
e reexistir (WALSH, 2009). E uma Pedagogia
Antirracista por contrapor a geopolitica hegemo-
nica monocultural e monorracial, que busca dar
visibilidade a luta dos que foram silenciados pela
colonialidade, com suas origens nas Pedagogias
dos Movimentos Sociais (ARROYO, 2012).

O estudo sobre as diferencas cul-
turais de cada povo e de cada etnia para
dar sentido e tornar possivel a discussao
da diferenca no cotidiano escolar é o
desafio a ser enfrentado na educacdo
brasileira.

O texto estd organizado com a
introducdo, em seguida apresentamos
uma breve abordagem sobre os avancos
das politicas publicas para a igualdade
racial e educacional, resultante do pro-
cesso de luta histdrica do Movimento
Negro. No segundo subitem, problema-
tizamos as contribuicdes das legislacdes
educacionais e a inter/multiculturali-
dade na educacdo; na terceira parte,
tecemos algumas consideracdes sobre
a formacdo de educadores intercultu-
rais na perspectiva da decolonizacdo
da educacao.

Politicas publicas para a promogao da
igualdade racial: avancos e desafios

O Brasil se destaca como uma das
maiores sociedades multirraciais do
mundo e abriga um contingente signi-
ficativo de descendentes de africanos
dispersos na didspora. De acordo com o
censo 2000, o pais conta com um total
de 170 milhdes de habitantes. Desses, 91
milhdes de brasileiros se autoclassifica-
ram como brancos (53,7%); 10 milhdes,
como pretos (6,2%); 65 milhGes, como
pardos (38,4%); 761 mil, como amare-
los (0,4%), e 734 mil, como indigenas
(0,4%). O censo de 2010 indica um total
de 190.732.694 habitantes, ou seja, em
comparag¢ao com o Censo 2000, ocorreu
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um aumento de 20.933.524 pessoas,
equivalente a (12,3%) de aumento
populacional (IBGE, 2010)2.

Embora a populacdo que se au-
todeclara branca ainda seja maioria
no Brasil, o nUmero de pessoas que
se classificam como pardas ou pretas
cresceu, enguanto o numero de brancos
caiu. Verifica-se que desses 190.732.694
brasileiros, 91 milhdes se autoclassificam
como brancos (47,7%); pretos 15 mi-
IhGes (7,6%); pardos 82 milhdes (43,1%);
como amarelos 2 mil (1,1%), e 817 ha-
bitantes (0,4%) indigenas (IBGE, 2010).

Do ponto de vista étnico-racial,
50,7% da populacdo brasileira possui
ascendéncia negra e africana, que se
expressa na cultura, na corporeidade
e na construcdo da sua identidade.
Verifica-se que a autodeclaracdo dos
afro-brasileiros (a soma de pretos e
pardos)® tem aumentado significativa-
mente, desde o Censo de 1991. Muitos
gue se autodeclaravam brancos agora se
identificam como pardos, e outros que se
autoclassificavam como pardos agora se

2 Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/
home/estatistica/populacao/censo2010/default.
shtm>. Acesso em: 20 mar. 2014.

3 Em consonancia ao que disciplina o artigo 19,
inciso IV do Estatuto da Igualdade Racial (Lei n.
12.288, de 20 de julho de 2010), considera-se
populagdo negra: o conjunto de pessoas que se
autodeclaram pretas e pardas, conforme o que-
sito cor ou raca usado pela Fundagédo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), ou
gue adotam autodefinicdo analoga. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/civil>. Acesso
em: 16 mar. 2014.

denominam pretos. Essa mudanca pode
ser atribuida as politicas afirmativas, de
afirmacdo identitaria, pela valorizacdo da
raga negra e, consequentemente, ao au-
mento da autoestima dessa populacao,
no entanto “[...] ‘o Brasil ainda é racista e
discriminatoério’. Ndo é que da noite para
o dia o pais tenha deixado de ser racista,
mas existem politicas. As demandas [da
populacdo negra], a questdo da exclusao,
tudoisso comecou a fazer parte da agen-
da politica” (MARIANO, 2014).

Todavia, as desigualdades entre
brancos e negros* ainda permanecem
em todos os setores da sociedade e na
educacdo, apesar das politicas publicas
de promocdo daigualdade racial e agdes
afirmativas, em curso hd mais de uma
década. As disparidades encontram-se
em todos os niveis da educacdo e au-
mentam quando se verificam as desi-
gualdades por regides brasileiras.

A taxa de frequéncia liquida entre
jovens de 15 a 17 anos aumentou na
ultima década, especialmente para a
populacdo negra e no Nordeste. Mas os
numeros ainda sdo baixos em compara-
¢do a outras regioes do Pais.

Reflete, de certo modo, que as de-
sigualdades sempre tiveram um carater
racial e regional®, que pode ser consta-
tado na taxa de analfabetismo entre as

4Ver indicadores do IBGE 2003-2013. Disponivel
em: <http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/
indicadores>. Acesso em: 12 mar. 2014.

>Sobre as desigualdades educacionais por regido

ver <http://www.todospelaeducacao.org.br>.
Acesso em: 12 mar. 2014.
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categorias de cor e raga. Enquanto para
o total da populacdo a taxa de analfabe-
tismo é de 9,6%, entre os brancos esse
indice cai para 5,9%. Ja entre pardos e
pretos a taxa sobe para 13% e 14,4%,
respectivamente.

A tendéncia a universalizacdo do
ensino fundamental com a educacdo
obrigatdria e gratuita no Brasil teve avan-
cos significativos e beneficiou negros e
brancos, todavia os investimentos na
educacdo, os projetos e programas ainda
ndo foram suficientes para combater a
repeténcia escolar e, consequentemen-
te, o atraso escolar entre esses grupos,
o qual comeca ainda nas primeiras séries
do ensino fundamental.

Percebe-se que a desigualdade
socioecon6mica que marca o Brasil
também reflete no sistema educacional,
visto que negros tém processos mais
tortuosos na trajetdria escolar desde as
séries iniciais. Os estudos sobre fracasso
escolar realizado por Louzano (2013, p.
118) demonstram que:

[...] diferenca no acesso a escola
entre brancos e negros diminuiu
drasticamente nos ultimos anos.
De fato, atualmente, no inicio do
processo de escolarizacdo, brancos e
negros tém igual acesso a Educacao.
O processo de exclusdo acontece
dentro da escola. Quando os estu-
dantes chegam ao segundo ciclo do
Ensino Fundamental (62 ao 92 ano),
apenas metade dos alunos negros
se encontram naidade adequada ao
ano em que estao matriculados. En-
quanto 7% dos brancos tém mais de

dois anos de atraso escolar, entre os
negros esse indicador chega a 14%.
Portanto, podemos argumentar que
a repeténcia e a evasao dificultam
mais o processo de escolarizacdo de
algumas criancas brasileiras do que
de outras.

Os dados apontam maior proba-
bilidade de fracasso escolar em fungao
da cor/raca. Os dados da Prova Brasil
2011, aplicada nacionalmente e res-
pondida por 2,3 milhdes de alunos do
52 ano, mostram essa realidade. No
item de reprovacdo ou abandono da
escola, um terco dos alunos declarou
gue ja haviam passado por essa situ-
acdo. Desses, 43% se autodeclararam
pretos, 34% pardos e 27% brancos
(LOUZANO, 2013).

Essas dificuldades permanecem
em toda a trajetdria escolar dos alunos
negros e comprovada anualmente pelos
institutos de pesquisas oficiais e também
pelos pesquisadores da area. Dados do
IBGE mostram que a distorcao entre a
idade série de estudantes negros e bran-
cos ainda é grande. Enquanto apenas
4,5% dos estudantes brancos de 18 a
24 anos ainda tentam terminar o ensino
fundamental e a grande maioria (65,7%)
ja cursa o ensino superior, 11,8% dos
jovens pretos e pardos frequentam o
ensino fundamental. A maioria (45,2%)
ainda esta no ensino médio, e 35,8%
chegaram a faculdade. Isso reflete no
ensino superior, pois, considerando a
faixa etaria entre 15 e 24 anos, 31,1%
da populacdo branca frequentavam a
universidade. Em relagao aos pardos e
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pretos, os indices sdo de 13,4% e 12,8%,
respectivamente (IBGE, 2010)°.

Essa realidade tem sido denun-
ciada pelo Movimento e demonstra
qgue as desigualdades socioeconémicas
e educacionais entre brancos e negros
provocaram, gradativamente, distancia-
mento do Brasil dos padrdes reconheci-
veis no cenario mundial como razoaveis
em termos de justica distributiva. A taxa
de escolarizacdo entre negros e brancos
é equivalente até o término do Ensino
Fundamental. A partir do Ensino Médio,
ocorre um distanciamento a cada ano, o
qual se acentua no Ensino Superior.

Os avancos na educacdo superior
sdo resultantes dos debates sobre as
politicas de acbes afirmativas e sobre a
necessidade de implementacdo de po-
liticas publicas voltadas para a inclusdo
social dos negros, bem como para a ade-
sdo a essas politicas por parte de mui-
tas universidades federais e estaduais,
contudo a correcdo da distorcdo dessa
trajetéria escolar ainda é um desafio a
ser enfrentado.

Nesse sentido, embora o acesso
de negros e pardos a educacdo superior
nacional venha crescendo num ritmo
mais acelerado, as politicas de reserva
de vaga ndo foram acompanhadas por
um incremento de acdes de permanén-
cia, a exemplo das bolsas de assisténcia
estudantil. Sem os mecanismos voltados

6 Disponivel na Sintese dos Indicadores Sociais
de 2010. Disponivel em: <indicadoresibge.gov.
br>. Acesso em: 2 mar. 2014.

ao incentivo da permanéncia de alunos
cotistas, corre-se o risco de ver inviabi-
lizada a democratizacdo desse nivel de
ensino e os esforcos em prol de maior
equidade na educacao superior do Brasil.

Paralelamente a questdo edu-
cacional, verifica-se a desigualdade
ao acesso ao mercado de trabalho e a
distribuicdo de renda. De acordo com
o ultimo Censo, pretos e pardos ganha-
ram, em média, pouco mais da metade
(57,4%) do rendimento recebido pelos
trabalhadores de cor branca, resultando
numa média salarial de RS 1.374,79 para
os trabalhadores negros, e a média dos
trabalhadores de cor branca, RS 2.396,74
(IBGE, 2010).

A inser¢ao de negros no mercado
de trabalho tem aumentado, mas isso
ndo significa que as distor¢des desapare-
ceram. As disparidades se acentuam no
prosseguimento da carreira, em fungao,
sobretudo do nivel de escolaridade e do
racismo.

[...] os negros ainda enfrentam
obstaculos histéricos, tanto no que
diz respeito ao acesso as oportu-
nidades do mercado de trabalho,
qguanto a precariedade das condi-
¢Oes de trabalho e emprego que
encontram uma vez ocupados. As
formas de inser¢do ocupacional e
os setores de atividade nos quais os
negros se incorporam ao mercado
de trabalho revelam a dimensdo
da discriminagdo por cor presentes
na sociedade brasileira. Os negros
estdo mais presentes em ocupa-
¢Oes mais precarias, caracterizadas
pela auséncia de protecdo social e
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jornadas de trabalho mais exten-
sas e, por consequéncia, menores
remuneragoes. (DIEESE, 2013, p. 3).

Em termos gerais, com a melhoria
do mercado de trabalho brasileiro, sao
perceptiveis alguns efeitos positivos
sobre as desigualdades de cor ou raga,
devido a inumeros fatores articulados
por politicas econdmicas e politicas
focalizadas que visaram a redugdo da
desigualdade racial. Na analise de Paixao
e Carvano (2008, p. 188), entre esses
fatores destacaram-se:

[) contexto especialmente favoravel
da economia mundial, que terminou
por animar o ritmo de atividade eco-
ndémica no espago doméstico; Il) a
politica de revalorizagdo do poder de
compra do saldrio minimo; Ill) politi-
cas de transferéncia de rendimentos
como, por exemplo, os programas
Bolsa Familia e Bolsa Escola, que
aumentaram o poder de compra das
camadas mais pobres da populagdo
e, por conseguinte, dos pretos &
pardos; IV) politicas de expansao
do crédito para as familias de classe
média e baixa, ampliando seu poder
de compra; V) evolugdo positiva da
escolaridade média da PEA ocupada,
que contribuiu para o aumento dos
niveis médios de remuneragao.

Os autores consideram que o tema
das assimetrias de cor ou raca pode ser
debatido a luz da evolugao do conjunto
de circunstancias mencionadas acima, e
afirmam que:

Se é verdade que o nucleo essencial
das iniquidades de cor ou raga vem

a ser o racismo e a discriminacao
racial, isso ndo pode ser sinbnimo
de seignorar os efeitos que aquelas
politicas econémicas, ou o desen-
volvimento da economia, podem
trazer para o estagio daquelas de-
sigualdades. Ou seja, os diferentes
contextos de evolugao do ritmo da
atividade econdémica e as diferentes
politicas sociais, necessariamente,
trardo, de um modo ou de outro,
efeitos mais ou menos positivos ou
negativos sobre as desigualdades
de cor ou raca. (PAIXAO; CARVANO,
2008, p. 188-189).

Nessa perspectiva, os autores en-
tendem que a adocgdo das politicas de
acao afirmativa no mercado de trabalho,
em prol da equidade racial (incluindo a
perspectiva de género), pode encontrar
um meio circundante mais ou menos
favoravel para potencializar aquelas
medidas.

Assim, um modelo de desenvol-
vimento proé-equidade racial (ou
um modelo de crescimento pro-
afro-descendente), poderia ser
gerado através da combinacdo de
medidas especificas de promocao
da equidade e da constituicdo de
um ambiente global favoravel para
que tal perspectiva se consolide e
se expanda. Assumir esta reflexao
implica reportar o tema das desi-
gualdades de cor ou raga ndo ape-
nas ao plano das distintas opgoes de
politicas sociais, como igualmente a
guestdo dos diferentes modelos de
desenvolvimento econémico. (PAI-
XAO; CARVANO, 2008, p. 188-189).
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Embora esses avangos sejam ex-
tremamente significativos, a avaliacao
e 0 monitoramento das politicas em
prol da equidade entre negros e bran-
cos podem ser a mola propulsora para
recuperar o atraso histdrico e estrutural
em relacdo a esses grupos e podem
representar novas possibilidades de
desenvolvimento econémico e social
sustentdvel em nosso pais.

Nesse contexto, o Movimento
Negro teve um papel fundamental e a
atuacdo concretizada entre os inume-
ros eventos que marcaram a luta por
reconhecimento de direitos. Na década
de 1990, Movimentos Sociais Negros
assumem uma nova pratica, no sentido
de centralizar as suas reivindicac¢Ges
por politicas especificas voltadas para a
populagao negra, sem negarem a neces-
sidade de articulacao destas, com as poli-
ticas de cunho universalistas igualitdrias.

A “Marcha Zumbi dos Palmares
contra o Racismo Pela Cidadania e a
Vida”, realizada pelas entidades negras
brasileiras, em 20 de novembro de
1995, em Brasilia, é reconhecidamente
o evento do movimento social mais
importante pela inser¢ao, na agenda
oficial do governo, das reivindicacdes
que foram formalmente efetivadas por
meio de medidas legais visando a pro-
mocdo da igualdade racial. A marcha
reuniu cerca de trinta mil participantes
gque entregaram ao entdo presidente da
Republica Fernando Henrique Cardoso,
o “Programa para Superacao do Racismo
e da Desigualdade Racial”.

Ainstituicao do Programa Nacional
dos Direitos Humanos, por intermédio
do Decreto n. 1.904, de 13 de maio de
1996, é outro marco importante, no qual
sdo propostas inumeras acées afirmati-
vas em prol da populacdo negra, entre
as quais se destacou a formulagdo de po-
liticas compensatdrias para a promogao
social e econGmica (BRASIL, 1996, p. 29).

Outras conquistas alcancadas no
ambito do executivo ocorreram com a
criacdo da Secretaria Especial de Pro-
mocado de Politicas de Igualdade Racial
(SEPPIR), um drgdo federal especifico
para a promoc¢do da igualdade racial, a
criacdo de conselhos, comissées, pro-
gramas e a realizacdo de féruns. O ano
de 2005 foi declarado como sendo o ano
da Igualdade Racial e, no més de maio,
foi realizada em Brasilia a | Conferéncia
Nacional de Promoc¢do da lgualdade
Racial. O documento’ apresentou seis
diretrizes centrais: apoio as comunida-
des remanescentes de quilombos, imple-
mentacao de um modelo de gestdo das
politicas de promocado da igualdade ra-
cial, acOes afirmativas, desenvolvimento
e inclusdo social, relagdes internacionais
e producdo de conhecimento.

No campo da educacdo, em 1997
foram elaborados os Parametros Curri-
culares Nacionais (PCNs), que incluiu a
Pluralidade Cultural como um de seus
temas transversais, ainda que sem

7 Documento na integra Disponivel em: <http://
Ipp-uerj.net/olped/documentos/ppcor.pdf>.
Acesso em: 12 mar. 2014.
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dar o devido tratamento a questdo da
diversidade étnico-racial; o processo
de preparagao e mobilizagdao para a 32
Conferéncia Mundial contra o Racismo,
a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e
Formas Correlatas de Intolerancia que foi
organizada pelas Nacdes Unidas (ONU) e
aconteceu em Durban, na Africa do Sul
em 2001. A Conferéncia de Durban forta-
leceu as entidades do Movimento Social
Negro demonstrando a necessidade de
se implantar acdes afirmativas no Brasil
e politicas de combate ao racismo e as
desigualdades étnico-raciais.

Apds longos anos de embates, o
Senado Federal declarou a constitucio-
nalidade das cotas raciais, com a apro-
vacdo da Lei das cotas aprovada pela Lei
n.12.711, de 29 de agosto de 20128 que
dispOe sobre o ingresso nas universida-
des federais e nas instituicées federais
de ensino técnico de nivel médio. A Lei
prevé a reserva de 50% das vagas em
estabelecimentos de ensino superior e
médio da rede federal de ensino para
estudantes oriundos de escolas publicas,
combinando também critérios étnicos,
raciais e sociais. A reserva de vagas por
cota racial estd disciplinada no artigo no
artigo 39, e elas serdo preenchidas por
curso e turno, por autodeclarados pre-
tos, pardos e indigenas, em proporc¢ao
no minimo igual a de pretos, pardos e
indigenas na populacdo da unidade da

8 Texto na integra disponivel em <http://pres-
republica.jusbrasil.com.br/legislacao>. Acesso
em: 14 mar. 2014.

Federacdo onde estd instalada a insti-
tuigdo, segundo o ultimo censo do Insti-
tuto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2010).

O Estatuto da lgualdade Racial
(Lei n. 12.288/2010) representou um
marco legal da politica de promocdo da
igualdade racial e visa garantir a popu-
lacdo negra a efetivacdo da igualdade
de oportunidades, a defesa dos direitos
étnicos individuais, coletivos e difusos e
o combate a discriminacdo e as demais
formas de intolerancia étnica.

Sobre a educacdo o Estatuto esta-
belece que:

Artigo 11 - Nos estabelecimentos
de ensino fundamental e de en-
sino médio, publicos e privados,
é obrigatdrio o estudo da histdria
geral da Africa e da histéria da po-
pulacdo negra no Brasil, observado
odispostonaleino9.394,de 20 de
dezembro de 1996.

§ 12 Os conteudos referentes a his-
tdria da populagdo negra no Brasil
serdo ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, resgatan-
do sua contribuicdo decisiva para o
desenvolvimento social, econdmi-
co, politico e cultural do Pais.

§ 22 O 6rgdo competente do Poder
Executivo fomentara a formagao
inicial e continuada de professores
e a elaboragao de material didati-
co especifico para o cumprimento
do disposto no caput deste artigo.
(Grifos nossos).

Apesar de identificarmos avancos
significativos para a populacdo negra,
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especialmente garantida por meio de
legislagdes, iniciados no octénio de FHC
e fortalecidos nos mandatos de Luis
Indcio Lula da Silva, a desigualdade entre
negros e brancos permaneceu, conforme
apresentado na primeira secdo desse
manuscrito, e a ideologia etnocéntrica
e hegemonica imp0ds a colonialidade na
educacdo brasileira por meio de curri-
culos monoculturais que ignoraram as
culturas “outras” e ocultaram a presen-
ca do preconceito e da discriminagao
racial no espaco escolar. Nesse sentido,
entendemos que a formacado continuada
de educadores, na perspectiva inter-
multicultural poderd contribuir para a
decolonialidade® da educacio.

Inter/multiculturalidade e educacgédo:
as contribuigdes das legisla¢gbes edu-
cacionais para a decolonialidade do
curriculo

Consideramos que a insercao do
tema pluralidade cultural nos Parame-
tros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997) inserido em todas as areas do
conhecimento no Ensino Fundamental
nas escolas publicas brasileiras repre-
sentou marco de valorizagdao da ques-
tdo multicultural no curriculo nacional,

% Decolonialidade es un trabajo que procura a
desafiar y derribar las estructuras sociales, po-
liticas y epistémicas de la colonialidad — estruc-
turas hasta hora permanentes - que mantienen
patrones de poder enraizados em la racionali-
zacién, em el conocimiento eurocéntrico y em
la inferiorizacion de alguns seres como menos
humanos (WALSH, 2009, p. 12).

na perspectiva de construcdao de uma
sociedade democratica e de respeito
as diferencas culturais. Apesar de os
estudiosos da area criticarem o docu-
mento pela abordagem conservadora
do multiculturalismo, a medida enfoca
as diferencas psicoldgicas na diversidade
étnica sem considerar os aspectos socio-
légicos, na perspectiva de homogeneizar
as diferencas, silenciando-se sobre as
desigualdade e diferencas sociais, cul-
turais e étnicas, objetivando-se, assim, a
construgdao de um contexto de consenso.

Embora haja divergéncia entre
alguns autores sobre a implantacado
das propostas previstas nos Parametros
Curriculares Nacionais — e apesar do
alerta para que o documento ndo se
tornasse um discurso ideoldgico, lacu-
nar do que efetivamente uma proposta
curricular — deve-se ressaltar que o fato
de as questbes das diferencas étnicas
e raciais constarem em um documento
que tracou as diretrizes pedagodgicas
significou um grande avanco, pois s6 é
possivel criticar o que esta materializado.

Portanto a Pluralidade Cultural
tornou-se uma diretriz curricular para
a educacdo brasileira, e o Ministério da
Educacdo implementou o programa “Pa-
rametros em A¢do”, destinado a formacao
continuada de professores, que objetivou
“[...] contribuir para o debate e a reflexao
sobre o papel da escola e do professor na
perspectiva do desenvolvimento de uma
pratica de transformacdo da a¢do peda-
goégica. [...]” (BRASIL, 1999, p. 9).

O fato de o MEC ter buscado a as-
sessoria de professores espanhdis, que
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introduziram suas propostas sem uma
reflexdo consistente e abrangente so-
bre os saberes escolares e as diferencas
presentes na realidade escolar brasileira,
também foi questionado pelos estu-
diosos da educacdo e pelo Movimento
Negro.

A auséncia de uma discussao mais
abrangente dificultou o aprofundamento
e as reflexdes necessdrias para que 0s
educadores desenvolvessem acdo do-
cente critica e reflexiva, a respeito das
questdes denunciadas pelo Movimento
Negro, principalmente no que tange aos
curriculos monoculturais, a subalterniza-
cdo da diferenca, a discriminacdo racial e
o preconceito. As contribuicdes trazidas
pelos estudiosos do Multiculturalismo
e do Interculturalismo possibilitaram
inumeros debates sobre essa lacuna
curricular que possibilitou reflexdes e
pesquisas sobre educacdo e diferencas
étnico-raciais na escola e no curriculo.

Os estudos sobre multiculturalis-
mo de Moreira (2002), Canen, Oliveira
e Franco (2000) e o multiculturalismo
critico ou revoluciondrio de MclLaren
(2000) apontaram para a urgéncia de
uma re-significacdo da escola e do curri-
culo, como um espaco de reinvencdo das
narrativas que forjaram as identidades
homogéneas e a relevancia do debate
sobre a invisibilidade dos sujeitos so-
ciais com representacdo minoritaria nos
curriculos.

As contribui¢des dos estudos sobre
o multiculturalismo critico de McLaren
(2000) colocaram a educacdo o desafio
de formar sujeitos-cidaddos conscientes

da necessaria relacdo intercultural que
favoreca aos sujeitos reconhecerem-se
heterogéneos.

A educacdo intercultural propde
o desenvolvimento de “estratégias que
promovam a construgdo de identidades
particulares e o reconhecimento das
diferencas, ao mesmo tempo em que
sustentam a inter-relacdo critica e soli-
daria entre diferentes grupos” (FLEURI,
2001, p. 45).

Nesse contexto, os estudos que
fundamentaram as legislacGes antirracis-
tas no Brasil objetivaram a superacdo do
monoculturalismo e a visdo essencialista
de cultura e conhecimentos impostos
pela colonialidade que subjulgaram e
subalternizaram as minorias culturais e
possibilitam a compreensado de que

[...] para além da oposicdo redu-
cionista entre o monoculturalismo
e multiculturalismo surge a pers-
pectiva intercultural. Esta emerge
no contexto das lutas contra os
processos crescentes de exclusao
social. Surgem movimentos sociais
que reconhecem o sentido e a iden-
tidade cultural de cada grupo social.
Mas, ao mesmo tempo, valorizam o
potencial educativo dos conflitos. E
buscam desenvolver a interacao e
a reciprocidade entre grupos dife-
rentes como fatos de crescimento
cultural e de enriquecimento mutuo.
Assim, em nivel das praticas educa-
cionais, a perspectiva intercultural
propde novas estratégias de relacao
entre sujeitos e entre grupos diferen-
tes. Busca promover a construcao de
identidades sociais e o reconheci-
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mento das diferencas culturais. Mas,
ao mesmo tempo, procura sustentar
a relacdo critica e solidaria entre
elas. (FLEURI, 2001, p. 48).

O desafio apresentado a educa-
¢do intercultural é o de compreender a
formacado de identidades culturais e o
processo de integrag¢dao das diferengas
no Brasil, no contexto da luta contra-he-
gemonica dos Movimentos Sociais pela
reducdo das desigualdades, da exclusao
social e da discriminacao racial. Ao refle-
tir sobre essas vertentes e modo como
os conhecimentos do colonizador foram
legitimados no Brasil, questionamos os
modelos tedricos eurocéntricos e as suas
metanarrativas que silenciaram outras
experiéncias politicas e epistémicas
dos povos africanos e afro-brasileiros, a
partir dos Estudos Pds-coloniais Latino-
americanos de Quijano (2005), Mignolo
(2008) e Walsh (2008).

A mobilizacdo dos Movimentos
Negros na luta pela construgcdao de
politicas publicas para a promocgdo da
igualdade racial, por meio de politicas
afirmativas na educacdo e de combate
ao curriculo monocultural, homoge-
neizado e eurocentrado edificaram
um arcabouco juridico que possibilitou
uma desobediéncia epistémica® para a

10 Mignolo prop&e o reordenamento da geopoli-
tica do conhecimento para que ocorra o desenca-
deamento epistémico a fim de desvencilhar dos
conceitos modernos eurocentrados, enraizados
nas categorias de conceitos gregos e latinos e nas
experiéncias formadas dessas bases teoldgicas e
seculares (MIGNOLO, 2008).

decolonizacdo dos curriculos escolares,
por meio do pensamento de fronteira®?.

Destacamos que a implementacdo
da Lei n. 10.639/2003 abriu caminhos
para “olharmos” a cultura afro-brasileira
nos espagos coloniais e pds-coloniais e
compreender que, apesar de subalter-
nizada, resistiu aos saberes da heranca
africana, ao contrapor-se a hegemonia
epistémica colonial e, desse modo, possi-
bilitou a decolonizacdo curricular,com a
visibilidade de outras légicas (MIGNOLO,
2003).

Nesse contexto apontamos que
os documentos elencados, a seguir no
(quadro 1) possibilitardo a formacao de
educadores na perspectiva da intercultu-
ralidade Funcional e Critica, a Educacao
Intercultural e a Pedagogia Decolonial
(WASLH, 2009; CANDAU, 2008).

11 Expressa a possibilidade da raz3o subalterna
para colocar-se em primeiro plano, em um dia-
logo “trans-epistemoldgico”, ou seja, a posicdo
epistémica subalterna vis-a-vis a hegemonia
epistémica (MIGNOLO, 2011).
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1- Lein. 10.639/2003 que inseriu o ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
nos curriculos escolares;

2- Projeto de Lei n. 2.827/2003 que institui a Obrigatoriedade de Incluir o Quesito Cor/
Raca nas Fichas de Matricula e nos Dados Cadastrais das InstituicGes de Educacdo
Basica e Superior, Publicas.

3-Resolucdo CNE/CP n. 01 de 17 de marco de 2004 que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das RelacSes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana;

4- | Conferéncia Nacional de Promocgao da Igualdade Racial: Brasilia, 30 de junho a 2 de
julho de 2005. Relatério Final. Brasilia: Secretaria Especial de Politicas de Promocgao
da lgualdade Racial (SEPPIR), 2005.

5-Plano Nacional de Implementacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
das Relacdes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e

Africana. Brasilia, MEC 2009.

6- Documento Final da Conferéncia Nacional de Educacdo. Brasilia: MEC, 2010.
7- Estatuto da lgualdade Racial (Lein. 12.288/2010)

Quadro 1-Arcabouco juridico para a Educacdo Intercultural e a Pedagogia Decolonial

Educagdo intercultural e formacgdo
continuada de educadores

Considerando a multiplicidade
de culturas existentes na sociedade e a
necessidade de compreender as marcas
deixadas pela colonialidade na educagao
que hierarquizou e subalternizou as
diferencas étnico-raciais, é impossivel
pensar em Educac¢do Intercultural e
Pedagogia Decolonial sem refletir sobre
a formacdo continuada de educadores,
agentes diretos do processo educativo.

A adoc¢do de uma postura éticaem
prol da Pedagogia Decolonial por meio
de praticas pedagdgicas interculturais e
antirracistas precisa estar presente no
cotidiano escolar e ocupar o espacgo das
praticas pedagodgicas preconceituosas,
dos discursos hegemdnicos e monocul-
turais que historicamente negaram a

importancia da ancestralidade africana
e a construcao da identidade negra.

A formacdo de professores e o
tratamento das temadticas que dizem
respeito aos afro-brasileiros estdo dis-
ciplinada nas legislacGes educacionais,
conforme demonstrado anteriormente,
todavia precisa vencer alguns obstaculos
relacionados a obediéncia epistémica a
matriz colonial, a crenga no mito da de-
mocracia racial, o mito da “ndo violéncia
brasileira”, que permite afirmar que ndo
ha racismo no Brasil. Chaui (2013, p. 4-5)
apresenta quatro mecanismos neces-
sarios para examinar a representagao
imaginaria que sustenta o mito da nao
violéncia brasileira

A mitologia da ndo violéncia bra-
sileira opera alguns mecanismos
ideolégicos que garantem a sua
conservagao, mesmo contra todos
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os dados factuais contra ela. O pri-
meiro mecanismo é o da exclusao.
Afirma-se que a nag¢do brasileira é
nado violenta e, se houver violéncia,
ela é praticada por gente que nao
faz parte da Nagdo, mesmo que
tenha nascido e viva no Brasil. O
mecanismo da exclusdo produz a
diferenca entre um “nds brasileiros
ndo violentos” e “eles ndo brasilei-
ros” violentos, eles ndo fazem parte
de nds. O segundo é o mecanismo
da distingdo. Distingue-se o essen-
cial do acidental, isto &, por esséncia
os brasileiros ndo sdo violentos e,
portanto a violéncia, quando ela
existe, é acidental, [...] o terceiro
mecanismo ¢é juridico, a violéncia
fica circunscrita ao campo da de-
linquéncia e da criminalidade, e o
crime é definido como ataque a pro-
priedade privada, o furto, o roubo,
latrocinio. Esse mecanismo juridico
permite de um lado determinar
guem sdo os agentes violentos, em
fungdo dos mecanismos anterio-
res, da exclusdo e da distincdo, os
agentes violentos sdo os pobres, e
entre os pobres, evidentemente,
os negros, e legitimar a acdo da
policia contra a populacdo pobre,
e em particular contra os negros
[...] dltimo mecanismo é o da inver-
sdo do real, gracas a producao de
mascaras que permitem dissimular
comportamentos, ideias e valores
violentos como se fossem ndo vio-
lentos [...] o paternalismo branco é
visto como protecdo para auxiliar a
naturalidade e indoléncia dos ne-
gros, os quais, como todos sabem
sao incapazes e incompetentes.

Nesse contexto, as secretarias es-
taduais e municipais de educacdo tém
realizado acGes de formacdo continua-
da para professores sobre educacdo e
relacdes étnico-raciais, como: cursos,
semindrios, organizacdo de coordena-
¢cOes ou equipes pedagdgicas especificas
para cuidar do processo de execucao
da lei, elaboracdo perante os conselhos
estaduais e municipais de educacdo
de diretrizes curriculares estaduais e
municipais para por em pratica a Lei n.
10.639/03 (GOMES, 2011).

Existem experiéncias e praticas
pedagdgicas interculturais sendo im-
plementadas em escolas publicas brasi-
leiras, desde a implementagao da Lei n.
10.639/2003, ha mais de dez anos. Algu-
mas acoes estdo sendo desenvolvidas no
coletivo das escolas, conforme preconiza
a Gestdo Democratica (LDBEN, 1996),
previstas no Projeto Politico Pedagdgico
ou em projetos interdisciplinares, com
estudos sobre o Continente Africano, a
comemorag¢ao do Dia 20 de novembro,
Dia Nacional da Consciéncia Negra.
Algumas realizam a ressiginificacdo do
Dia 13 de maio e os seus deslocamentos
epistémicos sobre o engodo da abolicao;
contudo pesquisas!? apontam para a¢des
individuais e pontuais de docentes,

12 MONTEIRO, Rosana Batista. A educacdo para
as relagbes étnico-raciais em um curso de Peda-
gogia: estudo de caso sobre a implantagdo da
Resolu¢cdo CNE/CP 01/2003. Tese (Doutorado
em Educacdo) - Centro de Educacdo e Ciéncias
Humanas, Universidade Federal de Sdo Carlos,
Sdo Carlos, 2010.
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desenvolvidas com NEABS, Movimento
Negro e universidades.

A formacdo continuada de pro-
fessores para combater o racismo e a
discriminacdo racial na escola requer a
reorientacdo epistemoldgica da interpre-
tacdo da histéria da Africa

[...] tratada em perspectiva positiva,
ndo sé de dendncia da miséria e
discriminagdes que atingem o con-
tinente, nos tépicos pertinentes se
fara articuladamente com a historia
dos afrodescendentes no Brasil e
serdo abordados temas relativos:
- ao papel dos ancidos e dos gritos
como guardidos da memdria histé-
rica; - a historia da ancestralidade e
religiosidade africana; - aos nubios e
aos egipcios, como civilizagdes que
contribuiram decisivamente para
o desenvolvimento da humanida-
de; - as civilizagOes e organizacdes
politicas pré-coloniais, como os
reinos do Mali, do Congo e do Zim-
babwe; - ao trafico e a escravidido
do ponto de vista dos escraviza-
dos; - ao papel dos europeus, dos
asidticos e também de africanos
no tréafico; - a ocupacdo colonial
na perspectiva dos africanos; - as
lutas pela independéncia politica
dos paises africanos; - as acGes em
prol da unido africana em nossos
dias, bem como o papel da Uniao
Africana para tanto; - as relac¢des
entre as culturas e as histdrias dos
povos do continente africano e os
da didspora; - a formacdo compul-
séria da didspora, vida e existéncia
cultural e histdrica dos africanos e
seus descendentes fora da Africa; - a

diversidade da didspora, hoje, nas
Américas, Caribe, Europa, Asia; - aos
acordos politicos, econdmicos, edu-
cacionais e culturais entre Africa,
Brasil e outros paises da didspora.
(BRASIL, 2004, p. 12)

Nesse sentido, cabe ressaltar que
a Lein. 10.639/03, o Parecer CNE/CP n.
3/2004 e a Resolu¢do CNE/CP n.01/2004
possibilitaram a superacdao de padroes
epistemolégicos hegemonicos e orien-
tam para a formacdo de educadores na
perspectiva uma pedagogia decolonial e
de interculturalidade critica.

ALein. 10.639/2003 expressa que
o ensino de Histéria e Cultura Afro-Bra-
sileira e Africana serd ministrado nas dis-
ciplinas de Educacgao Artistica, Literatura
e Histdria do Brasil, sem prejuizo as ou-
tras disciplinas. A educacdo das relacbes
étnico-raciais devera se desenvolver no
cotidiano das escolas, em atividades
curriculares ou nao, trabalhos em salas
de aula, nos laboratérios de ciéncias
e de informatica, na utilizacdo de sala
de leitura, biblioteca, brinquedoteca,
areas de recreacdo, quadra de esportes
e outros ambientes escolares (BRASIL,
2004, p. 12).

Consideragoes finais

[...] para constru¢cdo de uma so-
ciedade democrdtica, igualitaria e
sem racismo sé pode ser a praxis
dos movimentos sociais e popula-
res organizados como sujeito de
sua agao, isto é, como auténticos
representantes de suas demandas,
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reivindicacbes e direitos. (CHAUI,
2013).

O Movimento Negro, efetivamente
reivindica, a partir da década de 1970, o
espaco na arena politica para as mani-
festagdes de denuncias contra o racismo
e a discriminacgdo racial na sociedade
brasileira. Como sujeito politico, articula
estratégias para a “desobediéncia epis-
témica” que insere na agenda oficial do
Pais os debates sobre a urgéncia do reco-
nhecimento das desigualdades raciais e
da subalternizacao imposta a populagao
negra em todos os setores sociais.

As reivindicagdes resultaram em
inUmeras conquistas e avanc¢os nas
politicas publicas para a promocgao da
igualdade racial. A educacao no Brasil
tornou-se o principal foco nos discursos
politicos de equidade social na década
de 1990. Buscou a educacgdo corrigir
erros histéricos de discriminagao e mi-
nimizar as desigualdades. Entendemos
gue as politicas educacionais necessitam
de protecdo contra a volatilidade dos
governos. Para tanto, é imprescindivel
qgue sejam formuladas como politica de
Estado, a fim de que a formacdao con-
tinuada de educadores e a educacgao
intercultural ndo dependam da oscilagao
das politicas de governo e arbitrarieda-
des partidarias.

Desse modo, a proposta de uma
pedagogia decolonial e de intercultura-
lidade critica, segundo Oliveira e Candau
(2010, p. 36), “requer a superacdo tanto
de padrdes epistemoldgicos hegemoni-
cos no seio da intelectualidade brasileira

guanto a afirmacdo de novos espacos de
enunciagao epistémica nos movimentos
sociais”.

Diante das mudancas vividas na
América Latina e no Brasil, na ultima
década, e das insurgéncias no campo da
politica e epistemoldgico, arquitetados
pelos movimentos sociais, em especial
pelo Movimento Negro, o desafio para
a formacado continuada de educadores
apontam para as perspectivas intercultu-
rais criticas e decoloniais que dialoguem
com o passado colonizador e enfrentem
a hegemonia epistémica.

As politicas de enfrentamento
ao racismo e de promocao da igualda-
de racial necessariamente devem ser
articuladas com outras grandes agdes
politicas: 1. A reforma tributaria, que
opere sobre a vergonhosa concentra-
¢do da renda e faca o Estado passar da
politica de transferéncia de renda para
distribuicdo e redistribuicdo da renda. 2.
A reforma politica, que dé uma dimen-
sdo republicana as instituicdes publicas
e permita redefinir o sentido publico da
representacgao. 3. A reforma social, que
consolide o Estado de Bem-Estar social
com uma politica de Estado e ndo como
um programa de Governo. 4. E uma po-
litica de cidadania cultural que comece
pela educacdo e alcance o conjunto das
artes de maneira a desmontar o imagina-
rio autoritario, quebrando o monopdlio
da classe dominante sobre a esfera dos
bens simbdlicos e a sua difusdo, e que-
brando a sua conservacdao por meio da
classe média (CHAUI, 2013).
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Resumo

Pretendemos neste texto tracgar algumas reflexdes acerca da tematica da diversidade e sua interface
com a educacdo intercultural, a partir dos direitos das minorias sub-representadas, neste caso, os
indigenas. Para isso, optamos como referéncia autores do campo tedrico conhecido como Estudos
Culturais, assim como dos Estudos Pds-coloniais: Bhabha, Canclini, Stuart Hall, Grosfoguel e Dussel,
mas também autores brasileiros, como Paulo Freire, Silva e Candau. A partir destes referenciais
tomamos por base empirica a realidade dos povos indigenas de Mato Grosso do Sul, em particular
a situacdo dos estudantes indigenas nas Instituicdes de Ensino Superior do estado, as rela¢des de
saberes e os direitos basicos destas sociedades. Basicamente trata-se de estudo tedrico, tendo por
base experiéncias no trabalho com povos indigenas, o acesso e permanéncia na Universidade como
um direito a diversidade cultural.

Palavras-chave

Interculturalidade. Direitos humanos. Saberes indigenas.

Abstract

This papers wants to present some reflections on the theme of diversity and its interface with in-
tercultural education, and the rights of underrepresented minority groups, at this case indigenous
people. Thus, we chose the cultural studies field and its authors as reference, as well as Postcolonial
Studies: Bhabha, Canclini, Stuart Hall, Grosfoguel and Dussel, also brazilian authors such as Paulo
Freire, Silva and Candau. From these references and empirically based on indigenous peoples con-
dition in Mato Grosso do Sul, in particular situation of indigenous grad students at public university
—the knowledge relations and their basic rights. Finally It is a theoretical study which is based on
experiences at work among indigenous peoples in Mato Grosso do Sul.
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Primeiras aproximagoes

Nos inicios do século XXI, mais
precisamente em 2002, inicia-se a or-
ganizacao do primeiro Semindrio Inter-
nacional: Fronteiras étnico — culturais
e fronteiras da exclusdo — a etnicidade
no contexto de uma sociedade inter-
cultural, a partir da realidade cada vez
mais insustentdvel dos povos indigenas
da regido, particularmente os Kaiowa e
Nandeva, do cone sul do estado de Mato
Grosso do Sul. Situagao de desrespeito
aos seus direitos basicos, aumento da
dependéncia externa, esgotamento de
suas parcas possibilidades de produgao
de alimentos e acirramento dos conflitos
ao redor da retomada de seus territorios
tradicionais.

Nesse contexto, o Seminario se
propde discutir as relagdes entre as
guestdes relativas a justica, superagao
das desigualdades e democratizagao das
relagdes de poder, a partir do eixo das
fronteiras étnicas e fronteiras da exclu-
sdo. O engajamento da universidade na
luta pela democratizagdo das oportuni-
dades, em especial, o reconhecimento
e valorizacdo de diferentes grupos cul-
turais da regiao, foi a grande novidade
deste primeiro evento académico.

Indiretamente, podemos dizer que
este acontecimento, que poderia ter
ficado restrito ao ambito da academia,
acabou por revelar uma extensa rede de
pesquisas e pesquisadores, dentre estes,
inclusive de indigenas, ainda ensaiando
0s primeiros passos na vida académica.
A partir da realizagdao deste Semindrio,

no ambito da UCDB, inicia-se um dina-
mico processo de catalisacao de redes
de pessoas e instituicdes interessadas
em dar continuidade a estas discussdes
e parcerias, o que acaba gerando, como
conseqliéncia, deslocamentos episté-
micos ndo sé na proépria universidade,
como também no movimento indigena
do estado.

Intensifica-se nesta década, por
um lado, o movimento indigena, através
da realizacdo mais sistematica, no caso
dos Kaiowa e Nandeva, das grandes
reunides, chamadas de Aty guasu. Neste
periodo inicia-se a experiéncia do Pro-
grama Rede de Saberes — permanéncia
de indigenas no ensino superior, finan-
ciado pela Fundagao Ford, inicialmente
intermediado pelo LACED (UFRJ/Museu
Nacional), assim como as licenciaturas
interculturais (Teko Arandu e Povos do
Pantanal). Intensifica-se, também, o mo-
vimento de resisténcia e de retomada de
antigos territdrios tradicionais na regidao
sul do estado.

Por outro lado, intensificam-se,
também, os ataques ideoldgicos con-
tra os povos indigenas, por parte da
imprensa e o significativo aumento da
violéncia, com sistematicos assassinatos
de suas liderancas. Ha varios anos, Mato
Grosso do Sul ocupa o primeiro lugar de
uma triste estatistica, a de maior nivel
de violéncia contra os povos indigenas,
sendo o dobro dos indices de outras
regides do pais, o que demonstra a
deterioracdo das instituices (politica,
juridica, econémica), as quais deveriam
proteger seus seguimentos mais frageis

142 Antonio H. AGUILERA URQUIZA. Direitos humanos e educagdo intercultural: as fronteiras da...



e sub-representados. No entanto, lidera
também, o ranking de possuir a maior
quantidade de académicos/as indigenas
nas Instituicdes de Ensino Superior do
estado, o que representa um sinal de
que estas minorias sub-representadas
estdo negociando novas possibilidades
de existéncia e gestdo de seus territorios.

Diversidade e Direitos Humanos

A partir das rapidas pinceladas
sobre este contexto, até certo ponto
sombrio, nestes Ultimos anos, queremos
tracar as linhas de reflexdao acerca do
direito a diversidade como um direito
humano fundamental nos tempos atu-
ais. Coincidentemente quase sempre
0s seguimentos que mais sdo vitimas da
exclusdo econémica e social, sdo oriun-
dos de outras matrizes étnicas e cultu-
rais. Sobre eles pesam os preconceitos
e negacao do seu direito a diversidade.

Os direitos humanos muitas vezes
seguem sendo entendidos, por influén-
cia doliberalismo, como direitos exclusi-
vamente individuais e fundamentalmen-
te civis e politicos. No entanto, afirma-se
cada vez mais a importancia dos direitos
coletivos, culturais e ambientais e, nes-
se sentido, a luta pelo reconhecimento
das diferentes identidades evidencia a
consciéncia de que a injustica cultural
é a outra cara da injustica distributiva
nos marcos de constru¢do democratica,
em que direitos de igualdade devem ser
articulados com os direitos da diferenca
(cf. SACAVINO, 2012). Nessa perspecti-
va, a proposta da interculturalidade se

apresenta como um caminho valido de
didlogo, além de uma proposta politica
na qual possam ser criadas condicOes e
espacos para a construcao de articula-
¢oes entre estes direitos basicos.

Podemos dizer que até os anos
de 1970 na relacdo entre igualdade e
diferenca, a énfase era dada na primeira
parte, impulsionada pelos movimentos
marxistas e libertarios deste periodo. O
lema era defender o direito a sermos
todos iguais. A partir deste periodo, no
entanto, ganha énfase demandas e poli-
ticas que passam a defender os direitos
adiferenca. Assim, surgem as perguntas:
somos iguais ou diferentes? O que que-
remos, ser iguais ou diferentes? Como
afirmamos, na atualidade ganha forma,
cada vez mais, o foco nas diferencas.
Somos portadores de pertencas culturais
diferentes: habitos, gostos, tradicdes,
origens familiares, linguas, religido, va-
lores, entre outros. Mas ndo é sé isso,
somos, também, diferentes nos direitos:
mulheres, idosos, criancas e adolescen-
tes, afrodescendentes, indios, minorias
étnicas, homossexuais, etc.

Esta tensdo entre a igualdade e
a diferenca permanece nos contextos
atuais e segue gerando muitos produtos
académicos, em especial na vertente
dos Estudos Culturais, como os estudos
de Bhabha (1998), Canclini (2003) e Hall
(2002). Segundo Nunes (2004, p. 25),

A reivindicacdo da igualdade [...]
surge, com frequéncia, em tensao
com os direitos que se referem a
identidade e a diferenca. Essa ten-
sdo reaparece hoje, sob varias for-
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mas, no debate [...] sobre a relacao
entre politicas de reconhecimento e
politicas de redistribuigao.

O Brasil tem desenvolvido, nos
ultimos anos, um amplo ordenamento
juridico que, entre outras conquistas, ga-
rante a inclusdo e permanéncia de crian-
¢as, adolescentes e jovens no sistema de
educacdo publica, com destaque aqui,
para o ensino superior. Entretanto, entre
os povos indigenas, este é um direito em
alguns casos, ainda negligenciado. Neste
sentido, quando se fala em diversidade e
direitos basicos, trazemos a ambivalén-
cia dos direitos humanos, um campo que
nunca foi hegemonico, ao contrario, uma
arena de intensas disputas e debates.

Quando trazemos o tema de que,
na atualidade, a diversidade cultural
torna-se um direito basico, ndo apenas
de pessoas, mas de coletividades, esta-
mos afirmando que a diversidade é um
elemento fundamental dos direitos hu-
manos. Sintomaticamente, nos ultimos
anos a ONU e outros organismos inter-
nacionais vém colocando esta tematica
na pauta de suas discussdes, como por
exemplo, a Convencdo 169 da OIT/1984
(Organizagdo Internacional do Trabalho),
e a Declaracdo dos Direitos dos Povos
Indigenas/2007, ressaltando o direito a
diversidade e, em especial, a autonomia
e autodeterminacgao.

Para a consecucao desses direitos
basicos e envolvimento das comunida-
des tradicionais, a pratica da intercultu-
ralidade tem sido apresentada como ele-
mento chave. Entendemos, no ambito
deste trabalho, interculturalidade como

sendo ndo apenas o reconhecimento da
diversidade cultural e o direito de cada
um manter sua identidade (multicultu-
ralismo), mas, sobretudo, aquela atitude
que busca ativamente, construir relagdes
entre grupos socioculturais. Em outras
palavras, trata-se da tentativa dindmica
de construcao de didlogos entre grupos
socioculturais diferentes.

Nesse aspecto, ao tratar de didlogo
intercultural, Catherine Walsh (2007),
distingue entre uma interculturalidade
critica e outra ndo critica. Esta ultima
seria identificada com praticas ou pro-
gramas de governos neoliberais que res-
peitam as particularidades culturais ou
linguistica e cultural, como sendo “proé-
prio” destes grupos, ao mesmo tempo
em que enfatizam a primazia e a neces-
sidade de aceder ao “verdadeiro saber
e cultura universal”, ou seja, a ciéncia
eurocéntrica, também conhecida como
conhecimento ocidental. Essa visdao hie-
rarquica dos conhecimentos é prépria de
um posicionamento etnocéntrico.

A interculturalidade critica coadu-
na-se, assim, com um dos eixos de refle-
xdo critica do que denominamos estudos
pds-coloniais, especialmente na obra de
Grosfoguel (2010), Dussel (2010), Sousa
Santos (2010, 2013), dentre outros,
guando afirma que esta construcao deve
dar-se a partir dos grupos e comunida-
des com uma histéria de submissdo e
subalternizacdo, como o caso dos povos
indigenas de Mato Grosso do Sul. Assim,
segundo Walsh (2007, p. 7-8), quando
falamos de interculturalidade critica,
trata-se de
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[...] uma proposta de um projeto
politico que também pode implicar
uma alianca com pessoas e grupos
que, de igual forma, buscam alter-
nativas a globalizacdo neoliberal
e a racionalidade ocidental, e que
lutam tanto para a transformagao
social como para criar condicbes
do poder, do saber e do ser muito
diferentes. Pensada desta forma, a
interculturalidade critica ndo é um
processo ou projeto étnico, nem um
projeto da diferenca em si mesma.
E um projeto de existéncia, de vida.

Voltamos, neste ponto, ao eixo das
discussOes a que este texto se propoe,
qual seja, a de que a diversidade cultural
e a proposicao do didlogo intercultural
sdo elementos imprescindiveis para
a convivéncia entre as sociedades na
contemporaneidade, em particular, no
contexto do Ensino Superior e quando
se trata da presenca de indigenas em
seu interior.

Sabemos que o modelo atual
de universidade nao foi pensado para
atender a todos/as, mas sim, é herdeira
da matriz eurocéntrica, de um tipo de
hegemonia ndo apenas sociocultural e
econdmica, mas também, epistémica. E
neste ponto que a presenca de indigenas
nas universidades, comeca a questionar
0 que chamamos de hegemonia do
“cientificismo”, ao trazer em sua baga-
gem, os saberes secularmente acumu-
lados e utilizados por suas comunidades
e ancestrais.

O préximo item ira tratar exata-
mente deste tema, o didlogo entre os
saberes no contexto da universidade, de

como ele se d3, tendo como referéncia,
relagdes de poder incrivelmente assimé-
tricos, marcadas por uma longa histéria
de dominacdo e negacdo do outro, o
diferente, o indigena.

Estudantes indigenas e o “didlogo de
saberes”!

H4 alguns desafios presentes
nesse avango dos povos indigenas em
direcdo aos espac¢os académicos. Um
primeiro diz respeito a sua presenca na
Universidade e das dificuldades desta
em dialogar com esses povos, situados
em outra tradigao cultural, com saberes
e processos sociais e histoéricos diferen-
ciados. Um segundo desafio seria: como
transitar em dire¢dao a uma educagao
mais engajada nos problemas didrios
vivenciados pelos povos indigenas, nos
quais se destacam problemas relacio-
nados aos seus territérios, recursos na-
turais e a reconstrucdo de condigdes de
sustentabilidade, ou, ainda, problemas
decorrentes de relagées profundamente
assimétricas, marcadas e corroidas pelo
preconceito contra seu modo de vida?
Como transformar, nesse contexto, o
espaco escolar, em especial o académico,
em espaco de didlogo, troca e articulagao
de saberes e alternativas para uma po-
pulagdo que se confronta com inumeros
desafios novos? Um terceiro desafio diz
respeito ao pds-academia, ao que fazer
apo6s concluida a trajetdria académica.

! Este item tem por base Aguilera Urquiza e
Nascimento, 2013.
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Considerando, em Mato Grosso do Sul,
a situacdo de conflito aberto entre in-
dios e fazendeiros pela posse da terra,
agravada por uma relacdo histérica de
exclusdo e negacdo da cultura indigena,
manifestada pelos preconceitos que
perpassam a relagdo com o entorno
regional, como evitar que a passagem
pelas IES ndo se traduza em nova frustra-
¢do, amanha, quando, concluido o curso,
nao encontram trabalho ou, em outros
termos, seguem sem lugar na realidade
regional, assim como em suas préprias
aldeias de origem?

A partir do que estamos tratando
neste texto, um profissional indigena
“qualificado” em uma perspectiva inter-
cultural poderia possibilitar a “solugao”
dos problemas tendo os saberes locais
(tradicionais) como ponto de partida.
Walsh (2009) caracteriza a necessidade
“por um pensar e agir pedagdgicos fun-
damentados na humanizacdo e descolo-
nizagao [...] no re-existir e re-viver como
processo de re-criacdao” (WALSH, 2009,
p. 38). Paraisso a autora aponta o cruza-
mento de pedagogias que permitam um
“pensar a partir de” e “pensar com”, ou
seja, “construir caminhos outros”. An-
corada em Fanon, Walsh (2009) propé&e
uma pedagogia para construir uma nova
humanidade questionadora.

Por outro lado, a presenga indige-
na nas |IES tem provocado uma tensao
no espag¢o académico, no sentido de
considerar o conhecimento a partir da
diferenca, de outras ldgicas epistemolé-
gicas que ndo a produzida pela cultura
ocidental e imposta como condigdo

Unica de compreensdo e concepcao de
mundo. Gera instabilidades de cunho
epistemoldgico e metodoldgico que
d3o consisténcia aos desafios de pensar
relagdes tais como: culturas locais, cul-
turas hibridas e globalizacao; o territério
académico com as diversas formas de
producdo de conhecimento; a academia
e a producdo de conhecimento sobre as
diferencas; a universidade como espago
publico requisitado pelos indios como
garantia de sustentabilidade étnica e de
reelaboracdo de conhecimento a partir
de légicas de compreensdo de mundo,
como ancoras para a producdo de alter-
nativas de sustentabilidade econémica
(NASCIMENTO, 2006).

No caso dos povos indigenas,
percebemos atualmente, a presenca e
demanda de dois tipos de intelectuais:
- um primeiro tipo, no qual poderiamos
incluir os assim denominados sabios
indigenas, os maiores conhecedores dos
saberes tradicionais, que podem ou ndo
ter passado por alguma academia e que
desempenham um papel fundamental
na afirmacdo e producdo desses saberes,
da cultura e da identidade indigena; -
mas ha hoje, também, outro tipo de
intelectual, que transita, perfeitamente,
nos espacos nao-indigenas e que, ao
mesmo tempo em que manipula com
habilidade os nossos referenciais teo-
ricos, afirma, também, de forma cada
vez mais pertinente, seu pertencimento
étnico e, embora, muitas vezes, fora dos
espacos das aldeias, estd comprometido
e articulado com as demandas de seus
povos, em especial, aquelas que dizem
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respeito a luta por autonomia e melho-
res condicdes de inser¢cdo no entorno
regional.

Para Eliel Benites (2009), professor
e académico kaiowa, da Terra Indigena
Te'yikue, municipio de Caarap¢, refe-
rindo-se a presenca indigena nas IES,
reconhece que “nossa maior dificuldade
foi desestruturar aquilo que (ja) estava
fixado” (BENITES, 2009, p. 29). Asimples
“ampliacdo do acesso”, além de manter
os saberes indigenas a margem, se tradu-
ziria, também, na formacdo de intelectu-
ais desconectados de seus povos e suas
lutas e que, apds concluirem seus cursos,
ndo se sentiriam mais em condicdes de
contribuir com 0s mesmos povos.

Na mesma perspectiva acima se-
gue outro professor e académico, Joa-
quim Adiala?, guarani, da Terra Indigena
de Porto Lindo, municipio de Japora:

Muitas vezes as Universidades nao
guerem aceitar o tipo de conheci-
mento, organizac¢do politica, social
e economia dos nossos povos [...].
Os professores [das IES] ndo conhe-
Cem 0S n0ssSOS anseios e por isso
ndao conseguem trabalhar com os
académicos indigenas.

E segue afirmando que “os acadé-
micos tém uma perspectiva e as universi-
dades trabalham com os objetivos delas,
0 que muitas vezes dificultam a perma-
néncia dos indigenas. Elas sé formam
para o individualismo, na perspectiva do

2 |1l Encontro de Académicos Indigenas de MS,
Dourados, 17-19 de outubro de 2008.

capitalismo”. E conclui, reconhecendo
que, “se formando assim os académicos
ndo terdo mais preocupacdo no coletivo,
gue sdo suas comunidades”.

Essa mesma dificuldade é apon-
tada por Gersem Luciano (2009), indio
baniwa, do Alto Rio Negro, AM, antropd-
logo e atualmente professor da UFAM.
Afirma ele que “O conhecimento aca-
démico é individualizado e privatizado,
vendido de acordo com interesses pes-
soais e ndo de coletividades” (LUCIANO,
2009, p, 38). Alids, esse é um fundado
temor de muitos sabios indigenas, frente
a crescente demanda dos jovens de suas
aldeias em busca das IES, considerando,
especialmente, experiéncias histdricas
recentes. Por isso, afirma o ja citado
Prof. Eliel Benites (2009), que “é preciso
afirmar a nossa visao, para, dessa forma,
fortalecer a nossa cultura e nosso povo
[...]. Se ndo soubermos quem somos, ndo
poderemos atingir o desenvolvimento e
o fortalecimento de nossa cultura e de
nossa lingua” (BENITES, 2009, p. 38)

Sao, certamente, raros, na histo-
ria, os “encontros” entre as demandas
e lutas dos povos indigenas e as IES,
espacos historicamente reservados as
elites regionais, profundamente anti-
indigenas. Por isso, as demandas que
os povos indigenas apresentam as IES
vém permeadas e atravessadas por in-
tensa disputa de poder num espaco até
agora a eles inacessivel. A afirmacdo da
identidade étnica, com énfase na luta
pelo reconhecimento dos seus saberes,
nos espacos académicos, ndo pode ser
dissociada desse viés de disputa de
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poder ou, se quisermos, dos processos
de autonomia em construgao.

