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Resumo

O artigo defende a concepgao de professor como intelectual, como profissional com consciéncia critica,
capaz de estabelecer um dialogo critico com o mundo. Adota as concepgoes de pedagogia culturalmente
relevante e de professor intermulticultural. Advoga, para a formacdo desse profissional, principalmente o
estabelecimento de relagoes do conhecimento com o social, a importancia da metodologia de ensino e da
sensibilidade. A titulo de exemplificacao, relata algumas experiéncias, como a ACIEPE (Atividade Curricular
Integrada de Ensino, Pesquisa e Extensdo) oferecida pela autora deste texto na Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar).
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Abstract

The article defends the conception of teacher as intellectual, as professional with critical conscience,
capable of establishing a critical dialogue with the world. It adopts the conceptions of culturally relevant
pedagogy and intermulticultural teacher. It advocates, for the formation of this professional, especially the
establishment of relations of knowledge with the social, the importance of teaching methodology and
sensitivity. For exemplification, it relates some experiences, such as ACIEPE (Integrated Curricular Activity of
Teaching, Research and Extension) offered by the author of this text at Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar).
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Introducédo

Vivemos tempos ditos “pos-moder-
nos’, Nos quais a questao multicultural ad-
quire feicoes visiveis e, no mais das vezes,
Cruéis.

Ja nao estamos sob o dominio das
tradicoes e estruturas divinamente estabe-
lecidas, quando o individuo era submetido
a ordem secular e divina das coisas. Entre
0s séculos XVI e XVIII essa concepgao deu
lugar a outra, influenciada pela Reforma e
pelo Protestantismo, pelo Humanismo
Renascentista, pelas revolugoes cientificas,
pelo lluminismo e pelo homem racional: a
de sujeito moderno, entendido como “indi-
viduo soberano’, indivisivel, singular; enti-
dade distinta, tnica. No final do século XIX
e no século XX, uma concepgao mais soci-
al de sujeito emerge, coerente com o funci-
onamento do Estado moderno, articulan-
do um conjunto mais amplo de fundamen-
tos conceptuais para o sujeito moderno,
principalmente sob influéncia da biologia
darwiniana - sujeito humano biologizado
— e do surgimento das novas ciéncias soci-
ais, em sua forma disciplinar atual.

Os eixos dessa cosmovisao hegemd-
nica sao “a razao instrumental, a concepgao
evolucionista e linear da histdria que conduz
ao etnocentrismo ocidental e a crenca in-
génua no progresso ilimitado’. Essas sao
‘as manifestacoes da ideologia que triun-
fou, mas que nao conseguiu afogar outros
desenvolvimentos discrepantes que se
revelam a medida que o desenvolvimento
moderno vai descobrindo suas debilidades
e insuficiéncias’ (PEREZ GOMEZ, 2001,
p. 30).

Hall (2004) mostra que a ideia desse
‘sujeito moderno” € abalada, na segunda
metade do século XX, por cinco grandes
avancos na teoria social e nas ciéncias hu-
manas, cujo maior efeito foi a descentra-
¢do final do sujeito cartesiano. Sao elas: o
pensamento marxista, deslocando qualquer
nogao de agéncia individual; a descoberta
do inconsciente por Freud, arrasando o con-
ceito de sujeito cognoscente e racional; o
surgimento da linguistica estrutural, de
Saussure, encarando o significado como
inerentemente instavel: as contribuicoes teo-
ricas de Michel Foucault, atribuindo ao po-
der disciplinar o papel de produtor de um
ser humano que possa ser tratado como
um corpo dacil e, finalmente, o feminismo,
tanto como critica tedrica, quanto como um
movimento social. Como decorréncia des-
sas influéncias, ‘[.] o ‘sujeito’ do lluminismo,
visto como tendo uma identidade fixa e
imutavel, foi descentrado, resultando nas
identidades abertas, contraditorias, inacaba-
das, fragmentadas do sujeito pos-moderno”
(HALL, 2004, p. 46).