Segundo Silva (2000, p. 76), os
processos de afirmacdo da identidade e/
ou da diferenca - termos “mutuamente
determinantes” - sao “fabricados” e
“criados” no contexto das “relacdes
culturais e sociais”. Sao resultados de
um “processo de producdo simbdlica
e discursiva” (2000, p. 81), indicando,
portanto, disputas mais amplas “por re-
cursos simbolicos e materiais”, no caso,
dentro das instituicGes académicas. A
afirmacdo da identidade indigena dentro
dos espacos académicos demonstra que
0 que esta em disputa é muito mais do
gue apenas o direito ao acesso e perma-
néncia nesses espacos.

Para Silva (2000, p. 82), a “demar-
cacdo de fronteiras”, entre um “nds”,
académicos indios e um “eles”, ndo-
indios, é resultado e, ao mesmo tempo,
afirma e reafirma “relacdes de poder”
em operacdo. Por isso, os desafios
maiores dizem respeito a dificuldade
em construir experiéncias de intercul-
turalidade ou relagdes interculturais, ou
chegar a um didlogo de saberes dentro
das IES, que exige questionar as relagdes
de poder construidas pela modernidade
(SOUSA SANTOS, 2005), além da revisao
de metodologias e curriculos, para assim
transitar em direcdo a uma educacao
mais aberta as demandas dos povos
indigenas.

Uma pratica intercultural exige,
acima de tudo, a superacgao, por parte
das IES, do modelo de integracdo, que
marcou a trajetoria histérica dos Estados

Nacionais. Ndo lidamos, apenas, com
“sujeitos escolares carentes”, mas com
“sujeitos étnicos diferentes”, frente aos
guais ndo se trata da universaliza¢ao da
escolarizacdo, apenas, ou de inclusao
desses outros, excluidos, mas na aber-
tura de espacos de didlogo de saberes.
Percebe-se, hoje, ser mais facil para as
IES dialogar com as categorias de exclu-
sdo e inclusao social do que lidar com
os desafios postos pelas diferencas,
exigindo praticas de interculturalidade.

Portanto, a percepgao de que os
académicos indios vém de um “eu coleti-
vo ou verdadeiro”, apoiado em “uma his-
téria e uma ancestralidade partilhadas”
(HALL, 1990 apud SILVA, 2000, p. 108),
ndo deve fazer esquecer essa enorme
diferenciacao de olhares, percepcgdes,
leituras e inserc¢des, que trazem para
dentro dos espacos académicos.

Referindo-se a construgao de “no-
vos paradigmas de emancipagao social”
por parte de povos subalternizados pela
“modernidade ocidental”, Sousa Santos
(2006, p. 33) entende que se trata de
“trabalho arqueoldgico de escavacao”
em busca de “elementos ou tradi¢cdes
suprimidas ou marginalizadas”, ou “me-
nos colonizadas”, que nos possam guiar
nessa construgao.

O longo processo histérico de
negociacdao e/ou enfrentamentos com
os colonizadores de ontem e hoje, ao
mesmo tempo em que provocou uma
enorme gama de perdas: perda da terra,
perda de vidas e povos, comprometi-
mento da autonomia e da qualidade
de vida, permitiu aos povos indigenas

148 Antonio H. AGUILERA URQUIZA. Direitos humanos e educagdo intercultural: as fronteiras da...



construirem inéditas experiéncias de
resisténcia, negociacdo e de luta co-
letiva, apoiados na “centralidade” de
sua cultura (HALL, 1997). S3o esses os
saberes, com todas as suas ambivalén-
cias e contradicdes, que os académicos
indigenas que aportam as Universidades
trazem e a partir dos quais dialogam com
os assim tidos como saberes universais,
veiculados pelas mesmas Universidades,
em busca de melhor capacitacgao.

Trata-se de ensaiar novas praticas
curriculares e didaticas, nas universida-
des — e por que ndo dizer, na educacdo
basica — a partir de novas bases episte-
moldgicas, as quais redimensionam a
tendéncia eurocéntrica em hierarquizar
os conhecimentos, desconsiderando e
subalternizando outras formas de sa-
beres. E significativo, na sequéncia, o
depoimento de um académico indigena.

Benites (2009), apds reconhecer
que, inicialmente, veio para a Univer-
sidade em busca de tecnologia e novos
conhecimentos, afirma que hoje, como
académico, tem pela frente dois desafios
gue considera mais importante: o princi-
pal é o de contribuir com a “sistematiza-
¢do dos conhecimentos tradicionais”, o
gue lhe exige uma crescente articulagao
com os que, na aldeia, melhor dominam
esses conhecimentos (os rezadores); e,
segundo, traduzir para o contexto da al-
deia e dos desafios de sua comunidade,
os assim denominados “conhecimentos
universais”.

Por outro lado, o professor Eliel
explica logo que ndo se trata de traduzir
esses conteudos para o guarani, mas as-

sumir o papel de “articulador, intermedi-
ario e tradutor” desses conhecimentos.
O mesmo professor reconhece que, na
medida em que assume esse papel vem
se tornando referéncia na aldeia, mas
gue isso exige “humildade” e disposicao
de sempre querer ouvir o outro, sem
nunca “desclassifica-lo” em caso de
discordancia. E conclui afirmando ser
“esse o problema que ele percebe no
contexto das Universidades” (BENITES,
2009, p. 38).

Ultimamente, no ambito do Pro-
grama Rede de Saberes, foram realizadas
oficinas de discussdo com académicos
indigenas, exatamente sobre a possi-
bilidade/necessidade do didlogo entre
os saberes ‘tradicionais’ e os chamados
saberes académicos, a partir do contexto
das universidades, tendo em vista o pro-
prio futuro destes jovens e suas rela¢des
com as aldeias de origem.

Dialogo intercultural como direito
humano basico das minorias

Quando consideramos os tempos
atuais — o avancgo dos interesses merca-
doldgicos, mega projetos impulsionados
pelo suposto aumento da demanda
energética, globalizacdo® das tecnolo-

3 Atualmente, o fendmeno da chamada globali-

zacdo representa um verdadeiro quebra-cabecas
para pensadores e cientistas de diferentes areas
do conhecimento. Parece-nos que ndo ha como
negar que se trata de uma realidade complexa,
que nos afeta a todos e que ndo pode ser redu-
zida a uma Unica variavel. Ao contrario, acre-
ditamos que a globalizacdo envolve diferentes
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gias, dentre outros — constatamos que os
povos indigenas encontram-se em algu-
mas encruzilhadas. Uma delas é a neces-
sidade dindmica de preservar valores e
identidades culturais, reafirmar a posse
e gestdo de seus territdrios tradicionais?,
ao mesmo tempo em que desejam ter
acesso as novas tecnologias e acesso a
alguns bens manufaturados. Por outro
lado, como afirmado anteriormente, os
povos indigenas no Brasil constatam um
retrocesso na garantia de seus direitos,
em especial aqueles conquistados com
a Constituicdo Federal de 1988.

Nas entrelinhas e ambivaléncias
presentes neste contexto, a insergao e
permanéncia de indigenas no ensino
superior, etapa posterior ao que cha-
mamos de “Educacdo Basica”, adquire
dimensdo estratégica sendoumadelasa
de preparar quadros com “ferramentas”
Uteis para o didlogo presente e futuro

dimensdes —econdmica/social, politica, cultural,
tecnoldgica, incluindo, neste caso, os avangados
meios de informacdo e comunicagao —, que se
entrelagam e ndo podem ser analisadas de modo
isolado. Vale lembrar que ha autores os quais
afirmam que se trata de um processo profunda-
mente padronizador das sociedades, dos imagi-
narios coletivos e das mentalidades. E que outros
destacam que, porque gera resisténcia e uma
renovada consciéncia das identidades culturais,
a globalizagdo provoca uma nova emergéncia
e a mobilizagdo de movimentos identitarios de
carater local e internacional (CANDAU; KOFF,
2006, p. 473).

4 Assumimos aqui, que a identidade n3o é algo
dado, mas é uma construgdo relacional, afirmada
exatamente nas fronteiras da alteridade, confor-
me Fredrik Barth (2000).

destas comunidades com seu entorno e
o Estado Nacional.

Como ressaltado por Aguilera
Urquiza e Nascimento (2013), as poli-
ticas de Educacdo Indigena avancaram
significativamente no Brasil, sobretudo
apos o novo ordenamento juridico con-
quistado com a Constituicdo Federal de
1988 e com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB, Lei n. 9394/96), mas
a educacdo superior indigena tem sido
colocada a margem desse processo. So-
mente nos Ultimos anos, no contexto das
lutas por politicas de ac¢bes afirmativas®
€ que os povos indigenas passaram a ter
reconhecidos seus direitos de acesso e
permanéncia na educacdo superior.

Nesse contexto, a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS),
em 2003, foi a primeira a apresentar uma
proposta de politica de acdo afirmativa
contemplando os povos indigenas, com
areserva de 10% de suas vagas para este
seguimento. Mesmo assim, temos cons-
tatado que apesar dos recentes avangos
com relacdo as politicas de ingresso de
negros e indios, a conhecida Lei de Co-
tas (lei 12.711/2012), poucos indigenas

> As politicas de acdes afirmativas sdo medidas
especiais e tempordrias, tomadas ou determi-
nadas pelo estado e/ou pela iniciativa privada,
espontanea ou compulsoriamente, com o
objetivo de eliminar desigualdades historica-
mente acumuladas, garantindo a igualdade de
oportunidades e tratamento, bem como de
compensar perdas provocadas pela discrimina-
¢do e marginalizacdo, decorrentes de motivos
raciais, étnicos, religiosos, de género e outros
(KAUFMMAN, 2007).
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conseguem entrar nas Instituicdes de
Ensino Superior e menos ainda de per-
manecerem, pois sdo necessarias outras
acdes, como mais informacdo nas aldeias
acerca dos processos seletivos (ENEM,
por exemplo), foco nos processos de
acompanhamento destes estudantes nas
IES. A frase mais ouvida nos ultimos de-
bates acerca deste tema tem sido: “ndo
bastam as cotas e bolsas de estudo”.

A partir destas consideracgdes,
centro a atengdo em outro elemento
fundamental para a permanéncia de
indigenas no ensino superior, que é
a tematica do didlogo de saberes, ou
mesmo uma reconsideracao dos atuais
paradigmas dos conhecimentos. Para
inicio de conversa, podemos dizer que a
maior parte dos professores universita-
rios ndo estdo preparados para dialogar
com a diversidade em suas salas de aula.
O educador ou educadora teriam que
buscar conhecer melhor a realidade de
seus alunos/as, a dindmica de aprendiza-
gem, para ajuda-los a encontrar melhor
os caminhos do desenvolvimento de
suas potencialidades.

Nesse sentido, torna-se urgente
defendermos a necessidade de rever-
mos alguns conceitos estabelecidos
nas escolas e universidades, como é o
caso do proprio curriculo. Este esta dis-
tante da realidade dos estudantes, em
especial dos/as estudantes indigenas,
pois desconsideram seus saberes, ndao
favorecem a valorizacdo de cadaum/ae
suas especificidades. De certo modo os
curriculos concebem modelos padroes
de conteudos e de alunos/as, ao invés

de abrirem-se para o didlogo de saberes
e reconhecimento das trajetoérias destes
estudantes. Paulo Freire (1977), com sua
proposta de “palavra geradora”, ja havia
alertado para a necessidade do curriculo
ter como ponto de partida para a experi-
éncia do conhecimento, os saberes locais
dos sujeitos da educacao.

Para Coraggio (2003), a universida-
de precisa criar situagdes em que todos
os professores e alunos percebam no
cotidiano os conflitos as contradicGes e
as ambiguidades presentes. Para ele, é
preciso dar voz a voz, mas ndao somente a
voz, como também ao corpo, ao género,
a geracao, a racga, as diferentes etnias.
Dessa forma, a universidade devera ter
as portas abertas para ndo somente aco-
Iher jovens indigenas, mas estar disposta
ao dialogo intercultural, melhor deno-
minado de didlogo de saberes, onde
um dos eixos é o redimensionamento
curricular, para acolher a diversidade,
os saberes outros, aqueles que vém
da subalternidade, dos seguimentos
sub-representados.

Voltamos aqui, uma vez mais, ao
tema dos estudos poés-coloniais, refe-
rentes a estes saberes subalternos, os
quais ainda ndo encontram espagos na
educacao superior. Quando a academia
estrutura seu curriculo em um mode-
lo hegemonico, fruto das relagdes de
colonialidade, concomitantemente ela
provoca a subordinacdao dos saberes
indigenas e aniquila as possibilidades de
reconhecimento destes conhecimentos
como socialmente efetivos e elimina a
possibilidade de produgao auténoma de
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conhecimento desses povos. Segundo
Quijano (2005) é necessario superar a
perspectiva colonialista de producao
de conhecimento e questionar a colo-
nialidade em todas as suas dimensdes
promovendo a desconstrucdo do dis-
curso, das praticas hegemonicas e das
concepcdes eurocéntricas.

Dessa forma, podemos entender
gue o modelo de universidade e o pro-
cesso de formacdo pautado na colonia-
lidade excluem outros saberes que nao
aqueles baseados no modelo disciplinar
hegemonico na sociedade moderna.
Quando a universidade e seus docentes
assumem que o curriculo ndo prevé a
diversidade e que o numero de indigenas
ainda é irrisorio, eles estdo ratificando o
modelo colonial de ciéncia, e declaran-
do-o o unico conhecimento possivel de
ser adotado. O desafio que ainda nao
foi assumido é o de descolonizar o saber
disciplinar e possibilitar o convivio e o
didlogo intercultural e interdisciplinar, ou
seja, os multiplos saberes existentes nas
culturas e nas sociedades.

Consideragoes finais

Pensar uma educacdo intercultural,
a partir dos Direitos Humanos é, ao mesmo
tempo, superar as fronteiras da exclusao
das minorias sub-representadas, neste
caso em especial, os povos indigenas e
aqueles que acedem ao ensino superior
e por outro lado desconstruir as rela-
cOes de subalternidade em relacdo aos

saberes e conhecimentos veiculados na
academia.

Portanto, pensar a educagao supe-
rior, a partir dos referenciais dos Diretos
Humanos é assumir, assim como Paulo
Freire (1977) o aspecto do inacabamento
do ser humano, na sua busca pelo ser
mais, tendo a educacdo intercultural/cri-
tica como instrumento importante para
a superacdo da opressao, da violagao
dos direitos humanos, originando o ser
menos, colonizado e sub-representado.
Para isso, o compromisso com o didlogo
intercultural e com os direitos humanos
€ de suma importancia, pois, sem essa
postura, esse compromisso, havera di-
ficuldades de construir uma sociedade
onde os povos indigenas tenham seus
direitos garantidos (MAGRI, 2012).

Sendo assim, a educacao intercul-
tural e critica devem levar os sujeitos
envolvidos no processo a uma agao que
vise desconstruir as relagdes de subal-
ternidade, transformar a realidade que
os despersonaliza. A educacdo pode
despertar nas pessoas que sdo porta-
dores de direitos, como é o caso dos
povos indigenas e aqueles que chegam
a Educacgdo Superior, poderem construir
alternativas que ajude na busca por seus
direitos. Estamos, com isso, afirmando
gue a educacdo deve despertar nos
sujeitos atitudes e competéncias em
vista de possuirem os instrumentos e
mecanismos da garantia, protecdo e
promogao dos Direitos Humanos.
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Resumo

O artigo analisa o (ndo) lugar dos conceitos de hibridismo, interculturalidade, multiculturalismo,
raca, etnia e género no campo do curriculo, cuja centralidade ou ndo produz um conjunto de efeitos
para esse campo. Para fazer a analise, foram lidos e examinados todos os trabalhos apresentados no
Grupo de Trabalho Curriculo (GT 12) da Associa¢do Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Edu-
cacdo (ANPEd) no periodo 2008-2012, totalizando 69 trabalhos. A anélise mostrou que os conceitos
sao utilizados mais como adjetivos para qualificar diferentes realidades do que como substantivos e
que o seu significado é pouco explicitado nos trabalhos apresentados. Também foi observada pouca
presenca (ndo-centralidade) dos conceitos e tematicas de género e relagdes étnico-raciais, bem
como de questdes ligadas a interculturalidade e ao multiculturalismo no campo do curriculo. Ainda
que essa presenca contribua para a ressignificacdo do campo do curriculo, concluimos que ela seria
maior se houvesse uma centralidade desses conceitos e uma preocupacdo maior em explicita-los.

Palavras-chave
Estudos curriculares. ANPEd. GT Curriculo.

Abstract

This paper analyzes the (non) place of the concepts of hybridism, interculturality, multiculturalism,
race, ethnicity and gender in the curriculum field, showing that either their centrality or the lack of it
produces a range of effects on this field. In order to perform this analysis, all the papers presented in
the Curriculum Work Group (GT12) of the National Association of Post-Graduation and Research in
Education (ANPEd) in the 2008-2012 period were read and examined, making up the total of 69 papers.
The analysis has shown that the concepts were more often used as adjectives to qualify different realities
than as nouns, and their meanings were barely explicit in the papers. Concepts and themes related to
gender and ethnic-racial relations were scarcely evidenced in the papers (non-centrality), and so were
issues concerning interculturality and multiculturalism in the curriculum field. Although such presence
contributes to the re-signification of the curriculum field, we have concluded that it would be increa-
sed if such concepts were seen as more central and the concern with their explicitation were greater.

Key words
Curriculum studies. ANPEd. Curriculum Work Group.
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Consideragoes iniciais

O artigo é fruto da pesquisa “Os
conceitos de hibridismo, intercultura-
lidade, multiculturalismo, raga, etnia
e género em trabalhos apresentados
na ANPED (2008-2012) e suas implica-
¢Oes para o campo do curriculo” (apoio
CNPq) e analisa o (nao) lugar de alguns
conceitos no campo do curriculo, cuja
centralidade ou nao produz um conjunto
de efeitos para esse campo. Mais espe-
cificamente, centra-se no (ndo) lugar
dos conceitos de hibridismo, intercultu-
ralidade, multiculturalismo, raga, etnia
e género.

Para fazer a analise, foram lidos
e examinados todos os trabalhos apre-
sentados no Grupo de Trabalho Curri-
culo (GT 12) da Associagdo Nacional de
Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educagdo
(ANPEd) no periodo 2008-2012, totali-
zando 69 trabalhos.

Com o propdsito de mostrar o
(ndo) lugar dos conceitos analisados,
num primeiro momento, situaremos a
perspectiva tedrica que pautou a analise,
isto é, o campo dos Estudos Culturais,
e como os conceitos analisados sao
entendidos nesse campo, destacando
seu carater polissémico e as relagdes
de poder implicadas nas tentativas de
fixacdo de um conceito. No segundo
momento, mostraremos mais especi-
ficamente a andlise dos conceitos nos
69 trabalhos, apontando seu (ndo) uso,
se hd preocupac¢des em defini-los e em
explicar sua polissemia, se sdo utilizados
mais como adjetivos ou substantivos

e como provocam ressignificagdes no
campo do curriculo. Por ultimo, apre-
sentaremos algumas observagdes, mos-
trando o quanto uma centralidade maior
desses conceitos poderia trazer mais
ressignificacdes no campo do curriculo,
contribuindo para a construcdo de um
curriculo outro, marcado por formas
outras de pensar, estar, sentir, viver e
conviver.

Situando a analise

O campo tedrico para analise dos
conceitos é o dos Estudos Culturais.
Trata-se de um campo que faz uma
contundente critica a ciéncia moderna,
sobretudo por ela possuir um carater
etnocéntrico, sexista, totalizante e colo-
nizador. Os Estudos Culturais mostram o
carater construido e arbitrario de todo
o conhecimento e os interesses impli-
cados. No caso da ciéncia moderna, os
Estudos Culturais mostram que ela es-
teve e esta a servico de um projeto de
colonizagdo dos modos de ser, pensar,
viver e conhecer, procurando impor a
sua epistemologia como Unica valida.
Os conhecimentos em desconformida-
de com a légica moderna sdo vistos por
ela como falsos, inferiores, atrasados,
primitivos. Sistematicamente, sao os
conhecimentos dos povos indigenas e
africanos que, por serem produzidos
com outras referéncias e légicas, ndao
sdo reconhecidos pela ciéncia moderna
como verdadeiros.

Os Estudos Culturais rompem
com os pressupostos da epistemologia
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moderna e, apesar de ndo terem suas
fronteiras bem definidas, organizam-se
em torno de alguns interesses comuns,
entre os quais, destacamos: a) mostrar
que ha varias epistemologias validas; b)
mostrar que conhecimento e poder sdo
inseparaveis, isto é, a verdade é uma
questdo de poder, e ndo de adequacgao
entre intelecto e realidade; c) todos
0s conhecimentos carregam as marcas
(raciais/étnicas, género, crenga, naciona-
lidade...) dos sujeitos que os produziram;
d) o sujeito epistemoldgico ndo possui
uma esséncia e é, em grande parte, um
efeito dos diferentes discursos que o
produziram. Esses efeitos ndo sdo fixos e
essenciais, e reconhecé-los é a condicdo
de possibilidade para subverter a légica
moderna e produzir conhecimentos ou-
tros; e) além de mostrar a arbitrariedade
e a ndo-universalidade dos conhecimen-
tos produzidos pela ciéncia moderna,
convém produzir conhecimentos capa-
zes de infiltrar-se na légica moderna,
colocando em xeque seus pressupostos;
f) e, por ultimo, talvez o mais importan-
te, produzir conhecimentos capazes de
defender os interesses dos grupos cultu-
rais posicionados pela ciéncia moderna
como anormais, patoldgicos, desviantes,
subalternos, incapazes, inferiores.

O campo dos Estudos Culturais,
nos ultimos anos, tem contribuido para
a educagao, mostrando que, assim como
a ciéncia moderna pretende ser a Unica
verdadeira, a educacdo historicamente
também tem procurado impor apenas
uma identidade como verdadeira e legi-
tima (branca, masculina, heterossexual,

crista...). Para mostrar como a educacao
tem operado para tentar legitimar uma
identidade por meio do seu curriculo e
apontar outras possibilidades, alguns
conceitos tém sido acionados, entre os
quais, destacamos: hibridismo, intercul-
turalidade, multiculturalismo, raca, etnia
e género. O uso desses conceitos tem
contribuido para questionar o curricu-
lo, produzindo outros modos de vé-lo.
O curriculo passa a ser visto como um
espaco/tempo privilegiado de fabricacdo
de identidades e diferencgas.

Tanto os conceitos de multicultu-
ralismo quanto os de interculturalidade
tém sido utilizados junto com adjetivos
na tentativa de mostrar que ha dife-
rentes modos de significa-los. Embora
eles tenham sidos gestados pelos movi-
mentos sociais étnico/raciais (CANDAU;
RUSSO, 2010), isso ndo significa que nao
possam ser utilizados com fins conserva-
dores e convergentes com os interesses
hegemonicos. Em relagdo ao multicultu-
ralismo, a classificacdo mais recorrente
é a feita por Mclaren (1997). O autor
apresenta quatro tipos de multicultura-
lismo: a) multiculturalismo conservador
ou empresarial; b) multiculturalismo
humanista liberal; c) multiculturalismo
liberal de esquerda; c) multiculturalismo
critico ou de resisténcia.

O multiculturalismo conservador
ou empresarial, por pressupor a existén-
cia de um déficit cultural dos grupos nao-
brancos, defende que suas diferencas
sejam assimiladas e incorporadas na cul-
tura branca pela convivéncia “pacifica”,
ignorando as assimetrias de poder que
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produziram as diferencas. O multicultu-
ralismo humanista liberal aceita que ha
igualdade entre as diferencas culturais,
mas ndo questiona a distribuicdo desi-
gual dos bens materiais, nem as relagdes
de poder que produzem as identidades/
diferencas. O multiculturalismo liberal
de esquerda argumenta que a aceitacao
daigualdade racial contribui para ocultar
as diferengas, mas afirma que arealidade
humana é marcada naturalmente pela
diversidade. O equivoco desse tipo de
multiculturalismo é entender a diver-
sidade como natural e essencial, e nao
como produto da histdria, da cultura
e, fundamentalmente, das rela¢des de
poder. Assim, mesmo que faca critica
ao ocultamento das diferencas culturais,
ndo rompe com a ldgica que produz as
discriminacGes e os preconceitos. Por
fim, o multiculturalismo critico ou de
resisténcia problematiza as relagdes
assimétricas de poder e privilegia as
possibilidades de resisténcia. Segundo
esse tipo, as diferencas ndo sdo naturais,
mas fruto da histéria, da cultura, e sdo
centralmente uma questdo de poder.
Centra-se na construcao de relagbes
nao-sexistas e ndo-racistas, bem como
guestiona e luta contra todas as formas
de discriminacdo/inferiorizacdo.

Em relagdo a interculturalidade,
trazemos a classificagdao de Walsh (2013).
A autora cita trés tipos: a) intercultura-
lidade funcional; b) interculturalidade
relacional; c) interculturalidade critica.
A interculturalidade funcional é um
recurso utilizado por Estados latino-
americanos, denominando de politicas

interculturais a adog¢do de algumas me-
didas que, na verdade, estdo a servigo
do capitalismo e do mercado global.
Embora propague o didlogo entre os
grupos culturais, este a rigor ndo ocorre,
sobretudo porque ndo sdo questionados
os processos de exclusdo, injustica e
desigualdade. A interculturalidade fun-
cional tem como “funcdo” controlar os
movimentos sociais e sua luta histérica
contra a opressao e a injustica, preten-
dendo produzir o consenso de que o
Estado estd encontrando solugGes para
os grupos subalternizados. A intercul-
turalidade relacional argumenta que a
interculturalidade sempre existiu, pois
a entende como a relacdo de contato,
intercdmbio e encontro. Ela ignora as
relacdes assimétricas de poder nas quais
se deu/da essa relacdo, sobretudo no
processo colonial e com o fim deste,
com a colonialidade. Dessa forma, nao
contribui para diminuir as injusticas e
desigualdades; pelo contrario, tende a
aumenta-las. Por fim, a interculturali-
dade critica, protagonizada pelos movi-
mentos sociais, segundo Walsh (2013),
sobretudo pelos movimentos indigenas,
guestiona sistematicamente as relagdes
de poder instituidas, as injusticas sociais
e as desigualdades. Ela questiona radi-
calmente o modelo econdémico e cultural
vigente (neoliberalismo), principalmente
suas estruturas de poder que mantém o
status quo. Portanto, sua preocupacao
ndo estd em como inserir os grupos cul-
turais na sociedade vigente (intercultu-
ralidade funcional e relacional), mas em
transformar radicalmente a sociedade e
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suas estruturas de poder que perpetuam
as injusticas e as desigualdades.

Em relacdo ao conceito de hibridis-
mo, este tem sido acionado para mostrar
o carater arbitrario e construido de todas
as realidades, num contexto de relagGes
entre culturas, um campo de relagées de
poder. Trata-se de um processo agonisti-
co, sempre inconcluso, incompleto, sem
solugdo final: “o hibridismo permite que
outros saberes ‘negados’ se infiltrem no
discurso dominante e tornem estranha a
base de sua autoridade — suas regras de
reconhecimento” (BHABHA, 2001, p. 165).

O conceito de hibridismo possibili-
ta compreender as articulacGes e recon-
textualizacOes que se dao entre as 16gi-
cas globais e locais, produzindo efeitos
para o campo do curriculo. Neste campo,
a categoria hibridismo nos faz entender
as politicas ndo simplesmente como
“[...] selecdo, producdo, distribuicdo e
reproducdo do conhecimento, mas como
politicas culturais que visam a orientar
determinados desenvolvimentos sim-
bélicos, obter consenso para uma dada
ordem e/ou alcangar uma transformacdo
social almejada” (LOPES, 2005, p. 56).

Ja em relagdo ao conceito raga
e etnia, para os Estudos Culturais, sdo
categorias discursivas e politicas (HALL,
2003). O que importa sdo os significados
que circulam em torno da raga/etnia,
e ndo uma suposta marca bioldgica ou
esséncia, como era afirmado no século
XIX, quando era vista como um conjun-
to de caracteristicas naturais e fisicas,
atribuindo-se qualidades para alguns
grupos (brancos) e déficits para outros

(negros, indigenas...). Os Estudos Cultu-
rais ndo negam a existéncia de diferencgas
bioldgicas, mas se privilegiam os senti-
dos atribuidos aos seres humanos por
pertencerem a uma determinada raca/
etnia, pois: “na maioria das vezes, os dis-
cursos da diferenca bioldgica e cultural
estdo em jogo simultaneamente” (HALL,
2003, p. 71).

Quanto ao conceito de género,
para os Estudos Culturais, da mesma
forma que o conceito de raca/etnia, ele
é entendido como uma construcdo social
e cultural, e ndo como uma questdo de
natureza ou de esséncia. H4 multiplas
identidades de género — ndo apenas
a identidade masculina e feminina —,
todas elas construidas pelas relagdes
sociais. Novamente, deve-se destacar
que ndo é que se nega que existe um
corpo biolégico, mas o interesse é saber
o que é feito com esse corpo bioldgico
no territério historico, social e cultural.
Como salienta Louro (1997, p. 22), “ndo
ha, contudo, a pretensdo de negar que
o0 género se constitui com ou sobre
corpos sexuados, ou seja, ndo é negada
a biologia, mas enfatizada, deliberada-
mente, a construcdo social e histdrica
produzida sobre as caracteristicas biolo-
gicas”. Portanto, enfatiza-se o carater de
construcdo do género, o carater plural,
as multiplas diferencas de género, e ndo
algo dado a priori.

Como ja apontamos, o uso desses
conceitos tem ressignificado o campo do
curriculo. Como esses conceitos tém sido
utilizados nos trabalhos apresentados na
ANPEd e como seu uso tem transforma-
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do o curriculo é o que problematizare-
mMos no proximo item.

O (ndo) lugar dos conceitos de inter-
culturalidade, multiculturalidade,
hibridismo, raga, etnia e género nos
trabalhos de curriculo

Com o intuito de visualizar o (ndo)
lugar dos conceitos, foram lidos todos

os 69 trabalhos apresentados no peri-
odo 2008-2012. Salientamos que nessa
analise, além do conceito propriamente
dito, também se atentou para todas as
derivagdes desses conceitos (ex: mul-
ticultural, racial, hibrido...), que foram
incluidas. A sintese dos usos desses
conceitos e de suas derivacdes! consta
no quadro a seguir:

Ano/n. de 2008 2009 2010 2011 2012
artigos TOt‘-?‘I
Conceito 13 artigos | 14 artigos | 14 artigos | 14 artigos | 14 artigos | 69 artigos
Hibridismo 6 artigos | 5 artigos | 8 artigos | 7 artigos | 3 artigos |29 artigos
Género Nenhum | 7 artigos | 5 artigos | 2 artigos | 2 artigos |16 artigos
Raca 2 artigos | 5artigos | 3 artigos | 2 artigos | 4 artigos |16 artigos
Multiculturalismo 1artigo | 3 artigos | 3 artigos 1 artigo | 2 artigos |10 artigos
Etnia 1 artigo | 2 artigos | 2 artigos 1 artigo 1 artigo | 7 artigos
Interculturalidade Nenhum 1 artigo 1 artigo 1 artigo | 3 artigos | 6 artigos
Auséncia dos conceitos 4 artigos | 4 artigos | 3 artigos | 5 artigos | 7 artigos |23 artigos

Quadro 1 - O uso dos conceitos de interculturalidade, multiculturalismo, hibridis-
mo, raca, etnia e género nos trabalhos de curriculo.

Quadro organizado pelo autor.

Num primeiro momento, pode-se
afirmar que os conceitos sdo citados na
maioria dos artigos, haja vista que, dos
69 trabalhos, em apenas 23 ndo ha men-
¢do a pelo menos um dos conceitos que
foram objeto de andlise. Pode-se afirmar,
ainda, que o conceito mais recorrente foi
o de hibridismo, presente em 29 artigos,
seguido pelos conceitos de género e raga,
cada um presente em 16 artigos; multicul-
turalismo, presente em 10 artigos; etnia,
encontrado em sete artigos; e intercul-
turalidade, mencionado em seis artigos.

Entretanto, uma andlise mais apu-
rada indica que esses conceitos e suas
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derivagdes ndo assumem uma centra-
lidade — ndo no sentido de estarem no
centro, mas como é entendida por Hall
(1997), ou seja, como sendo uma catego-
ria sem a qual a compreensao se tornaria
impossivel. H3, efetivamente, poucos
trabalhos em que um desses conceitos
é usado com centralidade. Na maioria
das vezes, utilizando-se a distingao de

! Salientamos que dois artigos falam de géneros
textuais (um de 2008 e um de 2012) e, obvia-
mente, ndo foram contados como trabalhos que
utilizam o conceito de género, pois o que estava
em questdo era o conceito de género enquanto
identidade do sujeito.
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Hall (2003) feita em relacdo ao uso do
conceito de multiculturalismo quando
afirma que esse conceito pode ser usado
como substantivo ou adjetivo, os concei-
tos e suas derivagdes, nos trabalhos do
GT de Curriculo analisados, sdao usados
como adjetivos para caracterizar uma
determinada realidade, sem que haja,
por parte dos autores, uma preocupagao
em explicitar o sentido.

Nesse tocante, merece destaque
o conceito de hibridismo, que, como
vimos, é o mais recorrentemente citado
entre os conceitos que foram objeto de
andlise. Ele serve para adjetivar dife-
rentes realidades, tais como: sistema
gestiondrio hibrido, politicas hibridas,
curriculo hibrido, projeto pedagdgico
hibrido, professores hibridos culturais,
campo educacional hibrido, campo cur-
ricular hibrido, textos hibridos, discursos
hibridos, cultura hibrida, pds-graduag¢éo
como espaco hibrido, tecnologia hibrida,
corpos hibridos, saberes pedagdgicos
hibridos, saberes profissionais hibridos,
conhecimentos hibridos, pedagogia
hibrida, tempo hibrido, significacées
hibridas, experiéncia hibrida, lugares
hibridos, formulagcbes hibridas, fron-
teiras hibridas, elaboragbes hibridas,
saberes hibridos, politicas curriculares
hibridas, conhecimentos disciplinares
hibridos, imagens hibridas, processos
hibridos, identidades hibridas, processo
de vivéncia hibrida, narrativas hibridas,
demandas hibridas, sentidos disciplina-
res hibridos, seres hibridos.

Dessa forma, seu uso tem servido
mais para qualificar diferentes realida-

des, mostrando que elas ndo sdo puras
nem lineares, mas misturadas, recon-
textulizadas, tensionadas, rearticuladas,
rearranjadas, ressignificadas, negocia-
das, traduzidas. Esse uso é o que se
pode depreender dos textos analisados.
Ainda que esse uso esteja contribuindo
para mudangas curriculares, o potencial
analitico desse conceito poderia ser mais
explorado.

Com base em nossa andlise, que
nos indica parecer tratar-se de um ad-
jetivo multiuso (COSTA, 2006), assim
como os adjetivos multicultural e inter-
cultural, como veremos em seguida, é
gue optamos por utilizar a expressao
(ndo) lugar dos conceitos, pois eles estdo
presentes em muitos textos, mas sem
problematizar o significado. O conceito
“vai acumulando tantas fun¢ées e defini-
¢oes que acaba se tornando o sinbnimo
do que deveria explicar” (COSTA, 2006,
p. 125). Uma palavra que serve para
adjetivar tantas realidades acaba se
tornando vazia de significado. Num texto
publicado (BACKES, 2012), procuramos
refutar a critica que Costa (2006) faz ao
uso do conceito de hibridismo quando
afirma tratar-se de uma reflexao circular.
Segundo Costa (2006), os autores que
utilizam esse conceito tém como ponto
de partida que tudo é hibrido (mundo,
cultura, pessoas...), fazem um esforco
intelectual enorme para mostrar os
processos hibridos e chegam a conclusao
de que “[...] as culturas, as pessoas, a
globalizacdo, ele préprio sao, Eurekal...
hibridos” (COSTA, 2006, p. 125). No tex-
to citado, argumentamos que ha algum
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simplismo na critica de Costa (2006),
pois, de certa forma, o que ele afirma em
relacdo a esse conceito pode ser dito de
outras reflexdes:

[...] guanto ao argumento da circu-
laridade do conceito de hibridismo;
parece-nos que ha uma simplifi-
cacao na argumentacao, que, se
seguida a risca, se aplica a todos
os conceitos. Assim, poderiamos
dizer que os que pesquisam a ldgica
da sociedade capitalista, segundo
a otica do marxismo, partem do
pressuposto de que tudo é deter-
minado pela economia e fazem
pesquisas extensivas para chegar
a conclusdo: Eureka! A economia é
determinante. Os que pesquisam na
I6gica positivista partem do pressu-
posto de que os problemas sociais
sdo de ordem moral e fazem suas
pesquisas para chegar a conclusdo:
Eureka! Os problemas sociais sdo
de ordem moral (BACKES, 2012,
p. 244).

Continuamos pensando que o
conceito de hibridismo é relevante para
o campo da educacdo, ja que, quando
“[...] uma categoria serve para empo-
derar grupos historicamente subalter-
nizados, isso é motivo suficiente para
gue seja utilizada em nossas andlises,
pois reconhecemos que todas as episte-
mologias sdo politicas” (BACKES, 2012,
p. 245). Porém, ndo podemos deixar de
reconhecer que, da forma como estd
sendo utilizado na maioria dos traba-
Ihos apresentados no GT de Curriculo,
o conceito de hibridismo ndo contribui
para entender melhor os processos que
procura problematizar, tampouco para

qgue, como afirma Bhabha (2001), outros
saberes se infiltrem no saber hegemoni-
co, questionando seu status. Com isso,
ndo estamos dizendo que o conceito de
hibridismo ndo tem contribuido para
produzir ressignificacdes no campo do
curriculo, apenas que elas seriam mais
intensas caso o conceito fosse utilizado
explicitando-se seu potencial analitico,
e ndo apenas como adjetivo, como em
geral tem ocorrido.

Em relacdo aos conceitos de mul-
ticulturalismo e interculturalidade,
ocorre algo semelhante: eles sdo mais
utilizados como adjetivos do que como
substantivos, e, com rarissimas excegoes,
ndo hd preocupacdo em explicitar-se seu
significado, nem os diferentes significa-
dos que tém no campo da educacao,
como, por exemplo, as classificacGes
gue apresentamos anteriormente, fei-
tas por McLaren (1997) e Walsh (2013).
Assim, temos: sociedade multicultural,
identidades docentes multiculturais,
epistemologia multicultural, professor
multicultural, interagdo multicultural,
espaco multicultural, educacdo multi-
cultural, conhecimento juridico multi-
cultural, mercado multicultural, estudo
multicultural, tratamento multicultural,
perspectiva multicultural, curriculo
intercultural, didlogo intercultural, rela-
¢oes interculturais, escola intercultural,
preocupacdo intercultural, prdtica inter-
cultural, tradugdo intercultural, fluxos
interculturais, processos interculturais.

J4 os conceitos de raga, etnia e
género, quando citados, também com
poucas excegdes, 0 $a0 sem que seja ex-
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plicitado seu significado. Ainda que seja
possivel afirmar, com base nos poucos
trabalhos que discutem esses conceitos,
pelos campos tedricos utilizados e pelos
contextos em que estdo inscritos, que
eles sdo vistos como relacionais, politicos
e construidos historica e culturalmente,
se fossem mais explicitados, provoca-
riam mais ressignificacdes no campo do
curriculo. Sua explicitacdo, conforme
analise nossa desses conceitos feita no
Grupo de Trabalho Género, Sexualidade
e Educacdo (GT 23) e no Grupo de Traba-
lho Educagdo e Relagdes Etnico-Raciais
(GT 21) da Associacdo Nacional de Pds-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo
(ANPEd), contribuiria para: a) criticar e
desconstruir a énfase bioldgica das iden-
tidades étnicas, raciais e de género, pois
ela é reducionista; b) rejeitar e subverter
as concepcdes fixas e binarias das iden-
tidades étnicas, raciais e de género, pois
produzem o etnocentrismo, o racismo,
anormalizagdo, a heteronormatividade;
c) identificar processos de subversao e
ressignificacdo das identidades/diferen-
cas coexistindo com praticas racistas,
etnocéntricas, normalizadoras, hetero-
normais (BACKES, 2013a, 2013b).

Consideragoes finais

Ao concluirmos a andlise do GT de
Curriculo da ANPEd, lembramo-nos da
analise do GT de Educacdo e Rela¢des
Etnico-Raciais e do GT Género, Sexua-
lidade e Educa¢do e ndao poderiamos
terminar o artigo sem registrar nossa
angustia com a pouca presenca (nao-

centralidade) dos conceitos e temdticas
de género e relagbes étnico-raciais, bem
como de questdes ligadas a intercultura-
lidade e ao multiculturalismo no campo
do curriculo. Num primeiro momento,
poderiamos dizer que é a prépria légica
da ANPEd, ao organizar-se em GTs, que
produz isso, o que nao deixa de ser uma
verdade —uma verdade tranquilizadora.
Por sabermos que, assim como todas
as logicas, essa logica ndo é produto do
acaso, mas fruto das relacées de poder,
levantamos a suspeita de uma verdade
angustiante e agonistica: ndo sera por-
gue, produtos da légica colonial e da
colonialidade (QUIJANO, 2002; WALSH,
2013), nds, educadores, continuamos
pensando que relagdes étnico-raciais
devem ser discutidas por grupos subal-
ternizados e que relacdes de género
devem ser debatidas por mulheres e
sujeitos fora da heteronormatividade?
Longe de querermos nos colocar
na posicdo de quem diz o que pode/
deve ser objeto de discussdao do campo
curricular ou quais tematicas sao mais
relevantes, queremos apenas continuar
pensando como nos tornamos o que
somos e como podemos nos tornar
sujeitos outros; como produzimos o
nosso curriculo e como este nos produz;
e como podemos produzir curriculos
outros para assim nos produzirmos de
outros modos, outros modos de ser,
viver, pensar, conviver. Continuamos
pensando que seguir os rastros dos
estudos étnico-raciais, dos estudos de
género, dos estudos interculturais e
multiculturais € um caminho instigante,
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ainda que agonistico. Da mesma forma, andlise, sem desconsiderar o uso qualifi-
continuamos pensando que explorar o  cativo que tem sido recorrente, contribui
potencial analitico de alguns conceitos, significativamente para o processo de
como os que foram objeto de nossa ressignificacdo do curriculo.
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Resumo

Discutem-se o papel do formador na formagdo continuada e os modelos e estratégias formativos
para o desenvolvimento docente. Parte-se da andlise do papel do formador, situando a complexidade
de conceituar esse termo, assim como as fragilidades ainda presentes em sua formagdo. Defende-
se a ideia de que a coeréncia entre a formagao desejada para os professores e a formagao de seus
formadores é um aspecto fundamental para promover o desenvolvimento docente. Em seguida,
denotam-se diversos modelos e estratégias de formagdo continuada, com suporte na literatura
cientifica e de estudos realizados pelos autores. Ao final, esbogam-se propostas para a melhoria da
formagdo continuada desde a perspectiva do desenvolvimento docente, a serem implementadas
pelos 6rgdos gestores e/ou pelas escolas.
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Introdugao

Investigar a formagdao continua-
da e o desenvolvimento docente é um
exercicio bastante frequente nas ultimas
décadas. Discutir esses temas suscita o
interesse de muitos educadores, alcan-
¢ando uma importancia que transcende
ambitos nacionais e uma crescente re-
levancia investigadora (ANDRE, 2002;
CUNHA, 2002; DIAS et al., 2009).

Uma das muitas razdes para jus-
tificar este interesse procede da com-
preensdao do importante papel do
professorado no sistema educacional,
principalmente se considerarmos as
constantes reformas e as necessidades e
exigéncias ante as novas demandas pos-
tas pela sociedade atual. Como assinala
Freitas (1999, p.17),

[...] as reformas educativas levadas
a efeito em nosso pais e nos outros
paises da América Latina [...] com
o objetivo de adequar o sistema
educacional ao processo de rees-
truturacao produtiva e aos novos
rumos do Estado, vém reafirmando
a centralidade da formacdo dos
profissionais da educacao.

Por formacdo continuada enten-
demos o conjunto de “acbes formativas
deliberadamente organizadas da qual
participam os professores posteriormen-
te a sua formacdo inicial” (NUNES, J.,
2001, p. 370). Essa formacao é aqui situ-
ada na perspectiva do desenvolvimento
docente. Esta refere-se a como atualmen-
te os professores se desenvolvem e se
desenvolveram em suas vidas pessoais e

profissionais nos mais diversos contextos,
permeados pelas condi¢Ges sociais, histo-
ricas e culturais. E um conceito potente,
cuja abrangéncia e sistematicidade nos
permitem analisar a formacao continua-
da, englobando dimensdes profissionais,
pessoais e contextuais (HARGREAVES;
FULLAN, 1996; NUNES, A. 2004).

A formacdo continuada na visdo do
desenvolvimento docente é concebida
dentro de um continuum com a forma-
¢do inicial. Pressupde uma ruptura com
as anteriores concepcdes de formacao
continuada (reciclagem, capacitacao,
aperfeicoamento) e sua ressignificacdo
no ambito de um marco que valoriza
aspectos de carater contextual, organi-
zativo e orientado para a mudanca.

Observando essa tematica, temos
a impressdo de um vasto campo de co-
nhecimentos que, apesar de bastante
mapeado e explorado desde lentes das
mais dispares, ainda permanece com
partes obscuras e as vezes confusas,
geradoras de muitos questionamentos.
Poderiamos destacar, entre outros, o pa-
pel do formador na formacdo continuada
e as estratégias formativas?. Se, por um
lado, esses elementos nos situam dian-
te de uma tarefa desafiante e cheia de
complexidade, de outra parte, nos ins-
tigam e agucam o espirito investigador
na busca de respostas, reflexdes e, por
gue nao dizer, novas perguntas. Discutir
esses dois aspectos é o desafio a que nos
propomos neste trabalho.

1 Para uma compreens3o mais ampla desses e
de outros aspectos, indicamos Nunes, A. (2004).
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1 Papel dos formadores

Dentre os diferentes elementos
presentes na discussao sobre as mo-
dalidades e estratégias de formacgao
continuada para o desenvolvimento
docente, destaca-se a reflexdo sobre o
papel dos formadores de professores ou
formadores de formadores, revestindo-
Ihes de importante atribui¢ao e respon-
sabilidade. Concordamos com Escudero
(1998), quando ha muito nos advertia
da necessidade urgente de dar atengao
aos formadores de professores, pois os
planos e métodos da formacgdo nao se
operam por si mesmos. Para Vaillant
e Garcia (2001, p. 20), “os programas
de formacdo para docentes nao dao
os resultados esperados devido, entre
outras causas, a que os formadores res-
ponsaveis pelos programas carecem de
formacgao adequada”.

No terreno da formacdo conti-
nuada, pouca atencdo é conferida a
formacao dos formadores. Laranjeira
et al. (1999) asseveram que a discussao
sobre a formacao, papel e especifici-
dade do trabalho do formador ainda
avangou pouco no panorama brasileiro.
Mais recentemente, Statonato (2010)
identificou como a formacdo de forma-
dores, mais especificamente professores
coordenadores de oficinas pedagdgicas,
mostra limites para lidar com a realidade
da pratica profissional dos professores.

A coeréncia entre a formacao
que defendemos para os professores e
a formacdo de seus formadores é um
aspecto fundamental para promover o

desenvolvimento docente. Ao conceitu-
araformagdao como um processo no qual
os professores devem ser profissionais
investigadores e reflexivos da prépria
pratica, é preciso que os formadores
também o sejam. A esse respeito Per-
renoud (2002, p. 72) informa que “sé
um formador reflexivo pode formar
professores reflexivos, ndo sé porque ele
representa como um todo o que preco-
niza, mas porque ele utiliza a reflexao de
uma forma espontanea em torno de uma
pergunta, de um debate, de uma tarefa
ou de um fragmento do saber”.

A tarefa do formador nao é facil.
Ela passa pela capacidade de conheci-
mento, andlise e dominio de questdes
referentes ao trabalho docente em sala
de aula e na escola. Essa tarefa necessita
ser revista ao mesmo tempo em que as
discussdes sobre a formacdo estejam
avancgando. Significa que também os for-
madores devem estar inseridos em um
processo de desenvolvimento docente.
Garrido (2000, p. 9) destaca que a ativi-
dade formadora é bastante complexa e
dificil, haja vista seu carater articulador
e transformador, e porque, nas suas pa-
lavras, “ndo ha formulas prontas a serem
reproduzidas. E preciso criar solugdes
adequadas a cada realidade”.

Como formador de professores,
partindo da definicido de Huberman
(1994), estaremos entendendo todo
aquele profissional que estd dedicado
a formacdo de professores, desenvol-
vendo seu papel no cenario de escolas,
secretarias de educacdo, centros ou
institutos de formacdo docente, uni-
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versidades, escolas normais e institutos
superiores de educagdo. Portanto, o
formador também é um profissional
docente, um professor.

No caso especifico do Estado do
Cear3, essa funcao também é desempe-
nhada pelos coordenadores pedagogicos
no ambito das escolas. No contexto atual
do Estado, esse profissional aparece
como um dos importantes elementos na
formacdo continuada dos professores.
Consoante Garrido (2000) informa, é
recente a insercao desses profissionais
nas escolas e, principalmente, é nova a
natureza formadora de suas atividades.
Percebe-se, entdo, a necessidade de que
esses profissionais também trabalhem
em grupos, partilhem suas ideias, experi-
éncias, sentimentos etc., com seus pares,
afim de que também possam atuar junto
ao professorado.

Embora utilizemos a expressao
formador de formadores, é preciso es-
clarecer que na formacgdo continuada
esses profissionais sdo identificados
sob diferentes denominagdes, como:
instrutores, multiplicadores, assessores,
coordenadores, técnicos, moderadores,
formadores de adultos etc. Sobre essa
questdo, Lanier e Little (1986) encon-
traram uma grande variedade de tipos
e origens dos formadores, além da
dificuldade em definir sua identidade e
responsabilidade como profissionais no
desempenho dessa tarefa; dificuldade
gue é mais acentuada na formacdo conti-
nuada. Dentro dessa etapa formativa, as
autoras assinalam que ndo é requerido
um corpo de conhecimentos sélidos ou

formas gerais e especializadas de for-
magao para que os sujeitos se tornem
formadores. Mais de 20 anos depois,
a literatura especifica na drea também
ndo indica investigacdes que demons-
trem grandes mudancas nessa realidade
(VALLIANT, 2009).

Esta vasta denominacao e a falta
de unidade na formacdo do formador
sublinham o cardter amplo e dinamico
dessa ocupacao, que envolve atividades
e responsabilidades diversas no campo
da formacgdo continuada, mas também
da inovacao, planejamento, avaliacdo e
outros elementos da dinamica escolar.
Envolve também diferentes concepgdes
sobre a formacdo continuada e, por con-
seguinte, acerca da fungao do formador.

Deste modo, podemos falar tam-
bém de perspectivas diferentes para
entender o papel do formador. Em uma
perspectiva que prima mais pela raciona-
lidade técnica, teriamos um modelo de
formador instrutor; um formador espe-
cialista, transmissor de conhecimentos
aos professores, que 0s assume apenas
como receptores passivos. Na inteligén-
cia de Huberman (1994), as caracteris-
ticas do trabalho desse formador sdo:
busca da compensacdo das caréncias do
sistema, propondo melhoras desde uma
perspectiva adaptativa; respostas aos
professores em forma de receitas; consi-
deragdo do contexto de formagdao como
um consenso compartilhado; foco em
tarefas e temas especificos do ensino;
apresentacao de solugdes; reprodugao
de esquemas do ensino tradicional e
apoio em modelos que hierarquizam a
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formacdo geral sobre as aprendizagens
da propria pratica.

Nesse modelo, o professor se tor-
na dependente do formador, valorizando
o saber do especialista em detrimento
do seu saber. Isto enseja uma circuns-
tancia de acomodacdo, conformismo
e falta de problematizacdo da pratica
docente. Entendemos que esse modelo
de formador se adapta a determinados
tipos de estratégias formativas — confe-
réncias, palestras, cursos especializados
sobre temas especificos etc. — porém
nao pode ser predominante no cendrio
formativo dos docentes. Aprender exige
entrega, participacdo, didlogo e contex-
tualizagao.

Em uma perspectiva critica e refle-
xiva, temos o segundo modelo de forma-
dor como um colaborador do processo
formativo dos professores, contrapondo-
se ao papel de controlador e dirigente.
Nessa visdo, o professor é o protagonista
da sua formacdo e também atua como
formador de si préprio e de seus compa-
nheiros. A figura do formador evolui de
uma compreensdo da mudanca centrada
no desenvolvimento individual, para um
maior compromisso com a escola como
organizacdo que aprende (VAILLANT;
GARCIA, 2001).

Algumas caracteristicas presen-
tes nas atividades desse formador sao

definidas como: a busca de superar a
dicotomia entre formacao inicial e con-
tinuada com opcdes criativas; o ponto
de partida para os trabalhos é a pratica
docente, utilizando distintas estratégias
de reflexdao, como visitas, estudos de
casos, simulacdes, analises de materiais
didaticos, gravacdes etc.

Essas atividades sdo propostas
com suporte em um enfoque investiga-
dor, proporcionando critérios préprios
ao professor para que enfrente os
dilemas da pratica docente cotidiana.
A reflexdo tedrica é introduzida como
marco para analisar o que ocorre no
processo ensino-aprendizagem, estando
orientada a desenvolver fundamentacao
cientifica que proporcione maior coe-
réncia a atuacdo docente. O enfoque
didatico com os professores é o mesmo
gue se pretende que seja trabalhado
com os alunos.

A ideia central caracterizadora do
perfil desse tipo de formador é a de um
profissional voltado a formar professores
com capacidade para questionar per-
manentemente a propria pratica; com
interesse em problematizar e comprovar
ateoria na pratica, mediante a investiga-
¢do na sala de aula.

A figura 1 nos ajudara a resumir
melhor a ideia central expressa nos dois
modelos de formadores.
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Figura 1 - Modelos de formador

O formador —isso é possivel com-
provar — é um elemento que exerce
importante influéncia na natureza e na
qualidade do processo formativo; quali-
dade esta relacionada diretamente a in-
cidéncia da formacgdo na pratica docente.
Na licdo de Garcia (1989), a relacdo entre
o conhecimento pedagdgico e como esse
conhecimento é transmitido e trabalha-
do tem muita importancia na formagao
docente. Deste modo, o curriculo da
formacdo passa pela acdo docente do
formador e é relevante na qualidade do
processo formativo.

A discussdo sobre o papel dos
formadores também aparece no qua-
dro da politica educacional brasileira,
no documento Referenciais para a For-
macdo de Professores, elaborado pelo
Ministério da Educacdo (BRASIL, 2002).
Constatou-se que ndo houve na forma-
cdo dos formadores um processo radical
de atualizagdo inserido em programas
de desenvolvimento docente, criando
solucdes paliativas, nas quais a formacgao
continuada assumiu carater compensa-
tério, o qual situou os formadores em
um sistema de terceiriza¢ao, sendo,
portanto, os profissionais de fora da rede

estadual e municipal que passaram a
assumir essas fungdes. Em alguns casos,

[...] a falta de quadros locais bem
preparados, para exercer, de fato,
a funcdo de formadores de pro-
fessores — que tem levado muitas
Secretarias de Educacdo a buscar
profissionais de fora da regido para
realizar o trabalho — geralmente
acaba produzindo um tipo de agao
distanciada do contexto real do
professor (BRASIL, 2002, p.47).

Ademais desses problemas, é
preciso considerar que, sem uma rede
de formadores definidos na formacao
continuada, as secretarias de educa-
¢do perdem o controle sobre as acoes
desenvolvidas, inclusive desde o plane-
jamento das ag¢des formativas, tarefa
que as secretarias devem acompanhar
como gestoras das politicas publicas de
educacdo.

Enfim, ao refletir sobre a impor-
tancia dos formadores na formacdo
continuada, ndo devemos nos esquecer
de que esses formadores atuam nas
instituicdes seguindo determinados
modelos e estratégias formativos. Com-
preender tais modelos e estratégias
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nos permite avangar na busca de uma
formacdo continuada que chegue a
constituir espaco de reflexdo, analise,
investigacao, intercambio de experién-
cias e ideias, cooperacdo, colaboracao
e integracdo teoria e pratica (HARGRE-
AVES, 1996; ZEICHNER, 1993); uma
formacdo continuada que possibilite o
desenvolvimento pessoal, profissional
e social do professor.

2 Modelos e estratégias de formacdo
continuada para o desenvolvimento
docente

De inicio, esclarecemos que, apoia-
dos em Garcia (1994) e Ramos (1999),
estamos compreendendo modelos como
sistemas de referéncia que permitem
estruturar e dar uma configuragao con-
ceitual as estratégias de formacdo conti-
nuada para o desenvolvimento docente.
As estratégias sao por nds definidas
como as propostas que concretizam, na
pratica, os diversos programas/acoes de
formacado continuada de professores.

Embora diferentes visdes sobre o
desenvolvimento docente possibilitem
estratégias de formacao continuada di-
versificadas, deve restar claro o fato de
que, muitas vezes, a mesma estratégia
pode estar inscrita em diversos modelos
em fungdo das intengGes e dos interesses
das pessoas que os implementam e que
dela participam. Os rétulos sob os quais
se denomina uma estratégia formativa
ndo nos informam necessariamente
acerca da concepgdo sobre a qual sera
trabalhada. N3o se pode avaliar nem jul-

gar precipitadamente um programa de
formacdo continuada, sem antes situa-lo
em um contexto educacional especifico,
marcado por questdes de ordem social,
politica, econémica, pessoal etc.

Na analise de uma estratégia
formativa, é fundamental atentar para
o papel exercido pelos professores,
pois é necessario desenvolver praticas
formativas inscritas em modelos que os
considerem protagonistas. Para isso, é
preciso romper com esquemas de for-
macao tradicionais, a fim de possibilitar
aos docentes a vivéncia de processos
formativos com multiplas e dindmicas
estratégias, que lhes permitam constituir
e refletir sobre seu espaco profissional,
sua pratica e contexto. Propicia-se, dessa
forma, a criacdo de uma cultura de ques-
tionamento e colaboracdo (LIEBERMAN;
WOOD, 2003).

Para abordar os modelos de for-
mac¢do, tomamos como referéncia a
classificagao proposta por R. Y. Ramos
(1999). A esses modelos, iremos inse-
rir as estratégias propostas por Garcia
(1994) e Santaella (1998). Entendemos
que as classificagcdes propostas pelos re-
feridos autores nos serao especialmente
Uteis para pensar o desenvolvimento
docente como algo mais concreto na
pratica educacional.

2.1 Modelo transmissivo

E um modelo centrado basica-
mente na transmissao de saberes, espe-
cialmente de cunho tedrico. Ha grande
énfase na figura do formador como um
especialista que ird transmitir a grupos
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de professores, em geral, heterogé-
neos e numerosos, conhecimentos e
informacdes de naturezas diversas. As
estratégias formativas inscritas nesse
modelo situam os professores em um
papel mais passivo, bem como reforcam
uma dicotomia entre a teoria e a pratica.

2.1.1 Cursos como estratégias de for-
magdo

Esta é uma das estratégias mais
fortes e adotadas na formacgao continu-
ada em distintos paises. Quando falamos
de cursos, podemos nos referir a uma
ampla variedade de atividades, cuja du-
racdo, periodo, local e programacao po-
dem variar sensivelmente. Os cursos, no
entanto, contém algumas caracteristicas
basicas que os definem: presenca de um
especialista; plano de conteudo determi-
nado previamente; dirigido a grupos de
professores, algumas vezes em grande
numero; por ocorrer fora da escola; e
baseado, geralmente, na aquisicao de
condutas, competéncias, habilidades e
destreza especificas (GARCIA, 1994).

Muitas das criticas que se fizeram
a essa estratégia estdo centradas na én-
fase conferida ao saber do especialista,
na distancia entre as necessidades da
escola e o conteudo dos cursos, na perda
de autonomia docente sobre o préprio
processo formativo, pois sdo atividades
organizadas externamente, na falta de
feedback entre professores e agéncias
formadoras, na metodologia que privile-
gia a transmissao verbal e na dificuldade
dos professores de aplicar na pratica o
gue aprenderam por meio dos cursos.

Ndo obstante o fato de os cursos
estarem centrados basicamente na aqui-
sicdo de conhecimentos e habilidades,
pode-se trabalhar essa estratégia com
metodologias que possibilitem reflexao,
critica e indagacao. Bell e Day (1991, p.
9) discutem as vantagens e desvantagens
dessa estratégia de formacao:

Vantagens: pode aumentar o co-
nhecimento, pode melhorar as
habilidades, os professores podem
fazer escolhas do que é oferecido,
prové oportunidade para refletir
sobre a pratica profissional, pode
ser em tempo completo, pode levar
a mais qualificacdes, pode melhorar
a perspectiva de promogao.
Desvantagens: pode ser muito ted-
rico, as escolhas sdo determinadas
pelos provedores, pode nao refletir
as necessidades da escola, pode
ndo ter aplicagdo pratica em sala
de aula, ignora o conhecimento
especializado do professor, pode ter
um custo alto, pode requerer longo
periodo de comprometimento.

Acreditamos que, em combina-
¢do com outras estratégias formativas,
avaliadas devidamente e dentro de
condicOes que propiciem o desenvolvi-
mento do pensamento e autonomia do
professorado, os cursos sao importantes
espacos de aprendizagem. Sem consi-
derar esses aspectos que acabamos de
mencionar, os cursos constituem ativida-
des contingentes e isoladas, que pouco
contribuem para o desenvolvimento
docente e, em consequéncia, para a
melhora da pratica educativa.
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2.2 Modelo auténomo

O modelo auténomo se fulcra na
nogcao de que o professor tem capaci-
dade e deve dirigir o préprio processo
formativo, baseando-se no principio
de que os adultos aprendem melhor
guando iniciam e propdem a ativida-
de de desenvolvimento docente. Esta
consoante, portanto, com os principios
da aprendizagem adulta e da carreira
docente. As estratégias formativas aqui
sdo escolhidas pelos professores, que
nao estdo satisfeitos com as ofertas for-
mativas propostas pelo sistema oficial, e
também pelos que tencionam ampliar a
prépria formacgdo, adequando-a as suas
necessidades reais e interesses.

Nesse modelo, podem ser inclui-
dos os congressos, jornadas, simpdsios,
seminarios, encontros e outros eventos
contingentes dessa natureza. Todas
essas sdo estratégias que permitem
reunir grandes grupos de professores
em um periodo curto, oferecendo-lhe
uma informacdo especializada e com o
objetivo de trocar experiéncias, analisar
temas especificos, obter informacgdes
etc. (CHAO, 1992). Sao estratégias in-
teressantes quanto a atualiza¢do de co-
nhecimentos, ampliagdo de informacgdes
e conhecimentos de contextos distintos.

Outra estratégia consoante com o
modelo auténomo é a licenca ou finan-
ciamento para estudos e investigagoes,
destinada a formacao individual docen-
te, que se pode concretizar em especia-
lizagbes, mestrados, doutorados ou em
outros niveis de educagdo superior. A

grande vantagem é a possibilidade de
aprofundamento e atengdo a temas mais
relacionados as necessidades pessoais
do professorado, o que dificiimente se
pode obter em outras estratégias de
natureza assistematica.

Relativamente a autoformacao
no plano coletivo, é valido incluir os
semindrios permanentes (surgidos na
Espanha nos anos 1970), que sdo ativi-
dades com cardter de estudo, andlise e
reflexdao sobre um tema determinado
pelos préprios docentes. Esses semina-
rios aparecem como féormula eficaz para
“aperfeicoar a formacdo do professora-
do, potencializar a reflexdo em grupo,
elaborar conjuntamente materiais de
aula e investigar e experimentar novos
modelos diddticos em um contexto parti-
cipativo, dentro da comunidade escolar”.
(XUNTA DE GALICIA, 1999, p. 59).

Santaella (1998) refere-se aos se-
minarios permanentes como essencial-
mente voltados para que os professores
possam ndo apenas conhecer, mas tam-
bém participar da elaboragdo de curri-
culos, adquirir competéncias referentes
a intervencdo educativa, conhecer e
utilizar novos recursos e estratégias de
ensino e aprendizagem e de avaliacao,
bem como adquirir informacdes do mun-
do cientifico e cultural que possam ser
relevantes a pratica pedagdgica.

Algumas caracteristicas importan-
tes dessa estratégia sdao: estar formada
por um grupo pequeno de professores
gue varia nos distintos contextos, mas
nao é superior a 13 participantes; abor-
da temas relacionados com a pratica
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profissional dos professores membros
do grupo; possibilita que todos os com-
ponentes participem ativamente; dispde
um tempo especifico semanal ou quinze-
nal para as reunides; tem uma duragao
total entre 20 e 60 horas como maximo;
esta dotada de recursos financeiros; e
privilegia a elaboracdo de uma mono-
grafia final. Ndo identificamos ainda essa
estratégia no cendrio brasileiro.

2.3 Modelo implicativo

O principio central do modelo
implicativo ressalta que o professor
deve analisar, questionar e avaliar
permanentemente sua pratica, com o
objetivo de melhora-la e desenvolver-
se na profissdao por meio da reflexao
pessoal e da interacdo com os demais.
Sob esse ponto de vista, o professor tem
um compromisso ético e politico com a
melhoria da educacdo. A reflexdo sobre
a propria experiéncia profissional passa
a ser condicdo imprescindivel. Como
informa McCotter (2001), a reflexdo em
grupo possibilitada por esse modelo
formativo cria uma atmosfera dialogal,
critica, de participacdo e colaboracdo.
Os professores, assim, encontram apoio
para mudancgas significativas em suas
praticas.

Esse modelo, denominado por
Garcia (1994, p. 334) de baseado na
reflexdo, enseja estratégias de desen-
volvimento docente que “pretendem
ser como espelhos que permitam que
os professores possam se ver refletidos,
e que através desse reflexo — que nunca
é igual ao complexo mundo representa-

cional do conhecimento do professor—o
professor adquira uma maior autocons-
ciéncia pessoal e profissional”.

Para esse autor, as estratégias
formativas derivadas do modelo impli-
cativo/reflexivo podem ser situadas em
dois grupos, aos quais acrescentamos o
terceiro.

2.3.1 Observacgdo e andlise do ensino

No primeiro grupo, estdo as es-
tratégias que requerem observagao
e analise do ensino. Essas estratégias
proporcionam aos professores a oportu-
nidade de descrever sua pratica, refletir
sobre ela e trocar experiéncias com seus
colegas. Santaella (1998, p. 291-300) as
classificou da forma a seguir descrita.

e Estudos narrativos, nos quais se si-
tuam:

o estudos biograficos — propéem o
desenvolvimento do professor como
um processo pessoal e subjetivo que
deve estar bem relacionado a sua
trajetéria de vida. Redacao, analise
e comentarios de biografias pessoais
sdo estratégias muito utilizadas no
ambito do desenvolvimento docen-
te. Os professores implicam-se como
aprendizes adultos, adquirem poder
porque suas vozes sdo escutadas
e refletem sobre si mesmos com a
ajuda de seus companheiros de tra-
balho. Nesses estudos, utilizam-se
instrumentos como, por exemplo, os
didrios de campo; e

o estudos de casos — baseados prin-
cipalmente em situagdes concretas
vividas pelos professores em suas
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salas de aula. Esses estudos tam-
bém derivam de suas observacdes e
das observacdes dos alunos. Deste
modo, criam-se oportunidades efeti-
vas para que os docentes examinem,
ndo apenas suas experiéncias pes-
soais e profissionais, mas também
as de seus pares. Ao estudar casos
concretos, os professores estabele-
cem maior vinculo entre a teoria e
a pratica, descobrindo os dilemas
morais e éticos do ensino.

e Conversacdo entre os professores: é
destacada como promotora do desen-
volvimento docente porque permite
a reflexdo, a confrontacdo de ideias,
a investigacdo, o redimensionamento
de significados. A esse respeito, Rust
(1999, p. 371), referindo-se ao Resear-
ch Network Project, cuja metodologia
basica estd nas histdrias e conversas
entre os professores, destaca que os
participantes estdo engajados “nessas
conversacdes para aprender sobre o
gue significa tornar-se um professor e
para suportar o desenvolvimento pro-
fissional”. As histdrias que permeiam
as conversacodes, por conseguinte,
sdo pecas importantes na descoberta,
aprendizagem e formulacdo de um
discurso sobre o ensino e acerca de si
mesmo como professores.

2.3.2 Andlise da linguagem e do pensa-
mento

No segundo grupo de estratégias,
estdo aquelas que pretendem contribuir
para o desenvolvimento dos professores

por meio da analise da linguagem, de
elaboracdes pessoais ou conhecimentos.

Analise dos construtos pessoais

Essa estratégia exibe-se como
uma técnica para analisar as teorias
implicitas dos professores, mediante
formas diferentes: entrevistas, grupos,
autoinformes etc. Com efeito, ajuda os
professores a tomarem decisdes como
aprendizes e docentes estratégicos, am-
pliando conhecimentos, entendendo a si
mesmos e constituindo sua formagdo em
interagdo com a realidade. Destacamos

a seguir alguns passos para a analise dos

construtos pessoais dos professores,

partindo de uma adaptacao dos estudos

de Garcia (1994).

e Descricdo — os professores explicitam
suas concepg¢des sobre temas con-
cretos de sua pratica profissional, por
exemplo, a avaliacdo da aprendizagem;

e exploracdo — o momento para conver-
sas e leituras teoricas sobre o tema;

e reconhecimento e intercambio — os
professores buscam perceber as di-
ferencas entre suas descricées sobre
o tema e as teorias estudadas, e as
compartilham entre si;

e etapa de negociacdo — buscam-se os
acordos em grupo de professores para
chegar a uma definicdo consensual
sobre o tema; e

e revisdo — contrasta-se a nova definicao
com as concepgdes que os professores
tinham no inicio da andlise.
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Andlise do pensamento por meio

de metéforas

Essa estratégia parte da ideia da
metafora como importante forma de
linguagem que utilizamos para definir a
realidade cotidiana, e procura conhecer
o modo como os professores compre-
endem, experimentam e expressam 0s
acontecimentos vividos em sua pratica
profissional. Por meio de metaforas
expressadas pela linguagem verbal ou
visual, é possivel aproximar-se do co-
nhecimento dos professores sobre o
ensino, refletir em conjunto a respeito
desses conhecimentos e impulsionar
o seu desenvolvimento profissional e
pessoal. O uso de metaforas, analogias
e narrativas pode ajudar os professores
a conhecerem a si mesmos, bem como
a analisarem melhor a implicacdo de
suas concepgdes para o conhecimento
docente.

2.3.3 Pesquisa-acéio e apoio entre pro-
fessores

No terceiro grupo de estratégias
do modelo implicativo, estdo aquelas
voltadas para a reflexao, pesquisa sobre
a pratica e apoio dos professores entre si.

Formacdo continuada por intermé-

dio da pesquisa

Centra-se na perspectiva do pro-
fessor como um sujeito capaz de refletir,
identificar e diagnosticar problemas de
sua pratica docente. Estd baseada nos
pressupostos da pesquisa-acdo, que res-
salta a necessidade do professor como
investigador capaz de teorizar sobre os

problemas praticos, desenvolvendo sua
profissionalidade.

E preciso matizar a ideia de que
existem muitos enfoques com relacdo
a pesquisa-acdo, todos com distintas
énfases e significados, porém, de um
modo geral, prevalece a nog¢do de que
se envolver em um processo de investi-
gacao fortalece a autonomia docente e
a consciéncia profissional, além de pro-
duzir mais conhecimentos e atividades
essenciais a pratica. Para Elliott (1997, p.
180), a expressdo pesquisa-acdo sugere
gue “o objetivo da reflexao consiste em
melhorar a qualidade da acdo em uma
determinada situacao mediante a busca
de explicacbes e causas”.

E importante, entdo, tornar a pes-
quisa acessivel aos professores, a fim
de que possam investigar sua situacao
docente, por meio das mais diferentes
formas, em interacdo com seus pares.
Isto permite um clima de aprendizagem
profissional, didlogo, producdo de co-
nhecimentos, integracdo teoria e pra-
tica, compreensao e discernimento da
realidade de sua pratica na escola e do
contexto social, econémico e politico no
qual estdo situados. Nao nos podemos
esquecer também de envolver outras
personagens importantes presentes no
cendrio escolar: diretores, assessores
etc. (NUNES, A., 2000).

Apoio profissional mutuo

Essa estratégia estd baseada na
ideia de que as atividades formativas
vao seguidas de atividades de assessoria
entre companheiros ou de assessores,
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a fim de que o professor perceba a pro-
pria atuagdo para melhorar sua pratica.
Podemos classifica-la em trés tipos, de
acordo com os objetivos pretendidos

(SANTAELLA, 1998).

 Apoio profissional técnico — consiste na
transferéncia, por parte dos professo-
res, do que aprenderam em semindrios
e Cursos;

e supervisao clinica—também conhecida
como apoio profissional de compa-
nheiros, que destaca “o elemento de
ajuda entre companheiros para o de-
senvolvimento e integracdo de novos
professores, incremento do didlogo
e reflexdo através da observacdo e
incluso do ensino de companheiros”.
(GARCIA, 1994, p. 344). Essa estratégia
requer que a escola desenvolva verda-
deiramente uma cultura de colabora-
¢do, na qual se possam compartilhar o
estabelecimento de metas e a tomada
de decisdes (HARGREAVES, 1996);

e apoio profissional para a indagacao
— desenvolve-se por meio de uma
estratégia de pesquisa-acao colabora-
tiva, com o propdsito de proporcionar
melhorias docentes, mediante uma
anadlise dos processos de resolucdo de
problemas do ensino (SANTAELLA,
1998).

Embora o apoio profissional téc-
nico seja muito utilizado para designar
atividades no modelo implicativo, con-
sideramos que esta mais relacionado a
um modelo transmissivo. Pensamos que
a supervisao clinica e o apoio profissional
para a indagacdo transcendem o limite
posto pela concepc¢do de treino dos

professores, e se harmonizam melhor ao
modelo implicativo. Tais expressdes tém
como cerne a participagdo ativa dos pro-
fessores de forma indagadora e reflexiva,
pois constituem importante veiculo para
ajudar os professores a se darem conta
de valores, atitudes e suposicées sobre
aaprendizagem ('ANSON; RODRIGUES;
WILSON, 2003).

2.4 Modelo de trabalho em equipe

Este € um modelo cuja caracteris-
tica central reside na resolucdao de uma
conjuncao de problemas comuns por
parte de um grupo de professores na es-
cola. Supde a participa¢do dos docentes
no desenho e planejamento da prépria
formacdo. E um modelo que se adapta
prioritariamente a formacao centrada
na escola, sendo suas estratégias tam-
bém compativeis, principalmente com
o modelo implicativo. Nesse sentido,
Ramos (1999, p. 217) nos esclarece que
a perspectiva colegiada esta “centrada
nas necessidades da escola, mais que
nos individuos”.

Acreditamos ser importante res-
salta-lo como um modelo de formacao,
e ndo apenas como estratégia presente
em outros modelos, porque pde relevo
a tematica da cultura colaborativa no
trabalho docente. Para Avalos (1998),
embora em diversos paises, inclusive da
América Latina (Chile, Argentina e Para-
guai desde os anos 1980), a discussdo
sobre o trabalho colaborativo entre os
professores ndo seja recente, esse é um
tema profundamente atual e necessdrio
nos processos formativos.
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Um dos aspectos centrais desse
modelo é a concepg¢do do grupo como
um espaco cuja criatividade e potencial
de a¢do se mostram muito maiores do
gue quando os sujeitos trabalham de
forma individual. O grupo permite e
proporciona uma série de aprendizagens
calcadas na colaboracdo, didlogo, con-
fianca, responsabilidade compartilhada
e ampliagao de conhecimentos. Deste
modo, promove “condi¢des de muito
maior vitalidade ao processo de forma-
¢do”. (PONTE, 1994, p. 14). Por meio do
trabalho em equipe, os professores dao
suporte uns aos outros, fortalecendo-se
como grupo profissional.

Esse modelo de formacgao continu-
ada estimula os professores para que re-
vejam e elaborem novos conhecimentos.
Instiga também a transformacdo do en-
sino, refazimento do curriculo e desen-
volvimento — tudo por parte deles — de
formas alternativas para pensar e apren-
der sobre seus alunos, experimentando
e acessando o resultado de suas agdes.

2.4.1 Processos de inovagdo curricular
e formagdo em escolas

O principio no qual se assenta essa
estratégia formativa ressalta a colabo-
racdo entre professores, pais, alunos e
toda a equipe da escola, como forma de
refletir e analisar os temas importantes
para o contexto educacional no qual
estejam inseridos. A ideia central é de
gue os projetos de inovagao educacional
sejam pensados em grupos de trabalho,
nos quais se encontre envolvida toda a
comunidade educacional.

Esses projetos supdem a forma-
¢do nas proprias instituicGes escolares,
incluindo atividades diversificadas, nas
guais os professores desenvolvem ou
adaptam um curriculo, desenham um
programa ou se implicam em processos
de melhoria da escola. Essa estratégia
formativa privilegia alguns aspectos es-
pecificos que, segundo Santaella (1998),
devem ser considerados:

e objetivos e ambito de aplicacdo —
conexdo do projeto de inovacdo com o
projeto pedagdgico da escola;

¢ planejamento da elaboragao do mate-
rial curricular —caracteristicas técnicas,
recursos e temporalizagao;

e planejamento da aplicacdo experimen-
tal do material — forma e critérios de
validacao, participantes etc.;

e avaliacdo do processo e do material
elaborado — critérios de avaliagado,
formas de leva-los a cabo; e

¢ detalhamento financeiro do custo do
projeto.

A conexdo do desenvolvimento
docente com aideia de mudanga e ino-
vacao também pos em marcha o movi-
mento de formacdo centrada na escola,
considerada como o cenario onde surge
e se pode resolver a maior parte dos
problemas do ensino. A formacdo no
préprio contexto de trabalho do pro-
fessor possibilita que ele se implique
de modo mais efetivo. Imberndn (1999)
destaca que a formacgao na escola tera
um papel de agente de mudancas e,
ao mesmo tempo, o desenvolvimen-
to educacional da instituicdo escolar
permite criar condi¢cdes adequadas e
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favordveis para que os professores se
formem.

Como exemplo mais concreto
desse tipo de estratégia, no panorama
brasileiro, podemos citar a experiéncia
de uma escola para jovens e adultos
da rede municipal de Belo Horizonte.
Valadares (2002, p. 194) destaca que a
formacdo teve os seguintes objetivos:

1) envolver alunos e professores na
elaboracdo do curriculo; conside-
rando-os sujeitos do processo; 2)
Compreensdo do curriculo numa
perspectiva mais ampla; 3) Constru-
¢do de um projeto interdisciplinar a
partir da pedagogia de projetos; 4)
Compreender os novos espacos da
formacao de professores.

Tais objetivos foram estabelecidos
com base no diagndstico de evasao e re-
peténcia constatado na escola. A forma-
cao foi desenvolvida de modo coletivo,
com fundamento nos mais diferentes
processos e projetos, como: a criagao
de uma oficina de ideias, na qual os
professores trocam experiéncias, apon-
tam sugestdes e expdem seus medos e
angustias; reunidoes semanais para acom-
panhar e avaliar o projeto; seminarios,
cursos; participagdo em movimentos
culturais dos mais diversos; discussao
de temas sobre o novo perfil do profis-
sional da educacdo etc. A defesa dessa
formacdo é de que o professor nunca
estd pronto, sempre estd se produzindo
e, portanto, seu percurso formativo de-
vera estar sempre aberto ao novo.

A escola é o lugar primeiro para
gue praticas como essa possam ser

desenvolvidas. A formacdo continuada
deve acontecer com base na realidade
da instituicdo, nas necessidades docen-
tes e nos projetos pedagdgicos, contri-
buindo para que a escola constitua e
fortaleca um espaco de crescimento para
todos os que nela estdo envolvidos.

Consideragoes finais

E necessario enfatizar a no¢do de
que todos os modelos e estratégias aqui
expressos nao se excluem entre si, por-
guanto podem se complementar, depen-
dendo do contexto, objetivos e metas
a serem alcangadas na formacgao con-
tinuada; mas também dependendo da
concepgao de curriculo, ensino, escola e,
evidentemente, da clareza sobre o papel
que o professor deve desempenhar. Do
mesmo modo, é preciso definir também
o papel e o lugar dos formadores.

E nosso entendimento a ideia de
gue a discussdao e a implementagao de
estratégias formativas, por conseguin-
te, sejam elas de qualquer natureza e
pertencentes a qualquer modelo, nao
podem ser dissociadas da compreensao
sobre as necessidades e demandas de
formacdo e do papel de professores e
formadores, encontrando, com suporte
nelas, o0 espago e a voz desses protago-
nistas como participes ativos em suas
trajetdrias de formacgdo. Ademais, qual-
quer que seja a estratégia formativa,
esta s6 acontecera se as condicdes ade-
quadas e o tempo disponivel para a sua
formacao forem garantidos a professores
e formadores.
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Por fim, sugerimos algumas propos-
tas para a melhoria da formagdo continu-
ada, desde a perspectiva do desenvolvi-
mento docente, a serem implementadas
pelos 6rgdos gestores e/ou pelas escolas:
e fazer levantamento e analise sistema-

tica das necessidades formativas dos
professores, promovendo junto deles
uma reflexao sobre o tema;

e promover a discussdao entre orgaos
gestores e escolas, com vistas a buscar
opcoes para o problema das condi-
¢Oes e do tempo disponivel para uma
formacdo continuada de qualidade,
gue possa efetivamente incidir sobre
a pratica pedagodgica do professor;

e ampliar as estratégias e modalidades
formativas, oferecendo aos profes-
sores possibilidades de escolha, de
acordo com suas motivac¢oes e neces-
sidades, inclusive considerando que
estdo em diferentes etapas da carreira;

e desenvolver programa formativo
dirigido aos formadores, discutindo
concepcao e significado da formacao
continuada e o conhecimento de novas
estratégias e modalidades formativas,
trazidas pela literatura da drea ou por
experiéncia de outros contextos;

Referéncias

e mapear o atendimento das escolas
pelos coordenadores pedagdgicos,
identificando zonas mais problemati-
cas, areas mais bem atendidas, neces-
sidades singulares etc.;

e potencializar estratégias formativas,
como a reflexdo na/sobre a pratica e
a pesquisa-acdo. Com isso, além de
envolver de modo mais contundente
e dindmico os professores em sua
formacdo, sdo oferecidas opcdes para
sua principal demanda: a formacao
articulada a pratica;
fomentar a ideia dos professores como
formadores de seus companheiros,
ndo apenas pela troca de experiéncia,
mas também por meio de estratégias
como a observacgao, o uso de diarios,
seminarios tematicos etc.;

estabelecer critérios para selecdo e

formacgao dos formadores, sejam inter-

nos ou externos, bem como organizar

o banco de formadores;

e ampliar e fortalecer as estratégias de
formacao a distancia, facilitando, além
do acesso a varios temas adequados as
distintas realidades dos professores, o
intercambio das diferentes regides do
Municipio, do Estado ou do Pais.

ANDRE, M. Politica de formagdo docente. In: ROSA, D. E. G.; SOUZA, V. C. (Org.). Politicas
organizativas e curriculares, educagdo inclusiva e formagdo de professores. Rio de Janeiro:

DP&A, 2002. p. 9-22.

AVALOQS, B. School-based teacher development. The experience of teacher professional
groups in secondary schools in Chile. Teaching and Teacher Education, v. 14, n. 3, p. 257-

271, 1998.

182 Ana l. B. L. NUNES; Jodo B. C. NUNES. Papel dos formadores, modelos e estratégias formativos no...



BELL, L.; DAY, C. Managing the professional development of teachers. Philadelphia: Open
University Press, 1991.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Referenciais para a formagdo de professores. Brasilia:
MEC, 2002.

CHAO, M. A. R. Planificacion da formacion do profesorado en Galicia. Santiago de Com-
postela: Toérculo Ediciones, 1992.

CUNHA, M. I. Impactos das politicas de avaliagdo externa na configuracao da docéncia. In:
ROSA, D.E.G.; SOUZA, V. C. (Org.): Politicas organizativas e curriculares, educagdo inclusiva
e formagdo de professores. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p. 39-56.

DIAS, A. M. I. et al. (Org.). Desenvolvimento profissional docente na educa¢do superior.
Fortaleza: Edi¢cbes UFC, 2009.

ELLIOTT, J. La investigacion-accion en educacion. Madri: Morata, 1997.

ESCUDERO, J. M. Consideraciones y propuestas sobre la formacién permanente del profe-
sorado. Revista de Educacion, n. 317, p. 11-29, 1998.

FREITAS, H. C. L. A reforma do ensino superior no campo da formacdo dos profissionais
da educacdo basica: as politicas educacionais e o movimento dos educadores. Educagdo e
Sociedade, Campinas, SP, n. 68, p. 17-44, 1999.

GARCIA, C. M. Introduccién a la formacién del profesorado: teoria y métodos. Sevilla:
Universidad de Sevilla, 1989.

. Formacion del profesorado para el cambio educativo. Barcelona: PPU, 1994.

GARRIDO, E. Espago de formagdo continuada para o professor coordenador. In: BRUNO, E.
B. G.; ALMEIDA, L. R.; CHRISTOV, L. H. S. (Org.). O coordenador pedagdgico e a formagdo
docente. Sao Paulo: Loyola, 2000. p. 9-16.

HARGREAVES, A. Profesorado, cultura y postmodernidad: cambian los tiempos, cambia el
profesorado. Madri: Morata, 1996.

HARGREAVES, A.; FULLAN, M. G. Introduction. In: (Ed.). Understanding teacher de-
velopment. London: Cassel, 1996. p. 1-19.

HUBERMAN, S. Cémo aprenden los que enseiian: la formacién de los formadores. Buenos
Aires: Aique, 1994.

I’ANSON, J.; RODRIGUES, S.; WILSON, G. Mirrors, reflections and refractions: the contribu-
tion of microteaching to reflective practice. European Journal Teacher Education, v. 26, n.
2, p. 189-200, 2003.

IMBERNON, F. Conceptualizacién de la formacién y desarrollo profesional del profesorado.
In: FERRERES, V. S.; (Ed.). Formacion y actualizacion para la funcion pedagdgica.
Madri: Sintesis Educacion, 1999. p. 25-34.

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 37, p. 167-185, jan./jun. 2014. 183



LANIER, J. E.; LITTLE, J. W. Research on teacher education. In: WITTROCK, M. C. (Ed.).
Handbook of research on teaching. 3. ed. New York: Macmillan, 1986. p. 527-569.

LARANIJEIRA, M. I. et al. Referéncias para a formacdo de professores. In: BICUDO, M. A.
V.; SILVA JUNIOR, C. A. (Orgs.). Formagdo do educador e avaliacéo educacional: formacdo
inicial e continua. Sdo Paulo: Editora UNESP, 1999. v. 2. p. 17-47.

LIEBERMAN, A.; WOOD, D. Cuando los profesores escriben: sobre redes y aprendizajes.
In: LIEBERMAN, A.; MILLER, L. (Eds.): La indagacion como base de la formacidn del profe-
sorado y la mejora de la educacion. Barcelona: Octaedro, 2003. p. 209-224.

MCCOTTER, S. S. Colaborative groups as professional development. Teaching and Teacher
Education, v. 17, p. 685-704, 2001.

NUNES, A. I. B. L. La formacidn continua en la politica educativa: las practicas anunciadas
en el Estado de Ceara (Brasil). Trabalho de Investigacdo Tutelado — Universidade de Santiago
de Compostela, Santiago de Compostela, 2000.

NUNES, A. I. B. L. A formagdo continuada de professores no Estado do Ceard: entre discursos
e praticas. 2004. 712 p. Tese (Doutorado em Ciéncias da Educac¢do) — Faculdade de Ciéncias
da Educacdo, Universidade de Santiago de Compostela, Santiago de Compostela, 2004.

NUNES, J. B. C. A socializagdo do professor: as influéncias no processo de aprender a en-
sinar. 2001. 835 p. Tese (Doutorado em Filosofia e Ciéncias da Educac¢do) — Faculdade de
Ciéncias da Educacdo, Universidade de Santiago de Compostela, Santiago de Compostela,
2001.

PERRENQUD, P. A prdtica reflexiva no oficio do professor: profissionalizacdo e razao peda-
gogica. Porto Alegre: Artemed, 2002.

PONTE, J. P. Formagdo continua: politicas, concepcdes e praticas. Aprender, n. 16, p. 11-
16, 1994.

RAMOS, R. Y. Formacién permanente del profesorado: entre la cantidad e la calidad. In:
GOMEZ, A. P;RUIZ, J. B.; RASCO, J. F. A. (Org.). Desarrollo profesional del docente: politica,
investigacion y practica. Madri: Ediciones Akal, 1999. p. 208-255.

RUST, F. O. Professional conversations: new teachers explore teaching through conversation,
story and narrative. Teaching and Teacher Education, v. 15, p. 367-380, 1999.

SANTAELLA, C. M. Formacidn para la profesion docente. Granada: FORCE, 1998.

STATONATO, S. C. A formacgdo dos formadores: uma andlise do processo formativo. 2010. 109
p. Dissertagdao (Mestrado em Educagdo) — Universidade Cidade de S3o Paulo, Sdo Paulo, 2010.

VAILLANT, D. Formagdo de formadores: estado da pratica. Rio de Janeiro: PREAL — Progra-
ma de Promocdo da Reforma Educativa na América Latina e Caribe, 2009. 60 p. Relatério.
Disponivel em: <http://www.oei.es/docentes/articulos/formacion_formadores_ esta-
do_practica_vaillant_portugues.pdf>. Acesso em: 12 jan. 2012.

184 Ana l. B. L. NUNES; Jodo B. C. NUNES. Papel dos formadores, modelos e estratégias formativos no...



VAILLANT, D.; GARCIA, C. M. Las tareas del formador. Malaga: Ediciones Aljibe, 2001.

VALADARES, J. M. O professor diante do espelho: reflexdes sobre o conceito de professor
reflexivo. In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Org.). Professor reflexivo no Brasil: génese e
critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p. 187-200.

XUNTA DE GALICIA. Plano provincial de formagdo do professorado na Galicia (1998-1999).
A Coruia: Xunta, 1999.

ZEICHNER, K. M. Connecting genuine teacher development to the struggle for social justice.
Journal of Education for Teaching, v. 19, n. 1, p. 5-63, 1993.

Recebido em agosto de 2013
Aprovado para publicagcao em dezembro de 2013

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 37, p. 167-185, jan./jun. 2014. 185






Necessidades formativas dos professores do ciclo
| do Ensino Fundamental de Presidente Prudente,
SP: uma contribuicao para o desenvolvimento
profissional do professor

Teacher’s trainings needs of elementary school

in Presidente Prudente, SP: a contribution to the
professional development of teacher

Carla Regina Calone Yamashiro*
Yoshie Ussami Ferrari Leite**

* Professora da Educagdo Basica da Secretaria de Educa-
¢do do Estado de Sdo Paulo, no municipio de Presidente
Prudente, SP. E-mail: carlayama@gmail.com

** professora Adjunta do Departamento de Educagdo
e do Programa de Pés-graduagdo em Educagdo da FCT/
UNESP/Campus de Presidente Prudente, SP. E-mail:
yoshie@fct.unesp.br

Resumo

Este estudo tem como objeto as necessidades formativas docentes e tem como objetivo investigar as
necessidades formativas dos professores estaduais do ciclo | das escolas do municipio de Presidente
Prudente, SP. A pesquisa teve carater quanti-qualitativo e, como procedimento metodoldgico, foi
aplicado um questionario para setenta e dois professores. Os resultados obtidos foram analisados
a partir de autores que discutem o sentido atual da educacdo escolar, a formagdo de professores
enquanto desenvolvimento profissional e a colabora¢do da anadlise de necessidades de formacdo
como diagndstico para a o planejamento de a¢Ges de formacdo continua de professores. A pesquisa
possibilitou a elaboracdo de indicadores de necessidades formativas dos professores pesquisados.

Palavras-chave
Necessidades formativas docentes. Formacgao e de professores. Fungdo docente.

Abstract

The subject of this research is the teacher’s training needs and its aim is directed to finding out
what are the training needs of the teachers of the so-called “ciclo I” (First Stage) of teaching in state
schools in the city of Presidente Prudente, Sdo Paulo state. The research was developed through
the quantitative-qualitative point of view and the methodological produce used was the application
of a questionnaire to seventy two teachers. We were based in autors who discuss themes like the
meaning of the school education nowadays, the professional development of teachers and the
contribution of the analysis of the teacher’s training needs like a diagnosis to plane action to the

Série-Estudos - Periddico do Programa de Pés-Graduag¢dao em Educacdo da UCDB
Campo Grande, MS, n. 37, p. 187-199, jan./jun. 2014



formation of this professional. The investigation has enabled the definition of indices of the inter-

viewed teacher’s training needs.

Key words

Teacher’s training needs. Teacher’s formation. Teacher’s social role.

1 Introducdo e objetivos

Pesquisas a propdsito das necessi-
dades formativas docentes sdo umarara
preocupacdo dos 6rgdos e instituicoes
responsdveis pela formac¢do de profes-
sores, no auxilio ao planejamento de
acles destinadas a formacgao continua
de professores.

Compreendemos, por um lado,
gue aspectos além da formacao técnico-
pedagdgica do professorimplicam no seu
desenvolvimento profissional, dentre os
quais a sua condicdo sécio-econémica, as
suas condi¢Ges de trabalho, a sua forma-
¢ao profissional e as suas expectativas a
respeito da funcao docente e do papel da
educacgado escolar na sociedade. Por outro
lado, entendemos que a participa¢do dos
professores nas etapas de planejamento
e avaliacdao dos projetos de formacgao
continua é de suma importancia para
gue suas necessidades sejam satisfeitas
e seu desenvolvimento profissional seja
contemplado. No entanto, sabemos que
essa participacdo docente é inexistente,
guando ndo, minima e limitada. Ao pro-
fessor, geralmente, resta o papel de exe-
cutor de tarefas e de atividades, que pou-
co repercutem no seu desenvolvimento
profissional porque sdo oferecidas sem
vinculo com o contexto escolar, em mo-
dulos sem continuidade e em hordarios ex-
traordinarios a sua jornada de trabalho.

Dessa forma, a tendéncia dos
orgdos responsaveis pela formacao
continua de professores em apresentar
modelos prontos - que nem sempre
atendem a demanda de necessidades
expressas pelos professores - pouco
contribui para o desenvolvimento da
profissionalidade docente, pois a maioria
deles ndo se direciona pelas necessida-
des das comunidades e dos professores,
mas pelas necessidades do sistema.

Nossa pesquisa, portanto, foi moti-
vada pela problematica do descompasso
existente entre as necessidades formati-
vas docentes e os projetos de formagao
continua de professores e respondeu ao
seguinte questionamento: quais sao as
necessidades formativas dos professo-
res estaduais de ciclo | do Ensino Fun-
damental, do municipio de Presidente
Prudente, SP, sendo considerados os
seguintes aspectos: as suas condigdes
socio-econdmicas, a sua formacgao pro-
fissional, as suas condicdes de trabalho
e as suas expectativas sobre a funcdo
docente e a formacdo continua?

Assim, este estudo teve como
objetivo geral contribuir com a drea de
formacdo continua de professores, a
partir do estudo das necessidades for-
mativas dos professores citados. A partir
deste objetivo geral, estabelecemos os
trés objetivos especificos, quais sejam:
investigar as necessidades formativas
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dos professores citados, a partir da ca-
racterizacdo das suas condicBes socio-
econdmicas, da sua formacao cultural
e profissional, das suas condicdes de
trabalho e das suas expectativas sobre
a funcdo docente e sobre a formacao
continua de professores; analisar as
necessidades formativas segundo uma
concepcdo de formacdo continua de
professores que articula o processo de
formacdo e profissionalizacdo dos do-
centes no ambiente de trabalho desses
profissionais; e, por fim, oferecer indica-
dores para a planificacdo de projetos de
formacdo continua de professores.

Dando sequéncia a este texto
apresentamos os principais referenciais
tedricos norteadores da nossa pesquisa,
a descricdo da sua metodologia e do
seu desenvolvimento e, por fim, os seus
resultados.

2 Referencial tedrico

O estudo bibliografico nos pro-
porcionou condi¢des para construirmos
um aporte tedrico sobre o sentido social
da educacdo escolar, as especificidades
da profissdo docente, a perspectiva de
formacdo continua de professores como
desenvolvimento profissional continuo
e o estudo de necessidades formativas
no campo da formacdo de professores,
assuntos que nos serviram de referencial
para a reflexdo dos dados coletados pelo
questionario.

2.1 O sentido social da educacdo escolar

A formacdo de professores estd
diretamente relacionada ao sentido atri-
buido a educacao escolar e a definicao
da func¢do do trabalho docente na socie-
dade, pois os papéis do professor e da
escola ndo estdo separados do projeto
de sociedade que se vislumbra.

Tedesco (2004) e Singer (1996)
concordam a respeito da importancia
da educagdo escolar na implementacgao
das bases da sociedade e entendem que
a educacao escolar é influenciada por
diferentes representantes sociais fora da
area educacional. H4 uma crise na edu-
cagao escolar cujas causas nao residem
isoladamente nessa area, mas sim, no
conjunto das circunstancias histdricas e
sociais associadas ao ambito econémico
e politico da sociedade.

De acordo com Tedesco (2004), a
crise de identidade da educagao escolar
resulta do conflito entre quantidade e
qualidade de ensino. Depois da neces-
sidade de expandir o ensino, o préximo
desafio da educacgdo seria garantir o
mesmo grau de equidade qualitativa a
todos. No entanto, ha fatores de ordem
econdmica que interferem nas questdes
educativas. A educagao escolar, nesse
sentido, pode tornar-se um instrumen-
to de satisfacdo das necessidades do
mercado de trabalho apenas e ndo um
instrumento de satisfacdo das necessi-
dades sociais das comunidades.

Em concordancia com Tedesco
(2004), Singer (1996) também ressalta
a interdependéncia entre as questdes
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educacionais, politicas e econémicas,
defendendo a importancia da participa-
cdo politica dos diretamente envolvidos
no ensino, ou seja: professores e alunos.
Segundo esse autor, o sistema educati-
VO passa por uma crise que tem raizes
profundas na alienacdo dos envolvidos
no ensino escolar a respeito “das novas
caracteristicas tanto do mercado de
trabalho como do panorama politico e
social” (SINGER, 1996, p. 12).

A partir desses dois autores, com-
preendemos que a educacdo escolar tem
encontrado dificuldade de construir e de
assumir, por si propria e para si propria,
um novo sentido dentro da sociedade
atual por causa da restrita preocupacao
em subsidiar a atitude reflexiva do pro-
fessor, do aluno e da comunidade dentro
das escolas. Ao professor, ainda ndo
foram proporcionados voz nem espaco
suficiente para que pudesse interferir
nesses projetos em favor de uma ideo-
logia prépria, com a finalidade de, assim,
dotar de sentido a sua acdo pedagodgica
e, consequentemente, construir a sua
identidade profissional frente aos desa-
fios e contradicGes da sociedade atual.
E nesse sentido que defendemos que as
acoes de formacao de professores, tanto
inicial como continua, contemplem a
construcdo constante do sentido da acdo
desses profissionais para a construcao
de um projeto social mais favoravel aos
ideais dos alunos e comunidades para os
quais trabalham.

2.2 As especificidades da fungao do-
cente e o contexto de trabalho do
professor: questdes a se pensar no
delineamento de acbes formativas de
professores

Entendemos que a articulagdo da
andlise de necessidades formativas aos
processos de profissionalizacdo e de
formacdo docentes, a partir do contexto
de atuagao profissional do professor, é
uma possibilidade de estratégia de for-
macao que redimensiona tanto a fun¢ao
quanto a formagdo de professores, pois,
supomos, pode contemplar a complexi-
dade das caracteristicas especificas do
trabalho docente.

Imberndn (2000) define profissio-
nalizagdo como sendo 0 processo socia-
lizador de aquisicdao de caracteristicas e
capacidades especificas de determinada
profissdo e afirma que os conceitos atri-
buidos as profissGes ndo sdao neutros,
sdo, de outra forma, produtos ideolé-
gicos e contextuais, uma vez que “as
profissGes sao legitimadas pelo contexto
popular” (IMBERNON, 2000, p. 27).

Acreditamos que, no processo de
profissionalizacdo docente, combinam-
se elementos de ordem profissional e
formativa, pois a constru¢ao do conhe-
cimento profissional docente é um pro-
cesso continuo, construido no contexto
profissional, durante a formacao inicial e
a atuagdo profissional do professor. Esse
conhecimento é de natureza complexa,
envolvendo a cognicdo, a experiénciaea
intuicdo, num processo direcionado por
pressupostos éticos e politicos.
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A especificidade do trabalho do-
cente caracteriza-se, por um lado, por
aspectos externos a prépria docéncia,
pois é uma profissdo situada em um con-
junto mais amplo da organizagdo social
dotrabalho, sendo a sua funcdo bastante
direcionada por necessidades, muitas
das vezes, ndo condizentes aquelas proé-
prias do contexto interno da escola. No
entanto, por outro lado, é uma profissao
gue constréi sua identidade especifica,
de modo fortemente marcante, por meio
das relagdes que estabelece no interior
de seu contexto cotidiano.

Pérez Gomez (1995), Tardif e Les-
sard (2007) e Rolddo (2006) discutem
como sendo um dos tracos especificos
da profissdo docente as tensdes provo-
cadas a partir de uma dupla finalidade
existente na educacdo escolar, distingui-
da por Pérez Gdmez como as fungoes
socializadora e educativa.

Segundo Pérez Gomez (1995), o
papel mediador da escola é concomi-
tantemente socializador e educativo
(uma complementa a outra) e, por isso, a
escola vivencia a constante tensao dessa
duplicidade. A fungao socializadora da es-
cola é responsavel por amenizar os efei-
tos da desigualdade social, sem, contudo,
suprimi-la, pois possui potencialidades
gue garantem aos individuos e grupos a
possibilidade de se desenvolver intelec-
tual, afetiva e socialmente, promovendo
suainsercao social. Ja a funcdo educativa
amplia e revaloriza a atuagdo da escola,
pois atribui a ela um papel de contraste
em relacdo aos principios da cultura
hegemonica, na medida em que pro-

porciona a reconstrugao do pensamento
dos individuos e dos grupos por meio da
reflexdo. A pratica e o desenvolvimento
da reflexdo, desse modo, sdo fundamen-
tais para que a escola possa se colocar
como uma mediadora da transformacgao
do pensamento humano em contraste
ao pensamento socialmente dominante.
Sendo assim, para atender a
funcdo educativa da escola, esse autor
considera essencial a caracterizacdao do
trabalho docente como hermenéutico-
reflexivo, uma vez que concebe o ensi-
no como uma atividade complexa, que
ocorre em cenarios singulares, determi-
nados pelo contexto. O autor esclarece
gue o trabalho docente atua em um
ambiente psicossocial vivo e em cons-
tante transformacao, no qual interagem
multiplos fatores e condi¢cdes. Nesse
ambiente, o docente enfrenta problemas
imprevisiveis de ordem pratica, que re-
guerem opgOes éticas e politicas e que,
portanto, a mera interferéncia técnica ou
a aplicacdo de uma regra procedimental
pré-determinada ndo contempla a com-
plexidade das situacGes educativas. Para
essa concepgao de pratica docente, o
conhecimento docente é construido na
atuagao pedagdgica, sendo resultado
da combinacdo entre a investigacdo das
situacdes do ambiente educativo e a uti-
lizacdo dos instrumentos e ferramentas
conceituais desenvolvidas pelo professor
no decorrer da sua formacao intelectual.
Portanto, para esse autor, o componente
basico da pratica docente, aquele que
especifica o trabalho docente, é o de-
senvolvimento da reflexao.
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Para Pérez Gomez (1995), a na-
tureza da profissdao docente é artistica,
porque lida na pratica com situacdes
sempre Unicas, e é também reflexiva,
porque requer a reconstrucao constante
do pensamento docente sobre sua pra-
tica e sobre outros aspectos de ordem
ética, politica e cultural, originarios das
situagdes reais de interagao no ambiente
escolar.

Tardif e Lessard (2007, p. 31), por
sua vez, redimensionam a docéncia,
conceituando-a como um trabalho inte-
rativo, porque “ensinar é trabalhar com
seres humanos, sobre seres humanos,
para seres humanos”. Extrapola, pois,
os limites da definicdo dos trabalhos
gue lidam com a matéria inerte, pois se
caracteriza pela prépria complexidade
do seu objeto de trabalho, ou seja, o ser
humano. As interagdes inerentemente
estabelecidas entre o trabalhador e o seu
“objeto trabalhado” sdo dimensionadas
por fatores que ultrapassam a dimensao
meramente técnica. A reflexao e aintera-
¢do, portanto, passam a ser componen-
tes essencialmente relevantes para as
relagdes de trabalho que envolvem o ser
humano como “objeto de trabalho”, pois
“as pessoas ndo sdo um meio ou uma
finalidade do trabalho, mas a ‘matéria
prima’ do processo do trabalho intera-
tivo e o desafio primeiro das atividades
dos trabalhadores” (TARDIF; LESSARD,
2007, p. 20). Segundo esses autores, a
presenc¢a de um outro sujeito na relagao
com o trabalhador conduz para um novo
modelo de relacdo de trabalho, baseado
na interacdo humana, caso contrario,

corre-se o risco de impor ao ser huma-
no uma natureza ndo proépria da sua
humanidade, mas manipulada para fins
de dominacdo, repressao e subjugacao.

Especificamente a docéncia, por
suavez, é um trabalho interativo porque
ainteracdo com o “objeto humano” esta
no centro do trabalho do professor. A
docéncia, “enquanto trabalho de intera-
¢do, apresenta ela mesma alguns tragos
particulares que estruturam o processo
de trabalho cotidiano no interior da
organizacdo escolar” (TARDIF; LESSARD,
2007, p. 11). Esses tragos distintivos
originam-se da prdpria interacdo, no
contexto escolar, entre os professores
e seus alunos e entre os professores e
demais agentes escolares.

De modo analogo a Pérez G6-
mez (1995) e a Tardif e Lessard (2007),
Rolddo (2006), por sua vez, acrescenta
qgue a definicdo da funcdo docente é
histérico-social e que depende de fatores
extrinsecos e intrinsecos a profissao, o
gue redimensiona a atuacdo docente,
ampliando os limites da mera atuagao
técnica para uma atuacgao ética, politica
e social frente a natureza da docéncia.
E nesse sentido que Rold3o (2006, p.
5) defende “a centralidade do conheci-
mento profissional como factor decisivo
da distincdo profissional”, ou seja, essa
autora reconhece a importancia da
autonomia como componente funda-
mental na especificidade do profissio-
nal docente, na atualidade. Ainda para
essa autora, o ato de ensinar é o trago
distintivo da profissdo docente e essa
funcdo especifica “ja ndo é hoje definivel
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pela simples passagem do saber, ndo
por razdes ideoldgicas, ou apenas por
opc¢des pedagodgicas, mas por razdes
socio-histdricas” (ROLDAO, 2006, p. 2).
Rolddo (2006) cita como caracteristicas
do conhecimento especifico do docente
a sua natureza compdsita; a capacidade
analitica; a natureza mobilizadora e in-
terrogativa; a meta-andlise; e por fim, a
comunicabilidade e a circulagéo.

Ao relacionarmos as especifici-
dades do trabalho docente a formacdo
de professores, compreendemos quais
caracteristicas impdem-se como neces-
sarias ao cultivo de uma formacgdo que
melhor contemple a complexidade da
profissdo docente. Nesse sentido, ao
conceber o trabalho docente como um
trabalho de natureza reflexiva, artistica
(PEREZ GOMEZ, 1995), interativa (TAR-
DIF; LESSARD, 2007) e compdsita (ROL-
DAO, 2006), concordamos com Imbernén
(2000) ao afirmar que a formacdo de
professores deve ser redimensionada
para atender as finalidades de superar a
mera atualizacdo técnica, possibilitando
mais espacos de participacao e reflexao
do docente; e de estimular a sua criticida-
de, proporcionando a compreensdo das
contradicdes da profissdo e das situacoes
gue perpetuam a alienagdo profissional.

Baseados, entdo, nesse aporte
tedrico exposto até aqui, entendemos
que a formagao de professores, capaz
de contemplar a complexa natureza
da profissdo docente e de desenvolver
um profissional apto a compreender as
contradicdes prdprias do seu trabalho,
situa-se no contexto da prépria escola e

empenha-se em motivar os professores
a serem pesquisadores da sua praticae a
se envolverem em processos de reflexao
e de interacdo. A escola, desse modo,
passa a possuir dupla funcdo também
na constituicdo do seu trabalhador, o
professor: a funcdo de profissionaliza-lo
e afungao de forma-lo permanentemen-
te. A profissionalizacdo e a formacdo do
professor estdo ligadas diretamente ao
exercicio de sua pratica profissional e,
portanto, podem articular-se entre si
no ambiente da pratica da docéncia, ou
seja, o contexto escolar.

De acordo com essa perspectiva
de formacgado, que integra a pesquisa, a
formacao e a profissionaliza¢do, a forma-
¢do legitima-se quando contribui “para
o desenvolvimento profissional do pro-
fessor no ambito do trabalho e de me-
Ihoria das aprendizagens profissionais”
(IMBERNON, 2000, p. 45). Isto equivale a
dizer que a legitimidade da formacdo se
da quando as aprendizagens repercutem
nos sistemas de trabalho e, estes, por
sua vez, na formac3o. E por esse motivo
gue acreditamos que o desenvolvimento
profissional do professor impulsiona o
desenvolvimento institucional da escola.

A formagado, portanto, vinculada a
profissionalizacdo e a pesquisa a partir
do local de trabalho, configura-se numa
possibilidade de desenvolvimento da
autonomia profissional docente, na me-
dida em que os professores e os futuros
professores sao motivados a refletirem
sobre sua formacao e profissionalizagao
de forma articulada, por meio da pes-
quisa, que é realizada por eles préprios.
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A andlise de necessidades docen-
tes, nesse sentido, configura-se como
um instrumento capaz de direcionar
acOes formativas e também em um meio
de formar professores no seu ambiente
profissional.

2.3 A anadlise de necessidades forma-
tivas e o planejamento de projetos de
formacao continua de professores

Segundo Rodrigues e Esteves
(1993), a analise de necessidades foi
introduzida na area educativa, no final
da década de 1960, para auxiliar no
planejamento de processos formativos
gue respondessem mais eficazmente as
exigéncias sociais. Ainda conforme essas
autoras, por um lado, a analise de neces-
sidades é entendida como uma técnica
e um conjunto de procedimentos e, por
outro, também é concebida como etapa
do processo pedagogico de formacgado.

O estudo da analise de necessi-
dades desenvolveu-se e aprofundou-se
primeiro no campo da formacdo de
adultos e depois no campo da formacao
continua de professores. Varios autores?,
citados por Rodrigues e Esteves (1993),
concordam que a negociagdo entre o0s

1 FERRY, G. Problématiques et pratiques de
I’éducation des adultes. Quelques points de re-
péres pour la formation des enseignants. Revue
francaise de Pédagogie, n. 50.

JOBERT, G. Identité professionnelle et formation
continue des enseignants, Education perman-
ente, n.80.

DOMINICE, P.; ROUSSON, M. L’éducation des
adults et ses effets. Problématique et etude da
cas. Berne: Peter Lang, 1981.

agentes envolvidos nos contextos for-
mativos é fundamental para o sucesso
das acbes formativas para adultos, sejam
esses, professores ou outros trabalha-
dores. O motivo dessa certeza é que
guanto mais espago os profissionais
tém para discutir e deliberar sobre a
propria formacdo, mais se envolvem ao
longo do processo de formacdo. Dessa
forma, tanto na etapa de determinagao
das necessidades formativas como nas
de formulacdo e avaliacdo da acdo for-
mativa, a negociacao leva o profissional
a um envolvimento menos passivo no
processo formativo.

Essa posi¢cdo mais participativa do
professor pressupde situacoes formati-
vas nas quais este podera desenvolver
faculdades intelectuais e comporta-
mentos profissionais mais proximos de
uma abordagem reflexiva sobre as pro-
blematicas educacionais. Durante essas
situacOes de formacao, todo o conjunto
de seu saber (pessoal, profissional, pra-
tico, tedrico etc.) é acionado na busca de
solugbes e propostas para a satisfacao
das suas necessidades formativas.

Os projetos de formacdo de pro-
fessores, segundo Rodrigues e Esteves
(1993), podem ser direcionados no aten-
dimento de necessidades levantadas de
acordo com as seguintes perspectivas:
do sistema, do formador ou do forman-
do. Para essas autoras, dependendo dos
objetivos de cada pesquisa realizada, o
seu estudo pode evidenciar: os interes-
ses sociais presentes numa dada situa-
cdo detrabalho, revelando necessidades
origindrias de um coletivo; as exigéncias
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do sistema educativo ou as expectativas
e necessidades individuais.

Nesse sentido, conforme Rodri-
gues e Esteves (1993), no ambito da
formacdo de professores, duas pers-
pectivas dominam a drea de andlise de
necessidades: a de ajustamento entre a
“procura” de formacgdo e a “oferta” e a
de ajustamento da “oferta” a “procura”
de formagdo. Segundo as autoras, ambas
as perspectivas residem no campo peda-
gogico, pois concebem a participacdo do
docente no processo de levantamento
e andlise das necessidades, com a fi-
nalidade de contribuir para as relagdes
pedagdgicas entre formador e forman-
do. A primeira no sentido de diminuir
as resisténcias quanto aos objetivos,
conteudos e as estratégias envolvidos
nas agoes formativas. A segunda, por sua
vez, tem uma finalidade mais formativa,
a de garantir ao professor a posicao de
sujeito da sua formacdo, incentivando-
o a desenvolver-se tanto pessoal como
profissionalmente, a partir do processo
de planificacdao das a¢des formativas.

Tomando por base o que foi ex-
posto, reiteramos que a pesquisa sobre
as necessidades formativas configura-se
em um importante instrumento para o
planejamento de projetos de formacao
continua de professores. Tais pesquisas
contribuem para levantar dados para a
elaboragao e avaliagao de projetos de
formacdo, além de possibilitarem o en-
volvimento do professor numa dimensao
mais ampla do trabalho docente, pois
possibilita ao professor a compreensao
da fluéncia dialética entre o pedago-

gico e o politico, uma vez que ele se
conscientiza das préprias necessidades
formativas diante de seus contextos de
atuacdo profissional.

Nesse sentido, a analise de neces-
sidades formativas € um meio capaz de
proporcionar ao professor a constante
reconstrucdo da sua identidade a par-
tir da reflexdo do desempenho da sua
pratica dentro do contexto histérico-
social no qual estd inserido. O estudo
das necessidades formativas, regido por
pressupostos tedricos voltados para a
concepgao do desenvolvimento profis-
sional continuo, pode vir a contribuir
para o planejamento de projetos de
formagao continua de professores, nos
quais as atitudes reflexiva, critica e auto-
noma possam ser colocadas em pratica.

3 Metodologia e desenvolvimento da
pesquisa

Tendo em vista nossos objetivos,
realizamos uma pesquisa de carater
guanti-qualitativo cujo instrumento de
levantamento das necessidades forma-
tivas dos professores foi um questiondrio
composto por quarenta e cinco ques-
tOes, das quais quatro foram abertas e
as demais foram fechadas.

Para apreendermos as necessi-
dades desses professores, partimos
do pressuposto de que é importante
conhecer as suas condi¢des socioeco-
ndémicas, culturais e profissionais, bem
como as suas expectativas e percepgdes
a respeito da educacgao escolar. Isso
porque as necessidades formativas tém
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relacdo com a formacdo, mas também
com as condicdes de trabalho e com as
condicGes sociais, econdmicas e culturais
nas quais vivem os docentes. Também
sdo relevantes, para a compreensao das
necessidades dos professores, as suas re-
presentacdes sobre os papéis da escola e
do professor na sociedade, porque essas
representacdes revelam sobre quais
perspectivas esses professores planejam
e atuam no seu trabalho?.

A aplicacdo dos questionarios foi
realizada no més de dezembro de 2007,
para todos os professores das escolas
estaduais que possuiam o ciclo |, do
Ensino Fundamental, do municipio de
Presidente Prudente, as quais totaliza-
vam onze. Havia, na ocasidao, cento e
onze professores lecionando em classes
regulares de 12 a 42 séries®, dentre os
quais dezesseis docentes (14,41%) se
recusaram a preencher o questiondrio
ou estavam em licenca saude. Foram dis-
tribuidos, entdo, noventa e cinco ques-
tiondrios, dos quais setenta e dois retor-
naram, correspondendo a uma amostra
de, aproximadamente, 76%. Os dados
coletados pelo questiondrio foram ta-

2 Garcia (1995, p. 65), ao citar estudos realizados
por Showers, Joyce e Bennett, declara que dentre
as descobertas feitas por esses autores nas suas
investigacGes sobre formagdo continua de profes-
sores esta a conclusdo de que “o que o professor
pensa sobre o ensino influencia a sua maneira de
ensinar, pelo que se torna necessario conhecer
as concepcdes dos professores sobre o ensino”.

3 N3o compdem esse niimero as classes de edu-
cacdo especial, pois sdo atribuidas a professores
com especificagGes formativas para essa tarefa.

bulados com o auxilio do software SPSS*
e foram organizados em sete itens, por
meio dos quais pudemos analisar as ne-
cessidades dos professores pesquisados
a partir: do seu perfil socioeconémico-
cultural; da sua formacdo profissional;
das suas condicOes de trabalho; das suas
expectativas sobre o papel da escola, o
trabalho docente e aformacdo continua
de professores; quanto aos conteudos
das disciplinas de Matematica, Portu-
gués, Geografia, Ciéncias e Histdria; a
partir das suas demandas em relacdo a
outros conhecimentos escolares; e, por
fim, a partir do seu conhecimento sobre
documentos e programas educacionais
oficiais, explicitadas longamente em
Yamashiro (2008).