A preocupagao do autor se volta
para a questao de como esse sujeito frag-
mentado é colocado em termos de suas
identidades culturais e, mais particularmen-
te, da identidade nacional Ele concebe a
cultura nacional como um discurso, “‘um
modo de produzir sentidos que influencia
e organiza tanto as nossas agoes quanto
a concepgao que temos de n6s mesmos’
(HALL, 2004, p. 50). Nacao é uma comuni-
dade imaginada, sendo que “as diferencas
entre as nacoes residem nas formas dife-
rentes pelas quais elas sao imaginadas’
(HALL, 2004, p. 51). Portanto, o autor refuta
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aideia de nagao como uma identidade cul-
tural unificada, enquanto destaca a existén-
cia de processos de deslocamento das iden-
tidades culturais nacionais.

Esses processos configuram a
globalizacao, responsavel pela compressao
de distancias e de escalas temporais e ten-
do como consequeéncias, fundamentalmen-
te, a desintegracao das identidades nacio-
nais como resultado do crescimento da
homogeneizagao cultural e do pés-moderno
global; o refor¢o das identidades nacionais,
locais ou particularistas, pela resisténcia a
globalizacao e as novas identidades — hi-
bridas — em lugar das identidades nacio-
nais (HALL, 2004).

A globalizagao ¢é, para Hall (2003),
um dos fatores de emergéncia do multi-
culturalismo. Embora as sociedades multi-
culturais nao sejam algo novo — pois seu
surgimento remonta ao século XV — apos
a ll Guerra Mundial o multiculturalismo vem
se alterando, se intensificando e se tornan-
do mais evidente, a ponto de ocupar um
lugar central no campo da contestagao
politica.

Sendo a educacao, o ensino e a for-
macao de professores territorios de contes-
tacao, ¢ fundamental que as questoes
multiculturais sejam incorporadas as discus-
soes e agoes nessas areas. Como afirma
Moreira (2001), o multiculturalismo é con-
di¢ao inescapavel do mundo ocidental e a
educacao multicultural é a resposta que se
da a essa condicao em ambientes educa-
cionais.

Definindo os termos

Sendo multiculturalismo um vocabu-
lo polissémico, € necessario explicitarem que
acepgao ele esta sendo empregado neste
trabalho, iniciando pelo que ele nao é.

Assim, sao aqui rejeitadas as seguin-
tes ideias de multiculturalismo:

a)a que sustenta que a escola deve se
igualar a cultura dominante, com base
na teoria do deficit A consequéncia seria
a construcao de uma cultura comum, na
qual se anularia o conceito de fronteira
por meio da deslegitimacao das linguas
estrangeiras e dialetos étnicos e regionais
(MCLAREN, 1997). Esse autor indica cin-
o razoes pelas quais o multiculturalismo
conservador deve ser rejeitado: nao trata
a branquidade como uma forma de etni-
cidade, situando-a como uma norma in-
visivel atraves da qual outras etnicidades
sdo julgadas; reduz os grupos étnicos a
condicao de acréscimos a cultura domi-
nante; € monoidiomatico; define padroes
de desempenho para toda a juventude;
nao questiona o conhecimento elitizado.
Nessa acepg¢ao, o multiculturalismo pre-
tende assimilar os estudantes a uma or-
dem social injusta, para o que eles devem
‘desnudar-se, desracializar-se e despir-se
de sua propria cultura” (MCLAREN, 1997,
p. 115);

b)a que trata a igualdade como natural
entre as populagoes raciais, entendendo
que elas podem competirigualmente na
sociedade capitalista. Essa concepgao ¢
inspirada no *humanismo etnocéntrico
e opressivamente universalista”
(MCLAREN, 1997, p. 120);
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€) a que essencializa a diferenca, como se
ela existisse independentemente de his-
téria, cultura e poder. McLaren (1997) o
identifica com o populismo elitista, no
qual a teoria é dispensada em favor da
identidade pessoal e cultural proprias de
uma pessoa. Seria estabelecido “um
pedigree de voz baseado na historia pes-
soal, de classe, raga, género e experiéncia’
(MCLAREN, 1997, p.121). No limite, essa
forma de conceber exacerba a afirmacao
da especificidade de cada grupo social /
cultural, gerando escolas diferentes para
cada um deles (CANDAU, 2001).

Como, entao, é concebido o multi-
culturalismo, neste trabalho? E empregado
na acepg¢ao intercultural que envolve muito
mais que a tolerancia aooutro diferente de
mim. Implica o reconhecimento do outro; o
dialogo entre os diferentes grupos sociais/
culturais; a construgao de um projeto co-
mum, no qual as diferencas sejam integra-
das, fazendo parte do patriménio comum.
Implica, como diz o subcomandante Mar-
cos (apud CANDAU, 2001), “um mundo em
que todos os mundos tivessem lugar”.