4 Resultados da pesquisa

Pesquisar as necessidades forma-
tivas do grupo de professores partici-
pantes deste estudo possibilitou-nos
formular alguns indicadores para o
planejamento de projetos futuros de
formacdo continua, quais sejam:

1. Devido a natureza reflexiva,
artistica, interativa e compdsita da do-
céncia, a formacgdo continua de profes-
sores deve superar os meros modelos
de atualizacdo técnica, pelos quais vem
sendo concebida;

2. A presencga de professores na
elaboragdo, implementacao e avaliagao
de acdes formativas favorece a cons-

40 software SPSS é um sistema de andlise esta-
tistica e manuseamento de dados.
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trucdo de projetos educacionais mais
préximos da ideologia dos docentes;

3. O ambiente de trabalho do
professor constitui-se num espaco
de formacdo e de profissionalizacao,
configurando-se, portanto, como local
propicio para o desenvolvimento de
acOes formativas capazes de superar
modelos de formacao, baseados apenas
na racionalidade técnica. Conforme os
dados da pesquisa empirica, 39% dos
professores estdo de acordo com esta
afirmativa, pois apontam como primeira
opcao a escola como local preferido para
a formacdo continua, e 17,7% indicam,
como motivacado favordvel para o éxito
das acOes formativas, a realizacdo destas
no hordrio de trabalho do professor;

4. A andlise de necessidades for-
mativas configura-se, por um lado, em
um instrumento eficaz para o levanta-
mento de dados para o planejamento de
politicas publicas destinadas a formacao
continua de professores. Por outro lado,
configura-se em um procedimento for-
mativo quando articulado aos processos
de profissionalizagdao e formacao do
professor;

5. A situacdo profissional dos
docentes favorece ou impede o seu de-
senvolvimento profissional. Portanto, a
articulagao entre a situacao funcional
dos docentes com as suas condicbes de
trabalho e com a sua formacdo continua
é fundamental para a compreensdo das
suas necessidades. Dessa forma, diante
da situacdo funcional e das condi¢Ges
de trabalho dos professores partici-
pantes desta pesquisa, sugerimos que

a formacdo continua desses profissio-
nais se realize dentro da sua jornada
de trabalho. De acordo com os dados
levantados, 37,6% dos docentes dao
aulas em mais de uma escola, dos quais
22,66% trabalham mais de quarenta
horas semanais dentro da sala aula.
Ja 23,8% dos docentes apontam como
ponto negativo para as acdes formativas
a sua realizacao fora da jornada de tra-
balho do professor e outros 18,8% dos
pesquisados expressam ser desgastantes
as acoes formativas que possuem carga
horaria excessiva ou que sobrecarregam
os professores com atividades extras;
6. A formacao continua dos pro-
fessores pesquisados deve assumir o
papel de conscientizar os professores em
relacdo aos aspectos associados ao de-
senvolvimento e exercicio da sua propria
cidadania, além de conscientiza-los para
aimportancia da formagdo da cidadania
dos seus alunos, ja que a pesquisa nos
mostrou que a maioria dos professores
pesquisados ndo assume um posiciona-
mento atuante politicamente na socie-
dade. Cerca de 71% dos professores nao
vao a associacdes de bairro; 47,1 % nao
frequentam os seus préprios sindicatos
e 80% nunca foram a nenhum encontro
ou reunido de algum partido politico;
7. A maioria dos professores pes-
quisados, 91,5%, demonstra disposicao
em investir em prol da continuidade dos
seus estudos. No entanto, para que as
aprendizagens veiculadas na formacao
continua contribuam para o seu desen-
volvimento profissional, é importante ter
o cuidado de ndo incentivar politicas que
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valorizem apenas a certificacdo e a mer-
cantilizagao de processos formativos;

8. As acOes de formacao de profes-
sores devem levar em consideracdo as
necessidades préprias de cada fase pro-
fissional docente. Sendo assim, 41,3%
dos professores pesquisados (trinta e
um professores) estdo no final da carrei-
ra, o que torna relevante considerar as
caracteristicas proprias dessa fase como
definidoras para as acdes de formacao
continua desses professores;

9. As agdes formativas destinadas
aos professores pesquisados devem au-
xilid-los a superar o conflito, demonstra-
do pela pesquisa, entre as necessidades
impostas pelo sistema educacional e as
necessidades profissionais dos docentes
guestionados. Nesse sentido, a analise
das dimensoes politica, cultural, social e
ética do ensino dos conteudos escolares
faz-se necessaria, além da discussao a
proposito das préoprias metodologias
de ensino, pois proporciona o desen-
volvimento da atitude reflexiva e critica
a respeito dos conteudos disciplinares
a serem selecionados para a composi-
cdo dos curriculos. O estudo reflexivo
e critico dos Parametros Curriculares
Nacionais para as quatro primeiras séries
do Ensino Fundamental, bem como das
Propostas Curriculares para o ciclo | do
Ensino Fundamental do Estado de Sao
Paulo, publicadas em 1986, pode ser o
ponto de partida para analisar os conte-
udos das disciplinas, uma vez que cons-
tatado, por esta pesquisa, que a maioria
dos professores conhece regularmente
esses documentos, 30,6% e 73,6%, res-

pectivamente. Ressaltamos que discutir
e refletir sobre os conteldos curricu-
lares ndo significa impor ao professor
propostas curriculares prontas, pois a
imposicao fere o principio da autonomia
docente. De outra forma, é necessario
gue o ajuste entre as necessidades dos
individuos (professores e alunos) e do
sistema seja possibilitado pelo didlogo
e negociacao entre os professores, co-
munidade e representantes de érgdos
oficiais educacionais;

10. Os processos de formacado
continua devem auxiliar os professores
a compreender as suas proprias neces-
sidades formativas para que possam
buscar e reivindicar acdes de formacao
continua que efetivamente contribuam
para o seu desenvolvimento profissional.
Como demonstrou o levantamento de
dados, 29,5% dos professores expressa-
ram ser importante levar em considera-
¢do suas necessidades no planejamento
de projetos de formacado continua;

11. Conforme os dados levantados
pela pesquisa, 86,9% dos professores
manifestaram ndo possuir conhecimen-
tos suficientes sobre o FUNDEB e 81,7%
alegaram nao conhecer suficientemen-
te o PNE. Desse modo, os projetos de
formacdo continua, destinados a esse
grupo de professores, devem incentivar
o estudo, a reflexdo e a discussao desses
documentos oficiais a fim de embasar
teoricamente e motivar esses profes-
sores a exercerem um posicionamento
critico em relagdo aos encaminhamentos
direcionados para a educac¢do escolar do
municipio de Presidente Prudente.
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Resumo

O presente artigo é resultado pesquisa desenvolvida no Programa de Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal de Mato Grosso sobre a formacado do pedagogo e o ensino da Matematica. In-
dagou-se: o professor graduado em Pedagogia, para ensinar a Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, enfrenta que desafios? Optou-se pela pesquisa qualitativa interpretativa. Analisou-se a
organizagdo dos curriculos de cinco cursos de Licenciatura em Pedagogia no Estado de Mato Grosso
e os depoimentos de oito professoras que atuam nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental na rede
publica municipal de Rondondpolis, MT. Os resultados evidenciam que os desafios enfrentados para
ensinar a Matematica nos primeiros anos de escolarizacdo se inserem em questdes centradas, na
formacgdo do professor e na organizacdo da escola, e tém, primordialmente, natureza pedagodgica.

Palavras-chave
Formacdo de Professores. Pedagogia. Ensino da Matemdtica.

Abstract

This article is the result of a research conducted on the Master’s Program in Mato Grosso Federal
University on teacher education and the teaching of Mathematics. It was questioned: what challenges
does the graduated Pedagogy teacher, in order to teach Mathematics, in Elementary School, face?
It was chosen interpretative qualitative research. It was analyzed, five pedagogy licensing courses
curriculum organization in the state of Mato Grosso and eight teachers’ testimonies who work with
public Elementary School, in the municipal district from Rondondpolis, MT. The results make evident
that the challenges faced, to teach Mathematics in the Elementary School, are inserted in questions
like teachers education and school organization, and they have, primarily, pedagogical nature.

Key words
Teacher Education. Pedagogy. Mathematic teaching.
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Introdugao

Este texto apresenta os resultados
de pesquisa desenvolvida no Programa
de Mestrado em Educagdo da Universi-
dade Federal de Mato Grosso intitulada:
A formacgdo do pedagogo e o ensino da
matemdtica nos Anos Iniciais do Ensi-
no Fundamental. O presente trabalho
insere-se nas reflexdes sobre a formagao
de professores na dimensdo critica da
educacdo e preocupa-se, sobretudo,
com a formacgdo do pedagogo e os de-
safios por ele enfrentados para ensinar
a Matematica na 12 e 22 fases do Il Ciclo
do Ensino Fundamental.

O objetivo central deste estudo
foi compreender e identificar como os
professores dos anos iniciais mobili-
zam os conhecimentos matematicos
apropriados no curso de Pedagogia.
Buscou-se, especificamente: dialogar
com um determinado referencial teé-
rico que possibilitasse a compreensao
e interpretacao dos dados da pesquisa;
entender que concepgao de ensino da
Matematica embasa a pratica pedago-
gica do professor; analisar o que pensa
o professor dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental sobre a sua formacgao;
procurar identificar os problemas, as
dificuldades e desafios que professores
dos Anos Iniciais enfrentam para ensinar
os conteudos matematicos aos alunos
da 12 e 22 fases do Il Ciclo. Com isso
indagou-se: O professor graduado em
Pedagogia, para ensinar a Matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal, enfrenta que desafios?

A relevancia académica e social
para este estudo estd ancorada nos re-
sultados das avaliagdes nacionais e inter-
nacionais acerca da qualidade do ensino
basico no Brasil que tém dado destaque
aos baixos indices obtidos com muita
frequéncia em relagao a aprendizagem
dessa drea do conhecimento. Nesta pro-
blematica, a formacdo docente tem sido
apontada como um dos principais fato-
res de tais resultados. Atualmente, no
pais a responsabilidade pela formacao
do professor que ensina nos Anos Iniciais
estd centrada nos cursos de Pedagogia.

A pesquisa, entdo, partiu do enten-
dimento de que a condicdo primeira para
o exercicio da docéncia implica em uma
formacdo sélida tedrico-metodoldgica
sobre a matematica e os fundamentos
pedagdgicos, que possibilite o enfrenta-
mento dos problemas e desafios que se
apresentam no cotidiano escolar.

Referenciais tedricos e metodoldgicos

A pesquisa foi realizada baseada
nos fundamentos tedricos-metodoldgi-
cos de Bogdan e Biklen (1994), Lidke e
André (1986), Trivifios (2006). A forma-
¢do do pedagogo tomou como referen-
cial tedrico o pensamento de Bissolli da
Silva (2006), Brzezinski (1996), Libaneo
(1998), Pimenta (1996), Franco (2008),
Sheibe (2007), Gatti e Nunes (2008). No
estudo sobre a formacgao do pedagogo,
constatou-se que o curso de pedagogia
tem sido marcada por idas e vindas que
ocasionaram a fragilidade e crise de
identidade, contudo, com a aprovagao
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das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Gradua¢ao em Peda-
gogia, licenciatura, em 2006, definiu-se
que é a docéncia a base de formacao
dos pedagogos.

Assumindo esta compreensdo
do pedagogo como professor por ex-
celéncia, as discussoes e reflexdes
agui empreendidas detiveram-se em
compreender a formac¢do do professor
na perspectiva critica e emancipadora
da educacdo, embasando-se em Freire
(1987, 1999), Veiga (2009), Kincheloe
(1997), Contreras (2002), MclLaren
(1997), Giroux (1997), Gadotti (1995),
Saviani (1991), Carvalho (2005), Névoa
(1992, 2009), Paro (2008), Pinto (2000).

Por outro lado, é importante res-
saltar que as novas exigéncias postas
a escola requerem que a formacdo do
professor seja vista como um processo
permanente de construcdo de conhe-
cimento que ocorre ao longo da vida.
Isso obriga a pensar e compreender a
formagao inicial dentro deste processo
continuo, em conexdao com a formacgao
continuada e as experiéncias vividas pelo
professor no decorrer da vida profissio-
nal docente. Com esta finalidade buscou-
se em Tardif (2002) e nas teorias de
Shulman (1986; 1987 apud Montalvdo;
Mizukami, 2002), contribuicGes para
tecer as reflexdes sobre a constituicdo
dos saberes dos professores.

Como a pesquisa almejava com-
preender aspectos relacionados a
formacdo do pedagogo e os desafios
para ensinar a Matematica, para tanto
orientou-se nos fundamentos tedricos

na proposta de Educacdo Matematica
Critica. Nesta perspectiva, o ensino da
Matematica deve ser organizado para
apoiar ideais democraticos. Isso exige
repensar a relacdao professor-aluno,
bem como examinar a natureza do pro-
cesso ensino-aprendizagem desta area
do conhecimento. Assim, as aulas de
Matematica devem considerar a vincu-
lagdo desta ciéncia a realidade social do
estudante, seus contextos, seus anseios
e interesses, visto que o conhecimento
matematico é contextualizado, critico
e emancipador, sendo subjacente as
guestdes sociopoliticas, econémicas,
culturais dos alunos e comunidade como
defende (SKOVSMOSE, 2001).

Contudo, é importante realgar que
o modelo de ciéncia que prevalece num
certo momento histdrico influencia as
questdes epistemoldgicas e as teorias
de aprendizagem das quais derivam a
mediacdo pedagdgica e suas praticas, e
reflete diretamente na a¢do pedagdgica
do professor em sala de aula.

As concepgoes de conhecimento
matematico ora se apresentam mais pro-
ximas ao que é chamado de modelo tra-
dicional de ensino, ora ao modelo cons-
trutivista (PIAGET, 1988, 1990; KAMII,
1987). Com foco principalmente no
contexto historico brasileiro, Fiorentini
(1995) aponta algumas tendéncias pre-
sentes na praxis pedagodgica do ensino
da Matematica, quais sejam: a formalista
cldssica; a empirico-ativista; a formalista
moderna; a tecnicista e suas variagdes;
a construtivista e a socioetnoculturalista
e assinala mais outras duas conside-
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radas emergentes: a histdrico-critica e
a sociointeracionista-semantica. Com
isso em mente buscou-se compreender
as concepcdes das interlocutoras desta
investigacao a respeito da matematica e
seu ensino e aprendizagem.

Para desvelar o objeto de estudo,
buscaram-se os dados empiricos da
pesquisa no curriculo de cinco cursos
de Pedagogia de Instituicdes de Ensino
Superior do Estado de Mato Grosso e
nos depoimentos de oito professoras
da rede publica municipal de ensino de
Rondondpolis, MT.

Ao considerar estes curriculos, ndo
se desejou reduzir a formacao deste edu-
cador a sua formacdo inicial, até porque,
aformacao de um professor ndo se limita
a que se desenvolve na graduagdo, mas
estende-se ao seu percurso, processo,
trajetdria de vida pessoal e profissional;
compreendendo-a como sendo “incon-
clusa” e por isso permanente. Tratou-
se, tdo somente, de considerar que a
formacgado inicial se constitui instancia
essencial para o exercicio do trabalho
docente. Para estabelecer uma possivel
articulagdo entre como sdo organizados
os cursos de Pedagogia no Brasil e o que
as instituicdes de Mato Grosso estdo pro-
pondo, considerou-se o estudo realizado
por Gatti e Nunes (2008).

Para estas pesquisadoras, existe
um descompasso entre o que as faculda-
des de Pedagogia oferecem aos futuros
professores e a realidade encontrada
por eles nas escolas. Nas Instituicdes
de Ensino Superior (IES) investigadas
constatou-se um destaque enorme as

guestdes estruturais e histdricas da
Educagdao, com pouco espago para 0s
conteldos especificos das disciplinas e
para os aspectos didaticos do trabalho
docente. O conteldo da educac¢do basica
(Alfabetizacdo, Portugués, Matematica,
Historia, Geografia, Ciéncias, Educacao
Fisica) é pouco explorado nestes cursos,
sendo abordado, superficialmente, nas
disciplinas de metodologia e praticas de
ensino. Observou-se, portanto, que os
cursos de pedagogia investigados ndo
conseguem articular teoria e pratica e
nao oferecem aos futuros docentes os
elementos necessarios para se dar uma
boa aula. Estes profissionais saem da fa-
culdade sem saber o qué e como ensinar.
Ao contextualizar os aspectos des-
ta formacdo no estado de Mato Grosso,
pertinentes aos propdsitos desta inves-
tigacdo, buscou-se entender que novos
significados os professores, sujeitos
deste estudo, tém dado a sua formacao
matematica apropriada no curso de Pe-
dagogia frente as exigéncias impostas
pela realidade concreta da escola.
Recorreu-se, portanto, a trés ins-
trumentos de coleta de dados: a andlise
de documentos, especificamente a ma-
triz curricular e as ementas das discipli-
nas que tratam da formag¢do matematica
do pedagogo a fim de conhecer as dis-
ciplinas, a carga hordria e os contetdos
destinados a forma¢do matematica do
pedagogo; o questiondrio, no qual se
indagou a respeito de dados pessoais
de todos os professores que atuam com
a Matematica nas fases delimitadas por
este estudo na rede municipal, locus da
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investigacdo; por fim a entrevista semies-
truturada buscou, nos depoimentos das
professoras selecionadas para o estudo,
elementos que serviram de subsidios a
compreensao do que é subentendido
nesta questao de pesquisa.

Algumas informagoes relevantes
sobre o /ocus da pesquisa

Emergiu, por ocasido deste estudo,
a necessidade de ponderar que a rede
publica municipal de ensino de Rondo-
nopolis, MT, estd organizada em Ciclos
de Formacdao Humana tendo em vista
gue este modelo de organizacdo escolar
busca resolver os problemas da evasao e
da repeténcia e traz uma reestruturacao
do Ensino Fundamental que respeita os
diferentes ritmos de aprendizagem de
cada crianga, seu conhecimento prévio,
seus modos de aprender, a fim de dar
respostas satisfatorias aos problemas
colocados hoje pela sociedade e pelos
alunos.

Essa mudanca de paradigma com
o abandono da légica classificatéria exi-
ge a busca de alternativas efetivas para
garantir o avancgo do discente no que se
refere a progressao com aprendizagem.
Nesta perspectiva, considerando os tem-
pos e espacos, a acdo educativa deve se
dar na dimensao do trabalho coletivo
gue deve envolver toda a equipe escolar
com vistas ao atendimento das neces-
sidades individuais de cada aluno. Esta
empreitada se apresenta para o docente
como um grande desafio, sobretudo
para o ensino da matematica, visto que,

situado no nucleo desta questdo, cabe
a ele ndo apenas a tarefa de transmitir
conhecimentos, mas de criar as condi-
¢cOes pedagodgicas a fim de que os alunos
possam aprender a pensar e construir
conhecimentos. Trata-se, portanto, de
complexo trabalho que requer um re-
pensar do processo pedagdgico-didatico
do professor.

Resultados apontados

A andlise dos dados se deu pelo
didlogo entre trés fontes: as falas das
professoras, os suportes tedricos busca-
dos nos autores de referéncia para esta
pesquisa e a realidade —do contexto em
que as educadoras atuam, e dos curri-
culos dos cinco cursos de Licenciatura
Plena em Pedagogia, ja referidos neste
texto. Pretendeu-se com este didlogo
elucidar quais sao os desafios que o pro-
fessor graduado em Pedagogia enfrenta
para ensinar Matematica nos Anos Ini-
ciais do Ensino Fundamental.

Para a analise dos dados, organi-
zou-se da seguinte maneira: A formagao
do pedagogo enfoca que suporte o curso
de Pedagogia oferece para o trabalho do
professor com o ensino da Matematica;
O processo ensino-aprendizagem tem
como foco as concepgdes de ensino
desta drea do conhecimento; A atuagao
do pedagogo no ensino da Matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal: desafios e problemas enfrentados
apresentam-se os desafios que o peda-
g0go encontra para ensinar a Matema-
tica. Toda a discussao foi permeada pelo
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didlogo em torno de limites, desafios e
possibilidades, relacionados a formacao
do pedagogo e ao ensino da Matematica,
que emergiram ao longo do estudo e,
principalmente, dos dados da pesquisa.

Na dimensao da formagdo do pe-
dagogo para o ensino de Matematica,
nos curriculos dos cursos pesquisados,
sobressai a pequena carga hordria des-
tinada a tal formacdo, que atinge em
média 4,5% da totalidade em cada curso.
A metodologia aparece como aspecto
fundamental da formag¢do em detrimen-
to dos conteudos a serem ensinados pelo
futuro docente. A fala das professoras,
por seu turno, apontou a énfase dada a
formacdo insuficiente para o ensino de
Matematica, que, para elas, é devida a
dois fatores: o distanciamento entre o
gue é ensinado no curso e a realidade
escolar; e a falta de articulacdo entre
teoria e pratica.

Disto se depreende que as edu-
cadoras entrevistadas demonstram
entender que o curso de Pedagogia
constitui-se num espaco de formagao
gue, mesmo sendo um pré-requisito ne-
cessario ao exercicio docente e tendo a
obrigacdo de muni-los dos fundamentos
para o ensino, ndo é capaz de prepara-los
satisfatoriamente para atuar no ensino
de Matematica.

Nos aspectos relacionados ao
processo ensino-aprendizagem de Mate-
matica no cotidiano escolar, constatou-se
gue a pratica das interlocutoras orienta-
se por pressupostos das tendéncias de
ensino empirico-ativista, construtivista,
socioetnocultural e sociointeracionista-

semantica. Ha convergéncia nos discur-
sos das docentes quanto a concepgdo de
Matemadtica, no tocante a ideia de que a
mesma faz parte do cotidiano do aluno,
sendo entendida como ciéncia ligada a
vida com a finalidade de resolver pro-
blemas do dia a dia. No que diz respeito
as concepgoes de ensino e de aprendiza-
gem de Matemdtica, o ensino aparece,
majoritariamente, na perspectiva da
construcao, da elaboracao, que dd maior
valor ao processo do que ao produto na
producdo do conhecimento matematico.

No que se refere a atuag¢do do
pedagogo no ensino de Matematica na
12 e 22 fases do |l Ciclo do Ensino Funda-
mental, a investigacdo evidenciou que:
os desafios e problemas enfrentados,
inserem-se em questdes centradas na
formacdo do professor, na organizacao
da escola por Ciclos de Formagao Hu-
mana, no aluno e na familia do aluno.

A problematica da formacgdo, no
entendimento dessas educadoras, re-
side mais fortemente na apropriacao
insuficiente dos conteddos matematicos
a serem ensinados. O fato é que as de-
poentes deixam claro em seus discursos
gue se percebem como agentes destitu-
idos do conhecimento do contetddo que
precisam ensinar. Nesta condicao, recor-
rem, principalmente, ao livro didatico
para transformar o conteudo especifico
em ensinavel.

Contudo, é preciso enfatizar que
nao basta ao educador saber o conte-
udo matematico, como foi explicitado
pelas docentes. Outros elementos sdo
relevantes para que este conhecimento
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especificoem Matematica se transforme
em conhecimento escolar. Para fazer
a transposicao didatica, o professor
também necessita da apropriacdo de co-
nhecimentos que sdo base da docéncia,
entre eles, os conhecimentos pedagogi-
cos, do aluno e do contexto. Mostra-se
importante, pois, compreender as pe-
culiaridades que envolvem o trabalho
docente ao ensinar Matematica em um
sistema de ensino organizado por Ciclos
de Formacdo Humana. E preciso, ainda,
ponderar as particularidades que este
sistema encontra no municipio onde as
entrevistadas ensinam a disciplina em
pauta.

Com efeito, ensinar a Matematica
no contexto da escola organizada por
ciclos exige que o desenvolvimento dos
programas leve em conta uma visdo da
Matematica que seja flexivel, de forma
a propiciar meios para que o docente
possa trabalhar com mais autonomia,
respeitando o processo de maturagao do
aluno. E um trabalho desta natureza que
permite uma elaborag¢ao e reelaboragao
por parte do aprendiz desde o primeiro
momento em que ele se apropria das
ideias basicas, até a fase do pensamento
l6gico-dedutivo.

Os desafios para o pedagogo ensi-
nar a Matematica, que nos depoimentos
aparecem como sendo ligados ao aluno
e a familia deste assumem, de fato, uma
natureza pedagogica devendo também
estar associados a tematica do mal-
estar docente. Os percalcos de carater
pedagdgico vinculam-se a avaliacdo e a
estratégia de ensino a serem adotadas

no trabalho com classes bastante hete-
rogéneas nos niveis de aprendizagem e
ao problema do deficit de aprendizagem
dos alunos, considerado pelas docentes
como consequéncia da organizac¢do da
escola em ciclos.

Em um sistema de ensino que
permite a formacdo de turmas conside-
ravelmente heterogéneas na questao
das aprendizagens, como é o caso desta
organizac¢do escolar, torna-se exigéncia
basilar que o professor consiga ensinar
alunos que se encontram em niveis de
aprendizagem bastante diferentes den-
tro de uma mesma sala de aula. Na visao
das depoentes, trata-se de um trabalho
desafiador e complexo, ndo sendo,
muitas vezes, possivel obter resultado
satisfatdrio com todos os educandos no
tempo e espaco regulares da aula.

Por isso, consideram que, nesse
contexto, é imprescindivel aos alunos
gue continuam apresentando deficit
de aprendizagem, mesmo depois das
intervencdes pedagdgicas realizadas no
periodo regular, que participem simul-
taneamente das aulas de Apoio Peda-
gogico. Ao enfatizarem a seriedade de o
aluno frequentar essas aulas, apontam a
auséncia de compromisso dos pais com
esse programa, visto que, por vezes, nao
enviam seus filhos para esses encontros
oferecidos no contraturno.

A discussao nao se esgota focan-
do apenas a responsabilidade de pais,
alunos e professores no tocante a supe-
racdo das defasagens que os estudantes
carregam ano apos ano. O atendimento
as necessidades de aprendizagem do
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aluno requer, também, compromisso
do sistema, que pela ndao garantia das
necessarias condi¢cdes de trabalho ao
professor e ao aluno, pode contribuir
para entravar o processo de ensino-
aprendizagem de Matematica.

Um olhar atento permite identifi-
car que, ao responsabilizar os familiares
do aluno pelas dificuldades vivenciadas
no ensino dessa area do conhecimento,
o professor, na verdade, estd dizendo nas
entrelinhas, que precisa de ajuda para
exercer sua fungao e, portanto, nomeia
estes sujeitos como aqueles que podem
oferecer o suporte necessario.

O fato é que, por detrds destes
argumentos, esconde-se a problematica
do mal-estar docente, visto que hoje
os professores se percebem um tanto
descontentes em termos profissionais
devido a desvalorizacdo por que passa
o magistério. Eles vivem a realidade
concreta desse desprestigio social e
econdmico da profissao, que se eviden-
cia, entre outros fatores, em salarios
defasados e extensa jornada de trabalho.
Este mal-estar ocasiona certa dificuldade
para o professor se apropriar de elemen-
tos que podem melhorar a qualidade da
docéncia, como, por exemplo, estudar,
pesquisar, fazer cursos, e isso os leva a
fazer incidir muitos dos problemas que
enfrentam para ensinar Matematica aos
pais e aos alunos.

E certo que a familia precisa
envolver-se na educacdo escolar da
crianga, por isso é necessario que a
relacdo familia-escola ndo fique restrita
adimensdo das reclamacdes. Cabe, por-

tanto, a gestdo escolar construir espacos
de discussao quanto ao papel dos pais
junto a escola e, sobretudo, apresentar
esta tematica para os momentos de
formacgdo continua dos educadores.
Também concorda-se que é imperioso
qgue o aluno se dedique a aprender. Con-
tudo, é preciso compreender que o né
do problema do ensino de Matematica
nao reside fortemente nesses fatores.

O fato real que precisa ser compre-
endido é que, desde a década de 1980,
as propostas curriculares (Parametros
Curriculares Nacionais) e as avaliacdes
nacionais como, por exemplo a Prova
Brasil, tém exigido que o conhecimento
matematico se dé na perspectiva da
resolugao de problemas. Esta opgao
metodoldgica traz implicita a convicgao
de que o conhecimento matematico
ganha significado quando os alunos se
defrontam com situacdes desafiadoras
para resolver e trabalham no desenvol-
vimento de estratégias de resolucgado.
Porém, o docente enfrenta dificuldade
por ser portador da visao de uma Mate-
matica estanque, pronta e acabada, que
é ensinada mecanicamente. O professor
tendo sido formado nesse enfoque da
Matematica tradicional formal julga mais
tranquilo prosseguir realizando o ensino
nesta perspectiva.

Logo, a questdo se encontra em
que sua experiéncia como estudante
dessa disciplina, fortemente presente
na sua formacdo é a de uma Matematica
trabalhada de forma diferente da que
esta posta hoje, e o professor, mesmo
depois do curso de formacao inicial
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continua ensinando esta Matematica
formal. Faz-se necessdrio ao professor,
conforme se pode ver, dar um salto da
Matematica formal para aquela centra-
lizada, quanto ao ensino-aprendizagem,
na resolucdo de problemas.

Consideragoes finais

O até aqui exposto demonstra
gue o avang¢o na qualidade do ensino-
aprendizagem da matematica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental encon-
tra-se atrelado a assuntos da formacao
do professor, acrescidos do cuidado que
se deve ter com as questdes relativas
ao contexto em que se desenvolvem
as atividades de ensino e as condicdes
institucionais para isso.

E evidente que os cursos de for-
macao inicial devem trazer em seus
curriculos elementos que permitam
construir-se a base de conhecimentos
necessarios para o professor comegar a
ensinar Matematica — conhecimento dos
conteudos matematicos a serem ensina-
dos, seus conceitos fundamentais e a his-
téria de tais conceitos; o conhecimento
pedagdgico geral, que corresponde aos
conhecimentos sobre os processos de
ensino e aprendizagem de Matematica
e aos procedimentos didaticos necessa-
rios a transformacao do conteudo a ser
ensinado em conteudo a ser aprendido.

No entanto, as analises realizadas
neste estudo mostraram que o curso de
Pedagogia nao tem conseguido esgotar
todos os conhecimentos necessarios
para o ensino de Matematica, também

porque alguns destes sdo construidos
na acao e no contexto em que ocorre
a atividade docente. Outra situagdo
percebida, é que as pedagogas em foco
apresentam defasagens de conteldos
gue deveriam ter sido apropriados ao
longo da educacdo basica. Isso permite
desmascarar a ideia de que os alunos
ndao sabem Matematica tao somente
porque quem a ensina nos anos iniciais
é o pedagogo, visto que as depoentes ja
apresentavam, na sua formacgao anterior
ao curso de Pedagogia, dificuldades com
essa area do conhecimento. Também é
importante que se tenha a consciéncia
de que ensinar Matematica nos anos
iniciais representa um desafio, tanto
para os pedagogos quanto para os licen-
ciados em Matematica, ja que um curso
de graduagdo ndo consegue esgotar 0s
conhecimentos necessdarios ao exercicio
da docéncia, o que requer a continuidade
na formacdo do professor. Com isto, ele
podera buscar respostas aos desafios ex-
perimentados no dia a dia da sala de aula.

E interessante pontuar que, o ele-
mento nodal do embaraco no processo
de ensino e aprendizagem da area do
conhecimento em questdao consiste,
em ultima andlise, no fato de que os
professores, em seu percurso formativo,
conheceram a Matemadtica orientada
pela perspectiva tradicional de ensino,
mas, hoje, como docentes, precisam en-
sinar a Matematica cujo foco de ensino
assenta-se na resolucdo de problemas.

Acredita-se, todavia, que ainda
possa levar tempo para se efetivar este
avanco e se implementar o ensino da
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Matematica com esse novo enfoque. Im-
plantar o ensino que se fundamente na
reflexdo e questionamento do que his-
toricamente vem sendo praticado, com
vistas a mudancas, afinal, requer traba-
Iho arduo por parte dos programas de
formacao de professores e do sistema de
ensino, assim como o engajamento dos
educadores que atuam no ensino desta
area do conhecimento em processos de
formacdo continuada e autoformacao

E assim compreendendo, apon-
tamos como uma possivel contribuicao
deste estudo, a urgéncia de se repensar a
formacdo inicial e continua do professor
a partir das necessidades que se eviden-
ciam na escola. Concordando com Carva-
Iho (2005, p. 187), que a formagdo deve
ser centrada na concepc¢ao de aprender,
pois ser professor implica “preparacao
rigorosa e engajamento decidido no pro-
cesso de autoformacdo permanente”.
Os cursos de formacao inicial precisam
fornecer, além dos conhecimentos fun-
damentais para o ensino, elementos que
contribuam para a constru¢ao da auto-
nomia do professor, despertando o dese-
jo nos futuros docentes por transcender
os desafios que encontrardo narealidade
da escola e incentivando-os a buscar seu
desenvolvimento profissional.

O pedagogo que atua no ensino
de Matematica nos anos iniciais, cons-
ciente dos limites da sua formacao,
deve, por isso, adentrar pelos caminhos
da autoformacdo e formacdo continua
centrada na escola, aqui entendida como
formagao que procura dar respostas aos
problemas que emergem no préprio

contexto escolar. Estes percursos de-
vem ser permeados pela pesquisa que
tenha a pratica como ponto de partida,
num movimento de acdo-reflexdo-acao,
visando a melhoria da boa qualidade da
docéncia, o que necessariamente passa
pelas dimensdes politica, ética e técnica
(RIOS, 2001), nesta area de ensino.

Contudo, é de fundamental impor-
tancia lembrar também que a melhoria
da qualidade no ensino de Matematica
encontra-se vinculada as condigcdes
de trabalho e a valorizacdo social da
profissdo engendradas pelas politicas
de Estado, visto que, historicamente, a
profissdo do professor tem sido marcada
pela sua desvalorizacdo e pela auséncia
de condigdes necessarias a formacao
de qualidade e de condicbes dignas de
trabalho.

Este quadro corrobora que é ne-
cessdria a implementacdo de politicas
publicas que, ao invés de cercearem o
trabalho do professor e sua autonomia
por meio do oferecimento de instrumen-
tos que, aparentemente, destinam-se
a ajuda-lo a realizar a sua prépria aula,
proponham-se de fato, a construir um
projeto de valoriza¢ao da formacgao de
professores e de seu trabalho, ponde-
rando a precarizacdo e desvalorizacdo
social e econbmica que tém revestido a
profissdo-professor e, ao mesmo tempo,
desvelando a complexidade da natureza
do trabalho docente.

Por outro lado, ainda que as condi-
¢Oes de trabalho e a desvalorizacdo
socioecondmica impostas a profissao
docente possam inibir o educador de
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produzir a sua profissdo na perspectiva
do desenvolvimento profissional, como
defende Névoa (1992), elas ndo tém o
poder de anular a prerrogativa do pro-
fessor de pensar e construir sua apren-
dizagem e, sobretudo, fazer-se professor.
Imp&e-se, ademais, que os professores
entendam a formagdo também como
autoformacao.

N3o se trata de isentar o sistema
da responsabilidade de oferecer-lhes
formacdo continua de qualidade e trazer
para o professor toda a responsabilidade
por esta formacdo. Trata-se, isto sim, de
mostrar que a construgao da autonomia
do educador passa pela dimensao de as-
sumir a sua formacdo continuada como
uma pratica necessaria para a constitui-
¢do de sua identidade docente. E noté-
rio, portanto, que o professor que ensina
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental busque, incessantemente,
um crescimento profissional por meio de
estudo, a partir da sua necessidade de
formagao centrada na escola.

E oportuno, a esta altura, esclare-
cer que a formacgdo continuada, tal como
se defende, ndo tem como foco principal
suprir lacunas deixadas pelo curso de
graduagdo, mas representa um instru-
mento que pode ampliar acompreensado
e superagao dos desafios vivenciados no
processo de ensino-aprendizagem de
Matematica no cotidiano da sala de aula.

Também consideramos significan-
te sugerir, no que se refere ao curso de
Pedagogia e a formacdo para o ensino de
Matematica, que se busquem a articula-
cdo entre teoria e pratica e a aproxima-

cdo entre arealidade escolar e as teorias
estudadas no curso. A proposta consiste
em que este ultimo, sendo permeado
pela pesquisa, ofereca ao discente a
oportunidade de teorizar sobre a sua e
outras praticas, concebendo a investiga-
¢do como processo formativo inerente
a pratica do professor. Concomitante-
mente, essa formacdo deve procurar
conscientizar os futuros docentes sobre
a necessidade de um investimento pro-
fissional permanente, dada a natureza
de sua atividade profissional, sempre
considerando os aspectos relativos ao
modo como a profissao é representada
socialmente e as condi¢des em que atu-
arao esses educadores.

Destas reflexdes infere-se que o
curso de Pedagogia deve buscar tecer
um projeto educativo voltado a forma-
¢do de um professor que se constitua
num sujeito histoérico, critico e criativo,
capaz de pensar sua propria condicdo
de ser humano; que, sendo agente
da praxis educativa, mostre-se apto a
perceber-se como educador-educando;
gue, ainda como sujeito de seu préprio
desenvolvimento, seja encorajado a
apropriar-se da base de conhecimentos
necessarios ao exercicio da docéncia;
finalmente, que, tendo o compromisso
politico, ético e técnico, seja capaz de
intervir na transformacdo da qualidade
da educacdao matematica.

Portanto, se quisermos buscar o
aprimoramento do ensino da Matema-
tica nos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental, como tem sido propagado pelo
poder publico, adquire relevancia a con-
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sideracdo de todas as facetas dotrabalho sido pensado e utilizado o espaco que
do professor, ja citadas neste estudo, se dedica a tal formacdo no ambiente
e, sobretudo, que se problematize a escolar, para que o mesmo seja realmen-
formacdo continua centrada na escola, te destinado ao estudo dos problemas
no sentido de compreender como tem  surgidos no contexto da escola.
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Resumo

Este estudo pretende desenvolver uma anadlise sobre alguns principios fundantes da racionalidade
subjacente a praxis do professor bacharel no ensino superior. Inserida numa abordagem qualitativa
de educacgdo, a pesquisa se classifica como estudo de caso tendo como lécus o Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFCE), campus Maracanau, CE. Como estratégia de coleta de dados,
realizou-se entrevista semi-estruturada com trés professores. Os dados revelam as dificuldades
enfrentadas pelos entrevistados no inicio de suas carreiras e apontam a necessidade de formagdo
pedagdgica para uma melhoria de seu trabalho. Destaca-se a importancia dos estudos sobre a for-
macao para a docéncia universitaria, pela valorizagao e ressignificagao do saber pratico do professor
constantemente reconstruido em processos intersubjetivos, reconhecendo na praxis a dialeticidade
da relagdo teoria e pratica.

Palavras-chave
Trabalho docente. Saberes profissionais. Racionalidade pedagdgica.

Abstract

This study intends to develop an analysis of some founding principles of the subjacent rationality
of the BA teacher’s praxis in higher education. Inserted in an educational qualitative approach, the
research is classified is a case study as having the locus Instituto Federal de educacéo ciéncia e tec-
nologia (IFCE) in campus Maracanau, CE. As strategy of data collection it was held semi-structured
interviews conducted with three teachers. The data reveal the difficulties faced by those interviewed
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early in their careers and highlight the need for pedagogical training to improve their work. We em-
phasize the importance of studies on university education for teachers; the recovery and redefinition
of the teacher’s practical knowledge constantly rebuilt on inter subjective processes, recognizing
the practice of dialectic relationship between theory and practice.

Key words

Tteaching work. Professional knowledge. Pedagogical rationality.

Introdugao

A partir das ultimas décadas do
século XX, e com maior intensidade a
partir dos anos de 1990, sdao notdrias
no cendrio dos debates em torno do
trabalho docente novas tendéncias epis-
temoldgicas a base da formacdo do edu-
cador, propondo mudancgas em direcdo
ao delineamento de um novo paradigma
pedagdgico de formacdo. Contudo, esse
movimento nao estd ocorrendo de forma
homogénea. Os multiplos olhares sobre
os contextos da modernidade vém cons-
tituindo um mosaico multifacetado de
concepcoes, disputas e tensdes.

O resultado legal dessa busca em
tracar uma nova configuracdo de ensino
manifesta-se nos documentos oficiais,
como a LDBEN 9.394/96, as DCN’s para
Formacdo de Professores da Educacao
Bdsica e, mais recentemente, as DCN’s
para o Curso de Pedagogia. Ressaltam-
se ainda as contribui¢des e reivindica-
¢cOes trazidas pelas diversas entidades
representativas do movimento dos
educadores.

Neste cendrio, indagacdes sao
formuladas acerca da formacgao dos edu-
cadores com formacao de ‘bacharelado’
gue atuam na docéncia universitaria.
N3do se questiona tanto o dominio do

conhecimento de suas areas disciplina-
res especificas, como, principalmente, a
pedagogia que fundamenta o seu traba-
lho como docentes. E reconhecido que
aos profissionais de pedagogia cabe a
producdo de uma importante parcela de
reflexdo cientifica relativa aos processos
de ensino-aprendizagem situados neste
contexto de pés-modernidade. Contudo,
esse empreendimento ndo pode pres-
cindir de profissionais de outras areas
de dominio dos saberes que compdem
o acervo de compreensao do mundo dos
seres humanos.

Durante décadas vem se discutin-
do a formacao de professores no ambito
dos cursos de Ensino Superior, os saberes
necessarios a sua pratica, o papel dos
mesmos na sociedade, a configuracao
dos bacharelados, tecnoldgicos, licencia-
turas, os pélos a serem privilegiados nos
cursos (PIMENTA, 1997; SAVIANI, 1996;
SCHON, 2000), porém, a preocupacio
com a formacdo para a docéncia dos
formadores universitarios das diversas
categorias de profissionais que atuam na
sociedade ndo tem ocupado os debates
com a mesma intensidade. Prioriza-se a
formacdo para a pesquisa e predominam
a dissociacdo entre teoria e pratica e a
fragmentacdo entre pesquisa e ensino.
A pratica do professor universitario é
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valorizada em relacdo ao dominio dos
conteudos especificos e a produgao
cientifica.

A necessidade de formacao paraa
docéncia tornou-se objeto de consenso
cada vez mais generalizado no contexto
universitario constituido de profissionais
que, embora dominem seus distintos
campos do saber, ndo possuem forma-
¢do especifica para o trabalho pedagé-
gico, esse considerado fundante de uma
pratica que se distingue das atividades
de pesquisa. Mesmo quando essa forma-
cdo existe, ela tem se resumido, muitas
vezes, a uma disciplina de Didatica no
Ensino Superior ou a estagios de curta
duracdo na graduacdo.

Grande parte dos professores, es-
pecialmente em inicio de carreira, ndo
possui clareza a respeito da racionalida-
de pedagdgica que perpassa a docéncia,
calcando muitas vezes essa numa pers-
pectiva conteudista, tecnicista. Podemos
observarisso de uma maneira mais acen-
tuada nos profissionais ndo licenciados,
ou seja, bacharéis, oriundos das mais
diversas areas da ciéncia e que optam
pela docéncia. Esses profissionais, embo-
racom ampla experiéncia em suas areas
especificas, encontram-se muitas vezes
despreparados para exercer o magistério
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002). A trans-
formacao do conhecimento cientifico
numa linguagem pedagégica de com-
preensdo dos significados e sentidos da
matéria ndo acontece com tranquilidade
para o aluno, o que afeta a articulacado
entre aquele conhecimento e a pratica
profissional a qual se destina. A isto

se acrescenta uma concepg¢ao técnico-
instrumental da docéncia, além de que
nao se revela a compreensao do que seja
o curriculo por competéncia, proposto
pelas diretrizes nacionais de formacao.

Nesse contexto, as reflexdes deste
artigo, embora almejem consolidar um
referencial de analise da racionalidade
pedagdgica que da suporte ao trabalho
dos docentes com formacgao de bacha-
relado, se constituem igualmente em
elementos de analise da pedagogia
universitaria numa concepgao apoiada
em determinados pressupostos do que
¢é o trabalho pedagdgico e de principios
qgue o regem. Assim, pretende desenvol-
ver uma analise sobre alguns principios
fundantes da racionalidade subjacente
a praxis situada do profissional de edu-
cacao em contexto universitario, assim
como identificar elementos tedrico-
metodoldgicos que permitem a analise
dessa pratica e seus processos de cons-
trucdo. Em sintese, o estudo prossegue
numa abordagem de epistemologia da
pratica.

A pesquisa que subsidia a nossa
reflexdo se insere numa abordagem
qualitativa de investigacdo, a partir de
um estudo de caso realizado no Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnolo-
gia (IFCE), Campus Maracanau, CE. As
informagdes apresentadas e analisadas
aqui foram extraidas a partir de entrevis-
ta semi-estruturada realizada com trés
professores que atuam nos cursos de
Ensino Superior da referida instituicao,
sendo um da area da Telematica, um
da Inddstria e um da area de Quimica e
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Meio Ambiente. A entrevista foi consti-
tuida de questdes voltada para as moti-
vagdes, escolhas profissionais, trabalho
pedagdgico, formacdo inicial e continua-
da e oimpacto trabalho exercido na vida
profissional do professor.

Na analise de resultados, as res-
postas fornecidas pelos docentes serao
expostas e interpretadas de maneira a
alcangar o objetivo de refletir sobre a
formacdo dos profissionais que atuam
no Ensino Superior.

2 Elementos imbricados na formagao
e na praxis docente — os saberes pro-
fissionais

A discussao sobre o trabalho pe-
dagodgico e, especificamente, o realizado
pelo professor universitario, pressupde
que esse profissional em suas agdes se
fundamenta em saberes os quais estao
relacionados aos pensamentos, ideias,
juizos, discursos e argumentos que
obedecem a certas exigéncias da racio-
nalidade (TARDIF, 2002).

Os saberes profissionais sdao de-
finidos como saberes da a¢dao que ao
serem incorporados no trabalho s6 tém
sentido nas diferentes situacdes viven-
ciadas pelos trabalhadores. Eles sao
caracterizados como temporais, plurais,
heterogéneos, personalizados, situados
e carregam consigo as marcas do seu ob-
jeto, que é o ser humano (TARDIF, 2002).
Eles emanam de diversas fontes (disci-
plinares, pedagdgicos, cultura pessoal e
escolar), ndo formando um repertério
de conhecimento unificado, pois mobili-

zam diferentes tipos de conhecimentos,
competéncias, habilidades (ou aptiddes).

As investigacGes (CARNEIRO, 2007)
sobre os saberes mobilizados e pro-
duzidos no contexto de trabalho do
professor na Educacdo Superior tém
revelado que a maior parte deles sdo
fundados na experiéncia e integrados a
uma cultura pessoal. Acrescido a isso, a
docéncia universitaria possui elementos
proprios que emergem do perfil e status
diferenciado que essa regéncia ocupa
na sociedade. Esses elementos unidos
as outras vivéncias desse professor co-
adunam com uma cultura universitaria.
Nesse sentido, afirma-se que a compe-
téncia dos profissionais para lidar com
as diferentes situacdes dos processos
de ensino-aprendizagem se elabora du-
rante a pratica cotidiana, no processo de
consolidacdo profissional. Na realidade,
o professor, por ndo ter na carreira a
exigéncia de formacado profissional es-
pecifica para a docéncia,

[...] incorpora os ritos de tradicdo
nos saberes que desenvolve para
ensinar, como a transmissao de
informacGes as quais sdo adquiri-
das com a atuacdo profissional no
mercado de trabalho ou lembranca
de como fora a atuagdo de seus
professores, sem o incentivo a co-
branca de novos conhecimentos.
(RAMOS et al., 2010).

A mengdo a experiéncia nao se
refere apenas a uma dimensao peda-
gogica, e sim a um quadro conceitual
de producdo de saberes que os profes-
sores produzem no seu cotidiano, num
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processo permanente de reflexao sobre
sua pratica, mediada pela de outrem.
A troca e a partilha de conhecimentos
entre colegas de trabalho consolidam
espacos de formag¢dao mutua, nos quais
cada profissional é chamado a desem-
penhar, simultaneamente, o papel de
formador e formado.

Por outro lado, ha um reconheci-
mento de que para os diferentes pro-
fissionais realizarem seu trabalho nao
basta somente a experiéncia, mas se
fazem necessarios os saberes pedago-
gicos para permitir a articulacdo com os
conhecimentos especificos de sua area
de atuacao.

Os saberes pedagdgicos dizem
respeito as dimensdes da Pedagogia
ou da gestdo pedagdgica propriamente
dita. S3o os processos de ensino-apren-
dizagem, suas teorias, as determinagoes
legais da drea da Educacao e, particular-
mente, o conjunto de saberes necessa-
rios a gestao dos processos educacionais
nas funcdes de organizacao, assessoria,
direcdo do trabalho pedagdgico em
termos de planejamento, coordenacao,
acompanhamento e avaliacdo de pro-
cessos, projetos, programas e sistemas
educacionais formais e nao formais.
Dessa maneira, sdo eles que fundamen-
tam a acdo do professor, possibilitando a
esse profissional interagir com os outros
sujeitos no contexto em que atua.

Os saberes especificamente pe-
dagdgicos sdo, por conseguinte, cons-
tituidos a partir do préprio fazer como
elaboracdo tedrica. Nos cursos de for-
macdo, os futuros professores poderao

adquirir “saberes sobre a educacao” e
“sobre a pedagogia”, mas ndo estardo
aptos a falar em saberes pedagdgicos,
pois “a especificidade de uma formacao
pedagdgica, seja ela inicial ou continua,
ndo estd em refletir o que se vai fazer,
tampouco sobre o que se deve fazer, mas
antes refletir sobre o que se fez” (HOUS-
SAYE, 2004, p. 32). Nessa perspectiva, 0s
saberes pedagdgicos sdo produzidos na
acao onde os profissionais da Educacao
confrontam seus saberes “sobre educa-
¢ao” e “sobre a pedagogia” nos diferen-
tes contextos escolares e ndo escolares.

Essa relacdo dialética entre os
saberes produzidos na ac¢ao e o apor-
te tedrico dos diferentes profissionais
aponta para a superagao da tradicional
dicotomia entre teoria e pratica que tem
a visdo de que o saber estd somente do
lado da teoria, ao passo que a pratica ou
é desprovida de saber ou portadora de
um falso saber baseado, por exemplo,
em crengas, ideologias e idéias precon-
cebidas. Nessa concepc¢ao, o saber é con-
siderado como algo que é produzido fora
da pratica (por exemplo, pela ciéncia,
pela pesquisa pura etc.) numarelagdo de
aplicacdo, como muitas vezes se critica
a pesquisa académica a que se dedicam
os professores universitarios.

A propria dinamica da Universi-
dade, na realidade, ndo favorece esse
desenvolvimento dialético entre teoria/
pratica, como se percebe nas atribuicdes
delegadas ao professor universitario,
que preconiza uma pratica voltada para
aarticulagdo entre ensino, pesquisa e ex-
tensdo. O que se observa é a priorizagao
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da formacdo do pesquisador e a menor
énfase no ensino e na extensdo, tanto
no que diz respeito a formacao, como na
maneira fragmentada que é vivenciada
esses trés polos. As concepgdes que pre-
dominam no meio académico corrobo-
ram para percepgao de que o importante
na pratica do professor universitario é o
dominio de seu conteudo especifico e a
producdo cientifica.

A dissociacdo entre teoria e pratica
e a fragmentagdo entre pesquisa e ensi-
no manifestam-se numa pratica marcada
pela reproducdo de velhas posturas as-
similadas pelos docentes ainda em sua
vida escolar. O professor sem a prepara-
cdo necessdria para exercer a regéncia
termina por recorrer a modelos de pro-
fessores que marcaram sua formacao.
A pratica é frequentemente concebida
apenas como a transmissdao mecanica de
conhecimentos, distanciando-se muito
da possibilidade de ser um espaco para
os alunos de compreensao genuina de
seu campo de atuacdo.

Para além dessa concepgao frag-
mentada do saber, considera-se que
o trabalho do professor é uma praxis
social. Esta no¢do entende que os conhe-
cimentos tedricos e a pratica estdo em
uma condicdo de interdependéncia na
medida em que a “pratica aqui é praxis
humana total — tem primazia sobre a
teoria, mas esse seu primado, longe de
implicar numa contraposi¢do absoluta a
teoria, pressupde uma intima vinculacdo
a ela” (VASQUEZ, 1977, p. 234). Assim,
a pratica, em seu sentido mais amplo,
tem fundamento da teoria, quando este

se encontra vinculado as necessidades
do homem social. Nessa perspectiva,
o trabalho docente se torna eminente-
mente praxis, entendida como uma de-
terminacdo da existéncia humana para
elaboracdo darealidade e ndo como uma
atividade técnica dissociada da teoria:

Pela praxis o homem opera e age.
Ela é o movimento que articula
dialeticamente a operacdo e a
reflexdo, a teoria e a pratica. Para
gue a acao humana seja criadora
e transformadora, precisa ser uma
pratica intencionalizada pela teoria
e pela significacdo. A teoria sepa-
rada da pratica seria puramente
contemplativa e, como tal, ineficaz
sobre o real; a pratica desprovida
da significacdo tedrica, seria pura
operacdo mecanica, atividade cega.
(SEVERINO, 2001, p. 46).

Essa compreensao aponta, de um
lado, para a ‘epistemologia da pratica’
na qual os sujeitos ndo somente aplicam
conhecimentos produzidos por outros
nem sdo agentes determinados por me-
canismos sociais e politicos. Eles fazem,
produzem e transformam os instru-
mentos de sua pratica, conhecimentos,
modos de acdo, técnicas, linguagem,
valores, sentimentos. Enfim, assumem
“sua pratica a partir dos significados que
ele(s) mesmo lhe (ddo), um sujeito que
possui conhecimentos e um saber-fazer
provenientes de sua prépria atividade e a
partir das quais ele a estrutura e orienta”
(TARDIF, 2002, p. 230).

Essa concepcao de Masetto (2012)
deixa entrever que o trabalho docente é
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uma acao consciente, planejada, organi-
zada e intencional, ou seja, que dd uma
direcdo de sentido, um rumo a pratica
dos sujeitos e as suas intervencoes in-
terativas com outro(s) sujeito(s). Nessa
acepcado, é uma pratica voltada para
fins desejaveis na formacdo, conforme
a concepc¢ao de homem e sociedade do
educador, implicando, portanto, esco-
Ihas, valores e compromissos éticos:

O modo de relagdo que o professor
estabelece com seus alunos, tanto
no que se refere a gestdo da maté-
ria quanto no plano interpessoal,
é decorrente da sua concepgdo de
educacgao. Assim, questdes morais
acerca do tipo de sujeito que ele
deseja formar pela sua atuagdo pro-
fissional ndo podem ser evitadas.
A inclusdo do aluno no interior do
processo de ensino-aprendizagem
enquanto sujeito ativo depende,
notadamente, da postura do docen-
te frente a essas questdes. (THER-
RIEN et al., 2004, p.53).

O ato de ensinar, assim, implica
um trabalho docente, isto é, supde uma
intencdo consciente e organizada para
converter os conhecimentos cientificos
em conteudo de ensino. Essa conversao
constitui “colocar parametros pedagogi-
co-didaticos na docéncia da disciplina,
ou seja, juntar os elementos ldgico-
cientificos da disciplina com os politico-
ideoldgicos, éticos, psicopedagodgicos e
os propriamente didaticos” (LIBANEO,
2002, p. 35). Ensinar, portanto, é uma
tarefa complexa na medida em que exige
um “conhecimento consciente acerca da

disciplina, acerca da maneira como os
estudantes aprendem, acerca do modo
como serdo conduzidos os recursos de
ensino a fim de que se ajustem melhor
as condi¢cOes em que sera realizado o
trabalho” (ZABALZA, 2004, p.111).
Outra caracteristica da prdxis é ser
uma forma de acao reflexiva que pode
transformar a teoria que determina, bem
como transformar a pratica que a concre-
tiza. Considera-se, portanto, importante
o triplo movimento sugerido por Schon
(1992): reflexao-na-agao, reflexdo sobre a
acdo e reflexao sobre a reflexdao-na-acao.
Ela possibilita a problematizacdo das
praticas e dos contextos em que estao
inseridos, encontrando soluc¢des para
as situagées complexas enfrentadas. A
reflexdo, entretanto, ndo é um processo
psicoldgico individual, utilizada apenas
como técnica de resolver situacdes par-
ticulares da pratica. Ela é um conheci-
mento pleno de conflitos e contradi¢oes
sociais e politicas e impregna o préprio
desenvolvimento do trabalho pedagdgi-
€0, seja nas instituicdes de ensino sejaem
outro lugar (PEREZ GOMEZ, 1992, p.103).
Finalmente é interessante ressaltar
gue o trabalho do professor, ancorado na
ciéncia da Pedagogia, caracteriza-se pela
acdo cientifica, planejada, intencional e
reflexiva. Portanto, esclarece, transfor-
ma e orienta a prdxis educativa, para
finalidades sociais, politicas e coletivas,
estabelecendo dire¢do de sentido as prd-
xis, dentro dos principios da ética eman-
cipatéria; e organiza a¢Oes para concre-
tizar as propostas coletivas emergentes
do exercicio coletivo da prdxis. Portanto,

Série-Estudos... Campo Grande, MS, n. 37, p. 215-226, jan./jun. 2014. 221



tem um papel especifico importante,
pois visa a formagao de consciéncias e
a humanizacdo da sociedade.

3 Elementos empiricos que subsidiam
a reflexao sobre o trabalho docente

Em relagdo a formacao inicial dos
docentes que atuam no IFCE, os trés en-
trevistados possuem graduagdo na area
da Engenharia, sendo dois engenheiros
eletricistas, e o outro engenheiro civil.
Ademais, todos possuem mestrado em
suas dreas especificas de conhecimento.

O trabalho pedagdgico docente
esta caracterizado pelas diversas formas
de saberes e experiéncias adquiridas ao
longo de sua histéria de vida e carreira
profissional sdo o que aponta o entre-
vistado 1 quando afirma que a vivéncia
em ministrar aulas particulares e o apoio
gue recebe do setor pedagdgico da insti-
tuicdo onde trabalha sdo suas principais
referéncias para o preparo da docéncia.

Na realidade, percebe-se que os
professores exercem um saber experien-
cial, pois eles desenvolvem saberes es-
pecificos no exercicio de suas func¢des e
na pratica de sua profissdo. Como afirma
Tardif (2002) os saberes profissionais e
experienciais possuem origem na prati-
ca cotidiana. O professor constrdi a sua
identidade vivenciando e realizando na
sala de aula uma prdatica que o mesmo
acha adequada, seja exercendo uma que
obteve anteriormente ou construindo a
sua prépria metodologia.

Associado a essa experiéncia
profissional, o entrevistado 2 destaca

os bons professores que teve em seu
processo formativo os quais servem de
referéncia na sua atuacdo docente:

[...] se vocé tem um bom exemplo
vocé segue. Eu acho que eu tive
bons exemplos. Entdo eu tento mais
ou menos imitar esses bons exem-
plos. Bons exemplos que eu falo é
na minha ética, bons exemplos que
me fizeram aprender, que me fize-
ram motivar, que me fizeram esco-
Iher a drea, entdo, eu acredito que
a gente é motivado por exemplos,
eu sempre admirava a postura de
professor, sempre idolatrava aquela
forma de ensinar.

O entrevistado 3 ao reconhecer
que no inicio de sua carreia profissional
nao se sentia preparado para ensinar,
afirmou que sua construgdo como pro-
fessor se deu a partir de algumas expe-
riéncias na drea, bem como por meio de
uma pratica imitativa. Com o aperfeigo-
amento de suas agdes, atualmente, ele
busca, inicialmente, identificar o perfil
dos alunos, conforme revela o seguin-
te depoimento: “Hoje, o que eu tento
buscar é que a cada ano, alids, a cada
semestre, eu tento nos primeiros dias
entender como é que é mais ou menos
o perfil da minha turma, saber se é uma
turma fraca ou uma turma interativa, as
turmas sao muito diferentes aqui”.

No que se diz respeito a formacgao
continuada, os esforgos dos professores
sdo voltados para o aperfeicoamento do
saber especifico da area que atuam e
nao para a docéncia. Isso é perceptivel
quando todos os entrevistados afirmam
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possuir pos-graduacdo nas areas em que
atuam e nenhuma capacitacdo associa-
da a pratica de ser professor, apesar de
acharem necessario. Especificamente
sobre o Entrevistado 2, ele afirma:
“Tenho sé o mestrado em Engenharia
Elétrica, eu também estou pesquisando
coisas para escolher a minha area de
doutorado, mas bem noinicio, eu penso
em um doutorado na area de engenharia
elétrica”.

Ao comentar sobre o papel da
Instituicdo no processo da formacao
continuada, um dos entrevistados deixa
entrever a caréncia de professores na
area que atua, dificultando a “saida”
destes para a realizagdo de curso de
doutoramento:

E complicado a instituicdo liberar
um colega ja que a gente tem pou-
cos docentes nas areas especificas.
Entdo, aquele professor ja tem uma
area que estd atuando, como a insti-
tuicdo vailiberar um professor para
ele fazer um doutorado fora, se ndo
tem outro que tome o seu lugar [...].

A dificuldade da liberagdo do do-
cente para a realiza¢do de um mestrado
ou doutorado é um desafio na visao
deste entrevistado. Um outro professor
destaca que o apoio institucional é fun-
damental e que a instituicao deve servir
de base para a implementag¢ao dessas
formacgdes a fim de que o docente possa
proporcionar resultados para a aprendi-
zagem dos estudantes. No ambito dessa
discussdo, o entrevistado 3 se refere
também a importancia do estabeleci-
mento de metas pela instituicdao desde

gue a mesma elabore estratégias para
gue estas sejam cumpridas dentro dos
prazos estabelecidos. Na concepcdo dos
entrevistados, isso seria uma forma de
motivacao para os docentes.

Ao comentar que o trabalho do-
cente possui um impacto na vida pro-
fissional, os entrevistados apresentam
algumas noc¢bes sobre formacdo con-
tinuada. Um deles afirma que o apro-
fundamento tedrico é necessario para
ministrar uma boa aula e que serve tam-
bém como base para novas pesquisas.
Outro entrevistado possui a concepgao
de que a formagado continuada significa
continuar estudando, pesquisando e
desenvolvendo planos e metas para a
sua formagao, tendo em vista a articu-
lagao desses conhecimentos na pratica.
A opinido do terceiro sujeito estabelece
uma relacdo dialética entre o trabalho
e a formacao, ao afirmar que o préprio
trabalho ja faz parte de sua formacgao,
pois em seu trabalho o mesmo ja estd
se formando.

De acordo com os comentarios dos
docentes, existem profissionais que, ao
terminarem seus cursos de graduacao, se
mantém alheios aos avangos das pesqui-
sas e teorias das suas areas, mesmo com
as mudancas que a sociedade vem pas-
sando, acabam se distanciando de novas
praticas que poderiam facilitar o seu tra-
balho. Por outro lado, os entrevistados
destacam que a forma mais adequada
para essa “atualizacdo” de novas praticas
€ a pesquisa, como acao coletiva, pois
sabe-se que a mesma é de fundamental
importancia para o crescimento e trans-
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formacdo da comunidade escolar tendo
em vista que cada instituicdo desenvolve
um trabalho relacionado com o seu coti-
diano, com sua realidade. Eles apontam
a pesquisa coletiva como uma possibili-
dade de atender as reais necessidades
do ambiente institucional, das questdes
levantadas pela comunidade escolar, e as
resolucdes, as analises, serdo do interes-
se do coletivo da instituicado.

Sobre a profissdo de professor, dois
entrevistados possuem a mesma visao,
ou seja, que é uma profissao gratificante
e interessante, tendo em vista que os
alunos reconhecem o seu trabalho como
relevante para a formacdo e construcao
do ser humano. Um deles comenta:

Eu gosto de lecionar. E uma grati-
ficacdo muito grande quando vocé
chega no final do semestre e tem
aquele reconhecimento dos alunos.
As duas turmas que eu lecionei no
final do semestre, eu sinto que eles
gostaram da disciplina, aprendeu
com a disciplina, reconhece o valor
dos docentes [...].

Outra visdo é destacada pelo en-
trevistado 2 que considera a profissdo
docente muito desvalorizada, ja que,
para ele, o profissional sé é reconhecido
guando possui uma titulagdo como mes-
trado ou doutorado e ndo pela capacida-
de que tem em ensinar, como ele afirma:
“Eu acho uma profissdo muito desvalori-
zada, porque nds somos valorizados pelo
titulo, nds ndo somos valorizados pela
capacidade que nds temos de ensinar”.

Diante dessa compreensdo, o
professor, na busca de sua profissiona-

lidade e na melhoria de sua formacao,
seja inicial ou continuada, deve ter uma
visdo ampla da sociedade e das relagdes
de poder para ser capaz de situar sua
profissdo no contexto social brasileiro. E
importante que o docente perceba que
deve lutar pela transformacdo em suas
condicdes de trabalho, por melhores sa-
larios e avancos na carreira, sem os quais
de nada adianta o discurso da profissio-
nalidade e da pesquisa enquanto forem
mantidas as atuais condicdes de trabalho.

Sobre os fatores que repercutem
diretamente em sua atuacdo profissio-
nal, os entrevistados afirmam que a falta
de formacdo pedagdgica, a estrutura ins-
titucional e do reconhecimento sao fato-
res que ressoam. A infraestrutura é um
ponto bastante questionado pelos trés
entrevistados, como um deles afirma:
“Se a instituicdo possuisse uma estrutura
mais acessivel aos alunos, repercutiria
a uma melhoria de sua profissdo e no
interesse maior dos alunos”.

Mesmo diante das dificuldades,
em relacdo ao trabalho do professor e o
papel da instituicdo, todos afirmam que
ndo mudariam de profissdo, pois admi-
ram e gostam de lecionar, como pode se
observar no seguinte depoimento:

Mesmo que eu tivesse oportunida-
de ndo mudaria [...] se tivesse mais
oportunidade, eu me dedicaria mais
aos estudos sempre na profissdao
de professor, eu me dedicaria ao
doutorado, a pesquisa direcionada,
a um laboratdrio especifico, a criar
um laboratério da minha area, en-
tdo, isso dai é o que eu quero fazer.
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O professor reforca que o aper-
feicoamento profissional seria algo que
exerceria se tivesse maior disponibi-
lidade. Outro entrevistado ja pensou
em mudar de instituicdo, pois a falta
de avaliacdo por mérito e um ambiente
agradavel é necessdrio para uma melhor
pratica e atuacdo docente. A falta de
uma infraestrutura abala a motivacao
dos alunos, desmotivando-os e ocasio-
nando um maior aumento na evasao
escolar.

Nesse contexto, os sujeitos apon-
taram que os docentes necessitam de
um maior envolvimento com a institui-
¢do, pois varios deles ndo tém compro-
misso com a mesma tornando-se meros
“dadores” de aula. Ou seja, profissionais
gque nao participam das atividades que
ocorrem na instituicdo, estando na ins-
tituicdo de ensino apenas para ministrar
aulas, repercute na aprendizagem dos
estudantes e no entrosamento entre os
docentes.

Consideragodes finais rumo a uma nova
perspectiva

Tendo em vista estabelecer pa-
rametros centrais para o estudo do
trabalho docente do professor universi-
tario com formacao basica de bacharel,
e focando questdes relativas a pratica
situada desse profissional no ambito da
Pedagogia, o estudo foi desenvolvido
sob o pressuposto da epistemologia da
pratica tendo a racionalidade pedagé-
gica, a praxis, o saber da experiéncia,
a transformacdo pedagdgica da maté-

ria, a gestdo escolar, a dialogicidade, a
competéncia, a ergonomia do trabalho
docente como fatores de apreensao da
identidade docente.

Os dados da pesquisa revelam
os esforcos e as dificuldades que os
entrevistados sentiram no inicio de
suas praticas docentes e que, diante da
auséncia de um preparo adequado para
o exercicio da docéncia, se espelhavam
em seus bons professores advindos da
graduacao.

Mesmo apontando a necessidade
de aperfeicoamento didatico-pedagdgi-
co para uma melhoria de seu trabalho,
os entrevistados buscam a formacgao
continuada em suas areas especificas de
conhecimento. Eles apontaram também
gue, mesmo diante das dificuldades do
exercicio da docéncia, ndo mudariam de
profissdao, pois se sentem gratificados
com o reconhecimento dos estudantes.

A partir desses resultados, desta-
camos a importancia dos estudos sobre
aformacdo para a docéncia na Educacao
superior valorizarem e ressignificarem
o saber pratico do professor constan-
temente reconstruido em situa¢des de
trabalho intersubjetivo de dialogicidade,
reconhecendo na sua praxis a dialetici-
dade da relacdo teoria e pratica. A com-
plexidade do saber ensinar, ou seja, da
competéncia para o ensino universitario,
requer a formac¢ao de um docente cuja
identidade revela um sujeito epistémico
e hermenéutico, produtor de saberes e
de sentidos.
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O profissional de apoio na rede regular de ensino: a
precarizacao do trabalho com os alunos da Educagao
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Resumo

Este artigo apresenta o resultado da pesquisa de Mestrado desenvolvida durante o ano de 2010 e
2011 sobre o trabalho do profissional de apoio em turmas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamen-
tal que possuem sujeitos da Educac¢do Especial matriculados nos municipios de Floriandpolis e Sdo
José. Investigou-se como a atuacgdo destes profissionais tem sido organizada para o atendimento
aos sujeitos da Educacdo Especial nas classes comuns. A partir desta pesquisa, foram evidenciadas
as problematicas existentes neste cargo que agregadas, constituem elementos de um processo de
precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente e demonstram, de forma explicita, o modelo de
inclusdo escolar que esta sendo difundido nas politicas nacionais para Educagdo Especial.

Palavras-chave
Profissional de apoio. Trabalho docente. Educacdo especial.

Abstract

This article presents the results of the master research developed during 2010 and 2011 about the
work of the professional of support in classes of Kindergarten and Elementary School which have
special students registered in Special Education in the cities of Florianépolis and Sdo José. It was
investigated how the performance of these professionals has been organized to meet to help the
special students of Special Education in common classes. Considering this research, the existing
problems were evidenced in this work position, if aggregated, constitute elements of a process of
precariousness and intensification of teachers' work and demonstrate explicitly the model of school
inclusion which is being broadcast on national policies for Special Education.
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Professional of support. Teaching work. Special education.
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Introdugao

O presente texto tem como propo-
sito apresentar dados da pesquisa desen-
volvida no Mestrado em Educagdo cujo
objeto consistia no trabalho desenvolvi-
do pelo profissional de apoio que atua
com os sujeitos da Educacgao Especial na
rede regular de ensino. A pesquisa tem
como hipdtese inicial que a presencga do
profissional de apoio tem se constituido
em uma das principais estratégias desen-
volvidas nas redes municipais de ensino
para a realizacdo das politicas de Educa-
¢do Especial, na perspectiva inclusiva. Tal
hipdtese se fundamenta pela percepcao
da incidéncia do profissional de apoio
nas redes mediante aproximagao com
0 campo empirico, primeiramente nas
redes municipais de ensino da Regional
Grande Florianépolis em que foram co-
letados dados referentes as propostas
politicas para a organizagao do cargo em
suas redes.

No desenvolvimento da pesquisa
procurou-se investigar a atua¢ao do
profissional de apoio em turmas de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamen-
tal com sujeitos da Educagdo Especial
matriculados.

Tomou-se como campo empirico
duas redes constituintes da Regional
Grande Florianépolis, Floriandpolis e Sao
José, e buscou-se acessar informagdes
com os profissionais de apoio que atuam
em ambas as redes.

Pretendeu-se, portanto, investigar
durante o ano de 2010, de que forma
a atuacdo dos profissionais de apoio

tem sido organizada no sentido do
atendimento aos sujeitos da Educacdo
Especial nas classes comuns, com foco
nos seguintes objetivos especificos: di-
mensionar a incidéncia do profissional
de apoio na classe comum na Regional
Grande Floriandpolis; identificar as de-
nominagdes atribuidas ao profissional de
apoio; analisar as atribuicdes previstas
e realizadas para/pelo profissional de
apoio; e caracterizar as condi¢Oes de
atuacdo dos profissionais de apoio em
exercicio. Estes objetivos contribuiram
para caracterizar os profissionais de
apoio na classe comum, identificando
nomenclatura, formacao, carga hordria,
atribuicdes, remuneracdo e forma de
contratagdo. Tal aproximagao possibili-
tou a analise da estratégia que muitas
redes municipais vém desenvolvendo
para o atendimento dos sujeitos da Edu-
cacao Especial na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental.

Contextualizagdo das politicas para
Educacgdo Especial no Brasil: uma
andlise de documentos

A partir da década de 1990, as
politicas educacionais no Brasil, e em di-
versos paises, vém ganhando contornos
denominados como inclusivos calcados
em orientagGes advindas de conferén-
cias internacionais, principalmente na
Conferéncia Mundial de Educac¢do para
Todos, realizada em Jomtiem, Tailan-
dia (UNESCO, 1990) e na Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educacio-
nais Especiais: acesso e qualidade, em
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Salamanca, Espanha (UNESCO, 1994).
Porém, segundo Garcia (2004), outros
documentos internacionais publicados
por agéncias multilaterais como Ban-
co Mundial (2000), Organiza¢do para
a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econ6mico (OCDE) (RANSON, 2001) e
Organizacao das Nag¢des Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNES-
CO, 1990) vém reforgar o idedrio de
inclusdo, propondo a conquista de uma
“sociedade inclusiva”. O discurso que
sustenta as politicas de inclusdo “opera
por meio de uma linguagem de mudanca
social, sugerindo ao leitor que estariam
acontecendo modificagdes profundas
na realidade social” (GARCIA, 2004, p.
104). No conjunto de tais proposi¢des,
a escola passa a ser concebida como um
importante locus para a disseminag¢do do
idedrio inclusivo.

No Brasil, em particular, esse de-
bate ganha muita forca no campo da
Educacdo Especial com base na Decla-
racdo de Guatemala (1999) e de Nova
lorque (Convencao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, 2006) indican-
do uma mudanga no sistema de ensino,
visando a universaliza¢ao da educagao
basica nos paises em desenvolvimento.
A proposta de universalizagcdo contempla
os sujeitos da Educacgao Especial como
um dos grupos incorporados pela po-
litica educacional, mediante ampliagdo
da cobertura de matriculas (MICHELS et
al., 2010).

O documento das Diretrizes Nacio-
nais para Educacao Especial na Educacao
Basica (BRASIL, 2001), um dos primeiros

a demandar aos estados e municipios
a organizagao para o atendimento dos
sujeitos da Educacao Especial em suas
redes de ensino, indica que uma das
possibilidades para o desenvolvimento
do trabalho em classe comum seja a
presenga de um profissional para apoiar
o professor, citando este como “profes-
sor de Educacdo Especial”. Este deveria
desempenhar seu trabalho em equipe
com os professores da classe comum no
atendimento aos sujeitos da Educacdo
Especial em seu processo de ensino-
aprendizagem. Ja o documento da Po-
litica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRA-
SIL, 2008) apresenta o apoio pedagdgico
como “monitoria ou cuidado”. Assim,
ocorre uma mudanca nas referéncias ao
profissional que deveria apoiar o pro-
fessor de classe no processo de ensino-
aprendizagem do sujeito da Educacdo
Especial, uma vez que este agora deve
atender os alunos da Educacdo Especial
em atividades de higiene, alimentacao,
locomogao e demais agbes em que ne-
cessitarem de auxilio no espaco escolar.
Reforcando tal proposta, no ano de 2010,
a SEESP divulgou uma nota técnica des-
tinada aos profissionais de apoio para
alunos com deficiéncia e transtornos
globais do desenvolvimento matricula-
dos nas escolas comuns da rede publica
de ensino em que demanda uma agao de
cuidado e de monitoria a atendimento
as questdes “no ambito da acessibili-
dade as comunicac¢des e de atengdo
aos cuidados pessoais de alimentacao,
higiene e locomoc¢do” (BRASIL, 2010, p.
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01). Diante das novas orientacdes para
a funcdo de profissional de apoio, pode-
se considerar que de apoio ao professor
na classe comum para a organizagao
do trabalho pedagdgico a ser realizado
neste espaco, o profissional de apoio
passou a monitoria e cuidado do sujeito
da Educacdo Especial matriculado nas
classes regulares de ensino.

As normativas mais recentes? vol-
tadas a Educacdo Especial demandam
uma forte imposicao de que o AEE nas
redes de ensino aconteca nas salas de
recursos multifuncionais (BRASIL, 2008,
2009). Tal énfase enfraquece o trabalho
da Educacdo Especial na classe regular,
o qual perdeu a possibilidade de apoio
pedagdgico especializado e passou a as-
sumir o formato de monitoria e cuidado.
A Secretaria Municipal de Educacdo de
Floriandpolis possui uma forte organiza-
cdo em termos de sala de recursos, que
conforme se pode perceber a partir dos
dados da pesquisa, é o local privilegiado
para o desenvolvimento do atendimento
educacional especializado, haja vista a
forte caracterizacdo em termos de mo-
nitoria e cuidado evidenciado nos relatos
dos profissionais de apoio contratados
para atuarem nas classes regulares junto
aos sujeitos da Educacdo Especial entre-
vistados nessa rede. O municipio de Sdo
José possui o NEESPI com profissionais

1 Esta pesquisa ndo incorporou o Ultimo decreto
7.611/2011, porém este documento também
ndo enfatiza o trabalho na classe comum, ape-
nas reafirma que o AEE aconteca nas salas de
recursos multifuncionais.

especializados que segundo o “Caderno
pedagdgico: Educacdo Inclusiva” atende
os alunos sujeitos da Educacdo Especial
com oferecimento do AEE e orientacdes
as escolas da rede municipal de ensino
“no que se refere a educacado inclusiva,
através de assessorias sistematicas [...]"
(SAO JOSE, 2009, p. 19). Embora o mu-
nicipio de Sdo José apresente questoes
pedagdgicas no desenvolvimento do
trabalho dos profissionais de apoio nas
classes regulares, ao menos prescrito,
ndo foi o que se constatou a partir das
falas dos profissionais de apoio entrevis-
tados na rede. A denuncia de abandono
por parte do NEESPI as questdes que se
apresentavam nas escolas referentes aos
sujeitos da Educacao Especial foram for-
temente destacadas. Portanto, o modelo
atual para o atendimento educacional
especializado encontrado em ambas
as redes que serviram de /dcus para a
pesquisa se destaca por um trabalho re-
alizado de forma independente daquele
realizado na classe regular.

Caracterizagao dos profissionais de
apoio da amostra da pesquisa em
Floriandpolis e Sao José

No municipio de Floriandpolis
foram entrevistados 22 auxiliares de
ensino de Educacao Especial, abarcando
uma amostra de 26,5% do total da rede
municipal de educag¢ao que contabili-
za 83 profissionais. Dos 22 auxiliares
entrevistados apenas dois s3ao do sexo
masculino o que demonstra uma forte
presenca feminina nesta funcdo. Na
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rede municipal de educacdo de Sdo José
foram entrevistados 19 auxiliares de
ensino para educandos com deficiéncia,
todas do sexo feminino, abarcando uma
amostra de 22% do total dos profissio-

nais de apoio em foco atuantes na rede,
0s quais somam 86.

Na tabela 1 apresenta-se o nimero
total de auxiliares distribuidos nas duas
redes de ensino pesquisadas.

Tabela 1 - Numero de profissionais de apoio atuantes nas redes municipais de
educacao de Floriandpolis e S3o José por categoria e etapa educacional

Municibio Profissional de Educagao Ensino Sub- Total
P apoio Infantil Fundamental total
Auxiliar de ensino
de Ed. Especial Fixo 23 38 61
a Auxiliar de ensino
Florianopol 83

orianopots de Ed. Especial 04 18 22
Volante
Auxiliar de ensino 69

Sao José para educandos 17 86
com deficiéncia

Fonte: Dados fornecidos pela Geréncia de Educagdo Inclusiva do municipio de Floriandpolis e Se-

cretaria Municipal de Educagdo de Sdo José.

O municipio de Floriandpolis
possui duas categorias de auxiliar de
ensino de Educacdo Especial: “volantes”
e “fixos”. Os auxiliares volantes podem
atender até trés criancas, em turmas
diferentes no mesmo periodo e na
mesma instituicdo. Os auxiliares fixos
desempenham seu papel especificamen-
te em uma turma, podendo nesta sala
frequentar um ou mais sujeitos da Edu-
cacdo Especial. Ndo ha uma pré-selecao
para a funcdo de auxiliar fixo ou volante,
dependendo exclusivamente da deman-
da de alunos da unidade educacional.
Conforme informacdo recebida pela
Geréncia de Educacdo Inclusiva do muni-
cipio de Floriandpolis, todos os auxiliares
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sao contratados como volantes, porém o
gue define se acompanhard uma ou mais
turmas é a demanda de cada unidade e
as especificidades dos alunos.

ATabela 1 evidencia que o auxiliar
volante é uma alternativa bastante utili-
zada narede municipal de Floriandpolis,
principalmente no Ensino Fundamental
gue conta com 18 profissionais de apoio,
totalizando 21% do total de 83 auxiliares
de ensino de Educacdo Especial naquele
municipio, embora predominem os au-
xiliares fixos.

Os auxiliares de ensino de Edu-
cacdo Especial podem atuar em mais
de uma etapa educacional, mas os
dados gerais da rede municipal de
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Floriandpolis indicam um predominio
de atuacdo no Ensino Fundamental, o
qgue é esperado ao considerar que é no
Ensino Fundamental que o nimero de
alunos é maior, assim como o numero
de alunos que demandam o trabalho
do profissional de apoio. Uma hipdtese
para a variacdo no numero de profis-
sionais de apoio para Educacao Infantil
com relacdo ao Ensino Fundamental
refere-se a presenca de um auxiliar de

sala para as classes de Educacdo Infantil.
Sendo assim, ja hd a presenca de um
profissional a mais nestas classes, além
do professor.

O Quadro 1 apresenta o numero
de profissionais de apoio presentes nas
redes de ensino pesquisadas, além das
matriculas de alunos das redes munici-
pais e o numero de criancas da Educacao
Especial matriculadas nas escolas regu-
lares em cada municipio.

Ed. Infantil Ens. Fundamental Educagdo Especial
M?t_",fma I_Vl?t-ri::ula (alunos de escolas especiais,
inicial de inicial de classes especiais e incluidos)
alunos alunos
Municipio |Creche Pré- |pocentes|p.a | ANOS | ANOs 60 ntes| P.A | creche | PTe: | Anos | Anos
escola Iniciais | Finais escola| Iniciais | Finais
Floriandpolis| 4.630 | 5.253 394 27 | 7.516 | 7.704 660 56 43 55 113 100
S3o José 1.669 | 2.879 304 17 § 6.725 | 6.499 629 69 14 26 101 48

Quadrol — Matricula inicial de alunos das redes municipais de ensino e nimero
de docentes e profissionais de apoio nos niveis/etapas de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental nos municipios pesquisados/2010.

Fonte: INEP/ Censo Escolar/ 2009 e IBGE cidades. Docentes/20009.

Os dados apontam que Sdo José é
0 municipio que possui 0 maior nimero
de profissionais de apoio atuando no
Ensino Fundamental, jd o municipio de
Floriandpolis, possui o maior nimero
destes profissionais na Educacao Infantil.
Verifica-se por estes dados que a rede
de Sao José se utiliza mais do trabalho
do profissional de apoio que a rede de
Floriandpolis, tendo em vista o nimero
de alunos sujeitos da Educacao Especial
atendidas pelos referidos municipios.
O Municipio de Florianépolis possui 27

profissionais de apoio para atender 98
sujeitos da Educacao Especial matricula-
dos na Educacdo Infantil, sendo que Sao
José possui 17 profissionais de apoio
para atender 40 sujeitos da Educacdo Es-
pecial, matriculados na mesma etapa/ni-
vel educacional. No Ensino Fundamental,
arede municipal de Floriandpolis possui
56 profissionais de apoio para atender
213 sujeitos da Educacdo Especial matri-
culados, ja S3o José possui 69 profissio-
nais de apoio contratados para atender
149 sujeitos da Educacado Especial.
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Uma possivel explicacdo para tal
fato é que a contratacdo deste profissio-
nal no municipio de Sdo José acontece
tendo por prioridade os casos diagnos-
ticados com deficiéncia mental e/ou
deficiéncia multipla, o que amplia as
possibilidades de “enquadramento” das
caracteristicas dos sujeitos. J4 no mu-
nicipio de Floriandpolis, para que uma
classe receba um auxiliar de ensino de
Educacdo Especial, é necessario que es-
teja matriculado um sujeito da Educacao
Especial que apresente dependéncia na
locomocgdo e/ou na higiene e/ou na ali-
mentag¢do e/ou ter risco de morte, o que
acaba por delimitar em grande medida
0s casos a serem atendidos no municipio.

Retomando os dados apresenta-
dos no Quadro 1 foram contabilizados
na rede municipal de Floriandpolis, no
ano de 2010, 311 criancas da Educacdo
Especial matriculadas nas diferentes
etapas de ensino, Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental, e 83 profissionais
de apoio na rede. Ja na rede municipal
de Sdo José, conforme os dados coleta-
dos, sdo 189 criancas matriculadas nas
diferentes etapas de ensino que contam
com o trabalho de 86 profissionais de

apoio. E possivel afirmar, ainda, a partir
de tais dados, que o trabalho do profis-
sional de apoio fica restrito a monitoria
e ao cuidado, ha, também, insuficiéncia
de profissionais para o atendimento aos
sujeitos da Educacdo Especial, indicando
uma grande disparidade principalmente
em relagdao aos dados de Floriandpolis
gue apresentam 83 auxiliares para 311
criangas.

O numero de profissionais de
apoio volantes em relacdo aos fixos
representa 1/3. Porém, ao analisar a
guantidade de criancas atendidas por
esses profissionais de apoio contratados
como volantes, percebe-se que para
exercer a funcdo que cinco volantes
entrevistados realizam seriam necessa-
rios ao menos mais 16 auxiliares fixos.
Tal nUmero tomaria proporgdes muito
maiores, caso fossem analisados dados
referentes a quantidade de criancas
atendidas por todos os 22 volantes na
rede de Florianépolis.

Serdo apresentadas, no Quadro
2, a nomenclatura e as atribuicdes do
profissional que presta apoio ao profes-
sor regente em classe com sujeitos da
Educacdo Especial em cada municipio.
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Municipios

Nomenclatura

Atribuicoes

01

Floriandpolis

Auxiliar de ensino
de Educagdo
Especial

“I-Participar de reunides pedagdgicas, conselhos de
classe, planejamentos e de grupos de estudos na
unidade educativa; [...] Ill -Aplicar e utilizar os materiais
e recursos de Comunicacdo Aumentativa Alternativa e
Tecnologia Assistiva fornecidos pelos professores das Salas
Multimeios; [...] V - Auxiliar o(s) aluno(s) com deficiéncia
em sua alimentacdo, de acordo com as orientagOes
do profissional especializado que o (s) acompanha
(m);VI — Auxiliar o(s) aluno(s) em sua higiene conforme
orientagOes do profissional especializado que acompanha
o(s) mesmo(s), de acordo com as particularidades de
cada aluno; VII — Auxiliar o(s) aluno(s) em sua locomocgao:
conduzir a cadeira de rodas, apoia-lo quando caminhar,
ainda que tenha dificuldade e/ou coloca-lo e acompanha-
lo no andador, de acordo com as orientagbes do
profissional especializado que acompanha o(s) aluno(s)
[...]” (FLORIANOPOLIS, 2007, p. 4).

02

S&o José

Auxiliar de ensino
para educandos
com deficiéncia?

“Auxiliar o 12 professor no processo de ensino-
aprendizagem de todos os alunos, especificamente aos
alunos com diagndstico de deficiéncia: Ser mediador do
conhecimento, auxiliando e orientando os alunos da turma
em conjunto com o 12 professor; Participar da discussao
do planejamento junto com o 12 professor e o supervisor
escolar; O planejamento ndo deve ser diferenciado para
nenhum aluno. O planejamento e as adaptacbes das
estratégias devem ser discutidos por ambos, 12 professor
e 22 professor; Devem ser possibilitadas trocas constantes
entre o 12 professor e o 22 professor no trabalho com
os alunos com deficiéncia; Ndo é recomendado trabalho
diferenciado e individualizado com o aluno com deficiéncia
em sala de aula ou em qualquer outro momento; Cabe ao
19 professor e 22 professor a responsabilidade de avaliar
o aluno com diagnéstico de deficiéncia; O 22 professor ira
acompanhar os alunos (turma) em todas as aulas, ou seja,
educacao fisica, educagao artistica, lingua estrangeira, etc”
(SAO JOSE, 2009, p. 1).

Quadro 2 — Nomenclatura e atribuigdes do profissional de apoio nos municipios
investigados.

com deficiéncia.
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Conforme evidenciado, existem
variadas atribuicdes, bem como nomen-

2 A Secretaria de Educagdo utilizava a nomen- claturas para designaro proﬁssiona| que
clatura segundo professor para designar o

profissional de apoio que em 2010 passou a ser
denominado Auxiliar de ensino para educandos

presta apoio ao trabalho dos professores
regentes nas turmas de Ensino Funda-
mental e Educacdo Infantil. Também nos
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documentos representativos da Politica
Nacional de Educacdo Especial, na pers-
pectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008, 2009), sdo encontradas diferentes
denominacdes para este sujeito como:
profissionais da educacdo para a inclu-
sdo, cuidador, monitor, profissionais da
educacdo que atuem no apoio e profis-
sional de apoio (BRASIL, 2010).

No que se refere as atribuicdes
previstas para o cargo dos profissionais
de apoio podemos destacar que em
Floriandpolis predomina a caracteristi-
ca de cuidado jd em S3o José sdo mais
fortemente destacada caracteristicas
pedagdgicas. Embora nas entrevistas re-
alizadas com as profissionais Auxiliar de

ensino para educandos com deficiéncia
ndo tenha sido percebida diferenciacao
em suas atribuicoes.

A formacdo exigida para o exercicio
destes profissionais também foi foco de
analise. Floriandpolis e S3o José admi-
tem, para a funcgdo, profissionais com
formagao em ensino médio (Magistério).
Em S3o José (2009), o edital n2 008/2009,
de processo seletivo para substitutos da
rede, evidencia a ampla diversificacdo da
formacdo exigida ao candidato a vaga de
auxiliar de ensino para educandos com
deficiéncia, o qual pode ter graduacao
em Pedagogia com habilitagdo em Edu-
cacao Especial ou simplesmente forma-
¢do em nivel médio/magistério.

Municipios

Formacgao Inicial exigida para contratagao

01

Floriandpolis

Formagdo no ensino médio em Magistério, ou graduado ou estudante da
52 fase em diante dos cursos de graduacdo em licenciaturas na area da
Educacdo. (FLORIANOPOLIS. Edital n 003/2009 — Processo seletivo de
substitutos)

Diploma ou certificado de conclusdo do curso de licenciatura Plena na area
de Educacdo (FLORIANOPOLIS. Edital n® 001/2009 — Concurso publico).

02

Sdo José

Licenciatura em Pedagogia ou Normal Superior, com habilitagdo em
Educacdo Especial; ou Formagdo no Ensino Médio, com habilitacdo
em Magistério (SAO JOSE. Edital n® 008/2009 — Processo seletivo de
substitutos).

Quadro 3 - Formagao inicial dos profissionais de apoio nos municipios pesquisados.

As redes de Floriandpolis e Sao
José aceitam a formacdo em nivel médio,
porém ndo sdo homogéneas entre si
guanto as atribuicoes dos profissionais,
ja que variam desde auxiliar os alunos
nas questoes relacionadas a higiene e

cuidado até o trabalho pedagdgico junto
ao professor de classe comum.

Outro ponto que merece destaque
refere-se a forma de contratacdo destes
profissionais, cujos dados serdo apresen-
tados no Quadro 4.
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Municipios

Forma de Contratacdo

01 Floriandpolis

Concurso publico e processo seletivo simplificado especifico para a
funcdo. (Depoimento Gerente de Educagdo Inclusiva em 10/ 03 /2010).

02 S&o José

29/03/2010).

Processo seletivo simplificado especifico para esta func¢do. (Depoimento
Coordenadora do Nucleo de Educagdo Especial e Inclusiva em

Quadro 4 - Forma de contratagdo dos profissionais de apoio nos municipios pes-

quisados.

Quanto a forma de contratacao
ambos municipios realizam processo se-
letivo e concurso publico especificos para
o desempenho da func¢do. Porém cabe
destacar que no inicio desta pesquisa o
municipio de S3o José selecionava da
listagem dos candidatos de processo se-
letivo para contrato temporario no cargo
de professor regente, neste momento a
entrevistada, responsavel pela “educa-
cdo inclusiva” do municipio exp0s a an-
gustia de alguns candidatos ao saberem
gue ndao desempenhariam o papel de
professor de classe, mas de profissional
de apoio, ja que este Ultimo nao recebe
gratificacdo de incentivo a regéncia de
classe. Atualmente, este municipio de-
senvolve processo seletivo simplificado

3 A gratificac3o de incentivo a regéncia de classe
€ uma vantagem de ordem pecunidria concedida
ao professor em efetivo exercicio em sala de aula,
que atue na educagdo infantil, ensino fundamen-
tal (12 a 42 série), educacao especial, educagao
fisica e educacdo de jovens e adultos (nivelamen-
to/alfabetizacdo), em razdo do trabalho realiza-
do, equivalente a 40% (quarenta por cento) do
vencimento do cargo efetivo, correspondente a
carga horaria de efetivo exercicio em regéncia de
classe, podendo variar nas redes municipais de
ensino. Disponivel em: <http://www.sea.sc.gov.
br> Acesso em: 20 mar. 2010.

para provimento de vagas ao cargo de
profissional de apoio na rede.

Também se buscou conhecer a
remuneracao desses profissionais. Em-
bora dos 22 entrevistados no municipio
de Floriandpolis apenas trés trabalhem
20 horas, neste quadro, foram contabi-
lizados também como 20 horas aqueles
que trabalham em outras redes de en-
sino, ou em outras fungdes nas 20 horas
restantes de sua carga horaria, ja que o
interesse é analisar a remuneragao dos
auxiliares neste cargo.

A remunerac¢do dos profissionais
de apoio foi considerada pelos entrevis-
tados, em ambos os municipios, como
mais uma das formas de desvalorizagao
profissional. Os préprios profissionais
consideram a remunerac¢ao recebida
como extremamente baixa, o ndo recebi-
mento dos 40% de regéncia de classe é
considerado injusto por parte dos auxi-
liares de ensino de Educacdo Especial
no municipio de Floriandpolis, ja que
trabalham com a mesma carga horaria
do professor regente de classe, sendo
que em alguns casos precisam acompa-
nhar a crianga nos momentos do recreio
para auxilio a locomocgao, alimentagdo e
higiene.
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Remuneragao dos auxiliares de
ensino de Educacao Especial 20 horas 40 horas Situacdo funcional
De R$500,00 a R$700,00 05 - Substitutos
De R$1.000,00 a R$1.500,00 - 13 Substitutos
Acima de R$2.000,00 - 01 Efetivo

Quadro 5 - Remuneragdo dos auxiliares de ensino de Educagao Especial da rede

municipal de Floriandpolis.

No municipio de Sdo José, ndo ha o
cargo de auxiliar de ensino de educandos
com deficiéncia com a situacdo funcional
efetivo, apenas por contrato tempordrio,

diferentemente de Floriandpolis que re-
aliza concurso publico para desempenho
deste cargo.

Remuneragao dos auxiliares de ensino
para educandos com deficiéncia 20 horas 40 horas Situacao funcional
De R$700,00 a R$850,00 13 - Substitutos
De R$1.000,00 a R$1.800,00 06 Substitutos

Quadro 6 - Remuneracdo dos auxiliares de ensino para educandos com deficién-

cia da rede municipal de Sdo José.

Ao analisar os dois quadros, pode-
se perceber que ndo ha grande variagdo
nos salarios recebidos pelos profissionais
de apoio atuantes nas duas redes de
ensino pesquisadas, considerando que
a informacdo foi obtida mediante de-
claragdo dos entrevistados e ndo houve
acesso aos comprovantes de rendimento
profissional dos mesmos. A diferenca de
valores encontrada refere-se a situacao
funcional dos profissionais de apoio
apenas nas formas de contratacdo (de
substituto para efetivo).

Outro tépico a ser analisado refe-
re-se a carga horaria de trabalho sema-
nal dos profissionais de apoio que atuam
nas duas redes. A maioria dos auxiliares

entrevistados em Floriandpolis atua 40
horas semanais, uma vez que apenas
13,64% (trés) dos 22 entrevistados atu-
am 20 horas. Contudo, entre os entre-
vistados que atuam 40 horas semanais,
cinco trabalham em outros cargos além
do de auxiliar de ensino de Educacdo
Especial, tais como professor de classe
regular de redes publicas, assistente
técnico pedagogico e professores de
escolas privadas. Foram contabilizados
14 auxiliares com 40 horas semanais na
funcdo de profissional de apoio, dentre
estes, um atua como profissional de
apoio na rede publica estadual.

Em S3o José, ha grande incidéncia
de profissionais da Educacdo Infantil
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atuando 50 horas semanais, acumulando
os cargos de professor ou auxiliar de sala
na Educagao Infantilem um periodo e de

auxiliar de ensino para educandos com
deficiéncia em outro.

Carga hordria semanal

Numero de Auxiliares
de ensino de educagao
Especial (Florianopolis)

Numero de Auxiliar de
ensino para educandos
com deficiéncia (Sao José)

na Ed. Infantil).

20 horas 03 01
40 horas com cargos diferentes 05 02
40 horas como auxiliar 14 07
50 horas (20h auxiliar e 30h como

professora ou auxiliar de ensino - 09

Quadro 7 — Carga hordria semanal dos auxiliares de ensino de Educagao Especial
de Floriandpolis e auxiliares de ensino para educandos com deficiéncia de Sdo José.

Das 19 entrevistadas na rede mu-
nicipal de S3o José, sete atuam 40 horas
na funcdo de auxiliar de ensino para
educandos com deficiéncia, sendo que
uma destas atua como profissional de
apoio na rede estadual. Duas atuam 20
horas na funcdo de profissional de apoio
e demais 20 horas em outras func¢des.

Quanto a formacgdo dos profis-
sionais de apoio os dados demonstram

que, principalmente na rede municipal
de Floriandpolis, poucos ndo possuem
cursos de pods-graduacdo lato sensu, e
destes alguns ja estdo cursando. Ja no
municipio de S3o José o maior nimero
de profissionais entrevistados possui
graduac¢ao incompleta. Estes dados po-
derdao ser melhor analisados com base
nos dados do Quadro 8.

Quantidade de auxiliares | Quantidade de auxiliares de
~ de ensino de Educagdao | ensino para educandos com
Formacdo Especial deficiéncia
(Florianodpolis) (Sdo José)
Ensino Médio - 02
Graduacdo incompleta
(cursando) 02 07
Graduacgdo 04 02
Pds-graduacdo incompleta
05 03
(cursando) (Jato sensu)
Pés-graduacdo (lato sensu) 12 05

Quadro 8 — Formagdo dos Auxiliares de Ensino de Educagao Especial e auxiliares de
ensino para educandos com deficiéncia.
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Neste tdpico, o entrevistado res-
pondia acerca de seu maior nivel de
escolaridade. Nenhum dos entrevistados
possuia formacdo inferior a graduacao
no municipio de Florianépolis, ja em Sao
José foram encontradas duas profissio-
nais cujo maior nivel de formagao era o
Ensino Médio. Em Florianépolis, um dos
entrevistados que é indicado no quadro
como “graduacdo incompleta” esta cur-
sando concomitante a pds-graduacao
(este foi contabilizado nas duas catego-
rias). Dos quatro respondentes contabi-
lizados em “graduacdao completa”, um
estd, no momento, cursando sua segun-
da graduacdo, agora em Pedagogia, ja
que possui graduacdo em Letras. Este en-
trevistado foi contabilizado uma vez por
referir-se ao mesmo nivel de escolarida-
de. Ainda neste mesmo municipio, cinco
entrevistados cursam pdés-graduacdo
em nivel de especializacdo lato sensu,
cujas tematicas estdo relacionadas a
Educacdo Especial. Dentre os 12 que j3
possuem pos-graduacdo, também lato
sensu, ha grande variedade de tematicas
dos cursos tais como Educacdo Infantil e
Séries Iniciais, Educacdo Infantil e Séries
Inicias com énfase em Educacdo Especial,
Gestdo Escolar, Educacdo de Jovens e
Adultos, Psicopedagogia, Interdiscipli-
naridade na Educacdo Infantil e Séries
Iniciais, Psicomotricidade, Educacdo
Especial e Gestao e Interdisciplinaridade.

Das sete que estdo cursando gra-
duacdo no municipio de S3o José, cinco
cursam Pedagogia, uma profissional de
apoio esta cursando Histdria e uma esta
cursando Letras. Dentre aquelas que ja
concluiram a graduacdo, oito possuem
formacdo em Pedagogia e duas em Biblio-
teconomia. As pds-graduacdes que estao
em curso sdo em nivel de especializacdo
lato sensu, destas, duas cursam Educa-
cdo Infantil e Séries iniciais com énfase
em Educacdo Especial, e outra Educacao
Infantil e Séries Iniciais: Gestdo e Ensino
Médio. Uma das entrevistadas que ja pos-
sui pos-graduacdo em Estrutura e Funcio-
namento dos Estudos de 19, 22 e 32 grau
estd cursando sua segunda especializacdo
em Educacgdo Infantil. Esta entrevistada
foi contabilizada uma vez por referir-se ao
mesmo nivel de escolaridade. Das cinco
gue ja possuem pods-graduacdo, uma é
formada em Psicopedagogia, uma em
Praticas de Ensino e outra em Educacao
Infantil e Séries Iniciais.

Quanto a graduacdo dos auxiliares
no municipio de Floriandpolis, a predo-
minancia é o curso de Pedagogia, com
uma significativa margem de diferenca
dos demais cursos. Dos entrevistados,
guatro sdo graduados em Educacdo Fi-
sica, dois em Letras e um em Geografia.
Vale ressaltar que um dos graduados que
na tabela é indicado com graduagao em
Letras também estd cursando Pedagogia.
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Graduagdo em:

Quantidade de auxiliares de
ensino de Educacao Especial

Quantidade de auxiliares de
ensino para educandos com

(Florianépolis) deficiéncia

(Sao José)
Pedagogia 15 08
Educacdo Fisica 04 _
Letras 02 3
Biblioteconomia - 02
Geografia 01 -

Quadro 9 - Cursos de graduagao dos auxiliares de ensino de Educagao Especial
da rede de Floriandpolis e auxiliar de ensino para educandos com deficiéncia do

municipio de S3o José.

Os dados apontam que, em am-
bas as redes investigadas, a formacgao
dos profissionais de apoio no desen-
volvimento do trabalho com os sujeitos
de Educacgdo Especial em classe pode
variar em diferentes areas, o que pode
representar uma indefinicdo do perfil
profissional. Por outro lado, tal aspecto
pode ser significado como uma auséncia
dos aspectos pedagogicos presentes nas
propostas que proclamam a Educagao
Especial na perspectiva inclusiva. Mi-
chels et al. (2010) discutem a restricao
dos processos de aprendizagem como
consequéncia de um empobrecimento
dos conteldos trabalhados na educagao
basica e da falta dos aspectos pedago-
gicos que vem diluindo-se nos discursos
presentes nas propostas da SEESP paraa
educacgado escolar de alunos da Educagao
Especial.

Deste modo, ao se considerar o
empobrecimento nas questdes peda-
gogicas divulgadas pelos documentos
orientadores e normativos das politicas

nacionais voltados para a Educagao Es-
pecial na perspectiva inclusiva, ndo ha
realmente nenhum impedimento para
o profissional de apoio ser formado em
Educacdo Fisica, Letras, Geografia ou
Biblioteconomia, ja que o desenvolvi-
mento do trabalho com os sujeitos da
Educacgdo Especial se resume a monito-
ria, ndo sendo necessaria, deste modo,
uma formacao especifica.

Entretanto, se entendemos que
a escola é o espaco privilegiado para a
aquisicao de conhecimentos historica-
mente acumulados e sistematizados,
como nao pensar no aspecto pedagodgico
na educagao destas e demais criangas
presentes nesse espago educacional? As
politicas para a Educagdo Especial numa
perspectiva inclusiva enfatizam, confor-
me seus documentos representativos, a
importancia da socializa¢do da crianca
nas classes comuns e deposita no aten-
dimento educacional especializado, fora
da classe regular, a grande contribuicao
para que a crianga esteja “incluida” na
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escola. A forca dessa politica consiste
na criacdo de servigos publicos para o
atendimento desses sujeitos, o que aca-
ba ndo rompendo com o antigo modelo
de atendimento na Educacgao Especial
marcado pela segregacao.

Pode-se relacionar os elementos
aqui apresentados como empobre-
cimento nas questdes pedagdgicas,
auséncia de formacgao especifica para
atuar no cargo atrelado a uma indefi-
nicdo do perfil profissional a categoria
de desintelectualizacdo do professor,
tal como discutida por Shiroma (2003),
como processo gradativo que vem se
instalando no sistema educacional brasi-
leiro por meio de reducdo de exigéncias
de qualificacdo ou formacao aligeirada
gue contribui para uma proposta de
educacdo pouco alicercada nos aspectos
pedagdgicos. A autora discute a funcdo
politico-ideolégica do conceito de pro-
fissionalizacdo cunhado na politica de
formacdo dos professores para a educa-
cdo basica no Brasil elaborada a partir do
Governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002) e que se materializou nas
orientacdes advindas do documento
“Propostas de diretrizes para a formacgao
inicial da educacao basica, em cursos de
nivel superior” lancado em 2001 pelo
Conselho Nacional de Educacdo. O referi-
do documento constitui-se de mais uma
das iniciativas oficiais na implantagao de
um projeto politico educacional para a
formacdo docente cujo desenvolvimento
deva se dar sob a forma de “[...] conhe-
cimento experiencial designado como
conhecimento construido ‘na’ e ‘pela’

experiéncia” (SHIROMA, 2003, p. 03).
Assim, como exposto pela autora, tem-
se observado que tais ideias mantém-se
presentes para com os profissionais de
apoio que vém atuando nas escolas, sua
formacdo deve se dar através da expe-
riéncia desprovida da teoria no manejo
com os sujeitos da Educacdo Especial.

Consideragoes finais

A partir da verticalizacdao des-
te estudo, foi possivel aprofundar as
questdes relativas a caracterizacao dos
profissionais de apoio que atuam com os
sujeitos da Educac¢ado Especial matricula-
dos nas classes regulares de ensino. Tal
aprofundamento possibilitou visualizar
a desvalorizacdo destes profissionais
de forma mais ampliada e sistemati-
zada. No tépico referente a forma de
contratagao, observou-se que na rede
de Floriandpolis o profissional de apoio
pode exercer seu cargo em mais de uma
turma no atendimento as criangas com
as mais diferentes necessidades, o que
caracteriza a complexidade da fungado. J&
em S3do José, no que se refere a forma de
contratacdo, o que chama a atencdo é a
nao contratacdo por concurso publico,
isto é, o profissional de apoio, a cada
ano, precisa passar por processo seletivo
para permanecer no cargo, o que eviden-
cia a rotatividade, consequéncia da ndo
adaptacdo e/ou auséncia de estratégias
para sustentar estes profissionais no
exercicio da funcdo.

A rede de Floriandpolis ainda
possui em seu quadro funcional uma
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forma de organizacdo do modo de
funcdo denominado “volante” que
retira do profissional de apoio qual-
qguer possibilidade de que este possa
desenvolver seu trabalho voltado aos
aspectos pedagdgicos com os sujeitos
da Educacdo Especial. Tal debate trouxe
a tona a problematica da intensificacdo
do trabalho docente que se refere a
sobrecarga de trabalho que nas ultimas
décadas passaram a fazer parte das
jornadas de trabalho dos professores.
Oliveira etal. (s/d, p. 7) discutem o tema
e acrescentam que:

Tudo isso vem somar a condi¢cdes
extremamente extenuantes de
trabalho em que o professor ja era
submetido, extrapolando muitas
vezes ao que é prescrito como sua
atividade. Isto ocorre porque a es-
cola publica no Brasil constitui-se
em uma politica publica “eficiente”,
no sentido da sua extensao, ou seja,
ela chega até os pobres e, por isso
mesmo, traz para os professores
outras tarefas que vao além do
que determina sua fungdo: cuidar
da higiene, da nutri¢do, da saude,
entre outras necessidades dos seus
alunos.

O conceito de intensificacdo, se-
gundo Marin (2010), encontra-se nas
caracterizacBes da precarizacdo do tra-
balho docente, juntamente com tantas
outras que tem constituido a atuacdo
docente nas escolas e que foram identi-
ficadas a partir dos relatos dos profissio-
nais de apoio entrevistados nas redes de
ensino publico municipal de Florianépo-

lis e S3o José. Variadas foram as formas
gue constituiam a precaria condicdo de
trabalho dos profissionais de apoio que
sdo contratados para atuarem junto
aos sujeitos da Educacdo Especial. Al-
gumas questdes foram identificadas nos
municipios investigados e evidenciam
a precarizacdo do trabalho no espaco
escolar como: auséncia de propostas
governamentais que regularizem o car-
go em alguns municipios, sobrecarga
de trabalho ocasionado pelo numero
insuficiente de profissionais contratados
para atuarem nas escolas, auséncia de
formacao especifica para atuar no cargo,
baixa remuneragao, auséncia de espagos
adaptados ao atendimento dos sujeitos
da Educacdo Especial matriculados nas
classes regulares.

A desintelectualizacdo indicada
por Shiroma (2003) pode referir-se a
auséncia de apoio a qualificacdo, e ainda
avaloriza¢do do treinamento, da pratica
em detrimento do conhecimento tedri-
co, elementos também evidenciados nos
relatos dos profissionais de apoio.

Das caracterizagdes indicadas por
Marin (2010) para identificar a precari-
zacdo do trabalho docente a que mais
fortemente foi identificada nos relatos
dos entrevistados foi a categoria “desva-
lorizacdo”. Esta categoria é apresentada
sob diferentes formas, desde baixa re-
muneracdo até a forma de contratacao
destes profissionais, ja que ndo é exigida
formacdo especializada para atuar no
cargo de profissional de apoio. O Qutro
destaque refere-se a ndo valorizagdao do
trabalho do profissional de apoio pelos
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demais funcionarios da instituicdo que
os tratam como se fossem os Unicos
responsdveis pelo sujeito da Educacao
Especial matriculado na instituicdo.
A responsabilizacdao abrange desde
guestdes relacionadas a aprendizagem
dessas criancas, mas principalmente aos
aspectos relacionados ao atendimento
as necessidades basicas destes alunos,
como ir ao banheiro, alimentacgao, higie-
ne e locomocgao.

No que se refere a formacdo con-
tinuada, os profissionais de apoio desta-
caram sobre o direcionamento conferido
a0s cursos que tratam de forma bastante
enfatica dos aspectos diagndsticos. Ou
seja, os cursos oferecidos aos profis-
sionais de apoio, em ambas as redes,
foram considerados, pelos profissionais
de apoio entrevistados, como de pouca
ou nenhuma ajuda ao trabalho desenvol-
vido nas classes, ja que ndo ha presenca
de aspectos pedagdgicos nestes cursos,
o que acaba por seguir na esteira do que
os documentos orientadores e normati-
vos da Educagao Especial na perspectiva
inclusiva apregoam: monitoria e cuida-
do. No item reservado ao planejamento,
os profissionais de apoio relatam sobre
a falta de tempo para planejamento o
gue resulta no desenvolvimento de ati-
vidades descontextualizadas daquelas
realizadas com o restante da classe, ja
que ndo possuem em sua carga horaria,
tempo para planejamento conjunto com
os professores regentes. A auséncia dos
aspectos pedagdgicos é evidenciada nas
falas dos profissionais de apoio entre-
vistados haja vista que o trabalho de-

senvolvido com os sujeitos da Educacao
Especial em muitas escolas ndo passa de
atividades improvisadas, ja que nao ha
uma organizacdo/planejamento a priori
das atividades a serem desenvolvidas
com os alunos da Educagdo Especial. O
gue de certa forma é condizente com as
propostas para a Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva em que atribui as
salas de recursos a responsabilidade de
atuacdo com atendimento educacional
especializado, restando a sala de aula
0 espaco para a socializacdo. Além das
guestoes ja destacadas, os profissio-
nais de apoio ainda precisam passar
por mais um entrave na realizacao de
suas acdes nas escolas, auséncia de
locais adaptados para atividades que
requerem locais especificos, como por
exemplo, para a realizacdo de troca de
fraldas ou vestuario. Da mesma forma,
percebe-se a caréncia de condicbes de
acessibilidade (como rampas para cadei-
ras de rodas) e de materiais adaptados
para o desenvolvimento do trabalho
com os alunos. Assim percebe-se que
mesmo para desempenhar as funcdes de
monitoria e cuidado ainda nado lhes sdo
proporcionadas condi¢cdes adequadas
para tal. As precdrias condicdes com que
os profissionais de apoio enfrentam dia-
riamente em seu trabalho ndao somente
foram relatadas por “desabafos” dos
entrevistados, mas também vistas, ja
gue em muitas escolas os profissionais
de apoio concediam a entrevista em seus
horarios de “intervalo”, horario este di-
ferenciado dos demais profissionais que
atuam na escola, em sala de professores
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ja vazias, encontravam-se sozinhos os
profissionais de apoio no tempo des-
tinado ao seu descanso ou intervalo.
Em algumas das escolas visitadas foram
encontrados profissionais de apoio que
mesmo no tempo destinado ao seu des-
canso permaneciam junto a crianga pela
qual era “responsabilizada” no espago
escolar. Uma outra questdo que merece
destaque refere-se ao esforco destes
profissionais que tentam manter viva a
sua funcdo de ensinar, mesmo quando
ndo lhes sdo dadas condicGes para tal e
mesmo quando os documentos legais,
normativos e orientadores indicam
gue esta ndo é sua funcdo. A pesquisa
junto as redes municipais referente ao
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Resumo

A politica nacional de educacdo especial na perspectiva da educacgado inclusiva foi estabelecida em
2008. Desde entdo, é cada vez maior a insercdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotag¢do no ensino comum. Como estd ocorrendo esse
processo? De que modo estdo se concretizando os principios e determinagdes dos documentos
norteadores da educagdo inclusiva? Em busca de respostas para essas questdes realizamos uma
pesquisa sobre educac¢do basica e inclusdo nas cinco regides brasileiras. Os dados iniciais foram
colhidos por meio de levantamento junto a 1200 professores e, na segunda etapa, foi realizado
um estudo de campo com observagao direta de atividades e entrevistas com profissionais, com
professores das Salas de Recursos Multifuncionais e com gestores de 15 escolas das cinco regides
brasileiras. Os resultados indicam que ainda é grande o desafio de avancar para além do direito ao
acesso e efetivar praticas educacionais voltadas para as especificidades dos alunos que ndo atendem
os padrGes de aprendizagem e desenvolvimento estabelecidos.

Palavras-chave
Educacao especial. Inclusdo. Aprendizagem.

Abstract

Brazilian policy for special education within the context of inclusive education was established in
2008. Henceforth there has been a wide inclusion of students with deficiencies and with development
disorders or highly gifted children. How is the process being managed? How are the principles and
determinations of guideline documents on inclusive education being managed? A research on basic
education and inclusion has been undertaken in five Brazilian regions. Data were collected by a survey
with 1200 teachers; later a field study with the direct observation of activities and interviews with
professionals and teachers of Multifunctional Resource Classrooms and administers of 15 schools
in the five Brazilian regions were undertaken. Results show that, besides the right for access, a huge
chasm still exists in practice to effectively materialize educational practices for the specificities of
children with deficiencies and who do not meet the established standard learning and development.

Key words
Special education. Inclusion. Learning.
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Introdugao

Nas ultimas décadas a educagao
brasileira tem passado por um intenso
movimento de transformacdo no que
se refere a educagdao de pessoas com
necessidades educacionais especiais.
Os ultimos censos indicam expressivo
aumento no numero de alunos especiais
matriculados no ensino comum. Desde
2008 o total de matriculas do alunado
da Educagado Especial em salas comuns
vem superando o de salas e escolas espe-
ciais. Os dados do censo escolar indicam
que do total de 820.433 matriculas na
Educacao Especial em 2012,74% foram
para classes comuns; em contrapartida,
as matriculas em classes e escolas espe-
ciais ficaram em torno de 24% (BRASIL,
2013b).

A anilise desses numeros e da
legislacdao vigente evidencia que a
educacao inclusiva esta oficializada, ou
seja, a politica de inclusdo esta definida,
formatada e em fase de implantagao
na maioria das escolas brasileiras. A
educacgao especial passou a ser uma
modalidade da educagao comum e,
desse modo, as criangas com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo devem
frequentar classes comuns de ensino
e — se e quando necessdrio — receber
atendimento educacional especializado
(AEE) em Salas de Recursos Multifuncio-
nais (SRM) da prépria escola ou de outra
ou, ainda, em Centros de AEE.

E fundamental compreender esse
processo de reestruturacdo da escola e

do seu modo de operar. Como esta se
efetivando a Politica Nacional da Educa-
¢do Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva? Como estdo se concretizan-
do os principios e determinacdes dos
documentos norteadores da educacao
inclusiva? Essas sao as questdes nortea-
doras do projeto de pesquisa “Educacdo
Basica e Inclusdo no Brasil”, apresentado
em atendimento ao edital 038/2010/
CAPES/INEP.

Com base em pressupostos da
Teoria Historico-Cultural, buscamos o
movimento de formacgao da educagao
especial e aimportancia da escolarizacdo
para o processo de humanizac¢do. Nessa
perspectiva, a educagao formal é condi-
¢do para o desenvolvimento humano.
Por meio do ato educativo produzido
direta e intencionalmente na escola sao
transmitidos conhecimentos que con-
ferem a “[...] cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos ho-
mens” (SAVIANI, 1991, p. 14).

Pelo processo educativo, os indivi-
duos aprendem a sentir, pensar, avaliar
e agir, ou seja, assimilam elementos
que os tornam humanos. Isso mostra
gue a natureza humana ndo é dada aos
sujeitos por herancga bioldgica como
algo imutdvel e a margem das relagoes
histdrico-sociais. Como afirma Vygotski
(1997), a formacdo das funcGes especi-
ficamente humanas depende das rela-
¢Oes mediadas. A atividade principal da
escola é promover a transformacdo dos
conceitos espontaneos em cientificos
e, desse modo, possibilitar o acesso ao
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conhecimento formal produzido pelos
homens. Assim, a escola oportuniza
ao aluno a atividade psicoldgica, a
consciéncia, a intencdo, a percepcao e
atencdo dirigida, o planejamento e as
acdes voluntdrias; enfim, o pensamento
complexo.

Nesse sentido, entender como a
sociedade explicou e atendeu as neces-
sidades especiais é fundamental para a
construcdo de uma escola realmente in-
clusiva. Assim, destacamos alguns fatos
e documentos marcantes, a partir dos
anos de 1980, para a definicdo da pro-
posta brasileira de educacdo inclusiva,
estabelecendo como fazendo um recor-
te de fatos e documentos marcantes a
partir dos anos de 1980. Na sequéncia
apresentamos uma sintese sobre os
dados colhidos e analisados na pesquisa
em pauta.

A politica nacional de educagao
inclusiva

Os anos de 1980 e 1990 foram
marcados por um intenso movimento
em prol da inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia ou transtornos globais
do desenvolvimento, especialmente em
paises como Estados Unidos, Canada
e a maioria dos europeus. O Brasil, no
entanto, continuou a se pautar pelos
principios da normalizagdo e integracao
e em explicagdes voltadas para os aspec-
tos clinicos de cada quadro. Desse modo,
cabia ao aluno adaptar-se as condi¢des
educacionais oferecidas. Uma estrutura
paralela de atendimento estava desti-

nada aqueles que ndo apresentavam as
condicBes estabelecidas para frequentar
0 ensino.