Uma abordagem multicultural corres-
ponderia, portanto, a abertura de espaco
na escola para as contribui¢oes das diferen-
tes culturas e a consequente revisao da cul-
tura da escola, de seus simbolos, valores,
ritos etc, como advoga Candau (2001).
Nesse caso,

[.] a questdo central para as educadoras’
criticas € desenvolver um curriculo e uma
pedagogia multicultural que se preocupem
com a especificidade (em termos de raca,

classe, género, orientacao sexual etc) da
diferenca [.] mas que ainda, a0 mesmo

tempo, remetam-se a comunidade dos
outros sob uma lei que diga respeito aos
referentes que orientem para a liberdade
e para a libertagao [.]. (MCLAREN, 1997,
p. 70-71).

As questoes postas pelo inter/multi-
culturalismo, ao remeterem para o tratamen-
to da diferenca, colocam, ao mesmo tem-
po, a necessidade de problematizar aigual-
dade. A relagao entre ambas —igualdade e
diferenca — nao é de oposicao. Igualdade
se opde a desigualdade e nao a diferenca.
Diferenca se opoe a padronizagao, a pro-
ducdo em série, a reducao de tudo aomes-
mo. O que queremos nao € nem a padro-
nizagao nem a desigualdade, mas igual-
dade e diferenca como reconhecimento de
direitos basicos para todos. Porém, esses
todos tém de ter as suas diferengas reco-
nhecidas (CANDALU, 2001).

A produgao da diferenga é, entao,
concebida como um processo social e nao
como algo natural e inevitavel. Nao ¢ uma
‘obviedade cultural’, tal como negro X bran-
co ou latino X europeu ou anglo-america-
no (MCLAREN, 1997).

Com base nessa argumentacgao,
decidi-me pelo emprego do substantivo
intermulticulturalismo e o adjetivo
intermulticultural

O intermulticulturalismo, o ensino e 0
professor

Identifico-me com a professora Gloria
Ladson-Billings (apud GANDIN et al, 2002,
p. 286) na defesa de que o trato com a
diferenca implica, necessariamente, a cons-
trucao de consciéncias criticas nas escolas,
de modo que “Se conseguirmos construir
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esta consciéncia critica, estaremos lidando
com as questoes culturais, de raga, classe,
género, linguagem e todo o tipo de dife-
rencas’.

Essa ideia, para a autora, correspon-
de a de uma pedagogia culturalmente re-
levante, que ela representa como um trian-
gulo ou um tripé — a fim de nao hierarquizar
0s componentes = com 0s seguintes verti-
ces: 0 desempenho escolar, a competéncia
cultural e a consciéncia sociopolitica.

O desempenho escolar se pauta na
ideia-chave de que as criangas, nas escolas,
precisam aprender. E essa aprendizagem
nao pode se constituir somente de infor-
magoes, mas precisa incluir uma analise
critica do contetdo, com perguntas do tipo:
‘Mas por que ¢ desse jeito”? (LADSON-
BILLINGS, 1994 apud GANDINetal, 2002,
p. 282).

O segundo vertice — a competéncia
cultural — refere-se a capacidade de as cri-
angas entenderem quem elas sao, de onde
Veém e porque essas coisas sao importan-
tes para ajuda-las na aprendizagem”
(LADSON-BILLINGS, 1994 apud GANDIN et
al, 2002, p.282). Ajuda alunos e professo-
res a fundirem dois tipos de atitudes: de um
lado, a de ir para a escola, ser bom aluno e
ndo ter contato com sua comunidade (o
que ela classifica como ser “CDF’) e, de outro,
a de participar das atividades de sua comu-
nidade e julgar que a escola nao serve para
nada (o “‘malandro’, segundo ela).