Ressalte-se que, de longa data, as
escolas especiais e outras instituicdes
assumiram o espaco deixado pelas poli-
ticas publicas educacionais e legisla¢des
vigentes. A Constituicdo de 1988, por
exemplo, previa atendimento educacio-
nal especializado ao que denominava
portadores de deficiéncia, “[...] prefe-
rencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1988, artigo 208).

A utilizacao do termo preferen-
cialmente contribuiu para reforcar a
ambiguidade da relagdo entre publico
e privado no que tange a educagdo
do alunado especial. Como questiona
Ferreira (2006), quem definia o que era
preferencial? Além disso, ndo ficava claro
se a matricula na rede regular de ensino
implicava em sala comum.

Estava prevista a organizacdo de
varios niveis de atendimento, de modo
a atender as especificidades dos alunos
e promover a mobilidade de ambientes
mais segregados para os menos integra-
dores. No intitulado sistema em cascata,
os alunos com quadros mais acentu-
ados eram matriculados nas escolas
especiais da rede conveniada e aqueles
com diagnésticos e manifestacdes de
desenvolvimento e aprendizagem mais
proximos da normalidade, em escolas da
rede comum de ensino, quase sempre
em salas especiais.

Desse modo, por varios fatores,
entre eles a auséncia de politicas claras
para a educacdo do alunado especial
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e a predominancia de um olhar clinico
para a educacdo, no Brasil houve uma
expansdo continuada das instituicdes
filantrépicas paralelas a rede publica de
ensino e das classes especiais nas escolas
regulares.

Por outro lado, nesse mesmo
periodo, varios fatos contribuiram para
mudancgas no panorama da educacao
especial. Um destaque é a retomada
do compromisso com a educag¢do na
Declaracdao Mundial de Educagao para
Todos, de 1990, na qual é reafirmada a
luta pela democratizacao da educacao,
independentemente das singularidades
dos alunos: “[...] é preciso tomar medi-
das que garantam aigualdade de acesso
a educacdo aos portadores de todo
e qualquer tipo de deficiéncia, como
parte integrante do sistema educativo”
(UNESCO, 1994, p. 3).

A associacao do compromisso com
a educacdo para todos com a constitu-
icdo de um sistema educacional inclusivo
é reiterada na Conferéncia Mundial so-
bre Necessidades Educacionais Espe-
ciais: Acesso e Qualidade, realizada pela
Organizacdo das Nac¢des Unidas para a
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO),
em 1994, em Salamanca, na Espanha.
Ao final desse evento foi produzido o
documento mundialmente conhecido
como Declaracao de Salamanca. O docu-
mento prescreve que cada crianga possui
caracteristicas, interesses, capacidades e
necessidades de aprendizagem que lhes
sao proprias e recomenda que o ensino
seja ministrado no sistema comum, in-
dependentemente das condicdes fisicas,

mentais sensoriais, emocionais, linguis-
ticas ou étnicas das criangas. Conforme
a Declaracao, as escolas devem

[...]acolher criangas com deficiéncia
e criancas bem dotadas; criancas
gue vivem nas ruas e que tra-
balham; criancas de populagdes
distantes ou ndémades; criangas de
minorias linglisticas, étnicas ou cul-
turais e criancas de outros grupos
ou zonas desfavorecidos ou mar-
ginalizados. (UNESCO, 1994, p. 3).

O nucleo central Declaragdo
Mundial de Educacdo para Todos e da
Declaracdo de Salamanca era a defesa
da inclusdo como direito humano e,
portanto, a defesa da inclusdo de todos
os alunos na escola comum. Como
ressalta Prieto (2008), embora essa
ultima destaque a educacdo inclusiva
para as minorias originarias de culturas
nomades e linguisticas, moradoras de
rua e com deficiéncia, no Brasil foi esta
Ultima categoria que ficou vinculada a
ideia de inclusao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional, promulgada no Brasil
em 1996, definiu a educacdo especial
como modalidade de educacdo escolar
transversal a todos os niveis de ensino,
a ser oferecida, preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos
com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo. Previa que o atendimento
seria feito em classes, escolas ou servico
especializados sempre que em funcdo de
suas caracteristicas especificas ndo fosse
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possivel a integracdo desses alunos nas
classes comuns da rede regular de ensino.

Apesar de enfatizar a liberdade de
acesso ao ensino comum, o termo prefe-
rencialmente e a remissao as condi¢ées
especificas contribuiram para manter a
ambiguidade quanto a insercdo do alu-
nado especial na escola comum.

Em junho de 1999 foi realizada
na cidade de Guatemala, Republica de
Guatemala, a Convencdo Interamericana
para a Eliminacdo de Todas as Formas
de Discriminagdao contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia. O Brasil, por
meio Decreto n. 3.956, de 8 de outubro
de 2001, aprovou o texto originado na
Convencao, reafirmando que as pessoas
com deficiéncia “[...] tém os mesmo os
mesmos direitos humanos e liberdades
fundamentais que outras pessoas e que
estes direitos, inclusive o direito de nao
ser submetido a discriminacdo com base
na deficiéncia, emanam da dignidade e
da igualdade que sdo inerentes a todo
ser humano” (BRASIL, 2001b, p. 2).

Sob esse panorama nacional e in-
ternacional o Brasil comegou a formatar
a atual politica de educacdo inclusiva. Em
2001 foi emitida a Resolugdo 02 do Con-
selho Nacional de Educac¢do e da Camara
dos Deputados, proclamando que os
sistemas de ensino devem matricular
todos os alunos e que o atendimento aos
alunos especiais deveria ser realizado em
classes comuns. Os encaminhamentos
para classes e escolas especiais deveriam
ocorrer apenas em carater transitorio,
extraordinario, em razao das necessida-
des do educando (BRASIL, 2001a).

Apesar de esse documento ter
contribuido para aumentar o nimero
de encaminhamentos para a classe co-
mum, o sistema de educacdo especial
continuou a ser o responsavel pela es-
colarizagao do aluno com deficiéncia; a
colocagdo no sistema comum ou especial
continuou a depender das condi¢des do
aluno.

A partir de 2003, foram desenca-
deadas acdes para transformar a educa-
¢do especial em modalidade transversal
do ensino comum, ou seja, que permeia
o ensino comum, desde a educacao ba-
sica até o ensino superior. O Ministério
de Educa¢dao comecou a desenvolver, de
forma sistematica, programas e cursos
de formagdo para professores e assim,
em 2006, a abrangéncia dessa acao era
significativa, disseminando a politica de
educacao inclusiva e formatando o sis-
tema de educacdo inclusiva para quase
todos os municipios brasileiros.

A publicacdo da Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacgdo Inclusiva, em 2008, consolidou
o principio da transversalidade e instituiu
o Atendimento Educacional Especializa-
do complementar ou suplementar para
alunos com:

e Deficiéncia: apresentam limitacGes de
longo prazo relacionadas a aspectos de
natureza fisica, intelectual, mental ou
sensorial.

e Transtornos globais do desenvolvimen-
to: possuem alteracdes no desenvolvi-
mento neuropsicomotor, comprometi-
mento nas relagdes sociais, na comu-
nicagao ou estereotipias motoras, tais
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como nos casos de Autismo Classico,
Sindrome de Asperger, Sindrome de
Rett, Transtorno Desintegrativo da
Infancia (Psicoses) e Transtornos Inva-
sivos Sem Outra Especificacdo.

e Altas habilidades/superdotacdo: de-
monstram potencial elevado e grande
envolvimento de forma isolada ou
combinada nas seguintes areas intelec-
tual, de lideranca, psicomotora, artis-
tica e criativa.

O documento previa ainda o aten-
dimento aos alunos com transtornos
funcionais especificos, ressaltando a
necessidade de acdo articulada entre a
educacdo especial e o ensino comum,
“[...] orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais des-
ses alunos” (BRASIL, 2008b, p. 1). Nos do-
cumentos subsequentes essa referéncia
foi retirada e o AEE passou a ser previsto
somente para os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento
ou altas habilidades/superdotacéo.

Sob a perspectiva inclusiva, o AEE
deve estar previsto no projeto pedagé-
gico da escola e os servigos e recursos a
serem organizados foram ratificados por
meio do Decreto 6.571/2008 (BRASIL,
2008a), o qual determina em seu artigo
32 0 apoio técnico e financeiro do Minis-
tério da Educacdo para aimplantacdo de
SRM; formacao de professores, gestores,
educadores e outros profissionais da
escola para a educacdo inclusiva; ade-
guacdo arquitetonica e de acessibilidade
dos prédios escolares e a estruturacdo
de nucleos de acessibilidade nas institui-
cOes federais de ensino superior.

A implementagao do Decreto
6.571/2008 foi organizada pelas Diretri-
zes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacao
Basica, instituidas via Resolu¢do 04/2009
(BRASIL, 2009). Conforme esse docu-
mento, no projeto politico pedagdgico
da escola precisa constar a implantacao
da SRM, professores para atuar no AEE
e outros profissionais como tradutor e
intérprete de Lingua Brasileira de Sinais,
guia-intérprete e aqueles para atuar em
atividades de apoio.

O AEE precisa ser realizado priori-
tariamente na Sala de Recursos Multifun-
cionais ou em outra escola do ensino
comum, em hordrio contrario ao que o
aluno estuda.

O atendimento pode ainda ser
realizado em Centros de AEE da rede
publica ou de instituicdes conveniadas
com a Secretaria de Educagao, seguindo
normas estabelecidas nas Notas Técni-
cas 9/2010 e 11/2010, que delimitam
os objetivos, a forma de implantacdo, a
atribuicdo dos professores, a elaboragao
do Plano Politico Pedagdgico, a forma de
se efetivar as matriculas, a organizacao
da pratica pedagdgica, a infraestrutura
e as condigdes de acessibilidade (BRASIL
2010b; BRASIL, 2010c).

A politica nacional de inclusdo
tem propiciado o aumento nos indices
de insercao de alunos do publico alvo
da educacdo especial na escola comum.
A proporg¢do de 76% do total de matri-
culas do alunado especial para a escola
comum e 24% para a escola especial, no
anode 2012, é um indicativo importante
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dos avancos quanto ao acesso. Ha, no
entanto, pontos nevralgicos, dentre os
quais destacamos o processo ensino e
aprendizagem tanto na escola comum
como na escola especial.

Como se ensina e quais os resul-
tados alcancados no sistema especial?
Como o Estado acompanha as atividades
nele realizadas? Com o distanciamento
entre o Estado e as instituicdes conve-
niadas e o numero restrito de estudos
e divulgacdes sobre o tema, é dificil
responder a essas questoes.

Algumas instituicdes que agregam
escolas especializadas tém se manifesta-
do contra a politica de inclusdo, dentre
elas a Federag¢ao Nacional das APAES
(FENAPAES), a Federacdo Nacional das
Associacdes Pestalozzi (FENASP) e a
Federacdo Nacional de Educacdo e Inte-
gracao dos Surdos (FENEIS). A preocupa-
cdo central é a possibilidade do fim das
escolas especiais; além de uma inclusao
gradativa e processual, as instituicdes
especializadas defendem que as pessoas
com deficiéncia e suas familias possam
escolher onde querem estudar.

As manifestacdes publicas e as
acles junto ao poder politico resultaram
no Decreto 7.611/2011, que revogou o
Decreto 6.571/2008, o qual estabelecia
o duplo financiamento para as escolas
com alunos matriculados na rede pu-
blica e participando do AEE. Ou seja, o
decreto admitia a dupla matricula, com-
putando o aluno na educacgdo regular e
no atendimento especializado da rede
publica, mas determinava a matricula do
aluno no ensino comum e o atendimen-

to especializado, em horério contrério
a escolarizagdo, na Sala de Recursos
Multifuncional (SRM) ou Centro de AEE.

O decreto 7.611/2011 regula-
menta o apoio técnico e financeiro as
instituicdes especializadas comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos, conveniadas com o Poder
Executivo. Para o financiamento, foram
consideradas “[...] as matriculas na rede
regular de ensino, em classes comuns
ou em classes especiais de escolas
regulares, e em escolas especiais ou
especializadas” (BRASIL, 2011, art. 14,
paragrafo 19).

O documento gerou controvérsias,
especialmente pelo fato de que com o
financiamento duplo também para as
matriculas em instituicdes especializa-
das, considerou-se que novamente es-
tava posta a possibilidade da instituicao
especializada como local de escolariza-
¢do, em substituicdo ao ensino comum.

Em resposta as manifestacdes
e pedidos de esclarecimento, a Dire-
toria de Politicas de Educacdo Espe-
cial da Secretaria de Educagdo Con-
tinuada, Alfabetizacdo, Diversidade
e Inclusdo (SECADI) publicou a Nota
Técnica 62/2011 (BRASIL, 2011), na qual
reafirmou a politica de educacao inclu-
siva desde 2008 e negou que o Decreto
7.611/2011 retomasse o conceito ante-
rior de educagdo especial substitutiva
a escolariza¢do no ensino regular. As
criticas quanto ao apoio financeiro para
atendimento pelas instituicOes especia-
lizadas a alunos ndao matriculados no
ensino regular, a Secretaria respondeu
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gue ele estava destinado exclusivamente
para aqueles que se encontram fora da
faixa etaria de escolarizacdo obrigatéria.

O Decreto 7.611/2011 consolidou
a legislagdo anterior e o conceito de du-
pla matricula. Apesar das negativas da
secretaria de educagao especial, o dispo-
sitivo legal habilitou as escolas especiais
a captar recursos publicos. Do ponto de
vista politico, ele pode ser interpretado
como uma vitéria das associagdes filan-
tropicas, assistenciais e comunitarias so-
bre quem defende a educacdo inclusiva
de pessoas com deficiéncia. E também
contra as politicas governamentais dos
ultimos anos, voltadas para programas
de formacdo e qualificagcdo docente,
adaptacdes e investimentos para garan-
tir o acesso e a permanéncia dos alunos
especiais nas escolas regulares.

Em 2013, o Ministério da Educa-
¢do publicou a Nota Técnica 55/2013
(BRASIL, 2013a), a qual orienta a atuagdo
dos Centros de AEE junto aos alunos do
publico alvo desta modalidade de en-
sino, matriculados nas classes comuns
da educacdo basica e que ndo tenham
o AEE na SRM da prdpria escola ou de
outra escola de ensino regular.

O atendimento realizado pelos
Centros de AEE deve estar em harmonia
com os fundamentos legais, politicos
e pedagdgicos definidos na politica
nacional de educacdo inclusiva. Nessa
perspectiva, a Nota enfatiza que ele ndo
é substitutivo a educagdo comum, mas
uma alternativa para a reorientagao das
escolas especiais com vistas ao processo
de educacdo inclusiva de pessoas com

deficiéncia e transtornos globais do de-
senvolvimento, “[...] contribuindo para
o fortalecimento das acdes adotadas
no contexto do ensino regular” (BRASIL,
2013a, p. 7).

Apds esse panorama da politica
nacional de inclusdo, apresentamos o
trabalho realizado e a andlise dos dados
colhidos.

A inclusao escolar no Brasil

A pesquisa estd voltada para o pro-
cesso de efetivacdo da politica de edu-
cacdo inclusiva em escolas de diferentes
regioes do Brasil. Buscamos saber como
estdo se concretizando os principios e
determinagdes dos documentos norte-
adores da educagao inclusiva.

Os objetivos especificos delinea-
dos foram os seguintes: tragcar um pa-
norama histérico sobre a educacgao de
pessoas com necessidades educacionais
especiais; analisar documentos relativos
a politica nacional de educagdo inclusiva;
verificar o atendimento a alunos com
deficiéncia, Transtornos Globais de De-
senvolvimento e Altas Habilidades/Su-
perdotac¢do nas cinco regides brasileiras.

Os dados iniciais foram colhidos
por meio de levantamento junto aos
professores matriculados num curso de
formacdo de professores a distancia da
Universidade Estadual de Maringd, em
convénio com o Ministério da Educacdo/
Secretaria de Educagao Especial.

O levantamento foi realizado por
meio de questionario — aplicado nos
meses de agosto, setembro e outubro
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de 2011 — a um grupo de 1200 (um mil
e duzentos) professores que participa-
ram de um curso de especializacdo, na
modalidade a distancia, em Atendimento
Educacional Especializado na Universida-
de Estadual de Maringd. Apds um estudo
piloto para possiveis ajustes nas ques-
tGes, a aplicacdo foi realizada de modo
presencial por ocasidao de uma avaliacao
do curso. Um total de 898 responderam
os questionadrios, sendo 107 da regido
Norte; 252 da regidao Nordeste; 163 da
regido Sudeste; 103 da regido Centro-
Oeste e 273 da regido Sul.

A segunda etapa da pesquisa con-
sistiu num estudo de campo com obser-
vacao direta de atividades e entrevistas
com profissionais com professores das
SRM e gestores de 15 (quinze) escolas
das regides cinco regides brasileiras.
Assim, foram escolhidas trés escolas
por regiao, sendo uma de cada estado e
atendendo ao critério de a escola estar
situada em municipio com professores
cursando a especializagdo em AEE na
UEM e apresentar o maior nimero de
alunos definidos pelas atuais politicas
educacionais como o alunado da edu-
cacgao especializada, ou seja, pessoas
com deficiéncias, Transtorno Global do
Desenvolvimento e Altas Habilidades/
Superdotacao.

Desse modo, o campo de abran-
géncia dessa etapa da pesquisa foi o
seguinte: Manaus (AM), Belém (PA), e
Porto Velho (RO), na regidao Norte; Ga-
ranhuns (PE), Fortaleza (CE), Salvador
(BA), no Nordeste; Campo Grande (MS),
Cuiaba (MT) e Aparecida de Goiania, no

Centro-Oeste; Maua (SP), Petrépolis (RJ)
e Uberlandia (MG), no Sudeste; Chapecé
(SC), Capao da Canoa (RS) e Maringd
(PR), no Sul.

O estudo nas escolas foi pensado
e organizado com base na nota técnica
09/2010 (Brasil, 2010a), com os seguin-
tes pontos norteadores: a situacdo do
AEE no Projeto Politico Pedagdgico da es-
cola; a organizacao do AEE; a adaptacdo
de materiais e curriculo; caracteristicas
do alunado atendido na SRM; a relagao
entre o trabalho desenvolvido na SRM e
a sala comum; a formacao ofertada para
professores da SRM e da sala comum
com vistas ao atendimento de alunos
com deficiéncias, Transtorno Global do
Desenvolvimento e Altas Habilidades/
Superdotacdo. Foram verificados ainda
pontos relacionados ao espaco fisico,
tais como as condicdes de acessibilidade
da escola e os recursos e equipamentos
disponiveis e utilizados na SRM.

A equipe da pesquisa é compos-
ta por professores, alunos e técnicos
do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo e de cursos de graduacdo, da
Universidade Estadual de Maringad. O
levantamento foi realizado pelo grupo
e a coleta de dados nas regides ficou
sob a responsabilidade dos alunos da
Pds-Graduacdo, visto que o estudo de
cada uma delas resulta numa dissertacdo
ou tese. Ao final, o conjunto de dados
serd retomado, com vistas a compor um
guadro dainclusdo escolar na educacao
basica.
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Resultados e discussado

O levantamento possibilitou tragar
um perfil dos profissionais que atuam
no AEE, bem como o publico alvo nele
atendido. Os dados indicaram que a
maioria dos profissionais sdo mulheres
(96%), com graduagao em Pedagogia
(70%), Letras (9%), outros cursos (16%);
uma pequena parcela ndo especificou a
formacao (5%). Muitos cursistas ja eram
especialistas (72%), a maior parte deles
em Psicopedagogia (36%), seguida de
Educagdo Especial (19%). As respostas
sobre as caracteristicas do alunado aten-
dido por professores do AEE indicam a
prevaléncia das deficiéncias (64%). Na
sequéncia sao indicados os alunos com
Transtornos Globais do Desenvolvimento
(32%) e, por ultimo, aqueles com Altas
Habilidades/Superdotagdo (4%). Quanto
a segunda etapa da pesquisa, até o mo-
mento foram colhidos os dados das cinco
regides brasileiras. Foram analisados
os dados das regides Norte, Nordeste
e Centro-Oeste e iniciada a analise das
regides Sul e Sudeste. Apds a finalizagdo
da etapa de analise por regido, os dados
serdao retomados de forma global, de
modo a compor um panorama sobre a
efetivacdo da politica nacional de inclu-
sdao no Brasil.

A educagdo inclusiva tem muito a
contribuir para a aprendizagem e desen-
volvimento de pessoas com deficiéncias,
Transtornos Globais do Desenvolvimento
e Altas Habilidades/Superdotagdo. Toda-
via, como afirma Fellini (2013), para que
0 processo se realize, ha necessidade

de curriculo, atividades, estrutura fisica
e de pessoal acessivel e com profissio-
nais preparados para trabalhar com as
necessidades de cada grupo. Em quase
todas as escolas investigadas, um dos
problemas é a acessibilidade; as condi-
¢cOes de acesso fisico sdo complicadas
e precdrias. Também ha dificuldades
em termos de adaptacdo de materiais
e atividades na sala comum. Nas SRM
foi observado o esfor¢o dos professores
especializados em adaptar materiais
para os alunos; todavia, ha escassez de
recursos financeiros para a aquisicao e
manutenc¢do dos materiais. Das trés es-
colas observadas por Fellini (2013), duas
recebem recursos apenas por meio de
programas e uma conta exclusivamente
com o suporte do municipio.
Conforme os dados de quatro
regides estudadas — Norte, Nordeste,
Centro-Oeste e Sudeste —somente nessa
ultima o AEE estava previsto no Projeto
Politico Pedagdgico da escola. Contudo,
em todas as escolas havia uma preocu-
pacdo em atender a politica nacional
de educacdo inclusiva. Dambrds (2013)
observa que na regido Norte, a educagao
inclusiva estd sendo implantada, mas
essa concretizagdo acompanha o tem-
po, a capacitagdao docente e o recurso
financeiro de cada estado. Os Estados do
Amazonas, Para e Rondobnia ja iniciaram
suas propostas de inclusdo escolar, no
entanto, essa efetivacdo esta se concre-
tizando aos moldes financeiros de cada
Estado e Municipio; de modo geral, a
municipalizagdo diminuiu os recursos
financeiros. No Amazonas, além da
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contencdo financeira, outro obstaculo
para a implantacdo é extensado territo-
rial; a distancia dificulta a formacdo dos
professores e o acompanhamento da
implantacdo da nova politica.

Um problema grave é o acesso as
SRM. Ao estudar a regidao Centro-oeste,
Sierra (2013) comparou as matriculas
da educacdo especial e o niumero de
matriculas na SRM; concluiu que em
2011, 58% dos alunos matriculados
na educac¢do especial no municipio de
Campo Grande tinham acesso a SRM
e em Cuiaba a relagao era de 68%. Em
Aparecida de Goiania o percentual caia
para 30%.

A escassez de SRM acrescente-se a
dificuldade de deslocamento dos alunos.
A despeito da garantia de transporte
aos alunos da rede municipal e estadual
ter sido incluido na LDB 9394/2006 em
2003, em todas as escolas foi constata-
do o expressivo o numero de falta dos
alunos ao atendimento especializado.

No tocante as praticas pedagé-
gicas, a parceria entre os professores
especializados e os professores da sala
comum é problematica. Nesse contex-
to, é necessdria uma formacao inicial
e continuada que supere a oposicao
entre educagdo comum e especial. Para
Rodriguero (2013), o professor da sala
comum precisa de capacita¢do para en-
sinar alunos do publico alvo do AEE e o
professor do atendimento especializado
necessita ter uma visao mais ampla so-
bre aprendizagem e desenvolvimento.

Outro destaque diz respeito ao
numero pouco expressivo de atendi-

mento especializado a alunos com Altas
Habilidades/Superdotacdo. Das escolas
investigadas, apenas no Municipio de
Campo Grande, na regido Centro-Oeste,
houve referéncia a esse atendimento.
De acordo com a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b), as
pessoas com Altas Habilidades/Superdo-
tacdo apresentam necessidades educa-
cionais especiais e —da Educagao Infantil
ao Ensino Superior, em escolas publicas
ou privadas — elas devem receber AEE
em SRM ou em outros espagos, como,
por exemplo, em Nucleos de Atividades
de Altas Habilidades/Superdotacdo, os
quais oferecem atendimento a esse alu-
nado e orientagdes aos seus pais, bem
como formacgdo para os professores.
Esses nucleos existem unicamente nas
capitais e em grandes centros, o que
dificulta o acesso a eles.

Outro fator preponderante para a
auséncia de referéncias ao alunado com
Altas Habilidades/Superdotacdo é a di-
ficuldade de identifica-los. Perez (2013)
atribui essa dificuldade estd ligada a falta
de informacdo e de formacao dos pro-
fessores das salas comuns e das SRM e
as representacdes culturais equivocadas
relativas ao conceito.

Se, por um lado, a pesquisa de-
monstrou a falta de AEE aos alunos com
Altas Habilidades/Superdotagdo nao,
por outro evidenciou que alunos com
diagndsticos de hiperatividade e distur-
bios de aprendizagem —transtornos nao
previstos na politica — sdo atendidos na
SRM. Isso ocorre tanto em municipios
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onde a politica nacional nao foi implan-
tada, como naqueles que aderiram, mas
continuam a desenvolver uma politica
propria.

A analise preliminar dos dados da
regido Sul aponta uma situacdo bem pe-
culiar no Estado do Paran3, visto que as
escolas estaduais e municipais seguem
diretrizes diferentes, com destaque para
dois pontos: o atendimento aos alunos
com Transtornos Funcionais Especificos
(TFE) e a transformacdo das escolas es-
peciais Escolas de Educacdo Basica na
Modalidade Especial na area de Defici-
éncia Intelectual e Multipla.

No que se refere ao TFE, dos
22.276 alunos da rede publica estadual
paranaense que participam do AEE,
12.181 (54%) estdo classificados como
alunos com TFE, dos quais 8661 (71%)
apresentam queixa de problemas re-
lacionados a leitura, escrita e calculo
e 3520 (29%) alunos tém indicativos
de Transtorno de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade.

Quanto a criag¢do das Escolas de
Educacdo Basica na Modalidade Especial
na area de Deficiéncia Intelectual e Mul-
tipla, amparadas por um parecer exarado
pelo Conselho Estadual (PARANA, 2010),
elas poderao ofertar educacdo escolar
para Educacdo Infantil, anos Iniciais do
Ensino Fundamental e Educacdo Profis-
sional, Qualificacdo para o Trabalho e
Educacdo de Jovens e Adultos.

O Projeto de Lei do Plano Nacional
de Educacdo (BRASIL, 2011) prevé para
até 2016 a matricula de todos os alunos
com deficiéncia, Transtornos Globais do

Desenvolvimento e Altas Habilidades/
Superdotacdo na rede regular de ensino.
Para o governo paranaense, isso ocorre-
ra com 80% dos alunos com deficiéncia,
pois 20% deles apresentam deficiéncias
acentuadas que impedem a sua inclusdo
no ensino comum. Pelo pioneirismo e
organizacdo da Educacdo Especial no
Estado do Parana, o acompanhamento
do seu processo inclusivo certamente
contribuira para avangos na area.

A sintese dos resultados da pesqui-
sa aponta divergéncias e convergéncias
no processo de implantacdo da politica
nacional de educacdo inclusiva nas dife-
rentes regides do Brasil. Em todas elas,
constatamos a ampliacdo do acesso a
escola comum, mas o caminho para a
inclusdo é longo e processual, exigindo
mudancas na propria forma de pensar a
educacdo em termos politicos e organiza-
cionais e de concepc¢do, quanto ao modo
como determina o desenvolvimento.

Consideragoes finais

No presente texto destacamos ini-
ciativas e encaminhamentos a partir da
década de 1980 que foram determinan-
tes para a politica nacional de educagao
inclusiva. Ao buscar como essa politica
estd se efetivando em escolas localizadas
em 15 estados das cinco regides brasilei-
ras, constatamos avangos na educagao
inclusiva, especialmente em termos de
normativas e de participacao dos érgaos
gestores na implantacdo da politica nas
escolas. Todavia, as praticas pedagégi-
cas ainda evidenciam dificuldade para
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promover o acesso ao conhecimento sis-
tematizado a todos os alunos, especial-
mente para alunos que ndo atendem os
padrdes de normalidade estabelecidos.
Ainda é grande o desafio de avancar para
além da legislacdo que propicia o acesso
e efetivar praticas educacionais que con-
siderem as especificidades dos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacao.

O expressivo aumento das ma-
triculas dos alunos especiais no ensino
comum é um indicativo do estabeleci-
mento da educacdo como um direito e
da escola como o espaco privilegiado
para sua concretizac¢do. Ir além do cam-
po normativo implica, no entanto, em
enfrentar questdes como a participagao
das instituicGes especializadas e mudan-
¢as quanto a expectativa de aprendiza-
gem da pessoa com deficiéncia.

A trajetdria das instituicdes espe-
cializadas no atendimento as pessoas
com deficiéncia e o conhecimento por
elas acumulado as coloca como parte
integrante do processo de mudancas. No
movimento de transformacdo, também
elas se modificam e podem assumir no-
vas configuracoes.

A escola regular também precisa
romper com um modo de pensar e pla-
nejar a educacdo que provoca o fracasso
escolar de alunos que ndo atendem pa-
drdes de normalidade e homogeneida-

de. Esse processo exige o didlogo aberto
com a sociedade para a construcdo de
um projeto de educac¢do para todos e o
enfrentamento do desafio de escolas mal
projetadas e equipadas, do problema da
formacdo insuficiente para a realizacado
de praticas pedagdgicas promotoras do
desenvolvimento humano.

Como e quanto uma pessoa com
deficiéncia pode aprender? Numa pers-
pectiva humanizadora, as caracteristicas
humanas, as possibilidades de participa-
¢do no mundo se formam na interface
do psicolégico com o social. As leis do
desenvolvimento sdo iguais para todas
as criangas, mas as singularidades da
organizagdo sociopsicolégica dos alunos
com deficiéncia implicam em recursos e
métodos especiais de ensino.

A efetivacdo do processo inclusivo
implica no delineamento de um caminho
em que participem todos os envolvidos
com o processo educativo, sob o principio
de que o desenvolvimento é produto da
educacdo e ndo o resultado do amadu-
recimento de estruturas psicolégicas do
sujeito. Um diagndstico de deficiéncia,
Transtorno Global do Desenvolvimento
ou Altas Habilidades/Superdotacdo é
importante para saber como uma pessoa
aprende, mas nao determina até onde
ela pode chegar. A aprendizagem ndo
elimina limites ou deficiéncias, mas ins-
trumentaliza para um desenvolvimento
maior e mais qualitativo.
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Resumo

Aimportancia da avaliagdo para garantir a qualidade em educacgdo é consenso no setor educacional,
tarefa prevista na legislacdo e necessaria para o direito de atuacdo da livre iniciativa na educacdo
superior. No Brasil, a avaliagao deveria ser conduzida pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao
Superior (SINAES), instituido pela Lei 10.861/04. No entanto, é fundamental acompanhar aimplanta-
cdo deste Sistema, observando os atuais processos de regulagcdo das Instituicdes de Ensino Superior
e seus cursos, buscando discutir se o SINAES é um sistema implantado conforme sua concepgdo ou
se estaria ameacado por operagdes de fiscalizagdo e controle por parte do Estado regulador.

Palavras-chave

Avaliacdo. Educagdo Superior. Regulagdo.

Abstract

The importance of evaluation to ensure quality in education is consensus in the educational sector,
task required under the legislation to the right of operation of free initiative in higher education. In
Brazil, a National Evaluation System of Higher Education (SINAES), established by Law 10.861/04,
should conduct the evaluation. However, it is essential to monitor the implementation of this system,
by observing the current processes for the regulation of higher education institutions and their cour-
ses, trying to discuss if the SINAES is an implanted system as its conception or if it was threatened
by supervision and control operations by the regulatory state.

Key words
Evaluation. Higher Education. Regulation.
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Introdugao

O mundo passou por trés grandes
transformagGes na economia, de acordo
com Crawford (1994, p. 15-45): a primei-
ra quando passou de tribal de caga para
agricola; a segunda, de agricola para
industrial; e a terceira, de industrial para
um modelo baseado em conhecimentos.

Na sociedade industrial, quem
dominava a informag¢dao dominava a
economia. Isso ocorreu durante muito
tempo. Hoje, ndo é mais possivel. A ten-
déncia é no sentido do desenvolvimento
de uma economia transnacional, em que
atroca de conhecimentos é do interesse
de todos.

Embora se fale na existéncia de
uma “Sociedade do Conhecimento”, em
uma economia em que a busca é pela
educacdo continuada e pela atualizagao
do conhecimento, questiona-se a ade-
guacgao deste termo para a sociedade
existente no mundo contemporaneo,
no qual existem ainda bilhdes de pes-
soas sem acesso as novas tecnologias
de informagdo e comunicagdo (TIC),
tornando-os excluidos nesse processo de
atualizagdo e busca pelo conhecimento.

No Brasil, segundo pesquisa rea-
lizada em 2006 pelo Comité Gestor de
Internet no Brasil, apenas 14,5% dos
domicilios dispdem de internet e 66,7%
da populagdo nunca usou este recurso.
A mesma pesquisa revelou que 54,3%
dos brasileiros nunca tocaram em um
computador.

A exclusao digital cria um abismo
entre aqueles que tém acesso as novas

tecnologias de informacdo e comunica-
¢do e aqueles que estdo fora desse pro-
cesso, 0s quais se tornam cada vez mais
excluidos, por ndo poderem acompanhar
as inumeras e rapidas transformacdes
gue estdo ocorrendo.

Diante da rapidez dessas mu-
dangas, é de fundamental importancia
desenvolver uma postura investigativa
diante da provisoriedade das certezas
cientificas. Tal comportamento requer
uma busca por condi¢es de acesso nao
somente a informacdo, mas também a
informacdo de qualidade.

A educacdo é o mais adequado
meio para que essa busca possa ocor-
rer. Porém, diante da importancia do
ser humano neste contexto, discute-se
a educacdo a partir da sociedade do
conhecimento e da condicdo humana
nesta sociedade. “A educacdo do futuro
devera ser o ensino primeiro e universal,
centrado na condi¢do humana.” (MORIN,
2004, p. 47)

Quando se fala em formacgao in-
tegral do ser humano, pode-se buscar
na Constituicdo da Republica o tipo de
formacdo que se espera:

Art. 205. A educacao, direito de to-
dos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pes-
s0a, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho. (BRASIL, 1988; grifo
Nnosso).

Percebe-se que o trabalho é parte
dessa formacdo, mas ndo pode repre-
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sentar o todo. A formacgao profissional
é um fator importante para o desenvol-
vimento das pessoas e da sociedade. No
entanto, € uma formacdo que ndo preen-
che os anseios dos seres humanos e nao
garante a sua formacdo para a cidadania,
se for considerada isoladamente.

Ressalta-se a importancia das
Instituicdes de Ensino Superior como
local de formagao desse cidaddo e desse
profissional.

Para o desenvolvimento do cida-
d3do e da sociedade, torna-se fundamen-
tal garantir o acesso a essas instituicdes,
a permanéncia dessas pessoas que tive-
ram acesso e a oferta de uma educacgao
de qualidade. A qualidade deve ser vista
como um principio.

A educacdo é um fendbmeno social
em que muitas dimensdées ndo sao facil-
mente mensuraveis. Assim, medir a qua-
lidade em educacdo é tarefa complexa,
que exige grande esforgo para que possa
ser considerada valida.

Averiguar essa qualidade é um dos
objetivos do Sistema Nacional de Ava-
liacdo da Educacdo Superior (SINAES),
proposto pelo Ministério da Educacao
(MEC) que busca integrar em um Unico
sistema a avaliacdo de cursos, a avaliacdo
da IES e a avaliacdo dos alunos, o que
ocorre por meio do Exame Nacional de
Desempenho do Estudante (ENADE).

Percebe-se, todavia, um distan-
ciamento entre a proposta do SINAES e
0 que ocorre atualmente nos processos
de regulacdo. E desse distanciamento
que este artigo se propde a tratar,como
intuito de discutir o que acontece de fato

nos processos avaliativos realizados nas
Institui¢des de Ensino Superior no Brasil.

Desenvolvimento da Avaliacao das
Institui¢6es de Ensino Superior no
Brasil

No Brasil, especificamente nas dé-
cadas de 1980 e 1990, buscou-se desen-
volver diferentes propostas de avaliacao
para as Instituicdes de Ensino Superior,
pois a experiéncia neste sentido era ir-
relevante, contando o Pais apenas com
a avaliagdo da pds-graduacao, desenvol-
vida, desde 1976, pela Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES).

A primeira proposta de avaliacao
da Educacgdo Superior no Brasil voltada
para a graduacao foi o Programa de
Avaliacdo da Reforma Universitaria
(PARU), em 1983, o qual utilizou dados
de questionarios respondidos pelo cor-
po técnico-administrativo, pelo corpo
docente e pelos estudantes das institui-
¢Oes avaliadas. Seu objetivo foi avaliar a
gestdo, a producado e a disseminagao de
conhecimentos nestas IES.

Em 1985, o Grupo Executivo para a
Reforma da Educagdo Superior (GERES),
do Ministério da Educacgdo, apresentou
uma proposta de avalia¢dao da educagao
superior, com caracteristicas diferentes
do PARU. Pretendia analisar a autonomia
das IES, com foco nas dimensdes indi-
viduais, embora com atencao também
voltada as dimensdes institucionais.
Tinha por objetivo, além de promover
o controle de qualidade, determinar a
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distribuicdo dos recursos publicos des-
tinados as Instituicdes.

Em 1993, propde-se o Programa
de Avaliacdo Institucional das Universi-
dades Brasileiras (PAIUB), que, embora
tenha tido uma breve duracdo, trouxe
resultados institucionais capazes de, pela
primeira vez, despertar nas IES a cultura
de avaliacdo, por envolver a comunidade
académica em um dialogo em prol do
desenvolvimento das instituicdes.

O PAIUB tinha adesdo voluntaria.
Mesmo assim, contou com ampla parti-
cipagdo das universidades. No entanto,
perdeu for¢as quando deixou de contar
com o apoio do MEC, em decorréncia da
mudanca de governo.

No final da década de 1990 e nos
primeiros anos do novo século, outros
mecanismos isolados de avaliacdo foram
implementados, como: Exame Nacional
de Cursos (ENC), mais conhecido como
“Provao”; Analise das Condicdes de En-
sino (ACE), que buscava a avaliacdo da
IES; e Avaliacdo das Condicdes de Oferta
(ACO), mais voltada para a avaliagao dos
cursos e outras acdes isoladas de ava-
liacdo que ndo apresentavam o sentido
de uma andlise global, como ocorreu no
PAIUB, mas, um sentido de demonstrar
produtividade e eficiéncia e de prestar
contas, porém com um olhar pontual
gue considerava, por exemplo, a avalia-
¢ao do aluno por meio do ENC, suficiente
para determinar a qualidade do curso.

Nesse momento, a avaliagao,
em seu sentido amplo, perdeu forga e
estabeleceu-se uma pratica voltada para
a regulacdo, a supervisdo e o controle,

vinda do 6rgao regulador - no caso, o
MEC -, sendo as IES submetidas aos
processos de “avaliagao” sem nenhuma
participacdo como sujeitos destes.
Todas essas tentativas, embora
com pouco resultado, foram determinan-
tes para que uma discussdo em torno da
necessidade de avaliacdo na educacdo
superior no Brasil fosse estabelecida.
Cada acdo, a seu modo, trouxe para a
pauta aimportancia de se estabelecer um
sistema de avaliacdo capaz de criar a cul-
tura de avaliacdo nas IES, por considera-la
um instrumento de gestao fundamental
para o aprimoramento académico, além
da necessidade premente de prestar
contas a sociedade sobre o que se desen-
volvia internamente nessas Instituicdes.
Todas as discussoes realizadas em
torno do tema evidenciaram a necessi-
dade de criar um sistema que pudesse
articular regulacdo e avaliacdo educativa,
resolvendo a questdo da regulacdo e, ao
mesmo tempo, garantindo, por meio do
processo avaliativo, o aperfeicoamento
académico e a busca pela qualidade nas
Instituicdes de Ensino Superior.

Proposta do Sistema Nacional de Ava-
liagcdo da Educagdo Superior

O Sistema Nacional de Avaliagao
da Educacao Superior (SINAES) surge em
meio a polémica em torno da avaliacdo
como uma proposta encabecada pela
Comissao Especial de Avaliacdo (CEA),
que tinha como principal objetivo me-
Ihorar a qualidade académica e a gestdo
institucional.
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A CEA, a partir de um amplo
estudo e debate com a sociedade,
ouvindo entidades representativas de
diversos setores, estudiosos da area
de educagdo e membros de comuni-
dade académica que participaram da
construcdo e implementacdo de acoes
de avaliacdo utilizadas até entdo e
contando com o apoio logistico e poli-
tico do MEC, apresentou o documento
“Diretrizes do SINAES” (SINAES, 2004),
gue, submetido a votacdo pelo Con-
gresso, tornou-se lei (Lei 10.861/2004),
ultrapassando os limites do MEC e do
governo, passando a constituir-se em
uma Politica de Estado.

A proposta do SINAES contempla
duas ideias centrais: a de integragao; e
a de participacao.

Aideia de integracdo relaciona-se
com a utilizacdo de multiplos instru-
mentos e dimensdes e a combinacdo de
diversas metodologias para a formacdo
de um conceito global.

A ideia da participacdo ocorreria
por meio do envolvimento de toda a
comunidade académica com o pro-
cesso avaliativo, de modo a assegurar o
comprometimento com as mudancgas e
a criar uma cultura de avaliagdo nas IES.

Trés pontos de destaque carac-
terizam e diferenciam a proposta do
SINAES: a) consideragao da diversidade
institucional existente no Pais; b) ne-
cessidade do respeito a identidade das
instituicoes; e c) andlise global e inte-
grada da avaliagdo, construida por dois
momentos distintos, proprios de uma
avaliacdo educativa: aquele que busca

conhecer a realidade e aquele que busca
interpreta-la, buscando sentido.

Estes trés pontos foram bem defi-
nidos no art. 22 da Lei 10.861/2004, que
instituiu o SINAES:

Art. 22 O SINAES, ao promover a
avaliacdo de instituicdes, de cursos
e de desempenho dos estudantes,
deverd assegurar:

| - avaliacdo institucional, interna
e externa, contemplando a analise
global e integrada das dimensdes,
estruturas, relagdes, compromisso
social, atividades, finalidades e
responsabilidades sociais das insti-
tuicOes de educacdo superior e de
Seus cursos;

Il - o cardter publico de todos os
procedimentos, dados e resultados
dos processos avaliativos;

Il - o respeito a identidade e a diver-
sidade de instituicGes e de cursos;
(BRASIL, 2004; grifo nosso).

O reconhecimento da diversidade
das IES no Brasil, cada uma com sua his-
tdria, e o entendimento da necessidade
de colaboracdo para que esta diversida-
de seja respeitada sdo destacados no
documento “Diretrizes do SINAES”:

A diversificacdo institucional, bem
como a crise de identidade da
educagdo superior, por uma parte,
explicam-se pela necessidade de
criar instituicdes com diferentes
formas e concepgdes e, por outro
lado, pela dificuldade de atender
satisfatoriamente a todas essas
exigéncias e aos multiplos desafios
gestados neste periodo histérico. A
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regulacdo da educacdo e a avaliacao
educativa devem ter em conta que
a uma instituicdo em particular é
praticamente impossivel oferecer
respostas qualificadas a todas essas
demandas, mas é importante que
o conjunto das instituicdes, solida-
riamente, seja capaz de atender, ao
menos, as demandas prioritarias
para amplos e diferentes setores
da sociedade. A avaliagdo da edu-
cacao superior deve ter uma con-
cepcao tal que atenda ao critério
da diversidade institucional; deve
contribuir para a construgdo de uma
politica e de uma ética de educacgao
superior em que sejam respeitados
o pluralismo, a alteridade, as dife-
rencas institucionais, mas também
o espirito de solidariedade e de
cooperagao. (SINAES, 2004, p. 90).

No mesmo documento, também
se destaca a necessidade de respeitar a
identidade de cada instituicdo, reconhe-
cendo que estas tém que exercitar sua
liberdade para que se desenvolvam. A
avaliacdo é vista como um instrumento
para que as IES tenham, cada vez mais,
consciéncia de sua identidade:

Aidentidade institucional ndo é um
jad-dado; é uma construcao que tem
a ver com a histéria, as condicOes
de produgdo, os valores e objetivos
da comunidade, as demandas con-
cretas, as relagdes interpessoais.
Portanto, a avaliacdo deve esta-
belecer um elo de ligacdo entre o
especifico institucional e o sistema
de Educagdo Superior. O respeito a
identidade ndo significa isolamento
institucional, e sim condicdo para

a solidariedade interinstitucional.
(SINAES, 2004, p. 91).

Por fim, as Diretrizes do SINAES
apontam os dois momentos distintos de
uma avaliacado considerada educativa:

A avaliacdo educativa interliga duas
ordens de acdo. Uma é a de verifi-
car, conhecer, organizar informa-
¢Oes, constatar a realidade. Outra
é a de questionar, submeter a jul-
gamento, buscar a compreensao de
conjunto, interpretar causalidades
e potencialidades, construir social-
mente os significados e praticas da
filosofia, politica e ética educativas,
enfim, produzir sentidos. (SINAES,
2004, p. 88).

Contudo, questiona-se a aplicacdo
do SINAES tal como propde sua concep-
¢do, especialmente no que diz respeito
a estes trés pontos de destague men-
cionados.

Distorcdes na pratica de avaliagdo atual

A Portaria 40, de 12 de dezembro
de 2007, que instituiu o e-MEC, sistema
eletronico de fluxo de trabalho e de ge-
renciamento de informacgdes relativas
aos processos de regulagdo, avaliagao
e supervisdao da educagao superior no
Sistema Federal de Educacdo, define
0 que sdo Indicadores de Qualidade e
Conceitos de Avaliagao.

Sao Indicadores de Qualidade de
curso: o Conceito Preliminar de Curso
(CPC), que, embora tenha essa designa-
¢do, € um indicador, conforme define a
legislagdo, de instituicdo: o indice Geral
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de Cursos (IGC); e do desempenho dos
estudantes: o Exame Nacional de De-
sempenho de Estudantes (ENADE).

A mesma Portaria definiu como
Conceitos de Avaliagao de curso: o Con-
ceito de Curso (CC); e de instituicdo: o
Conceito de Instituicao (Cl).

Conforme Michaelis (s/d), indica-
dor é o “que indica, ou serve de indica-
¢ao” e conceito significa “o entendimen-
to, o juizo”.

Assim, o indicador, como um indi-
cativo, é algo provisério, pois é um indi-
cio que ndo significa um entendimento
definitivo, o que sé se daria com com-
provagdes que levariam a construgao de
um conceito, que seria, este sim, o juizo.

Ainda, a Portaria 40/2007 estabele-
ce um processo para que a avaliacdo de
cursos e de IES aconteca. No processo in-
dicado, percebe-se claramentequeo CCe
o Cl sdo os conceitos definitivos. Ou seja,
nao se fala em CPC ou IGC como concei-
tos, mas como “indicadores”, que, como
dito, deveriam ser entendidos como
provisérios no processo. O caminho da
avaliacdo, segundo a regra, seria este: o
Curso ou a IES recebem um Indicador de
Qualidade (CPC ou IGC). Se este Indica-
dor for insatisfatério (nota 1 ou 2), passa
por avaliacdo in loco; se for satisfatério
(nota 3, 4 ou 5), pode ser dispensado
da avaliagao in loco. Apds a visita, nos
casos em que estas sdo necessarias, sao
definidos os Conceitos de Avalia¢do (CC
ou Cl), conforme o caso. Se o Conceito
for satisfatério (3, 4 ou 5), o processo
segue para publicacdao da Portaria com
o ato regulatdério. Se o Conceito for in-

satisfatério (nota 1 ou 2), cabe recurso.
Exaurido o recurso e permanecendo
conceito insatisfatério, a IES apresenta
a secretaria competente protocolo de
compromisso, quando se compromete a
solucionar os problemas apontados pela
avaliacdo. Se ocorrer descumprimento
das medidas determinadas no protocolo
de compromisso, serd instaurado pro-
cesso administrativo para aplicacdo das
penalidades previstas no art. 10, §22 da
Lei 10.861/2004, porém, com o direito de
ampla defesa e do contraditdrio, reafir-
mados no §32 do mesmo artigo:

Art. 10. Os resultados considerados
insatisfatérios ensejarao a celebra-
¢do de protocolo de compromisso,
a ser firmado entre a instituicao de
educacgdo superior e o Ministério da
Educacdo, que devera conter:

§22 0 descumprimento do protoco-
lo de compromisso, no todo ou em
parte, podera ensejar a aplicacdo
das seguintes penalidades:

| - suspensdao temporaria da aber-
tura de processo seletivo de cursos
de graduacao;

Il - cassacdo da autorizacdo de
funcionamento da instituicdo de
educacao superior ou do reconheci-
mento de cursos por ela oferecidos;

Il - adverténcia, suspensdo ou
perda de mandato do dirigente res-
ponsdvel pela agdo ndo executada,
no caso de instituicGes publicas de
ensino superior.

§32 As penalidades previstas neste
artigo serao aplicadas pelo érgao
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do Ministério da Educac¢do respon-
savel pela regulacdo e supervisdo da
educacdo superior, ouvida a Camara
de Educacdo Superior, do Conselho
Nacional de Educagao, em processo
administrativo proprio, ficando as-
segurado o direito de ampla defesa
e do contraditério. (BRASIL, 2004;
grifo nosso).

Percebe-se que o CC ndo é um in-
dicador de qualidade, e sim um conceito
de avaliacdo. Portanto, deveria substituir
o Conceito Preliminar de Curso (CPC),
apos verificacdo in loco das condigdes
de oferta do curso.

Da mesma forma, o Cl ndo é um
indicador de qualidade, e sim um con-
ceito de avaliacao, que deveria substituir
o Indice Geral de Cursos (IGC), ap6s
verificacdo in loco das condicBes apre-
sentadas pela instituicao.

Ocorre que o CPC e 0 IGC, assim
como a nota do ENADE, tém sido su-
ficientes para que o drgao regulador
adote medidas que s6 estariam previstas
no final do processo definido na legis-
lagdo, apds avaliacdo in loco e no caso
de descumprimento do protocolo de
compromisso.

Cabe ressaltar ainda a enorme
importancia do ENADE na definicdo do
CPC e do IGC, sendo a avaliacao realiza-
da pelo aluno, responsavel, quase que
isoladamente, pela composi¢cdo destes
indicadores.

Questiona-se se ndo estariamos
voltando ao mesmo modelo adotado
pelo Exame Nacional de Cursos (ENC),
o conhecido “Provao”, criticado pelo

préprio documento de Diretrizes que
apresenta a proposta do SINAES justa-
mente por ter sido considerado como
base para a determinacdo da qualidade
dos cursos:

Dos instrumentos de avaliacdo uti-
lizados pelo Ministério da Educacdo
para avaliar a educacdo superior,
o Exame Nacional de Cursos é o
que tem sofrido as mais severas e
contundentes criticas. Entre tantas,
destacam-se:

a) a sua condicdo de exame geral
desarticulado de um conjunto
integrado de avaliacdes com prin-
cipios, objetivos, agentes e agdes
claramente definidos;

b) o fato de exames gerais seme-
lhantes ao ENC terem sua moti-
vacao mais fora do que dentro da
escola, produzindo representacdes
pontuais, incompletas e equivoca-
das do mundo académico;

c) a sua racionalidade muito mais
mercadolégica e reguladora do que
académica e pedagdgica, atenden-
do, portanto, mais a construcao da
reputacdo institucional do que a
qualidade institucional;

d) a desconsideracdo do perfil aca-
démico do alunado que ingressa em
uma IES, tornando invidvel a analise
do valor agregado pela instituicao
aos conhecimentos e habilidades
dos seus estudantes e tornando
impossivel determinar a capacidade
institucional de oferecer boa forma-
¢d0 aos seus alunos;

e) a auséncia de comparabilidade
entre as provas ao longo do tempo,
0 que compromete seriamente a
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capacidade de avaliar os éxitos, in-
sucessos e perspectivas dos cursos;
f) os boicotes por parte dos estu-
dantes e a falta de critério para lidar
com provas entregues em branco;
g) a constatacdo de que os concei-
tos divulgados a populacao, supos-
tamente indicativos de qualidade,
ndo expressam a real qualidade dos
cursos, gerando desinformacdo e
desorientacdo do grande publico.
A distribuicdo dos intervalos das
notas que geram os conceitos atri-
buidos aos cursos evidenciam que
um conceito A ndo significa, como
é de se esperar, um curso de boa
gualidade, assim como, um concei-
to D pode ndo indicar um curso de
ma-qualidade.

h) a divulga¢do dos resultados
do ENC desvinculados de outros
processos avaliativos, atribuindo
a ele centralidade no sistema de
avaliacdo e autoridade exclusiva
a0 comunicar ao grande publico
a suposta qualidade dos cursos; e
i) a adocdo de politicas de premia-
¢do e punicao de instituicdes com
base em conceitos gerados por um
instrumento e por uma metodolo-
gia deficientes e, portanto, incapa-
zes de expressar com confiabilidade
a qualidade dos cursos. (SINAES,
2004, p. 62-63; grifo nosso).

E evidente que, da mesma forma
que 0 ENC, 0 ENADE ndo pode ser deter-
minante para aferir a qualidade de um
curso, sendo apenas um indicio, como
ja dito.

O CPC, no entanto, é calculado no
ano seguinte ao da realiza¢ao do ENADE

de cada area e tem como base a nota do
ENADE; a avaliacdo do corpo docente,
verificada pelos dados do cadastro de
docentes das institui¢des; a infraestru-
tura, verificada pela resposta do aluno
ao questionario socioeconémico; e a
verificacdo da organizacdo didatico-
pedagdgica do curso, que também é
verificada pela resposta do aluno a uma
questdo do questiondrio socioecono-
mico. Este cdlculo faz com que o aluno
defina aproximadamente 70% deste
indicador.

Quando se diz que nos calculos
que definem o CPC ha avaliacao da or-
ganizacao didatico-pedagdgica do curso
e de sua infraestrutura, percebe-se que
isso ndo ocorre de fato. O que se tem é
uma visdo do aluno em relacdo a estes
itens, ndo se podendo considera-la, iso-
ladamente como uma avaliacdo destes
aspectos do curso.

O IGC é diretamente afetado
pelo mesmo célculo, pois € uma média
ponderada dos CPCs dos cursos de gra-
duacdo e da nota da Capes dos cursos
pos-graduacdo da instituicdo (quando
existem mestrados e doutorados na IES),
utilizando-se a distribuicdo dos alunos
entre os diferentes niveis de ensino (gra-
duacdo, mestrado e doutorado).

Questiona-se: Como garantir a
anadlise global e integrada das dimensdes
tal como preconiza a Lei 10.861/2004
considerando-se o CPC, constituido ma-
joritariamente pela avaliacdo do aluno
como base para as decisées relacionadas
a avaliacdo dos cursos?
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Percebe-se que os dois indices,
CPCeIGC, passaram a ser determinantes
para a avaliacdo, sendo praticamente
considerados como “a prépria avaliacao
da educacdo superior”.

Outra questdo polémica na avalia-
cdo prende-se a construcdo e utilizacao
dos Instrumentos de Avaliacdo de Cursos
e de Instituicdo. Atualmente, o MEC tra-
balha com um instrumento Unico, utiliza-
do para a avaliacdo de todos os cursos de
graduacdo (bacharelados, licenciaturas
e cursos superiores de tecnologia), nas
modalidades presencial e a distancia, e
para todos 0s processos existentes: au-
torizacdo, reconhecimento e renovacao
de reconhecimento.

O instrumento de avaliagao da IES
também é unico, sendo utilizado para
todos os tipos de instituicdo, seja ela
publica, privada, universitaria ou nao
universitaria.

Como garantir o respeito a identi-
dade e a diversidade institucionais com
a utilizacdo de um Unico instrumento de
avaliagdo para a avaliagdo de instituicoes
e cursos tdo distintos, com especifici-
dades relacionadas tanto as propostas
pedagdgicas definidas quanto a insercao
e ao contexto social e econdmico em que
cada um deles estdo envolvidos?

Aquilo que de fato existe atual-
mente em avaliacdo aplica-se o que
afirmou Rui Barbosa: “Tratar com de-
sigualdade a iguais, ou a desiguais com
igualdade, seria desigualdade flagrante,
e ndo igualdade real”.

Consideragoes finais

Vé-se que a concepgao proposta
pelo SINAES encontra-se ameacgada por
operagles cotidianas de fiscalizacdo e
controle utilizadas pelo Estado distantes
do que se propos como avaliagdo e com
o objetivo primordial de se estabelece-
rem rankings, configurando uma atitude
voltada para a competitividade, e nao
para a solidariedade; uma ag¢ao voltada
para o mercado, e ndo para a sociedade.

A proposta do SINAES teve seus
principais objetivos descaracterizados,
tendo sua agdo sido deslocada para a
simples utilizagdo de dois indicadores
— 0 CPC e 0 IGC -, ambos definidos, em
grande parte, pelo ENADE.

A educag¢do ndao tem somente uma
funcdo técnica e econdmica. Seu papel
estd muito mais relacionado com valores
do que propriamente com a economia.

A implantacao de uma avaliagao
educativa nas Instituicdes de Ensino
Superior com o sentido colaborativo,
conforme propde o SINAES, poderia
trazer para o setor respostas que impul-
sionariam o seu desenvolvimento, de-
terminante para o crescimento do Pais.

Diante desse cenario, reafirma-
se que a regulag¢dao e a avaliagdo, ne-
cessdrias a delimitacdao do direito de
atuac¢do da livre iniciativa na educacgao
superior, encontram-se estabelecidas
pela Lei 10.861/04, restando ao MEC
apenas regulamentar tais determina-
¢Oes, tornando-as vidveis por meio de
sua estrutura administrativa, sem jamais
gerar obrigacdes as IES.
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Tais distor¢des e equivocos apre- transformacdo pela educacdo, e o Siste-
sentados sdo lamentaveis, pois a avalia- ma Nacional de Avaliagao da Educagao
cdo deve ser vista como um patriménio  Superior, o SINAES, foi concebido com
publico, na medida em que é um ins- todas as condi¢bes para proporcionar
trumento que poderia possibilitar uma  essa transformacao.
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Resumo

O objetivo deste texto € analisar a pintura de Giotto di Bondone (1267-1337), A expulsdo dos ven-
dilhées do templo. A investigacdo é desenvolvida pelo olhar da Histéria da Educagdo e os pressu-
postos tedricos sdo provenientes da Histdria Social, a qual nos permite dialogar com varias areas
do conhecimento e utilizar a produgdo imagética como fonte de pesquisa. Nossas reflexdes serdo
direcionadas pelas inquietagdes acerca da expansao comercial do século Xlll, advento que propiciou
o surgimento de novas necessidades e questionou valores da tradigdo cristd. Em consequéncia, a
Igreja se deparou com o embate em manter a crenga em seus dogmas e legitimar atividades co-
merciais que mantinham o éxito da sociedade. Assim, nos dedicamos a estudar a pintura de Giotto
investigando a hipdtese de que a formagdo do homem do século Xl é direcionada pela necessidade
de equilibrar os valores espirituais e terrestres.

Palavras-chave
Educacdo. Expansdo commercial. lconografia.

Abstract

The objective of this paper is to analyze the painting of Giotto di Bondone (1267-1337), The Expul-
sion of the moneychangers from the temple. The research is developed by the perspective of the
History of Education and the theoretical assumptions are from Social History, which allows us to
engage with various areas of knowledge production and use imagery as a source of research. Our
thoughts will be directed by concerns about the commercial expansion of the thirteenth century
that gave rise to new needs and questioned the values of the Christian tradition. Consequently, the
Church was faced with the struggle to maintain a belief in its dogmas and to legitimate business
activities that kept the success of the society. Thus, we studied the painting of Giotto investigating
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the hypothesis that the formation of man of the thirteenth century is driven by the need to balance

the spiritual and earthly values.

Key words

Education. Commercial expansion. lconography.

Introdugao

A proposta deste texto esta em
consonancia com o objetivo geral de
nossas demais pesquisas, que sao impul-
sionadas pelas inquietacdes oriundas da
Histéria da Educagdo. As investigacGes
sobre Educacdo sdo conduzidas pelo
interesse no ‘agir humano’. Assim, tudo
gue participa da formagdao do homem e
interfere, direta ou indiretamente, em
suas acdes constitui-se, a nds, objeto de
estudo. Sob essa perspectiva, delimita-
mos a andlise iconografica como método
de pesquisa por entendermos as ima-
gens como registros histéricos e objetos
gue instigam a reflexdao e contribuem
para o conhecimento de realidades his-
téricas particulares e o enriquecimento
tedrico das ciéncias humanas de forma
geral.

O desenvolvimento do estudo
serd por meio da andlise da imagem do
pintor italiano Giotto di Bondone, que é
considerado um personagem impar na
Historia da Arte. Seu reconhecimento
nao se limita ao dominio artistico. Ar-
gan (2003, p. 21) afirma que Giotto, ao
lado de Dante, constituiu um dos “[...]
grandes pilares de uma nova cultura,
consciente das proprias raizes latinas”.
O autor menciona ainda que “Ndo se
louva apenas sua pericia na arte, mas o

seu engenho inventivo, a sua interpre-
tacdo da natureza, da histéria, da vida”
(ARGAN, 2003, p. 21). Por concordarmos
com Argan, elegemos a pintura de Giotto
como a fonte de pesquisa deste texto.
Entendemos que suas interpretagdes,
principalmente da histéria, foram re-
gistradas em sua arte e a andlise dessas
obras podem nos revelar importantes
informacdes sobre os homens que
viveram no periodo que antecedeu o
Renascimento.

O afresco analisado foi pintado na
Capela de Scrovegni, construida no local
de um antigo anfiteatro romano; por
isso também é conhecida como Capela
da Arena. A iniciativa da construgao foi
de Enrico degli Scrovegni, que tinha a
intengao de absolver a alma de seu pai
- um poderoso comerciante - do pecado
da usura. Todavia, podemos supor que
Enrico poderia ter uma dupla intencao
com a construcdo da capela: ao invés
de salvar apenas uma alma, ele poderia
almejar a salvagao de duas almas! Nossa
hipdtese é decorrente do relato que Wolf
apresenta de Enrico como “um hipdcrita
fraudulento”. O autor reforca essa ideia
por meio do ponto de vista de Giovanni
Nono, um contemporaneo de Enrico,
gue afirma que o financiador da Capela
de Scrovegni “[...] se viraimpossibilitado
de afastar de si préprio toda a suspeita
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de usura” (WOLF, 2007, p. 30). Objetivan-
do ou ndo a sua absolvigao, foi gracas ao
proposito de salvar a alma do patriarca
dos Scrovegni que a capela foi construida
e Giotto contratado para pinta-la.

A usura foi uma realidade que
os homens do século XIll tiveram que
enfrentar. Aquele periodo foi marcado
pela expansdo comercial e, consequen-
temente, o lucro o responsavel pelo éxito
daquela sociedade. Portanto, grande
parte da populacdo era usurdria, até
mesmo Giotto é suspeito dessa pratica.
Wolf (2007, p. 30) afirma que: “Giotto
também era usurario — nao tinha es-
crupulos em cobrar a pobres artesdos a
guem alugava equipamentos com juros
de 120%! Quais seriam os seus pensa-
mentos e sentimentos quanto o fazia?”.
A suspeita de Giotto como usurario é
acentuada pela andlise de uma cangdo
que pode ser de autoria do artista, na
qgual explicita seu pensamento sobre
os bens materiais. Sobre a usura, Wolf
(2007, p. 30) explica que:

Varios investigadores acreditam que
Giotto foi autor de uma canzone
sobre a pobreza, que apareceu em
1827. Examina a pobreza e a rique-
za na sua relacdo com os ideais de
Cristo e de S. Francisco, que nao
tinham posses, e também em rela-
¢do a natureza humana vulgar, que
é tdo propensa a posse. O verso 10
expressa, sem qualquer duvida, um
profundo cepticismo em relagdo a
dogmatica insisténcia na pobreza:
<< Raramente ha extremos sem
vicio. >> é do senso comum que

apenas um santo pode receitar a si
préprio a renuncia incondicional a
todos os seus bens; no caso das pes-
soas comuns, 0 amor aparente pela
pobreza apenas denota hipocrisia.
Como reza o verso 25: << quando
as posses escasseiam, parece que
o bom senso também escasseia.>>.

Em face destas informacdes pode-
mos inferir que a Capela de Scrovegni
€ uma compensacao pela pratica da
usura, pois foi financiada pela fortuna
do comércio dos Scrovegni. Seu cons-
trutor, Enrico Scrovegni, era usurario e
sua ornamentacao teria sido feita, tam-
bém, por um possivel usurdrio: Giotto
di Bondone. Diante desses indicadores,
delimitamos como questdo reflexiva
para a analise iconografica a usura. O
problema que se elabora é: serd que
Giotto, ao pintar uma cena biblica que
condena a pratica do comércio, expoe o
novo contexto social do século XII-XIV
gue necessita validar, parcialmente, a
pratica da usura? Todavia, a investigacao
imagética requer uma familiarizacao
com os conteudos presentes na repre-
sentagdo. Assim, estruturamos nossa
abordagem em trés momentos: inicia-
mos pela contextualizagdo da usura no
periodo de Giotto; em seguida, faremos
uma reflexdo delimitada acerca da usura;
por fim, a andlise da imagem.

A usura na época de Giotto

Giotto nasceu, provavelmente,
em 1267, na aldeia Colledi Vespignano,
perto de Florenca- Itdlia. Seus bidgrafos
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relatam que o artista morreu quando
pintava o Juizo Final na Capela Bergello,
em Florenca, no dia 8 de janeiro de 1337.
Portanto, o artista viveu entre o final da
Idade Média Central e inicio da Baixa
Idade Média. Sua formacdo foi prove-
niente dos costumes e valores do século
XIIl, periodo considerado “[...] em todos
os sentidos, a fase mais rica da ldade
Média” (FRANCO JUNIOR, 2006, p. 16).
Le Goff (2007), validando a afirmagdo
de Franco Junior, destaca o século Xl
como o apogeu do Ocidente medieval e
nao hesita em afirmar que é neste século
gue se afirmaram a personalidade e a
nova forca da cristandade, cunhada em
séculos anteriores. Para o autor, esse
século da Idade Média Central significa
a ‘descida do céu a terra’. Essa expressdo
é explicada por Le Goff pelo contraste
entre o pensamento da Alta Idade Média
e da Idade Média Central. Na Alta Idade
Média, “O horizonte cultural ideoldgico
e existencial dos homens era o céu” (LE
GOFF, 2007, p. 214), os valores que sus-
tentavam suas vidas, seu trabalho, eram
sobrenaturais, provinham de Deus. No
século Xlll, a preocupacdo com a salva-
cdo é latente, mas agora ela é

[...] obtida por um investimento
duplo, assim na terra como no céu.
Ha, ao mesmo tempo, o surgimento
de valores terrestres legitimos e
salvadores, como a transformacao
do trabalho de valor negativo de
penitencia em valor positivo de co-
laboracdo na obra criadora de Deus,
descida de valores do céu a terra.
A inovacdo, o progresso técnico e

intelectual ndo sdo mais pecados, a
alegria e a beleza do paraiso podem
receber um inicio de realizagdo na
terra. O homem, que é lembrado
que foi feito a imagem de Deus,
pode criar na terra as condicdes
nao somente negativas, mas posi-
tivas da salvacdo. (LE GOFF, 2007,
p. 214-215).

Le Goff nos explica essa mudanca
como respostas aos éxitos dos séculos
anteriores, destacando quatro acon-
tecimentos que podem ter interferido
nesse processo. O primeiro se refere ao
crescimento urbano que se contrapde
a ruralidade da Alta Idade Média. Ele
explica que “[...] A Europa encarnar-se-
4 essencialmente nas cidades. E ai que
acontecerdo as principais misturas de
populacdo, que se afirmardao novas ins-
tituicOes, que aparecerao novos centros
econdmicos e intelectuais” (LE GOFF,
2007 p. 143). E no ambiente citadino
gue acontece o que o autor chama de
segundo éxito: renovagao do comércio e
da promocgao dos mercadores. O terceiro
acontecimento diz respeito ao saber,
porque ele atinge um nUmero maior
de pessoas devido a criacao de escolas
urbanas para atender as necessidades
dessa nova categoria de homens — os
comerciantes. O Ultimo acontecimento
mencionado por Le Goff é o surgimento
das ordens mendicantes e, para ele, o
pilar dos trés anteriores por tratar-se
“[...] de novos religiosos que residem
na cidade e sdo ativos, sobretudo no
meio urbano, os frades das ordens
mendicantes, que formam a nova so-
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ciedade e remodelam profundamente o
cristianismo que ela professa” (LE GOFF,
2007, p. 143-144). No entanto, em meio
a tantas inovacdes surgem, também,
problemas como a usura. Le Goff, em
a Bolsa e a Vida, trata especificamente
dessa questdo e afirma que a usura é um
dos grandes problemas do século XIII. O
autor explica que:

O impulso e a difusdo da economia
monetdria ameacam os velhos
valores cristaos. Um novo sistema
econOmico esta prestes a se formar,
o capitalismo, que para se desenvol-
ver necessita sendo de novas téc-
nicas, ao menos do uso massivo de
praticas condenadas desde sempre
pela Igreja. Uma luta encarnigada,
cotidiana, assinalada por proibicdes
repetidas, articuladas a valores e
mentalidades, tem por objetivo a
legitimacdo do lucro licito que é
preciso distinguir da usura ilicita.
(LE GOFF, 2004, p. 6).

E possivel entender a importancia
gue a usura passa a ter pela propria
caracteristica do momento em que os
valores tornaram-se mais terrenos. Em
consequéncia, a vida passa a ser entendi-
da como uma forma de contribuicdo para
acriacdo divina, pois, se assim ndo fosse,
“[...] por que teria Deus criado o mundo
e o homem e a mulher?” (LE GOFF, 2004,
p. 66). Essa nova forma de pensar induz
os homens a se embrenharem em cami-
nhos e atividades que eram condenados
em outros momentos. Todavia, o usura-
rio ndo estd sozinho nesta jornada toda
sociedade é cumplice de suas atividades.

Le Goff (2004, p. 67) nos mostra que o
usurario ndo é “[...] uma vitima, mas
um culpado que partilha sua culpa com
o conjunto da sociedade, que mesmo o
desprezando e perseguindo, servia-se
dele e partilhava sua sede pelo dinheiro”.
Entendemos que o sentimento de ‘4dio
e amor’ pelo usurdrio é fruto do embate
entre a manutengao de valores prove-
nientes de épocas em que a circulagao
monetdria era irrisdria e a nova pratica
econdmica que sustenta a sociedade por
meio da cobranca de juros. Um caminho
encontrado para solucionar esse enfren-
tamento foi o da ‘justa medida’. A ideia
da “justa medida” pode ser creditada a
retomada dos pensadores da Antigui-
dade pelo Renascimento do século XIl.
Grosso modo, essa teoria se fundamenta
na moderac¢do, ou um ponto médio entre
duas extremidades, também considera-
do como virtude. Essa ideia,

[...] se impGe na teologia, de Hugo
de Saint-Victor a Tomas de Aquino,
e nos costumes. Em meados do
século XIIl, S3o Luis pratica e louva
a justa medida em todas as coisas,
no modo de vestir, na mesa, na
devocdo, na guerra. Para ele, o ho-
mem ideal é o prudhomme que se
distingue do homem valente no fato
de aliar sabedoria e moderagdo. O
usurario moderado tem, portanto,
a probabilidade de passar através
da rede de malha fina de Sata. (LE
GOFF, 2004, p. 70-71).

Nessa perspectiva, foram adotadas
algumas medidas para a pratica de uma
‘usura moderada’ como, por exemplo,
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a determinacdo de taxas, uma “[...] es-
pécie de regulamentacdo que tomava
como referéncia o mercado, mas lhe
impunha freios” (LE GOFF, 2004, p. 69).
Assim, algumas formas de crédito foram
admitidas e as que ndo obedeciam a
regulamentacdo permaneceram conde-
nadas. Le Goff ilustra essa questdo nos
apresentando a seguinte determinacao
do Concilio de Latrdo a usura:

Em 1179, o terceiro concilio de
Latrdo determina que sejam repri-
midos somente os usurdrios "ma-
nifestos" (manifestz), chamados
também "comuns" (comunes) ou
"publicos" (publicz). Acredito que se
tratava de usurarios cuja fama, "re-
nome", rumor publico, designava
como usurarios ndo amadores mas
"profissionais" e que, sobretudo,
praticavam usuras excessivas. (LE
GOFF, 2004, p. 70).

Mas, mesmo com certa regula-
mentacao, o autor afirma que ndo era
nada honroso ser usurdrio no século
XIll. O perigo de condenacdo por uma
mentalidade engendrada nos preceitos
religiosos que pregava a pobreza afligia
os homens que aspiravam uma melhor
posicdo social. Com o intuito de nos
aproximarmos da construgdao mental que
condenava a usura, passamos a tratar o
tema especificamente.

Usura

E o Senhor disse no Evangelho:
'Emprestai sem nada esperar’

(Lucas, VI, 35).

A usura é um termo recorrente,
desde o Antigo Testamento podem ser
encontradas definicdes e condenacgdes a
essa pratica. Todavia, em cada momen-
to ela pode ser interpretada de forma
distinta devido as caracteristicas das
relacdes que determinam os diferentes
contextos sociais. Assim, nossa intengao,
neste momento, é refletir acerca do seu
uso no contexto da Idade Média Central,
mais especificamente, no século XIII.

A usura é um termo que designa
um conjunto de praticas financeiras
condenadas, tanto que nos documentos
medievais, principalmente do século
XIll, encontramos com frequéncia sua
indicacdo no plural, usurae. Em uma
sociedade que tem a mentalidade in-
fluenciada pelo mundo bestiario, a usura
é comparada a um mostro de varias
cabecgas, conhecido na mitologia grega
por hidra. Essa analogia nos possibilita
entender a amplitude de condenacgdes
gue se ramificam da usura. Mas, para
entendermos sua extensdo é preciso,
primeiramente, tentarmos construir um
conceito a seu respeito. Tomemos como
ponto de partida a definicdao de Santo
Ambrdsio de que “Usura é receber mais
do que se deu” (LE GOFF, 2004, p. 22).
Assim, podemos supor que é o exceden-
te; é o que se exige além do capital. Le
Goff nos auxilia a ampliar a compreensao
afirmando que usura é:

[...] a arrecadacdo de juros por um
emprestador nas operagdes que
ndo devem dar lugar ao juro. Nao
é portanto a cobranca de qualquer
juro. Usura e juro ndo sao sindni-
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mos, nem usura e lucro: a usura
intervém onde ndo hd producado
ou transformacdo material de bens
concretos. (LE GOFF, 2004, p. 14).

As informacdes apresentadas pelo
autor nos possibilitam inferir que usura
é uma forma de juros sem a producgdo
de bens materiais. No entanto, essa
definicdo nos parece contraditdria, pois
0 juro ndo implica necessariamente o
aumento, ou produgdo, de uma mate-
rialidade que nas transagdes financeiras
é a moeda/dinheiro? De acordo com o
pensamento corrente daquela época a
moeda é infecunda, ela ndo se reproduz.
Portanto, gerar dinheiro com o préprio
dinheiro é ilicito. Essa ideia pode ser
observada na explicacdo de Tomas de
Aquino sobre a moeda. Le Goff (2004, p.
22) explica que para o monge a fungdo
da moeda é a troca “[...] assim, seu uso
préprio e primeiro é o de ser consumido,
gasto nas trocas. Por consequéncia, é
injusto em si receber uma recompensa
pelo uso do dinheiro emprestado; é nisso
que consiste a usura". Essa mesma ideia
do dinheiro ser infecundo nao é exclusi-
va de Tomds de Aquino, ela é consenso
entre os medievais, como seu contem-
poraneo S3ao Boaventura, que afirma que
"O dinheiro em si e por si ndo frutifica,
mas o fruto vem de outra parte" (LE
GOFF, 2004, p. 23). No Cédigo de Direito
Candnico do século Xl encontra-se um
texto, provavelmente do século V, que
nos auxilia sintetizar essa ideia acerca
da diferenca da producdo de dinheiro
como principal condicdo para a pratica
da usura.

[...] aquele que aluga um campo
para receber renda ou uma casa
para ter um aluguel, ndo se asseme-
Iha aquele que empresta dinheiro
a juros? E claro que n3o. Antes de
tudo porque a unica func¢do do di-
nheiro é o pagamento de um prego
de compra; depois, o arrendatario
faz frutificar a terra, o locatério
goza da casa; nestes deis casos, o
proprietdrio parece dar o uso de
sua coisa para receber dinheiro,
e de certo modo, trocar lucro por
lucro, enquanto que, do dinheiro
emprestado, ndo podemos fazer
dele nenhum uso; enfim, o uso
esgota pouco a pouco o campo,
estraga a casa, enquanto o dinheiro
emprestado ndo se sujeita a dimi-
nui¢cdo nem ao envelhecimento. (LE
GOFF, 2004, p. 25-26).

Entendido que a usura esta vin-
culada ao recebimento de um valor
maior de dinheiro pelo seu empréstimo,
passamos a pensar nos argumentos que
tornam essa acao condenavel. Primeira-
mente é necessario entender que para
o contexto medieval a usura era mais
que um crime, era um pecado, como é
apresentado por Le Goff por meio de um
manuscrito do século XIlI:

Os usurdrios pecam contra a natu-
reza querendo fazer dinheiro gerar
dinheiro, como cavalo com cavalo
ou mulo com mulo. Além disso, os
usurarios sao ladrdes (latrones),
pois vendem o tempo, que nao lhes
pertence, e vender um bem alheio,
contra a vontade do possuidor é um
roubo. Ademais, como nada ven-
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dem a ndo ser a espera do dinheiro,
isto é, o tempo, vendem os dias e as
noites. (LE GOFF, 2004, p. 38).

O autor nos possibilita considerar
gue a usura se caracteriza como um fur-
to, pois os usurarios nao oferecem nada
em troca do excedente, somente o tem-
po de espera pelo pagamento. O tempo
ndo lhes pertence, pertence apenas a
Deus. Portanto, o objeto negociado pelo
usurario é algo que nao lhe é préprio,
pois a natureza é criada por Deus, isso
faz com que seja designado de ladrao.
Essa argumentacdao também é valida
para indicar que a usura é um pecado
contra a natureza, pois os tedlogos do
século Xll, os naturalistas, se reportam
a natureza como Deus — Natura, id est
Deus. A usura é pecado contra a nature-
za divina porque ndo cumpre suas leis.
Ela ndo respeita a lei da produtividade
e produz pelo improdutivo: o dinheiro.
Ndo cumpre a lei do trabalho e descanso,
uma regra existente desde a cria¢dao do
mundo que determina o sétimo dia de
trabalho como o do descanso. No entan-
to, essa lei é ignorada pelos usurarios
gue incluem o domingo — dia do Senhor
—em suas cobrancas de juros. O mesmo
se aplica as atividades desenvolvidas du-
rante o dia e a noite. O dia é reservado ao
trabalho e a noite ao restabelecimento
corporal. Quando ndo ocorre distingdo
entre ambos ndo ha respeito “[...] a or-
dem natural que Ele quis dar ao mundo
e a nossa vida corporal, nem a ordem
do calendario estabelecida por Ele. As
moedas usurarias ndo se assemelham

aos bois de lavoura que laboram sem
cessar?” (LE GOFF, 2004, p. 28). Assim,
enquanto as moedas trabalham con-
tinuamente, os usurarios se eximem
dessa atividade que |he foi destinada
pelo Senhor. Le Goff (2004, p. 40) explica
essa questao por meio do pensamento
de Thomas de Chobham, o qual afirma
claramente que: "O usurario quer adqui-
rir um lucro sem nenhum trabalho e até
dormindo, o que vai contra o preceito do
Senhor que diz: <Comeras teu pdo com
o suor de teu rosto>” condenacgdo dada
aos homens devido a desobediéncia de
Ad3o. Nessa perspectiva os usurarios sao
‘filhos desobedientes’, ou nas palavras
do autor, um “desertor”, que vivem na
ociosidade, considerada pelos pensado-
res medievais como a mae de todos os
vicios e “[...] destrona, na hierarquia dos
sete pecados capitais, a superbia, o ‘or-
gulho’” (LE GOFF, 2004, p. 06). Portanto,
a usura pode ser considerada um pecado
capital que se opde, principalmente, a
justica. A virtude da justica é atacada
pelo usurario por cobrar um valor supe-
rior ao ‘justo preco’ do produto como
explica Tomas de Aquino: "Receber uma
usura pelo dinheiro emprestado é em si
injusto: pois se vende o0 que nao existe,
instaurando com isso manifestamente
uma desigualdade contrdria a justica"
(LE GOFF, 2004, p. 24).

Essas reflexdes nortearam a absol-
vicdo e a condenacdo das praticas usura-
rias no final da Idade Média Central. Le
Goff explica que, entre os séculos Xl e
Xlll, ocorreu uma mudanca de posiciona-
mento frente a usura, pois algumas ativi-
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dades profissionais que aparentemente
eram condenaveis, ao serem submetidas
a analise, se libertaram das acusacdes.
A reavaliacdo dos oficios é, para o autor,
consequéncia da revolucdo econOmica
e social que ocorreu no Ocidente neste
periodo, da qual:

[...] o progresso urbano é o sin-
toma mais estridente, e a divisao
do trabalho o aspecto mais impor-
tante. Novos oficios nascem ou
se desenvolvem, novas categorias
profissionais aparecem ou sdo
extintas, novos grupos socioprofis-
sionais, fortes por seu numero, por
seu papel, reclamam e conquistam
uma estima, ou seja um prestigio
associado a sua forga. Eles querem
ser considerados e nisso sao bem
sucedidos. O tempo do desprezo
esta terminado (LE GOFF, 2013, p.
122-123).

Dentro do novo ‘quadro’ de ofi-
cios que deixaram de ser desprezados
encontram-se o comércio e o ensino
laico. As atividades do comerciante e do
usurario podem ser confundidas porque
sdo muito préximas. Le Goff (2004, p.53)
explica que usurario e mercador sdo
termos distintos e afirma que, respecti-
vamente, “[...] um termo é vergonhoso e
o outro honroso, e que o segundo serve
para esconder a vergonha do primeiro, o
que prova apesar de tudo uma certa pro-
ximidade, sendo parentesco, entre eles”.
A distincdo entre ambas as atividades
nunca foi muito clara porque o comércio
do século XllIl exalava odores da usura.
Os mesmo odores podem ser sentidos

na nova categoria de intelectuais que
recebiam pagamento — collecta —, dos
estudantes das cidades, por seus ensina-
mentos. Le Goff (2004, p. 39) esclarece
gue a condenacdo aos intelectuais era
sustentada por compreendé-los como
“[...] mercadores de palavras". E o que
vendem eles? A ciéncia, a ciéncia, que,
como o tempo, pertence apenas a Deus”.
Todavia, esses ‘ladrdes’ ndo receberam
a condenacdo por usura. A absolvicao
dos intelectuais e dos mercadores foi
promulgada gracas aos escolasticos que
justificaram muitas atividades por meio
da casuistica. Le Goff (2013, p. 123) elu-
cida que, para a escoldstica, a casuistica
é, “[...] nos séculos Xll e Xlll, o seu grande
mérito, antes de se tornar o seu grande
defeito -, ela separa as ocupacdes ilicitas
em si pela natureza —ex natura —daque-
las que sao condendveis de acordo com
0 caso, ocasionalmente, ex occasione”.
Neste contexto de construcdo de argu-
mentos em beneficio dos oficios licitos
a inten¢do dos praticantes torna-se a
grande questdo a ser avaliada. Assim,

[...] a ma intencdo carrega consigo
a condenacdo somente dos merca-
dores que agem por cupidez — ex
cupiditate -, por amor ao ganho —
lucri causa. Isto é deixar um amplo
campo livre as ‘boas intengdes’,
quer dizer, a todas as camuflagens.
Os processos de intencdo sdo um
primeiro passo na via da tolerancia
(LE GOFF, 2013, p. 124).

Além da inteng¢do, outras questdes
foram consideradas e os escolasticos
desenvolveram cincos argumentos que
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possibilitavam tolerar a usura conforme
as praticas e valores presentes no novo
contexto social. Na terceira argumenta-
¢do, encontra-se o principal pensamento
gue legitimou o comércio e o magistério
remunerado: o trabalho.

A terceira, a mais importante, a
mais legitima aos olhos da Igreja, é
guando a usura pode ser considera-
da como um salario, aremuneragdo
do trabalho (stipendium laboris).
Foi a justificativa que salvou os mes-
tres universitarios e os mercadores
ndo usurarios. Ensinar a ciéncia é
cansativo, supde uma aprendiza-
gem e métodos que dependem do
trabalho.

Caminhar por terra e mar, ir as feiras
Oou mesmo manter uma escrituracao
de contas, trocar moedas é também
um trabalho, e como tal merece
salario. (LE GOFF, 2004, p. 71-72).

Assim, nesse processo de regu-
larizacdo das profissdes, o trabalho
deixa de ser motivo de desprezo para
tornar-se mérito. O sacrificio do labor
justifica o exercicio da atividade e a
sua recompensa. Essa compreensao foi
muito importante para os professores,
pois gracas a ela foram langados outros
olhares aos trabalhadores intelectuais
que passaram a ser entendidos nao
mais como vendedores de ciéncia ou
do “[...] dom de Deus que ndo pode ser
vendido. Mas logo o universitario vé sua
remuneracdo justificada pelo trabalho
qgue ele fornece a servico dos seus es-
tudantes — salario do seu labor, e ndo
preco do seu saber” (LE GOFF, 2013, p.

126). Na mesma perspectiva, o trabalho
dos mercadores também se torna reco-
nhecido e estimado. As argumentacoes
em sua defesa consideram os riscos que
essas atividades estdo sujeitas devido
ao acaso. Como Le Goff (2013, p. 128)
exple “[...] as incertezas da atividade
comercial — ratio incertudinis — justifi-
cam os ganhos do mercador, ou melhor,
o interesse que ele tem pelo dinheiro
aplicado em algumas operacdes, ou seja,
em cada vez mais larga medida, a ‘usura’,
a usura maldita”. Todavia, os ganhos dos
mercadores também sdo aceitaveis sob
outro prisma, o do bem comum. Com a
retomada da filosofia aristotélica, a pers-
pectiva do bem comum ganha importan-
cia consideravel e possibilita entender
o0 comerciante como um bem feitor
social ao transportar mercadorias para
locais que ndo as tinha. Le Goff expbe o
pensamento de Tomds de Aquino com
relacdo a essa caracteristica da atividade
comercial contando que para o monge,
“Quando alguém se entrega ao comercio
em vista da utilidade publica, quando se
Vé que as coisas necessarias a existéncia
ndo faltam num pais, o lucro, em vez de
ser visado como fim, é somente reclama-
do como remuneragdo do trabalho” (LE
GOFF, 2013, p.128). Dessa forma, os co-
merciantes e os intelectuais justificavam
suas atividades, mas isso ndo foi possivel
a outros oficios, os quais continuaram
recebendo o desprezo social. Isso se
aplica aos usurdrios que permaneceram
marginalizados, compartilhando com
“[...] as prostitutas e os jograis essa sorte
funesta” (LE GOFF, 2004, p. 47).
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Analise da imagem

Se emprestais aqueles de quem
esperais receber, que vantagem
tereis? Até os pecadores empres-
tam aos pecadores, para receber

o equivalente. Mas ao contrdrio,
amai os vossos inimigos, fazei-lhe o
bem e emprestai sem nada esperar
(Lucas, VI, 36-38).

A pintura de Giotto que elegemos
para analisar o contexto ‘expansionis-
ta’ do final da Idade Média Central,
gue torna a usura um problema social,
chocando-se com os preceitos religiosos,
é o afresco pintado entre 1302 e 1306
na Capela degli Scrovegni em Padua,
Jesus expulsa os vendilhées do templo.
A justificativa pela escolha nos parece
apropriado, pois a pintura expressa a
mensagem biblica que sustenta o com-
bate a usura. Desta forma, para dialogar
com leitura da fonte imagética, podemos
nos reportar a principal fonte da litera-
tura religiosa, a Biblia.

O primeiro olhar para a pintura
(figura 1) nos revela uma cena que
tem no primeiro plano Cristo com uma
fisionomia irada demonstrando, pelo
posicionamento de sua mao direita, um

futuro golpe no homem que esta sendo
detido por sua mao esquerda. Na frente
de Jesus, Giotto coloca uma mesa virada
e ao seu lado uma jaula da qual saem
animais que se espalham no meio da
multiddao. A multidao esta dividida em
dois hemisférios: do lado direito, encon-
tram-se cinco homens e duas criangas;
do lado esquerdo apenas cinco homens.
O fundo da cena é emoldurado por uma
construgdo que a aparéncia nos remete
a imagem de um edificio religioso.

Essa leitura nos possibilita inferir
que o artista foi fiel a passagem conheci-
da como A Purificagdo do templo, narra-
da pelos quatro evangelistas e que Jodo
(2:13-16) descreve da seguinte forma:

13Estando préxima a Pascoa dos ju-
deus, Jesus subiu a Jerusalém. **No
Templo, encontrou os vendedores
de bois, de ovelhas e de pombas e
os cambistas sentados. **Tendo fei-
to um chicote de cordas, expulsou
todos do Templo, com as ovelhas
e com os bois; langou ao chdo o
dinheiro dos cambistas e derrubou
as mesas %e disse aos que vendiam
pombas: "Tirai tudo isto daqui; ndo
facais da casa de meu Pai uma casa
de comércio".
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Figura 1 — A expulsao dos vendilhdes do templo. Capela de
Scrovegni — Padova/Itélia. Afresco pintado aproximadamente entre
1303 a 1306. Dimensdes de 200 cm X 185 cm.

Fonte: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/8/8c/Giotto_-_Scrovegni
_- -27-_-_Expulsion_of_the_Money-changers_from_the_Temple.jpg

O fato de Giotto ter reproduzido na
integra a passagem esta em conformida-
de com a tradigao medieval de registrar
passagens biblicas nas paredes das igre-
jas. Como nos lembra Le Goff, diante de
algum impasse, os homens medievais
“[...] procuravam-lhe o modelo na Biblia.
A autoridade biblica fornecia ao mesmo
tempo a origem, a explicacdo e o modo

de emprego do caso em questdo” (LE

GOFF, 2004, p. 16). Nesse aspecto, as
imagens eram muito importantes por-
que os fiéis liam nas ilustracdes das pa-
redes os ensinamentos biblicos. Todavia,
a importancia das imagens no processo
formativo dos homens medievais ultra-
passa a mera representa¢do narrativa.
Tomas de Aquino atribui as imagens trés
fungdes essenciais na efetivagdo dos
ensinamentos, sdo elas:
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Ha trés razoes para a instituicdo
de imagens nas igrejas. Primeira, a
instrucdo dos simples, porque eles
sdo por elas instruidas como se o
fossem pelos livros. Segunda, para
que o mistério da Encarnacdo e os
exemplos dos santos possam ser
mais ativos em nossa memoria ao
serem representados diariamente
sob nossos olhos. Terceira, para
estimular sentimentos de devocao,
ja que estes sdo estimulados de ma-
neira mais efetiva pelas coisas vistas
que ouvidas (SAO TOMAS DE AQUI-
NO apud PEREIRA, 2011, p.132)

Percebemos que Tomds de Aqui-
no se reporta a imagem nao de forma
independente, mas relacionando-a ao
texto escrito, o qual para os cristdos,
tinha um valor superior. Todavia, a efici-
éncia da imagem para a compreensao e
efetivagdao dos ensinamentos é inegavel,
como Tomads de Aquino afirma, a visdo
é mais efetiva do que a audi¢do quando
o proposito é a sensibilizacdo. Seguindo
esse modelo, a Capela de Scrovegni
foi pintada como um texto biblico que
aborda trés temas: Joaquim e Ana (pais
de Maria), Maria e Jesus Cristo. Mesmo
diante da evidéncia da fidelidade narra-
tiva ao texto, podemos nos aventurar a
desenvolver uma leitura que tem como
proposito revelar questdes especificas
sobre o pensamento do autor e de seu
tempo. Assim, como hipdtese investi-
gativa, construimos a premissa de que
Giotto, um possivel usurdrio, comungava
a perspectiva corrente naquele mo-
mento que condenava apenas a pratica
excessiva da usura. O estabelecimento

da justificativa para a ‘usura moderada’
pode ser engendrada pelo pensamento
de Tomds de Aquino que, revisitando a
filosofia aristotélica, retoma o conceito
da ‘justa medida’. O pensamento da justa
medida, por exemplo, pode ser encon-
trada na segunda parte da Suma Teolo-
gica, na qual Tomds de Aquino aborda os
atos humanos e os classifica em viciosos
e virtuosos. As virtudes sdo constituidas
pela temperanca, que tem a funcao de
repelir as paixdes excessivas. A tempe-
ranga pode ser caracterizada como uma
moderagdo dos atos humanos, o ponto
médio entre dois pontos.

Essa ideia do ponto médio pode
ser pensada pela disposicdo da cena
apresentada por Giotto. O pintor coloca
Jesus proporcionalmente a frente do
portdo central do Templo de Jerusalém,
o que, indubitavelmente, o torna o ponto
de referéncia da cena (figura 2). A posi-
cdo de Jesus possibilita a divisdo assimé-
trica da cena em lado direito e esquerdo,
assim como as demais pessoas que com-
pdem a pintura. Do seu lado esquerdo
estdo os mercadores e do lado direito
seus seguidores. Tradicionalmente, ao
lado esquerdo é atribuido ao coragao,
6rgdo do corpo humano que alegori-
camente representa os sentimentos.
Os sentimentos sao produzidos pelos
sentidos, o que os remete diretamente
aos desejos ou as paixdes. As paixdes
sao entendidas como os sentimentos de
colera, o medo, a audacia, inveja, alegria,
a amizade, o 6dio, desejo, emulacgdo,
compaixdo e, em geral, os sentimentos
gue sdo acompanhados de prazer ou
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de forma excessiva ndo submetem suas
paixdes a justa medida da razdo e estdo
mais propensos aos prazeres terrenos.

dor. Por isso é do lado das paixdes que
os usurarios devem ficar. Aqueles que
cometem a pratica da cobranca de juros

Figura 2 — A expulsdo dos vendilhdes do templo. Capela de Scrovegni —
Padova/Italia. ( visualizacdo da divisdo estrutural do afresco — divisdGo nossa)

Fonte: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/8/8c/Giotto_-_Scroveg-
ni_-_-27-_-_Expulsion_of_the_Money-changers_from_the_Temple.jpg

Do lado direito estdo os seguidores
de Jesus, aqueles que representam o
mundo divino. Neste local encontram-se
homens que abdicaram dos prazeres ter-
renos para ter uma vida mais proxima do
Criador. Essa distingdo é evidente, princi-
palmente pelas auréolas, cujo significado
remonta o termo latino aureu, ou ouro,
sendo usada desde a cultura pagd para

identificar a sabedoria. Na Idade Média
a auréola foi muito usada pelos pintores
como simbolo das entidades divinas como
0s anjos, santos, Maria e Jesus com o pro-
posito de distinguir aqueles que possuem
intelecto elevado e estdo mais préximos
de Deus. Este local também pertence aos
inocentes, as criancas que se encontram
protegidas pelos santos (figura 3).
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Figura 3 — A expulsao dos vendilhdes do templo.
Capela de Scrovegni — Padova/Italia. (detalhe)

Fonte: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/8/8c/Giotto_-_
Scrovegni_-_-27-_-_Expulsion_of_the_Money-changers_from_the_Temple.jpg

A imagem de Cristo é construida
por Giotto de forma que aira nos parece
a matriz propulsora de toda representa-
¢do (figura 4). Aira desenha a fisionomia
de Jesus, conduz a posi¢cdo de sua mao
direita que segura um chicote e se pre-
para para o ataque. E a forga presente
na mao esquerda que segura aquele que
devera receber o golpe determinando a
posicdo do corpo de Cristo e possibilita
o espectador sentir a forga que o proxi-
mo movimento despendera. Todavia, a
ira é um dos sete pecados capitais, um

vicio condenado pelas leis divinas. Como
Jesus Cristo, a encarnacgao de Deus, pode
deixar-se dominar pelo pecado? Pode-
mos entender essa indagac¢do por meio
da reflexdo de Tomas de Aquino de que:

Ora, se atentamos a realidade, dire-
mos que a ira é um movimento do
apetite sensitivo e esse movimento
pode ser regulado pela razdo e
enquanto segue o juizo da razao,
pde-se a servico dela para sua
pronta execuc¢do. E como a condigao
da natureza humana exige que o
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apetite sensitivo seja movido pela
razdo, € necessario afirmar, como
os peripatéticos, que algumas iras
sdo boas e virtuosas (TOMAS DE
AQUINO, 2004, p. 98).

O monge dominicano evidencia
gue nem toda a ira € um mal, poden-
do ser, inclusive uma virtude. Oliveira
(2012), ao analisar o ultimo artigo da
‘Questdo 158’ da Suma Teoldgica, A Ira,
nos mostra que para Tomas de Aquino,
aira é, inclusive, necessaria. A sua falta
podera ser a causa para outros vicios.
O primeiro aspecto que a auséncia
de ira pode indicar “[...] é a covardia,
pois, aquele que ndo se revolta com
um ultraje também ndo esta usando a
razao, pois, aceita que o outro humilhe
sem se rebelar” (OLIVEIRA 2012, p.
140). E importante entender que, para
o Dominicano, a ira, em si, ndo é en-
tendida como pecado, mas a auséncia
de discernimento intelectivo é que o
caracteriza. Portanto, aquele que nao
se ira assemelha-se aos animais que sao
guiados pelas sensacdes por ndo faze-
rem uso da razdo. O segundo aspecto
apresentado por Oliveira é que a “[...] ira
comedida leva a justica, ou seja, aquele

gue sofreu uma afronta, movido pela
ira, clama por justica, portanto esta ira
conduz a um equilibrio na sociedade e
ao estabelecimento de relacdes equita-
tivas” (OLIVEIRA 2012, 140-141). Nessa
perspectiva, o Jesus irado de Giotto ndo
é a representacdo do pecado, mas da
virtude da justica. Sua rebeldia pode ser
entendida como uma reacdo da razao
para evitar injusticas e a naturalizacdo do
vicio, o qual ja estava enraizado por toda
a sociedade ocorrendo, inclusive, dentro
do préprio Templo. Essa ideia pode ser
validada pelo fato da ira de Jesus recair
sobre aquele que representa a existén-
cia da injustica na cena, o comerciante.
A injustica pode ser compreendida nao
simplesmente pela acdo comercial, mas
pelo excesso, pela cobranca superior ao
justo valor da mercadoria. Essa indicacdo
é resultante da observacdo de que Jesus
ataca aquele que mais representa a ri-
queza, o comerciante, que tem as vestes
na cor purpura. Essa cor representava
na ldade Média riqueza e poder devi-
do a dificuldade em obté-la o que nos
possibilita identificar esse personagem
como um homem que, provavelmente,
acumulou bens de forma ilicita.
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Figura 4 — A expulsdo dos vendilhdes do templo.
Capela de Scrovegni — Padova/Italia. (detalhe)

Fonte: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/8/8c/Giotto_-_Scrovegni
_- -27-_- Expulsion_of the_Money-changers_from_the_Temple.jpg

A aceitacdo dessa leitura pode ser
reforcada ao observarmos que Jesus di-
reciona sua ira apenas ao comerciante,
praticamente ignorando suas mercado-
rias, os animais que se espalham entre
a multidao. Giotto coloca na cena cinco
animais, podendo ser identificados como
uma pomba, um carneiro e trés bois.
Esses eram os animais tradicionalmente
sacrificados durante as festas religiosas
e tinham de ser adquiridos no préprio
templo, pois deveriam atender as re-
gras de pureza estabelecidas no livro do
Levitico. Isso impossibilitava que o fieis
trouxessem os animais criados em suas
casas e tornava o comercio de sacrificios
uma atividade muito rentdvel, pois o

animal mais barato, o pombo, era comer-
cializado por um denario, valor equiva-
lente a um dia de trabalho. Giotto pinta
0s animais como se estivessem fugindo
daira de Jesus, dois correm para o lado
esquerdo e dois para o direito. O outro
animal é uma pomba e, assim como dois
bois, foge para o lado divino buscando
protecdo no braco de uma das criancas
gue compdem a cena do lado direito
de Cristo. Essa disposicdo dos animais
nos induz a pensar acerca do contexto
do periodo, o qual estava tomado pelo
comércio, assim como a porcao divinaea
terrestre estdo tomadas, quase, propor-
cionalmente pelas mercadorias. A des-
proporcdo é estabelecida pela pomba
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gue atribui maior énfase do comercio ao
lado dos homens santos. Essa observa-
cdo nos direciona a ideia do clero como
promotora do comercio, pois 0s animais
vendidos no templo eram criados pelas
familias sacerdotais ou por produtores
gue mantinham bom relacionamento.
Mas, por outro lado, também nos pos-
sibilita relacionar a ideia da restituicdo
da usura. O lucro proveniente da usura
torna-se licito quando revertido ao
bem. Assim, a mercadoria — objeto que
produz o pecado — pode ser ilustrado
pela pomba — animal que representa a
sabedoria divina — quando é colocado
ao lado do bem.

Face a essas observacdes, pode-
mos pensar que Giotto, ao pintar a cena
da expulsdo dos mercadores do templo,
descreveu a narrativa biblica, mas orga-
nizou a cena de forma que nos possibilita
relacionar a representagdo ao contexto
do final da Idade Média Central e inicio
da Baixa idade Média, momento em que
muitas mudancas foram gestadas. Esse
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Resumo

O artigo realiza breve reflexdo sobre o uso do jornal como fonte de pesquisa histérica. Tendo por
referéncia o Jornal “O Operario”, apresenta aspectos importantes das mobilizagdes operarias no
comeco da século XX em Sorocaba, os interesses pela educag¢do e as manifestagdes de articulistas
feministas sobre o papel da mulher, o anarquismo e a luta social.
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Abstract

The article presents a brief reflection on the use of the newspaper as a source for historical rese-
arch. With reference to the newspaper "O Operario", it presents important aspects of the workers'
mobilizations at the beginning of the twentieth century in Sorocaba, the interests in education and
feminist writers' manifestations upon the role of women, anarchism and social struggle.
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A imprensa enquanto fonte historica:
paradigmas

Ndo se pode afirmar serem os
veiculos de comunica¢dao de massa,
em geral, instrumentos de registro de
carater documental preciso e despre-
tensioso. Com o intuito de informar,
registrar fatos de relevancias diversas,
formam um grande conjunto de assun-
tos que de alguma forma atualizam a
populagdo dos fatos de cotidiano proéxi-
mo ou remoto. Atualmente os recursos
sdao amplos, a diversidade é intensa e
com a expansdo das redes sociais essa
atualizagdo, aumentada infinitamente,
cumpre de forma acelerada a circulagao
das informag&es. Mais das informacdes
do que conhecimento: a noticia apare-
ce ilustrada, deglutida, de certa forma
direcionada da forma como devera ser
comentada e circulada, o que acontece
por curto intervalo de tempo.

Em tempos idos, com menos re-
cursos de obtencao e divulgagdo, os im-
pressos em sua maioria eram periddicos,
nem sempre com circulagdo constante,
vida longa ou participa¢do de articulis-
tas consistentes, isso sem considerar
os aspectos financeiros relacionados
a aquisicdo de matéria prima. Talvez
por isso mesmo, o espago dos jornais,
folhetos, almanaques, fossem tao mais
valorizado pela popula¢do além de, tao
significativo enquanto origem de dados
e registro de mentalidade de uma época.
Logo, enquanto fonte o jornal se apre-
sentava como recurso interdisciplinar
que permitia uma certa compreensao

da realidade, seja pelos seus aspectos
tedricos, seja pela representagao social.

Desde o século XIX, destaca Cam-
pos (2012), o pais foi sendo tomado por
publica¢des jornalisticas, ndo apenas
como imperativo social de propagacao
de posicionamentos politicos e sociais,
mas, por um viés pratico. Uma participa-
cdo importante de intelectuais de varias
estirpes que, pela atividade, percebiam
valores considerdveis agregados aos
rendimentos ja existentes.

Ao lado dos poligrafos, que eram
pequenos produtores culturais indepen-
dentes que viviam da publicacdo de
pequenos livros, de proferir palestras e
conferéncias, baluartes da intelectua-
lidade brasileira se fizeram presentes
nas paginas dos jornais. Era comum, na
grande imprensa, os nomes de Machado
de Assis, de Olavo Bilac, de Monteiro
Lobato, ocuparem o espaco na folha
com argumentos juridicos, comentarios
literarios, propostas para os assuntos de
governo, consideracdes sobre posicio-
namentos politicos ou nao, e, projetos
governamentais.

Paralelamente a grande imprensa,
o Brasil todo passou a ter exemplos re-
presentativos de jornais que, por outros
enfoque informativos, se tornaram a voz
de segmentos precisos da populagdo ao
manifestarem sentimentos e anseios
de classes sociais e profissionais. Nesse
aspecto, emprestam-se os conceitos de
Thompson (1998), sobre a importancia
de se perceber os meios de comunicagao
enguanto veiculos que podem transfor-
mar as relagdes humanas, independente
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de lugar ou de época, para, quem sabe,
modifica-las.

Breve retrospecto sobre aimpren-
sa brasileira permite verificar o quanto a
sua relagao com a sociedade caminhou
conjuntamente, a partir de 1808, quan-
do surgiu no conjunto das benfeitorias
culturais instaladas no Rio de Janeiro por
ocasido da permanéncia da Familia Real
e das Cortes Portuguesas na cidade do
Rio de Janeiro.

No caso brasileiro, como atestam
Luca e Martins (2008), nacdo e imprensa
amadureceram juntas e, os primeiros
periddicos comecaram a ser publicados
a partir de 1808 o que levou-a ndo sé ao
registro das mudancas de Col6nia para o
Império mas, também, apresentar-se en-
guanto recurso de construcao do passado.

O acervo documental, escrito, pas-
sou a ser entendido como mais uma pos-
sibilidade de construir o passado como
elemento de leitura atenta que descor-
tina formas, conteudos, apropriagdes
e representacdes de uma determinada
época (BOSCHETTI; FERREIRA, 2010, p.
6). Escrevia Machado de Assis (1859), ja
no século XIX que “a primeira qualidade
do jornal é a reprodu¢dao amiudada, é o
derramamento facil em todos os mem-
bros do corpo social”.

O advento da imprensa em terras
brasileiras abriu novos caminhos a vida
urbana, pois pela divulgacao, tornou-se
instrumento de reivindicacdes, popu-
larizou ideias e, ao longo da histéria
tornou-a aliada do desvelamento da re-
alidade, da desestabilizacao de governos
e mandatos politicos.

Porém para que o acervo da im-
prensa adentrasse ao universo da pes-
quisa e dela pudesse fazer parte consti-
tutiva, demorou mais. O viés positivista
predominante, impedia a utilizacdo de
impressos da producdo historiografica,
por considera-lo subjetivo, diretamente
ligado aos objetos da noticia no tempo
e/ou no espaco o que lhe conferia fragi-
lidade aos créditos utilizados.

O quadro somente veio se modi-
ficar quando, a partir de 1930 quando
Marc Bloch e Lucien Febvre, na Franga,
introduziram a Revista dos Annales. Na
esteira das Ciéncias Sociais, a revista
inaugurou uma nova concep¢do para a
pesquisa e aos estudos da histdria e da
historiografia, agora numa perspectiva
social, econdmica e mental. Dessa forma
atendéncia convencional do historiador
manter-se neutro, de recuperar os even-
tos no concreto da sua existéncia, de so-
mente buscar as fontes escritas oficiais,
limitar-se a narrativa fidedigna e linear
da descricdo dos fatos como acontece-
ram, se colocava uma nova forma de es-
tudar e compreender a histoéria e a vida
do homem em sua historicidade.

A novidade parece-nos estar ligada
a trés processos: novos problemas
colocam em causa a proépria histé-
ria; novas abordagens modificam,
enriquecem, subvertem os setores
tradicionais da histéria; novos ob-
jetos, enfim, aparecem no campo
epistemoldgico da historia. (LE
GOFF, NORA, 1978, apud, DE LUCA,
2010, p. 113).
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As pesquisas foram ampliadas e
os objetos de investigacdo multiplicados
também, permitindo-se considerar o
historiador, seus olhares e escolhas; pro-
movendo uma aproximacdo da ciéncia
histérica com a Linguistica, a Psicologia
e a Antropologia; incorporando um mo-
delo interdisciplinar, sobretudo como
metodologia, afirma Calonga (2012).

Jornal O Operario: voz de uma época

A utilizacdo dos impressos resultou
justamente dessa nova maneira de se
pensar e de se fazer estudos e pesquisas
histdricas e historiograficas. A concepc¢ao
de um texto jornalistico, de uma noticia,
permite ampliacao das possibilidades de
anadlise pois,

Os textos ndo sdo tratados apenas
em seus conteudos anunciados,
mas também mediante métodos
linguisticos de analise do discur-
sos, da enuncia¢do, com apoio em
alguma teoria das classes e das
ideologias sociais. Em outras pa-
lavras, procura-se determinar em
gue condicbes sdcio-histdricas a
producdo do texto pdde ocorrer”.
(CARDOSO, 1986, p. 54).

Algumas localidades brasileiras
foram particularmente avanc¢adas na
producdo e circulacdo de periddicos com
tendéncias marcadamente ideoldgicas,
de vanguarda e propagacao de ideias
revolucionarias seja quanto a constru-
¢do de novas mentalidades sociais, seja
como reivindicacao de anseios trabalhis-
tas, legais e de melhoria de vida.

Foi notdria, por exemplo a partici-
pacao de alguns segmentos da imprensa
mineira e paranaense, na publicacdo de
artigos feministas e na projecdo de mu-
Iheres articulistas que pelos jornais davam
voz e nova dimensao a figura da mulher.
Como exemplos ilustrativos pode-se elen-
car nas questdes sindicais jornais como A
Patria (RJ), AVida (RJ), A Luta (RS), O Liber-
tario (SP), A Classe Operdria, O Homem
Livre, A Manh3, A Plebe, A Platéia... No
caso das publicacdes femininas, O Jornal
das Senhoras, O Sexo Feminino.

O uso do jornal como fonte docu-
mental de pesquisa, se liga a:

Histéria Cultural introduzida pela
Escola dos Annales e a mudanca de
foco proporcionada por ela ao dire-
cionar suas andlises para o estudo
das identidades de grupos sociais
invisiveis até entdo na perspectiva
de uma histdria tradicional. A ana-
lise da “histodria vista de baixo”, ter-
mo utilizado por Edward Thompson,
permitiu a aparicdo de diversos
sujeitos, entre eles, as mulheres.
(SOUZA, 2012, p. 1)

Aintencdo de tomar o jornal como
objeto de estudo e pesquisa, decorre se-
gundo Barreira (2002) do interesse pelas
investigacOes praticas no interior dos
movimento sociais urbanos. Como bem
afirma Capelato, a imprensa “é manan-
cial dos mais férteis para o conhecimento
do passado, pois possibilita ao historia-
dor acompanhar o percurso dos homens
através dos tempos” (1998, p. 13).

No caso especifico da cidade de
Sorocaba, SP, ja no final da primeira
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década do século XX, o jornal caracte-
rizava de modo exemplar a diversidade
econOmica e social presente. Econémica
porque a cidade contava com dois veto-
res importantes no contexto econémico
do estado e do pais: as oficinas da Estra-
da de Ferro Sorocabana e, a expansao
industrial téxtil com fiacdo e tecelagem
de algoddo que, atendia demandas de
exportacgao.

A estrada de ferro surgiu a partir
de interesses econémicos de grupos
locais, que desenvolveram esforgos
para a construcao de uma ferrovia que
atendesse aos anseios de viabilizar uma
politica de exportacdo de algoddo. A
ferrovia além dos lucros de sua explo-
racdo, servia de estimulo a producao de
algodao pelos agricultores locais, que
assim tinham sua producdo escoada fa-
cilmente. Socialmente e, em decorréncia
do econdmico, a presenga de expressivo
contingente proletario de origem euro-
peia, particularmente italianos e espa-
nhais, aportados ao pais pela imigracao,
qguadro que se repetia em outras regides
de S3o Paulo e do pais.

Considerada em seu conjunto,
deve-se destacar que a industria bra-
sileira teve sua expansdo em funcdo
de fatores especificos como: politicas
protecionistas e a particular acdo dos
imigrantes que num misto de ambicao,
recursos pessoais e certo conhecimento
técnico imprimiram com determinacao
e forga, as matrizes do trabalho operario
no Brasil.

De acordo com Boschetti e Ferreira
(2005), a Sorocaba desse periodo, pode

ser detalhada em particularidades,
pelos fatos nem sempre relevantes do
cotidiano e da rotina social. De um lado
a imprensa tradicional na feitura de
jornais como o Didrio de Sorocaba. Essa
imprensa no Brasil estava diretamen-
te ligada aos partidos politicos e seus
correligionarios e, predominantemente
era a voz dos partidos politicos. Como
exemplo, O 15 de Novembro (Partido
Republicano Paulista) e O Comércio de
Sorocaba (Partido Republicano Dissiden-
te). Quando deixaram de circular, o gru-
po fundou O Cruzeiro do Sul que passou
a ser o representante do PRP (partido
Republicano Paulista).

Compondo o perfil de sua popu-
lacdo operaria, a cidade viu crescer a
circulagdo de varios jornais, particular-
mente os classistas como O Apito, Nossa
Estrada, O Syndicato e O Operdrio. Além
dos jornais, aimprensa operdria se valia
de outros recursos impressos de comu-
nicacdao. Eram comuns os panfletos, as
revistas, os folhetos, folhetins, circulares.
A expansdo da dessa modalidade de
imprensa, escrita e periddica, segundo
Barreira (2002) foi significativa em Sao
Paulo, se considerado objetivamente,
o momento histdérico do inicio do sé-
culo passado e a conjuntura do pais:
analfabetismo, politicos conservadores,
base primdria da economia nacional,
patronato impermeavel a problematica
social do trabalho. Apresenta o autor
os seguintes numeros: dos 308 jornais
existentes no pais (entre 1888 e 1925),
o estado paulista publicava 135 e o Rio
de Janeiro 91.
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Avelocidade nacirculacdo dos jor-
nais mantinha acesa a chama do debate
sobre assuntos diversos. Destinavam-se
atodos, indistintamente, pois circulavam
papeis e ideias por todos os lugares. A
propagacao oral das noticias, os comen-
tarios, observacdes e posicionamentos
de faziam presentes mesmo no cotidia-
no da populacdo analfabeta que apesar
disso, ndo deixava de ouvir e comentar,
principalmente quando a pauta era de
interesse localizado:

No que diz respeito as possibilida-
des da educacdo, aimprensa perio-
dica, no seu veio mais propriamente
cultural do que noticioso, assu-
miu explicitamente as fung¢des de
agente da cultura, mobilizadora de
opinides e de propagacao de ideias.
(PALLARES-BURKE, 1998, p. 146).

O Operdrio, publicado em Sorocaba
entre 1909 e 1913 como periddico, pon-
tuava suas paginas com diversificado
leque de informacdes e noticias: religido,
anuncios, ideias em geral. A consulta de
seu acervo e o teor de suas exposicdes
nao deixam duvidas sobre seus interes-
ses jornalisticas e as responsabilidades
gue assume junto aos leitores, suas pro-
blematicas e mazelas da populacdo em
geral, particularmente a classe operaria
enquanto base produtiva.

Com declarado comprometimen-
to com as causa sociais que envolviam
a cidade.

Os editores o definiam como
“Orgam da defesa da classe opera-
ria, noticiosos, literario e de comba-
te”. Tinha como bandeira a defesa

dos direitos dos operdrios; inicial-
mente a publicacdo teve orientacdo
socialista e, na fase final a tendéncia
anarquista tornou-se mais evidente.

(BOSCHETTI; FERREIRA, 2009, p. 5).

O Operdrio discorria sobre graves
guestdes da cidade, do estado paulista
e do pais: economia industrial, necessi-
dades urbanas, tendéncias ideoldgicas,
preconceitos e injusticas trabalhistas e
sociais. A periodicidade de sua circulacdo
foi um fator importante, pois, segundo
Sodré (1999), isso facilitava a compreen-
sdo das ideias e o desenvolvimento do
processo em andamento.

Desde o seu inicio o Jornal O Ope-
rdrio manifestou-se como um periddico
a servico da classe trabalhadora e, como
aponta Ferreira (1988, p. 13), “como do-
cumento vivo desse periodo incontesta-
vel porque é, acima de tudo, informativo
e foi resultado de uma participacao efeti-
va doindividual e do coletivo no processo
historico”. Mantendo-se predominante-
mente a custa da venda de assinaturas
e, uma pequena parte dos recursos da
venda de anuncios de propaganda, o
jornal nunca poupou argumentos contra
abusos, injusticas e, a favor do bem estar
social e da escolarizagao publica.

Com discurso contundente, o jor-
nal atraia o publico, conquistava adeptos
para suas ideias, divulgava e ratificava
tendéncias ideoldgicas e, pode-se dizer
constituiu-se inclusive em forca politica
pois, teve papel de destaque na orga-
nizacdo da Liga Operdria de Sorocaba
(1911), do qual participavam pessoas da
direcdo e redacdo do jornal.
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A Liga, por sua vez, foi funda-
mental na criagdo de uma escola
noturna para criangas operarias,
inspirada na escola moderna ra-
cional, tendo como professor Jo-
seph Revier, imigrante anarquista,
também colaborador do jornal.
(BOSCHETTI; FERREIRA, 2009, p. 8).

A pauta do O Operdrio, poderia
ser identificada por eixos bem definidos.
O principal deles abordava questdes
relacionadas a educacdo e a instrucgao,
O jornal mantinha constantes suas preo-
cupagbes com tematicas e preocupagdes
sociopoliticas tais como a politizacdo
da classe operaria, a importancia das
associacOes de classe, a legislacdo per-
tinente ao trabalho e aos trabalhadores,
questbes essas consideradas em corre-
lacdo com os assuntos do trabalho, das
organizacOes operarias, da higiene e da
saude publica, da religido e familia.

A primeira implicacdo a ser obser-
vada é a questdo salarial, dentro
da moderna industria, onde ocorre
a venda da forca de trabalho em
forma de pagamento caracteristica
principal e fundamental para modo
de producao capitalista. Segundo o
jornal O Operario a média salarial
na industria téxtil era de 405000
réis para homens adultos e 175000
réis para os menores em 1911. 17
Segundo Silva, (2000) os dados de
projecao dos gastos para a manu-
tencdo familiar composta de quatro
pessoas (homem mulher e dois
filhos) ja atingia o salario mensal
ganho. S6 com a necessidade da
alimentacdo o gasto é de uma

guantia de 415930 (quarenta e um
mil, novecentos e trinta réis). Isso
sdo valores apenas somados para o
feijdo, arroz, farinha, frangos, carne
de porco e toucinho o que tornava
imprescindivel o trabalho da mulher
e das criancas. (CARMO, 2006, p.5)

A anadlise das publicacbes revela
que, paralelamente, o jornal trazia orien-
tacGes relacionadas a saude e a higiene.
Era comum encontrar em suas paginas
abordagens sobre o alcoolismo, o areja-
mento das casas, o utilizacdo adequada
da agua. Havia um cardter de denuncia
explicita quanto as condicGes de traba-
Ilho, com énfase no trabalho da mulher e
das criangas. Com Carmo (2006), registra:

A jornada de trabalho em que fa-
ziam parte os menores era outro
aspecto denunciado pelo jornal. Ha-
via longas jornadas de trabalho que
se estendiam entre 12 a 15 horas
didrias num regime intenso, haven-
do paradas de meia hora em média
para o almoco. Nessa longa jornada
de trabalho ha trés fatores presen-
tes degradantes quando olhado
pela dtica humanistica. Primeiro o
aumento do processo de explora¢do
advindo pelo aumento da jornada
de trabalho em que tudo era feito
em nome do progresso. Segundo,
essa condicdo esgotava a saude das
criangas, que cresciam macilentas
por causa da insalubridade local de
trabalho e da md alimentacdo [...].

ou ainda,

no geral as mulheres trabalhavam
e produziam em quantidade de
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tempo, igualmente, aos homens. A
discriminacdo do trabalho feminino
passa pelo valor da remuneracao,
por receberem, pelo mesmo tra-
balho que realizavam os homens o
valor inferior quando comparado
a remunerac¢dao masculina. Um
outro aspecto denunciado pelo O
Operdrio eram os abusos que as
mulheres sofriam no ambiente de
trabalho vindos dos seus adminis-
tradores, mestres e contramestres
e até mesmo pelos companheiros
de trabalho. (CARMO, 2006, p.7,8)

Com o tempo comecaram a se
apresentar as articulistas femininas.

Muitas delas escrevendo anoni-
mamente, outras usando pseudonimos
(até masculinos) as mulheres articulis-
tas faziam parte de reduzido grupo de
militancia anarquista. Era comum ao
movimento feminista do periodo, mes-
mo quando propagava a igualdade de
direitos, manter a questao das diferencgas
no ambito da visdo bioldgica da qual
derivava entdo, uma fragilidade fisica e
intelectual. Essa concepcdao permitia a
aceitacdo de uma série de estereotipias,
reforcadas por todo um contexto social
de representac¢des das quais a mulher
emergia como modelar forca de recato,
dedicacdo, altruismo, maternidade na-
tural e submissao.

Fugindo, ora das influéncias con-
vencionais da cultura de uma socieda-
de conservadora, ora das imposicoes
religiosas, as articulistas eram particu-
larmente incisivas nos seus argumentos
e contrdrias as injusticas construidas ao

longo de séculos de civilizacdo, em todas
as partes do mundo.

Num contexto como o do traba-
lho e da militancia politica, algumas
colocagbes mereciam destaque tanto
pela viruléncia do ataque, quanto pelas
reagdes que provocavam nos meios mais
tradicionais:

A verdadeira mde, a mae ideal,
diferente destes tipos, prepara os
seus filhos ao trabalho, ensina-lhe
o sacrificio. Esta é a verdadeira
mae anarchista [...] que [...] ndo
escolhera para sua filha um ma-
rido usurpador e perverso... ndo
ambiciona para seus filhos e seu
companheiro, cargas de cruzes,
diplomas e galGes que ddo o direito
de explorar o trabalho dos a outros
[...] este tipo de mde anarchica é o
sonho de todos os coragdes bons, a
luz da humanidade nova, fundada
sobre as bases do trabalho e do
amor. Na mulher anarchica esta pois
a salvacdo do mundo. (O Operdrio,
12/03/1913, p. 1).

Importante ressaltar que , para
essas articulistas, a questao social se co-
locava de maneira mais ampla, associan-
do a emancipacgao, a necessidade de se
atender outras prioridades importantes
como aumento de salario, reducdo da
jornada de trabalho e instrugao.

O eixo da educacdo e da instru-
¢do, mantinha-se na dinamica continua
do jornal, diversificando em vertentes
do conceito principal. Nesse tdpico
discutia-se ndo apenas o modelo ideal
de escola, mas também idealizadores,
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possibilidades de implantacao, alfabe-
tizacao, formacao profissional, consti-
tuicdo da familia operaria, educacao da
infancia, escola noturna.

Para os responsaveis pelo jornal,
assim como para seus colaboradores e
articulistas, trazer essa linha de discus-
sdo para as suas paginas era disseminar
entre os leitores uma bandeira que de-
nunciava a discriminacgao, o preconceito,
as redes de poder inerentes a estrutura
da cidade e do pais e a injustica presente
nas diferentes funcbes e posicdes de-
sempenhadas pelo cidadao.

Os argumentos em prol da educa-
cdo estavam direcionados a instrucdo de
toda a classe trabalhadora: das criangas,
dos jovens e sua preparagdo para o traba-
Iho e dos adultos alijados do processo e
que se constituiam em grande contingen-
te de analfabetos. Tais argumentos nao
deixavam de contextualizar a adaptacdo
de hordrios e pertinéncia dos estudos
para o desenvolvimento pessoal e social.

Referéncia constante no O Operd-
rio era Ferrer, educador cataldo do sé-
culo XIX, que defendeu com a vida seus
pressupostos tedricos sobre educacao
e sociedade. Fundador de La Escuela
Moderna de Barcelona, Espanha, e
afinado com os ideais do racionalismo
pedagdgico, inovou as reflexdes sobre
as teorias educacionais praticadas, de-
dicando especial preocupacdo para o
atendimento metodolégico que deveria
possuir a escola visando a crianga. Abriu
um movimento social pela educacao
apontando necessidades até entdo des-
cartadas pelos modelos convencionais.

Aspectos voltados para o bem estar da
crianca estavam elencados em seus
pressupostos, como: material didatico
adequado, iluminacdo das salas, venti-
lagdo dos ambientes de estudo. Alertava
ainda para praticas de intercambio entre
os alunos e escolas, visitas a museus e
fabricas, idas ao teatro, participacdo em
conferéncias, debates entre alunos e
professores sobre as atividades desen-
volvidas.

Seus pensamentos estavam cons-
tantemente impressos e divulgados pelo
jornal e, suas propostas passaram a ser
conhecidas pelos leitores, divulgadas
pelos comentarios e entendidas como
parte de um universo mais abrangente
e significativo. Ferrer apresentava suas
concepc¢Oes educativas ultrapassando
as paredes da escola e se realizando
também por meio da organizacdo de
bibliotecas, producdo de textos para
jornais operdrios e panfletos, cursos
variados a servico das necessidades e
aprimoramentos humanos e sociais.

A proposta educacional de Ferrer,
fiel aos principios racionais, tinha por
base as ciéncias naturais, o afastamento
do ensino religioso, a liberdade, a igual-
dade, a educacdo integral (articulando a
aprendizagem tradicionalmente realiza-
da mais atividades manuais), a educagao
universal. Era uma forma de educar a
crianga por meio de novo paradigma
social e coletivo que permitiria ao aluno,
desde pequeno conseguir o desenvolvi-
mento de suas potencialidades.

Em Sorocaba, sobremaneira, esses
objetivos faziam eco. A cidade a partir
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de suas frentes de trabalho industrial,
apresentava uma pequena multidao
de criangas que compunham as frentes
de trabalho nas fabricas. Analfabetas,
trabalhavam por remuneracao irriséria,
mais de dez horas por dia, em ambiente
insalubre. O direito da crianga ao estudo
privilegiava as reivindicagbes, mesmo
considerando a necessidade de seu
trabalho no contexto das necessidades
domeésticas.” A verdadeira mae , a mae
ideal, diferente destes tipos (referéncia
a mae burguesa) prepara os seus filhos
para o trabalho, ensina-lhe o sacrificio”...
(O OPERARIO, 12/03/1913, p. 1) . Por
isso mesmo, os pedidos pela reducdo
da jornada de trabalho se vinculavam a
educag¢do: uma menor carga horaria nos
turnos de trabalho, liberaria as criancgas
para a frequéncia as aulas.

Em artigo ndo assinado, O Operad-
rio de 24 de setembro de 1910, em sua
pagina 2, alguém denunciava:

Ah! Mais por isso devemos traba-
Ihar, pela victoria de nossa causa,
devemos luctar pelas 8 horas de tra-
balho, pois, com a diminui¢do nos
seus trabalhos, eles terdao tempo
pra se instruir, para aprender a dis-
tinguir o bem do mal. [...] mandar
instruir uma creanca é a obra mais
santa que podemos praticar na nos-
savida. O operariado precisa de ins-
truccdo para nao ser explorado. Por
gue nos exploram os burgueses?
N3do é pela nossa falta de preparo
para protestarmos? [...] Queremos
aliberdade e ainstruccao de nossos
filhos. (In: BARREIRA, 2005, p. 199).

Nesse aspecto era lembrado que a
propria frequéncia as aulas da Escola No-
turna, principalmente para os trabalha-
dores analfabetos, também estava arti-
culada areducdo do periodo de trabalho:
de nada adiantava a oferta se, a extensao
dos hordarios das fabricas, impossibilita-
va aos interessados chegar a escola em
hordrio apropriado aos cumprimento
das atividades de aprendizagem. “Os
operarios vivem amordagados... existem
em Sorocaba fabricas que trabalham
15 horas por dia... o operario precisa
de descanso para se instruir, cuidar da
educacdo de seus filhos... para que eles
vejam a luz da verdade e da razdo...” (O
Operario, 03/05/1911, p. 1).

Concluindo, oportuno observar
que as reflexdes apresentadas neste
artigo, ndo tiveram a intencdo de esta-
belecer consideracdes definitivas sobre
a questdo do uso de periddicos para a
pesquisa, nem de construir uma gran-
de estudo sobre o jornal O Operdrio e
suas interferéncias na vida da cidade de
Sorocaba. Na verdade, tem o intuito de
mostrar, juntamente com tantos outros
de abordagem similar, como é impor-
tante ao pesquisador estar atento as
possibilidades de investigacdo quando o
assunto é a educacdao em seu contexto
histérico.

A pesquisa, hoje, oferece, em suas
muitas interfaces, bastante significativas
e validas para o pesquisador e a quem se
interessa pela sua pesquisa, um conjunto
de frentes de entendimento e de com-
preensdo. Sdo, sem duvida, as prdprias
fontes, muitas vezes os préprios objetos

304 Vania Regina BOSCHETTI. O velho Jornal: voz dos anseios socioeducativos em Sorocaba...



de indagacdo e de questionamento,
dadas as formas como se abrem as pos-
sibilidades das indagacdes e as hipoteses
de estudo.

Oficialmente, a existéncia dos mo-
vimentos anarquistas, adeptos e simpati-
zantes ndo foi contemplada pela histéria
oficial. Quando noticiado pela imprensa
convencional, partidaria (referindo-se
aqui aos periddicos fundados sob o
costume das grandes cidades onde os
partidos politicos publicavam suas ideias
em periddicos préprios), de expressiva
tiragem e, via de regra, defensores da
formacdo moral e civica na manuten-
cdo das estruturas conservadoras da
sociedade. Por isso mesmo evitavam
detalhar os acontecimentos que fugiam
ao padrdo do desejavel. Contestacao,
greves, manifestacdes, mereciam pouca
cobertura e, ndo ocupavam o espagos
desses jornais. Quando por ventura eram
noticiadas, faltava-lhes objetividade,
clareza e isencdo ao tratar do assunto e
da problemdtica em sua origem e causa,
ficando muitas vezes no ambito do fato
isolado apresentado como fen6meno
rude.

A utilizacdo do O Operdrio no
desenrolar do artigo, bem ilustra tais
consideracdes. Num primeiro momento
ressalta a utilizacdo do periédico como
fonte de pesquisa aproveitando a verten-
te cultural que considera de validade a
insercdo dos impressos na producao da
historiografia brasileira, especialmente

o uso de jornais, revistas, folhetins e
edicdes ilustradas (CALONGA, 2012).

O uso da imprensa na pesquisa foi
assim de capital importancia pois per-
mitiu desvelar elementos que a época,
ndo seriam revelados de outra forma.
Por exemplo, como conhecer Ferrer, fora
dos seus redutos se ndo pelas paginas
do jornal? Como se fazer a divulgacao
extensiva das ideias feministas e anticle-
ricais numa cidade conservadora, se ndo
pelas paginas de um jornal de publico fiel
e segmentado socialmente? Onde se-
riam apresentadas as denuncias de maus
tratos no trabalho e exploracdo, a ndo
ser pela noticia “corriqueira” e torna-la
do conhecimento dos que atuavam em
outras esferas trabalhistas?

Jornais como O Operdrio tém
permitido uma concretude a pesquisa
ao partir de uma realidade objetiva e
de uma acdo objetiva, que ndo se limita
aos parametros exigidos na exclusiva
validade dos documentos, soberanos
por longo tempo como referenciais e
fonte. Permite contemporizar os fatos,
entender as causa e, acompanhar o de-
senrolar dos acontecimentos por meio
da continuidade dos fatos. Permite tam-
bém considera-la como fator existencial
numa rede de existéncias humanas nas
guais posicionamentos, relacdes, hie-
rarquias e comandos se estabelecem,
entram e conflitos e, quando possivel e
necessario, estabelecem acordos.
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Resumo

O presente trabalho trata de revisdo e atualizagdo do tema tecnologias sociais do ponto de vista
educativo, sendo uma abordagem tedrica que propde futuras atividades praticas de implementacdo
das ideias aqui discutidas, do ponto de vista de educacgdo para a praxis sociocomunitaria, suportada
pela tecnologia. Pretendemos que este trabalho gere informacéo significativa para agentes educa-
tivos e pesquisadores que queiram dar sequéncia a investigacdo do tema, e mesmo sua aplicacdo.
Apresentamos aqui referéncias avaliativas para ac0es educacionais que possam ser desenvolvidas
por agentes e centros comunitarios, ONG’s (organizacdes ndo governamentais), sindicatos, partidos
politicos, igrejas e educadores sociais, acGes estas entendidas como praxis, onde a teoria afeta a
pratica, num processo de crescimento da pessoa e da comunidade.

Palavras-chave

Tecnologias sociais. Educagdo. Praxis.

Abstract

The present work deals with the revision and update of the theme social technologies from the
point of view of education, being a theoretical approach that proposes future practical activities for
the implementation of the ideas discussed here, from the point of view of the educational commu-
nitarian praxis, supported by technology. We want this work to generate meaningful information
for educational agents and researchers who want to give sequence to research on this subject, and
even its application. We present here references to the evaluation of educational actions that may
be conducted by community centers, NGOs (nongovernmental organizations), trade unions, political
parties, churches and social educators, these actions understood as praxis, where the theory affects
the practice, in a process of growth of the person and the community.

Key words
Social technologies. Education. Praxis.
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Introdugao

Never doubt that a small group of
thoughtful, committed citizens can
change the world; indeed, it’s the
only thing that ever has.

-- Margaret Mead?

A educacado oficial brasileira pas-
sa por um momento de desconforto
guando questionada em reagdo a reais
resultados advindos de todas as politicas
publicas de educacdo e investimentos
realizados pelos governos recentes. A
sociedade brasileira se preocupa com o
destino dado aos recursos de educacao,
nao apenas quantitativamente, mas
gualitativamente.

Do ponto de vista do professor,
Gatti e Barreto (2009) mostram que as
diversas tentativas de valorizacdo dos
professores brasileiros, empreendidas
nos ultimos anos pelo governo federal,
estados e municipios, contando inclusive
com o apoio financeiro da CAPES para a
formacdo especifica de profissionais do
magistério da Educac¢do Basica, infeliz-
mente ndo tem gerado os resultados que
seriam de se esperar. As avaliagdes con-
tinuas revelam um baixo desempenho
educacional e um grande problema a ser
enfrentado, se o pais quiser se juntar as
nacdes que investiram pesadamente em
educacdo, mas com retorno visivel em
termos de resultados tangiveis.

1 “Nunca duvide que um pequeno grupo de
cidadaos preocupados e comprometidos pode
mudar o mundo; na verdade, € a Unica coisa que
ja se tem” (traducdo do autor).
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E natural, portanto, que pensemos
na contribuicdo que os processos nao
formais de educacdo possam dar a tdo
preocupante situacao.

Queremos, aqui, defender a visdo
sociocomunitdria da educacdo, e mais,
do papel de suporte que as modernas
tecnologias de informagdo e comuni-
cagdo possam oferecer aos processos
nao formais de educacdo de cunho
comunitdrio.

Educagao sociocomunitdria, nes-
te trabalho, trata da comunidade, da
transformacdo social, da emancipacao
e da autonomia. Investiga a articulacao
comunitdria de cardter emancipatdrio ou
instrumentalizado, que se expressa por
meio de intervencdes educativas para a
consecucao de transformacdes sociais.

N3do busca resolver todos os pro-
blemas sociais e educativos, mas pro-
blematizar as possibilidades de eman-
cipacdo de comunidades e pessoas
(transformacao social intencional).

O conteldo e as ideias aqui apre-
sentados sdo fruto do trabalho investiga-
tivo que o Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo do Centro Universitdrio
Salesiano de S3o Paulo (UNISAL), que
tem por area de concentracdo a Educa-
¢do Sociocomunitaria, ja apresenta em
seu projeto de pesquisa em Tecnologias
Sociais Educativas, subordinado a Linha
de Pesquisa “A Intervencdo Educativa
Sociocomunitaria: Linguagem, Intersub-
jetividade e Praxis”.
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Tecnologias sociais e praxis

Este trabalho trata do tema tecno-
logias sociais do ponto de vista educa-
tivo, propondo possibilidades de agbes
futuras embasadas num levantamento
de conceitos e defini¢cdes, e dentro dos
limites do que Gadotti (1998) chamou de
pedagogia da praxis, da acao transforma-
dora. Praxis, em grego, quer dizer acao,
mas ndo queremos reduzir sua proposta
aquela apresentada pela pedagogia
pragmatica, representada no Brasil pela
Escola Nova de Anisio Teixeira, por sua
vez baseada no pragmatismo de John
Dewey. Praxis ndao quer dizer apenas uma
acdo utilitaria, que reduz o verdadeiro ao
util. Propde, na verdade, uma pedagogia
da educacgao transformadora, acima até
da tradigdao marxista.

Toda pedagogia se pretende prati-
ca, pois é ciéncia da educagao (Gadotti,
1998, p. 3). Mas é pratica tedrica, pois
descobre e elabora instrumentos de
acao social, aqui chamados de tecnolo-
gias sociais. E a unidade entre a teoria
e a pratica.

Em pedagogia a pratica é o hori-
zonte, a finalidade da teoria. O educador
vive a dialética entre o seu cotidiano da
escola vivida, e a escola projetada. O
homem educado é o ponto de chegada,
a promessa. A educagdo que copia e re-
produz modelos ndo deixa de ser praxis,
mas se limita a uma praxis reiterativa,
imitativa, burocratizada. Aquela trans-
formadora é criadora, ousada, critica e
reflexiva, parte da auto-organizagao e do
trabalho coletivo, tradi¢des defendidas

por Lénin em sua proposta de teoria
pedagdgica, e fazem do aprendente
alguém que participa da pratica e gera
os resultados desejados a partir do pro-
cesso educativo (GADOTTI, 1998).

Além da escola, podemos citar
como /oci alternativos de praxis o sindi-
cato, o partido politico, as associagoes
comunitdrias, as igrejas, e os movimen-
tos sociais e populares. Assim,

Os sistemas educacionais ainda nao
conseguiram avaliar o poder da
comunicac¢do audiovisual e da infor-
matica, seja para informar, seja para
bitolar as mentes. Trabalhamos
ainda com recursos tradicionais
gue ndo tém apelo para as criancas
e jovens [...] E preciso mudar pro-
fundamente os métodos de ensino
para reservar ao cérebro humano
o que lhe é peculiar — a capacidade
de pensar —em vez de desenvolver
a memoaria. A funcdo da escola
consiste em ensinar a pensar critica-
mente. Para isso é preciso dominar
a linguagem, inclusive a linguagem
eletrénica. (GADOTTI, 1998, p. 304).

Gadotti acredita que a difusdo
de conhecimento por meios de massa,
como proposto por McLuhan, ndo ocor-
reu da forma imaginada; no entanto,
acredita que as novas tecnologias pos-
sam ser utilizadas para se atingir este ob-
jetivo. A educacdo formal aliada a novas
tecnologias, formando sujeitos criticos.
Para o autor, o professor moderno deve
ser consciente de seu tempo e dos recur-
sos a sua disposicdo, com visdo eman-
cipadora, em busca de mudanga, de
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praxis, de cidadania, de sustentabilidade.
Deve estar apto a utilizar as ferramentas
que reforcam o poder multiplicador
das tecnologias sociais. Deve, também,
conhecer as possibilidades da educagao
fora da escola e da sala de aula, como
potenciais complementos e aliados da
educacao formal. Deve entender que
as tecnologias sociais vém da base da
sociedade, como inversdao politica em
relacdo ao dominio vindo de fora.

Gadotti também nos lembra que
Paulo Freire desenvolveu como tecno-
logia social a questdo do protagonismo
da comunidade, respeitando-se o saber
do beneficiado e o beneficiado se apro-
priando da tecnologia. Consumidor que
se torna produtor de tecnologia. Aquele
gue ndo é apenas reprodutor e receptor,
mas produtor em termos de publicacao.

Outra iniciativa da educacao po-
pular é a educacao comunitaria. Trata-se
de educacdo dos movimentos sociais e
populares, na luta pelos direitos civis
e contra toda sorte de discriminacdo
(GADOTTI, 1998, p. 307). Levando em
consideracdo a aprendizagem em estado
de producdo, das comunidades excluidas
do modo de produg¢ao dominante; aqui
aimportancia das tecnologias sociais, na
educacdo formal, ndo formal, e até em
microempresas de cunho comunitario,
sem grandes vinculos oficiais.

Ja do ponto de vista docente, Ga-
dotti (2003, p. 53) indica que o professor
deixa de ser um lecionador para ser um
gestor do conhecimento social, aquele
que seleciona a informacgdo e da/cons-
tréi sentido para o conhecimento, um

mediador do conhecimento. Gestor é
organizador, mediador, coordenador, e
ndo “gerente”. Por que aprender, para
qué, contra qué, contra quem — eis as
questdes a serem respondidas. A educa-
¢do nunca é neutra. Deve-se, portanto,
aprender a pensar, ndo a reproduzir.
Transformar. Qual é o sentido do que
ensino, ou do que aprendo? O novo
professor aprende em rede (ciberespago
da formacao), sem hierarquias, coopera-
tivamente, colaborativamente, de forma
auto-organizada. E aprendiz permanen-
te, organizador do trabalho discente.

Assim, as novas tecnologias cria-
ram novos espa¢os do conhecimento.
Agora, além da escola, também a em-
presa, o espa¢o domiciliar e o espago
social tornaram-se educativos. Cada
dia mais pessoas estudam em casa pois
podem, de 13, acessar o ciberespaco da
formacao e da aprendizagem a distancia,
buscar “fora” — a informacao disponivel
nas redes de computadores interligados
[...] asociedade civil (ONGs, associacoes,
sindicatos, igrejas...) [...] como espago
de difusdo e de reconstrucdo de conhe-
cimentos (GADOTTI, 2003).

Os movimentos sociais e populares
tém lutado por novos modelos de vida
sustentaveis, produtivos e justos (GA-
DOTTI, 2009, p. 57). Novos métodos, na
forma de tecnologias sociais, que seriam
produtos e técnicas com metodologias
reaplicaveis, desenvolvidas em interagao
com a comunidade e que representam
propostas efetivas de transformacgao
social — a participacdo da comunidade
desde sua organizacdo e implementagao
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até sua avaliacdo final. O autor defende a
educagdao emancipadora, de Adornoeda
Escola de Frankfurt, e a corresponden-
te educacdo transformadora de Paulo
Freire, que nao usou o termo anterior,
mas o utilizou como base. Também a
solidariedade tem que ser alimentada
por uma técnica, ou tecnologia social.

As tecnologias sociais buscam o
desenvolvimento autbnomo das comuni-
dades em suas diferentes demandas - ali-
mentacao, habitacdo, renda, educacao,
energia, salde, meio ambiente - fazendo
dialogar o saber técnico-cientifico como
saber popular. Como todo conceito, esta
em evolucdo, modificando-se e sendo
reinventado nas praticas concretas. Po-
dem se valer do conceito de inteligéncia
coletiva, que é a capacidade de comu-
nidades humanas evoluir na direcdo
de uma harmonia e complexidade de
ordem superior, através de mecanismos
de inovacdo (LEVY, 1999). Quando as tec-
nologias sociais de cunho educativo sao
utilizadas em redes, suportam e encora-
jam a aprendizagem presencial e online,
ao mesmo tempo em que respeitam o
controle individual sobre o tempo, es-
paco, presenga, atividade e identidade,
sendo, portanto, ferramentas de praxis
tecnoldgica.

A hipdtese de trabalho que aqui
defendemos é a de que ndo devemos
sobrepor o conceito de segregacdo ou
divisdo digital (digital divide) com o real
suporte a ser dado pela tecnologia (e
em especial as tecnologias sociais) ao
processo de inclusdo social — que, para
nos, é praxis educativa e comunitaria —

no foco de transformacao social, e ndo
apenas de provimento de tecnologia
(defendemos, portanto, que se evite a
confusdo entre meijos e fins). Por isso
utilizamos o termo tecnologias sociais,
e ndo apenas tecnologias educativas.

Diferenciamos, portanto, a ques-
tao do simples acesso as tecnologias,
foco dado nos ultimos anos pelos defen-
sores do conceito de ‘segregacao digital’,
da necessaria contextualizacdo do tema
em relacdo a inclusdo social. Inclusdo
social, para este trabalho, traz a tonica
do acesso, adaptacdo e criacdo de novos
conhecimentos, por meio das novas tec-
nologias de informacdo e comunicacgao,
dando assim seu carater complementar
de inclusdo digital.

Para Bijker et al. (1989), o termo
tecnologia tem sido sobrecarregado em
termos de “mudanca tecnoldgica” e “de-
senvolvimento tecnoldgico”; os autores
apresentam um enfoque socioconstruti-
vista para o estudo da tecnologia, num
confronto entre as Ciéncias Sociais e as
Tecnologias Sociais. Os autores compa-
ram o termo tecnologia com técnica da
mesma forma que empregamos episte-
mologia e conhecimento, ou seja, o logos
como discurso.

Para Law (1986), a tecnologia é
constituida de elementos heterogéneos:
pessoas, competéncias, artefatos, feno-
menos naturais. Seu emprego educativo
deve considerar, portanto, todas estas
dimensdes.

Mackenzie e Wajcman (1985) en-
xergam a tecnologia em trés camadas,
guais sejam: a) objetos e artefatos fisicos;
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b) atividades ou processos; e ¢) o que as
pessoas sabem e fazem (“know-how”).

Para Warschauer (2004) , as ativi-
dades humanas sdao mediadas pela tec-
nologia, no papel de ferramentas, e sao
alteradas por ela. Ndo apenas melhoram
as atitudes, mas afetam o fluxo e a es-
trutura das fungdes mentais (VYGOTSKY,
1991 apud WARSCHAUER, 2004). Assim,
comunidades de pratica seriam redes de
pessoas engajadas em aprendizagem —
nao formal em geral — pois muita coisa se
aprende fora da formalidade de um curso.

Heidegger (1977) definiu tecnolo-
gia com uma ordenac¢do do mundo com
objetivos de reserva para solugdes de
problemas, e, assim, como meios para
fins.

E Warschauer (2004), ao tratar da
relacdo entre as tecnologias de informa-
¢do e comunicagao e a inclusao social,
defende a visdao de que ndo existe mais
uma ‘divisdo digital’ (digital divide), ou
seja, uma distancia entre quem tem e
guem ndo tem acesso a computadores e
a Internet, que geraria exclusao social do
ponto de vista de oportunidades de aces-
S0; 0 que existe, na verdade, é uma in-
compreensdo em relagdo ao fato de que
apenas fornecer hardware e software, e
nao trabalhar sistemas humanos e sociais
(que precisam mudar), ndo gera efeitos
expressivos na aplicacdo de tecnologia as
comunidades, como ja discutido acima.
O conceito de ‘digital divide’ surgiu em
meados da década de 1990, nos Estados
Unidos, fruto do momento de plena
expansao da Internet; defendia-se de
forma ampla, inclusive por intermédio

de politicas publicas, que o acesso devia
ser amplo e de custo aceitavel, embora
pouco se compreendesse em relagao
ao papel de mudanca, da Internet, nas
guestdes econOmicas e sociais. Aqui
pudemos atestar a inviabilidade das
empresas ‘dot-com’ (ponto-com), em
grande parte ilusdes irresponsaveis —que
acabaram gerando o assustador ‘estou-
ro da bolha’, como chamado na época,
guando a maioria de tal nicho de orga-
nizagdes simplesmente foi a bancarrota.
Do ponto de vista societdrio, o conceito
de ciberespaco, aclamado como uma
dimensdo de vida diferente da habitual,
deixou muito a desejar, a ndo ser pelo
prefixo cyber utilizado na caracterizacao
de qualquer coisa que se relacionasse as
tecnologias digitais, o que foi certamente
um grande desvio de real significado.? A
visdo otimista do tema pode ser encon-
trada em Barlow (1996)3.

Warschauer ndo acredita que o
tema ‘inclusdo digital’ seja binario, ou
seja, “ter ou ndo-ter” como Unica possi-
bilidade de explicagao da questdo social;

2 0 termo e o conceito de cyberspace foram
cunhados por William Gibson, na obra Neu-
romancer. Aqui se cria a perspectiva de uma
realidade paralela, que motivou os defensores
da larga utilizagdo das novas tecnologias de
informagdo e comunicagdo de rede, surgidas na
década de 1990, a ampliar de forma excessiva o
conceito e sua aplicabilidade.

3 Barlow é o autor da famosa Declaracéo de
Independéncia do Ciberespago, onde conclama
os governos do mundo industrial a abrir mdo da
hegemonia classica que detiveram até o advento
da Internet.
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existem hoje amplas possibilidades de
acesso a computadores e a Internet,
mesmo por camadas da populacdo que
ndo possuem condicdes de propriedade
de tais meios; citem-se, como exemplo,
os cybercafés, as LAN Houses, os Centros
de Inclusdo Digital comunitarios, os
sindicatos, os Correios, e tantos outros
pontos de acesso a informacdo e aos
recursos computacionais. Cita exemplos
de iniciativas de amplo acesso na india,
Irlanda e Egito, onde a simples dispo-
nibilidade dos meios nao foi suficiente
para trazer reais mudancas praxicas nas
comunidades onde foram implantados.

E propde a seguinte questao: exis-
tiria uma relagdo de causa e efeito, do
tipo: “a falta de acesso causa danos as
oportunidades de vida”; ou, o contrario:
“guem tem poucos recursos tem pouco
acesso aos computadores e a Internet”?
O assunto parece polémico e passivel de
amplas e discordantes opinioes.

Ndo queremos, no entanto, des-
prezar a importancia das novas tecno-
logias em seu papel gerador de oportu-
nidades numa sociedade informacional:
que figuem bem claros, desde ja, nosso
entendimento e diferencia¢do entre o
papel de simples acesso as tecnologias,
que criticamos, com aquele do uso
praxico, que aqui denominaremos de
prdxis tecnoldgica. Reconhecemos que
a tecnologia digital moderna mudou,
em certos aspectos, o mundo; e além
da influéncia econémica e politica que
a Internet e os computadores digitais
permitiram (comércio eletrénico, go-
verno eletronico), reconhecemos como

fundamental seu suporte aos processos
educativos (e-learning ou aprendizagem
por meios eletrénicos, e outros), que
aqui trataremos do ponto de vista de
praxis educativa, fator primordial de
inclusdo social.

As bases desta visao dual das
novas tecnologias de informacdo e co-
municacdo, ainda de acordo com Wars-
chauer (2004), sdo: a) o surgimento de
uma economia baseada em informacdo e
conectada em rede; b) o papel das novas
tecnologias da informacdo e comunica-
¢do neste novo cendrio mundial; e ¢) a
visdo de que o acesso a estas tecnologias
pode determinar a diferenca entre a
marginalizagdo e a inclusao nesta nova
era socioecondémica (WARSCHAUER,
2004, p. 12).

O informacionalismo (por alguns
chamado de pds-industrialismo) foi
definido por Castells (2000) como o
surgimento de um novo estagio do
capitalismo global, apds a invencdo do
transistor, do computador pessoal e das
telecomunicagdes. Algo maior, portanto,
gue a simples ocorréncia da Internet,
que seria parte de um processo maior,
e ndo seu habilitador®.

4 Castells enxerga quatro caracteristicas no
Informacionalismo: a) o papel da ciéncia e da
tecnologia para o crescimento econémico; b)
desvio do foco da produgdo material para o
processamento de informacdo; c) a emergéncia
e expansdo de novas formas de organizagdes in-
dustriais conectadas em rede; e d) o surgimento
da globalizacdo socioecon6mica (CASTELLS, 1993
apud WARSCHAUER, 2004, p. 13).
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Falar de inclusdo social do ponto
de vista do enfoque digital envolve re-
cursos sociais, humanos, fisicos e digi-
tais, num contexto econémico, social e
tecnolégico - modelo de acesso, e, em
especial para os fins deste trabalho, as
estruturas sociais e institucionais edu-
cativas (WARSCHAUER, 2004). Inclusao
social é, portanto, a proporg¢ao na qual
individuos, familias e comunidades es-
tdo aptos a participar plenamente da
sociedade e controlar seus destinos:
financas, emprego, saude, educacdo,
abrigo, recreacao, cultura, cidadania
(WARSCHAUER, 2004). E pode, certa-
mente, ter o apoio da inclusdo digital.

Como previsto por Maslow, as ne-
cessidades humanas categorizadas sdo:

- fisioldgicas: comida, abrigo (so-
brevivéncia);

- Seguranca: distancia do perigo
fisico;

- Pertencimento: amigos e afeicdo;

- Estima: autorrespeito e a estima
de outros;

- Autorrealizacdo: ser tudo o que
se pode ser, em termos de talentos e
potencialidades.

Podemos pensar estas propostas
do ponto de vista de uma comunidade.

Para Davidson e Goldberg (2009),
a era da informagdao em que vivemos
pode ser pensada dos niveis concei-
tual e metodolégico; a aprendizagem
num momento epistémico em que ela
em si mesma é o meio mais dramatico
daquela mudanca. Tecnologia ndo é re-
volucdo, mas o potencial para a apren-

dizagem compartilhada e interativa/
colaborativa.
Os autores propdem,

1) Uso criativo e desenvolvimento
de novas tecnologias para a aprendiza-
gem e pesquisa;

2) Entendimento critico do papel
das novas midias na vida, aprendizagem
e sociedade/comunidades;

3) Avancos pedagdgicos dos obje-
tivos de aprendizagem participatérios.

Os autores defendem a visdao de
‘digital divide’, citando seu autor, Bharat
Mehra: “digital divide is the troubling gap
between those who use the computers
and the Internet and those who do not”>
(MEHRA et al, 2004). As novas tecnolo-
gias de Informacdo e comunicacdo te-
riam, portanto, participacdo em comuni-
dades virtuais, para compartilhar ideias,
comentar projetos, planejar, projetar,
implementar, discutir praticas, metas e
ideias. Os ambientes de aprendizagem
estariam a disposicdo de pares, familias,
instituicGes sociais (escolas, centros co-
munitarios, bibliotecas, museus).

Podemos, desta forma, pensar
a interface entre as novas tecnologias
da informacdo e da comunicagdo e o
desenvolvimento de uma comunidade,
exatamente o que pretendemos quando
falamos de praxis comunitaria com o
suporte da tecnologia (praxis tecnolo-
gica e sociocomunitaria). A praxis aqui

5> “A divis3o digital é o espaco entre aqueles que
usam computadores e a Internet, e aquele que
ndo os utilizam” (tradugdo do autor).
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trabalhada é, portanto, aquela associada
a melhoria da vida das pessoas por meio
do emprego de tecnologias de informa-
¢do e comunicacao. Baseia-se nas defini-
¢oes de capital humano (conhecimentos,
habilidades e atitudes), de capital fisico
(financeiro) e de capital social, que se-
riam as relagdes sociais e a confianca
advinda destas (ou seja, a capacidade
de individuos gerarem beneficios a partir
de relacionamentos pessoais e da parti-
cipacdo em redes e estruturas sociais,
buscando apoio, suporte, oportunidades
[WARSCHAUER, 2004]).

Uma comunidade gera capital
social coletivo, dado o potencial associa-
tivo que toda rede de pessoas fornece. E
nossa missao, aqui, pensar tal potencial
gerado em rede do ponto de vista de
conexoes tecnoldgicas, ou seja, as redes
sociais de fundo eletronico e digital, e
sua relacdo com as caracteristicas pra-
xicas de uma comunidade.

Para uma rede social, ou de ele-
mentos sociais, quanto maior o grau de
conexdo, maior seu poder. Os
Telecentros (Centros de Inclusao Digital),
ou Centros de Tecnologia Comunitarios,
deveriam ser utilizados, entdo, para o
desenvolvimento da comunidade, e ndo
apenas para acesso (como visto ante-
riormente): contetddo online, cidades e
servicos publicos digitais, oportunidades
de trabalho, participac¢do social e econ6-
mica das pessoas, educacado nao formal
e formal (EJA — Educacdo de Jovens e
Adultos), ativismo virtual, empodera-
mento de pessoas de baixa renda; mas,
sobretudo, a conexdao massiva de pesso-

as da comunidade. Pelos principios da
Pedagogia Critica, os aprendentes em
rede definiriam seus problemas base-
ados em necessidades sociais (familia,
comunidade), o que deveria gerar acao,
dentro da visdo de Paulo Freire. Os mo-
vimentos populares e a educa¢do comu-
nitdria sdo as saidas para a melhoria das
condicBes de vida das pessoas menos
favorecidas em sociedades capitalistas,
e sua conquista por direitos, ficando
visivel o papel das tecnologias sociais
educativas neste processo.

Para Caliman (2012)®, tecnologias
educacionais sdo aquelas que geral re-
sultado em termos de projetos na area
da pedagogia social, sendo esta definida
como uma ciéncia que produz tecnolo-
gia educacional, por meio de métodos,
técnicas, solucdes para problemas
encontrados pelas pessoas, sobretudo
criancas e jovens; e que se dirige em
dire¢dao a melhoria da qualidade de vida
dos individuos e grupos, e do desenvol-
vimento educativo integral das pessoas
envolvidas na transformacdo social do
ambiente ao qual se aplica.

Consideragoes finais

As tecnologias sociais educativas
podem se constituir em meio privilegia-
do de construg¢dao da autonomia social
entendida como o processo em que se
relacionam os ambitos econdmico, social
e cultural, e por meio das quais sujeitos

6 CALIMAN, Geraldo. Comunicag¢do pessoal em
novembro de 2011.
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historicos se associam e vdo produzin-
do sua identidade como agentes das
praticas que lhes dizem respeito na vida
cotidiana, tendo como caracteristica
principal a capacidade de administrar
suas vidas com independéncia e critici-
dade. Entendido o comunitario como o
predominio das relagdes de interesses
comuns, com caracteristicas de intersub-
jetividade propiciadoras de modalidades
organizacionais que podem construir
a autonomia, e entendido o societario
contemporaneo como a expressdo da
convivéncia caracterizada pelo conflito
entre a normatizagdo instaurada pela
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quisas pos-criticas em educagéo. Belo Horizonte: Mazza Edic¢des, 2012.

A obra Metodologias de pesquisas
pos-criticas em educag¢do, organizada
por Marlucy Alves Paraiso, professora da
Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), e Dag-
mar Estermann Meyer, docente do Pro-
grama de Pds-Graduacdo em Educacdo
da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), traz juntamente com
as reflexdes das organizadoras, outros
treze autores que instiga-nos a observar
a forma como reinventam técnicas, re-
organizam teorias, subvertem modelos e
problematizam as possibilidades de pes-
guisas em uma perspectiva pds-critica
em educacdo. Ja no prefacio, produzido
por Denise Gastaldo, é possivel compre-
endermos que o livro refere-se a possi-
bilidade de “envolver-se na ambivalente
tarefa de explorar modos alternativos de
pensar, falar e potencialmente fazer de-
terminadas praticas sociais €, concomi-
tantemente, remodelar as metodologias
de pesquisas” (p. 10).

Parafraseando Gastaldo, a obra
refere-se a possibilidade que temos em
maos de observar de perto a forma como
pesquisadoras e pesquisadores, vincu-
lados principalmente aos Programas de
Pds-Graduacdo em Educacdo da UFMG
e UFRGS, compartilham conosco seus
mapas conceituais, suas rotas de “nave-
gacdo” pelas quais nos permitem “vele-
jar” nos mares inquietos da pesquisa. De
modo geral, os capitulos que compde a
obra, estruturam-se de forma harmoni-
ca, e, apesar de versarem elementos e
estratégias de pesquisas distintas, ndo
perdem a coeréncia com a perspectiva
pos-critica que apresentam. Produzem
a flexibilizacdo dos instrumentos, das
ferramentas de pesquisas, contestan-
do o “carater normativo dos métodos
de pesquisas” candnicos contidos nos
manuais. E com este impeto que as or-
ganizadoras da obra, Dagmar Estermam
Meyer e Marlucy Alves Paraiso, expdem
no texto de apresentacdao — Metodolo-
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gias de pesquisas pds-critica ou sobre
como fazemos nossas investigagoes, os
caminhos, as formas, os jeitos de como
a pesquisa se tornam um ato pedagdgico
nao linear. Pedagdgico no sentido de que
permite pensar as metodologias como
possibilidade de conducdo da pesquisa
para além das regras estabelecidas por
premissas fixas e caminhos certos, mas,
como uma forma de produzir pesquisas
mais abertas, sem, contudo, perder a
rigorosidade de uma ciéncia séria.

Alicergcado na ideia de que as
metodologias referem-se as formas de
perguntar, as “estratégias de construir”
elementos que provocam, principalmen-
te, a instabilidade do/a pesquisador/a,
as autoras mostram que os dados nao
estdo ai, disponiveis e a espera de serem
achados, pelo contrario, devem antes de
tudo serem produzidos na articulacao
densa com a teoria. E com esta com-
preensdo que afirmam que as pesquisas
pos-criticas em educacdo sdo constru-
idas no “gingado” do/a pesquisador/a,
capaz de se movimentar “para la e para
ca, de um lado para o outro, dos lados
para o centro, fazendo contornos, cur-
vas, afastando-nos, aproximando-nos”
(p. 16).

Colocar na “zona de risco” as ver-
dades; problematiza-las, revé-las, rede-
fini-las, contesta-las, construir novas ro-
tas, explorar novos lugares, redesenhar
mapas, projetar direcdes, seguir “novos
ventos”, mas, contudo, “focar o objeto”,
saber fazer pausas e repensar estratégias
de pesquisas é, para os/a autores/a que
compdem esta obra, a caracteristica

fundamental para “aqueles/as que se
aventuram a investigar sem ter um ca-
minho seguro a percorrer durante esse
processo de pesquisa” (p. 18).

Trata-se de textos produzidos em
funcdo das pesquisas de Pds-Graduacao
dos/as autores/as e, referem-se as
experiéncias de pesquisas a partir das
teorias pdés-criticas em educac¢do. Com
a seriedade e rigorosidade que requer a
pesquisa académica, a obra esta distribu-
ida em treze capitulos que se distribuem
em 308 paginas destinadas a desafinar
nossas “certezas” metodoldgicas; pro-
vocar os conceitos que utilizamos para
pesquisar, a nos produzir uma profunda
irritacdo tedrica e metodoldgica. Dos
textos apresentados na obra, sem per-
der de vista a importancia do conjunto,
escolhemos para compor esta resenha,
respectivamente os capitulos trés, seis,
nove e treze, por entender que estes
materiais podem interessar ao leitor,
pesquisadores ou ndo em educacgao que
estdo dispostos a novos desafios.

Uso da etnografia pds-moderna para
a investigacao de politicas de inclusao
social

O texto arquitetado por Karin
Klein e José Damico, refere-se as experi-
éncias de doutorado destes/a autores/a
em pesquisas a respeito das politicas pu-
blicas de inclusdo, ambas realizadas no
Estado do Rio Grande do Sul. O trabalho
de Klein, busca inferir uma compreensao
ampla a respeito da atuacdo das politi-
cas de Estado voltadas para a promo-
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cdo de uma primeira infancia melhor,
discutindo o processo governamental
destas politicas nas formas de “enunciar,
educar e regular, fundamentalmente as
mulheres” (p.64), problematizando as
formas de governo sobre as maneiras
especificas de “exercer a maternidade”.
Ja o trabalho de Damico, busca com-
preender “as formas de governamento
da juventude em politicas de seguranca
publica” (p.64), abordando as praticas
de governamentalidade instituidas nas
periferias da urbanidade.

Ambas as pesquisas, sao produzi-
das tendo como fundamento a utilizagdo
do método etnografico pds-moderno,
que segundo os/a autores/a, e, nos
casos especificos de suas pesquisas,
possibilitaram compreender como “[...]
as politicas de inclusdao atuam também
na conformacdo de subjetividades, ao
exigir o cumprimento de um conjunto
de praticas a serem incorporadas em
contrapartida ao usufruto de algum tipo
de beneficio [...]” (p. 65), por parte dos
grupos estudados.

E importante mostrar o cara-
ter polissémico da metodologia que
utilizam estes/a pesquisadores/a ao
incorporarem no conjunto de dados
produzidos, a analise de documentos,
panfletos, narrativas, musicas, filmes,
anotacdes de grupos de discussdes,
entrevistas, entre outros artefatos que
compreendem serem importantes as
pesquisas que desenvolvem. Klein e Da-
mico mostram a abertura metodoldgica,
o carater hibrido com que constroem os
caminhos de suas pesquisas, sem, con-

tudo, deixar de exporem o “objeto” que
capturam — as formas como as politicas
publicas estdo implicadas em relagdes
de poder, instituidas em um conjunto
de tessituras que servem as praticas de
governamento.

Como “fechamento”, os/a
autores/a “trazem para dentro da nar-
rativa do texto etnografico, a polifonia”,
as multiplas vozes que compdem a
“6pera” social, suas entoacdes, desento-
acoes, graves e agudos que “marcam as
relacdes de poder”, possibilitando, deste
modo, compreender as politicas publicas
e 0s sujeitos ndo enquanto “entidade
prévia do discurso”, mas como “o préprio
efeito da discursividade” (p. 67).

Entrevistas on-line ou algumas pistas
de como utilizar bate-papos virtuais
em pesquisas na educacao e na saude

Utilizando como ldcus, lugar de
producdo de conhecimento as redes
sociais, principalmente o Orkut e RNA-
JVHA — Rede Nacional de Adolescentes
e Jovens Vivendo com HIV/AIDS, Jeane
Félix, instiga-nos a olhar a internet como
campo de producdo de dados empiricos.
Fazendo uso de ferramentas instanta-
neas de comunicag¢do, a autora mostra
os desafios e a seriedade da pesquisa
on-line.

No periodo de Novembro de 2010
a Maio de 2011, Jeane “circulou” pela
internet, conversando com jovens soro-
positivos, o qual denominou em sua pes-
quisa de jovens+. Em funcdo de sua tese
de doutorado em educacdo, produzida
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na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS), Jeane reinventa a forma
classica de fazer entrevista. Sem perder
de vista o peso da narrativa, a autora
produz uma nova mistura, disponibili-
zando uma nova rota aos “navegantes”
das pesquisas pds-criticas, ao juntar a
entrevista narrativa aos textos escritos
nos didlogos instantaneos das redes so-
ciais. Mostrou que em suas entrevistas,
o “estar perto e estar longe podem ter
significados similares e diferentes, de-
pendendo da situacdo e as vezes de um
clique no mouse” (p. 135). Cuidadosa-
mente, selecionou quinze comunidades
do Orkut, exp6s suas intengdes, “pro-
vocou” os/as jovens+ a falarem de si, a
narrarem “suas vivéncias soropositivas e
os sentidos que atribuem a ela” (p. 133).
Criou lacos com estes/as jovens que ndo
se soltaram mesmo depois de terminado
sua pesquisa.

Trata-se de um texto destinado
aqueles/e que queiram se aprofundar
em pesquisas on-line, a compreender
os trejeitos, os meandros que a pesquisa
em rede e na rede pode provocar, ou
seja, “a especificidade da utilizacdo dain-
ternet como ferramenta de producdo de
material empirico de pesquisa” (p. 149).

Grupo focal na pesquisa em educagao:
passo a passo tedrico-metodoldgico

Devemos comegar questionando
nossas certezas, nos instiga a pensar
Maria Claudia Dal'igna. A autora pro-
duz um estudo sobre a relagdo familia-
escola, especificamente com um grupo

de familias atendidas pelo Programa de
Educacdo e Acdo Social (Educas), dentro
deste, um grupo de 10 mulheres-maes
de criancas atendidas pelo programa e
que, compunha o Grupo Sala de Espera
vinculados a Universidade do Vale do Rio
dos Sinos (UNISINOS).

Utilizando os subterfugios da en-
trevista e, especificamente as possibili-
dades do Grupo Focal, a pesquisadora
mostra a necessidade constante que
temos em exercitar a suspeita. Inspirada
em Foucault, apresenta que “a verdade
é produzida neste mundo e nele produz
efeitos” (p. 198) e, com essa maxima,
a autora nos interpela: “assuma suas
intencbes”; “abandone a pretensio de
totalidade”; “adote uma postura ética”.
Amparada nas teorias pds-criticas, nos
estudos Foucaultianos articulado a uma
visdo antropoldgica, a pesquisadora
apresenta as formas e os desafios do
Grupo Focal, mostra o passo a passo
do uso desta metodologia em sua pes-
quisa, desde a composicdo do grupo
aos desdobramentos que a levaram a
concluir na necessidade de “suspeitar do
proprio problema de pesquisa” (p. 213),
convocando aqueles/as interessados/as
acriarem “uma agenda de pesquisa que
mantenham viva a vontade de fazer a
critica e de transformar” (p. 213).

Mapas, dangas, desenhos: a carto-
grafia como método de pesquisa em
educagado

“Pesquisar é experimentar, ar-
riscar-se, deixar se perder” (p. 279),
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evidenciou Thiago Ranniery Moreira
de Oliveira, ao expor com densidade e
leveza, as formas pelo qual se tornou
um “cartégrafo em educacdo”. O autor
apresenta o método, se é que podemos
captar com esta palavra o jeito como
cartografou “os escritos do poeta, dra-
maturgo e ensaista Antonin Artaud” (p.
284). Com seu texto, nos provoca e pro-
duzinquietacdes a respeito da producdo
de um curriculo versado em imagens
do teatro, da literatura, da filosofia e da
geografia.

Amparado teoricamente e, princi-
palmente em Deleuze e Guattari, Oliveira
chama a atencdo para o fato de que o
“método” cartografico que utiliza “é
uma figura sinuosa, que se adapta aos
acidentes do terreno, uma figura do
desvio, do rodeio, da divagacdo, da ex-
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travagancia e da exploracao” (p. 282). 0
autor mostra a necessidade de se utilizar
a (des)territorializacdo nas pesquisas
em educacdo, observando o ritmo dos
fluxos, dos fragmentos, sem contudo,
tornar qualquer pesquisa em educacao
uma totalidade.

Aponta que os/a pesquisadores/a
em uma postura pds-critica devem pos-
suir “olhares ciganos” pelos quais podem
desconfiar da fixidez, dispor-se a desa-
fios, aos devires. Trata-se de um texto,
destinado a provocar no/a leitor/a o
exercicio do olhar cartografico, provocar
aqueles/a que compreendem que a vida
gue pulsa “ndo para de movimentar-se
nos territorios educacionais” (p. 282),
um texto que definitivamente ndo deixa
de mostrar que “a cartografia ndo dis-
pensa a viagem” (p. 283).
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Normas para publicacao na Revista Série-Estudos —
Peridodico do Programa de Pds-Graduag¢ao em Educacgao
da UCDB

1. A Revista Série-Estudos aceita para publicacdo artigos inéditos de autores que
tratem de educacdo, resultantes de estudos tedricos, pesquisas, reflexdes
sobre praticas e discussdes polémicas.

2. Os trabalhos podem ser encaminhados em portugués ou em espanhol.

3. Apublicagdo de artigos esta condicionada a pareceres de membros do Conselho
Editorial, ou de colaboradores ad hoc. A sele¢cdo de artigos para publicacdao
toma como critérios bdsicos sua contribuicdo a educacdo e a linha editorial da
Revista, a originalidade do tema ou do tratamento dado a ele, assim como a
consisténcia e o rigor da abordagem tedrico metodoldgica.

4. Eventuais modificacdes de estrutura ou de contelddo, sugeridas pelos
pareceristas ou pela Comissdo Editorial, s6 serdo incorporadas mediante
concordancia dos autores.

5. Os artigos devem ter, no minimo, 40 mil e, no maximo, 70 mil caracteres
com espagos, incluindo as referéncias bibliograficas e as notas (contar com
Ferramentas do processador de textos Word).

6. A Revista Série-Estudos também publica documentos, resenhas, entrevistas e
notas de leitura.

e Na secdo Documentos, serao divulgados leis, pareceres, normas, emanados
de érgdos governamentais e que abordem questdes de interesse para a area
educacional.

e As Resenhas ndo devem ultrapassar a 10 mil caracteres com espacos, e as
Notas de leitura, 5 mil caracteres. E indispensavel a indicacdo da referéncia
bibliografica completa da obra resenhada ou comentada. A digitacdo e a
formatacdo devem obedecer a mesma orientagdo dada para os artigos.

e Textos que tratem de temas polémicos ou que debatam algum assunto,
com defesa de posicionamentos, poderao ser publicados na se¢do Ponto de
Vista. Neste caso, os textos devem obedecer ao limite de 50 mil caracteres e
atender aos demais requisitos dos artigos. Os artigos representam o ponto
de vista de seus autores, e ndo a posicao oficial da Série-Estudos ou da
Universidade Catoélica Dom Bosco.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

e Traducdes de textos ndo disponiveis em lingua portuguesa que constituam
fundamentos da drea especifica da Série-Estudos e que, por essa razdo,

contribuam para oferecer sustentacdo e densidade a reflexdo académica.

e Entrevistas com autoridades que vém apresentando trabalhos inéditos, de
relevancia nacional e internacional, na drea especifica da Educacdo, com o
propdsito de manter o carater de atualidade da Revista.

Os originais, para serem submetidos a aprovacao, devem ser enviados para o

editor da revista, através do sistema de submissdo online: www.serie-estudos.

ucdb.br

Os artigos e outros textos para publicacdo devem ser digitados em Word for

Windows. As orientacBes para formatacdo estdo especificadas ao final destas

Normas.

As mencdes a autores, no correr do texto, devem subordinar-se a forma (Autor,

data) ou (Autor, data, p.), como nos exemplos: (BITTAR, 1989) ou (SILVA, 1989,

p. 95). Diferentes titulos do mesmo autor, publicados no mesmo ano, deverao

ser diferenciados adicionando-se uma letra depois da data, por exemplo:

(GARCIA, 1995a), (GARCIA, 1995b) etc.

As Referéncias devem conter, exclusivamente, os autores e textos citados

no trabalho e serem apresentadas ao final do texto, em ordem alfabética,

obedecendo as normas atualizadas da ABNT, NBR 6023. Matérias que ndo
contenham as referéncias, ou que as apresentem de forma incorreta, ndo serao
consideradas para exame e publicacdo. Exemplos da aplicacdo das normas da

ABNT encontram-se ao final destas Normas.

As notas de rodapé devem ser exclusivamente explicativas. Todas as notas

deverdo ser numeradas e aparecer no pé de pagina (usar comando automatico

do processador de textos: Referéncias/Inserir notas de rodapé).

Todos os artigos devem conter titulo, indicacdo de trés palavras-chave e resumo

(em portugués e inglés), que ndo ultrapassem 1.000 caracteres cada um.

Ao final do texto, o autor deve também registrar dados relativos a sua maior

titulacdo, instituicdo, bem como indicar o endereco eletrénico e o endereco

completo para correspondéncia.

Eventuais ilustracbes, com respectivas legendas, devem ser apresentadas

separadamente, em formato JPG, TIF, WMF ou EPS, com indicacdo, no texto,

do lugar onde serdo inseridas. Todo material fotografico e ilustracées deverao
ser em preto e branco.

Uma vez publicados os trabalhos, a Revista se reserva todos os direitos autorais,

inclusive os de traducdo, permitindo, entretanto, a sua posterior reproducao

como transcricdo e com a devida citacdo da fonte.

Orientacao para a formatag¢ao dos textos

1.
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Digitar todo o texto na fonte Times New Roman, tamanho 12, entrelinha
simples, sem fontes ou atributos diferentes para titulos e se¢des.

Utilizar em negrito e primeira letra maiuscula, seguida de minusculas para o
titulo principal e os subtitulos das se¢des.



3. Para énfase ou destaque, no interior do texto, utilizar apenas italico; assinalar
os paragrafos com um Unico toque de tabulacdo e dar Enter apenas no final do
paragrafo.

4. Separar titulos de se¢bes do texto com um duplo Enter.

5. Paraascitacdes longas, usar a fonte Times New Roman, tamanho 11, separadas
do texto principal com duplo Enter e recuo de 4 cm da margem esquerda.

6. Os artigos que ndo obedecerem rigorosamente as normas de publicacdo serdao
recusados pela forma e devolvidos com justificativa.

Orientag0es para a aplicacao das Normas da ABNT nas referéncias

Exemplos:

Livros com um autor
BONETI, L. W. Politicas publicas por dentro. 3. ed. Rev. ljui: Inijui, 2011.

Livros com dois autores

MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Metodologia do trabalho cientifico:
procedimentos bdsicos, pesquisa bibliografica, projeto e relatério, publicacdes e
trabalhos cientificos. 6. ed. S3o Paulo: Atlas, 2001.

Livros com mais de trés autores
VIGOTSKY, L. S. et al. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Tradugao de
Jefferson Luiz Camargo. 2. ed. S3o Paulo: Martins Fontes, 1989.

Artigos

ZAGO, N. Do acesso a permanéncia no ensino superior: percursos de estudantes
universitarios de camadas populares. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de
Janeiro, v. 11, n. 32, p. 226-237, maio/ago. 2006.

Coletdneas

FONSECA, M. O Banco Mundial e a educacao: reflexdes sobre o caso brasileiro. In:
GENTILI, P. (Org.). Pedagogia da exclusdo: critica ao neoliberalismo em educacao.
Petrépolis: Vozes, 1996.

Teses

BARREIRA, L. Histdria e historiografia: as escritas recentes da historia da
educacdo brasileira (1971-1988). 1995. 220f. Tese (Doutorado em Historia da
Educacdo) - UNICAMP, Campinas, 1995.

Trabalhos apresentados em congressos
MALDONADO FILHO, E. A transformacdo de valores em preco de produgao
e o fendbmeno da absorcdo e liberacdo de capital produtivo. In: ENCONTRO
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NACIONAL DE ECONOMIA, 15., 1975, Salvador. Anais... Salvador: ANPEC, dez.
1975. p. 157-75.

Trabalhos em meio eletrénico

SAVIANI, D. Formacdo de professores: aspectos histéricos e tedricos do problema
no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de Janeiro, v. 14, n.

40, jan./abr. 2009. Disponivel em <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=51413--24782009000100012&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 01 mar.
2011.
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