Para discutir a consciéncia
sociopolitica — terceiro vértice — a autora se
apoia em Paulo Freire e advoga a necessi-
dade de os professores conseguirem dos
alunos um tipo de engajamento com 0s

temas estudados que Ihes permita ir alem
da dimensao individual, o que, para ela, é
libertador. Entende que esse tipo de cons-
ciéncia possa ser trabalhada nas criangas
ainda bem jovens e cita o exemplo de uma
professora que levou seus alunos a perce-
berem que o restaurante Pizza Hut é parte
do grupo empresarial da Pepsi-Cola e que
esta apoiou a opressao no Tibete e em
Burma. Mesmo que as crian¢as nao sou-
bessem bem o que ¢ opressao, nem onde
fica Burma, puderam fazer uma série de
questionamentos que as conduziram a ela-
borar cartazes pedindo que os colegas boi-
cotassem a Pizza Hut (mesmo que as crian-
¢as a adorem!) e tentaram fazer com que a
escola contratasse outra empresa de pizza.

Em seu livro (LADSON-BILLINGS,
1994), elaborado a partir de uma grande
pesquisa com professores que desenvol-
viam praticas culturalmente relevantes e
eram bem sucedidos no ensino para estu-
dantes africano-americanos, a autora indi-
ca uma série de caracteristicas reveladas
por esses professores.

Em relagao as concepgoes sobre eles
mesmos e sobre os outros, eles: tém alta
autoestima e alta consideracao pelos
outros; veem-se como parte da comunida-
de, véem o ato de ensinar como retribuir a
comunidade e encorajam seus alunos a fa-
zerem 0 MeSMO; véem 0 ensino cComo uma
arte e a si proprios como artistas; acreditam
que todos os estudantes podem aprender;
ajudam os estudantes a fazer conexoes
entre suas identidades comunitaria, nacio-
nal e global; veem o ensino como “extrair
conhecimento” dos estudantes.
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Quanto a estruturacao das intera-
¢Oes sociais em sala de aula, esses profes-
sores: promovem ensino cooperativo (‘Es-
tamos todos nessa juntos!’); desenvolvem
interacoes sociais fluidas (fluids) e “huma-
namente justas’; cultivam relacionamentos
para alem das fronteiras da sala de aula;
sao cuidadosos em demonstrar uma liga-
cao (connectedness) com cada um de seus
alunos; encorajam uma comunidade de
aprendizes; encorajam os estudantes a
aprender colaborativamente e esperam que
eles ensinem uns aos outros e que se res-
ponsabilizem uns pelos outros.

Finalmente, no que diz respeito as
concepgoes de conhecimento, os professo-
res: veem o conhecimento como algo con-
tinuamente recriado e compartilhado e nao
como algo estatico e imutavel; veem o co-
nhecimento criticamente; sao apaixonados
pelo conhecimento; ajudam os alunos a
desenvolverem habilidades necessarias;
veem a exceléncia como um padrao com-
plexo que leva em conta a diversidade e
as diferencas individuais dos estudantes.

Em uma direcao assemelhada,
Zeichner (1993) dedica um capitulo a for-
magao dos futuros professores para a di-
versidade, no qual aponta, com base em
publicacoes da drea, aspectos considerados
importantes para o ensino bem sucedido
destinado a alunos pobres e de cor [sicl:

Expectativas elevadas: os professo-
res precisam acreditar que todos os alunos
podem ser bem sucedidos e comunicarem
essa convicgcao aos alunos, a fim de se criar
um contexto, na sala de aula, no qual os
alunos se sintam valorizados e capazes de
aprender. Isso se da tanto pela criagao de

um lago pessoal entre o professor e seus
alunos, quanto pela atribuigao de trabalhos
escolares exigentes e nao fracos e
Mecanicos;

Estabelecimento de ponte entre a
cultura da escola e a de casa, 0 que corres-
ponde a facilitar a entrada, na sala de aula,
de elementos culturais relevantes para os
alunos. Nao se trata de abordagem
‘subtrativa’, em que se substitua a cultura
de casa pela da escola, mas “aditiva’, em
que os alunos mantenham, simultaneamen-
te, a cultura da escola e a identificacdo e
orgulho pela cultura de casa. O autor cha-
ma a atencao para a necessidade da cons-
trugao de suportes para a constru¢ao da
ponte, dos quais sao exemplos a formagao
bilingue, 0 ensino assistido, as experiéncias
de avaliacao mais sensiveis as variagoes
linguisticas e culturais.

O saber dos professores: professores
inclusivos precisam ter conhecimentos so-
cioculturais gerais “sobre o desenvolvimento
da crianca e do adolescente, sobre a ado-
¢ao de uma segunda lingua, sobre a ma-
neira como as circunstancias socioecono-
micas, a lingua e a cultura modelam o de-
sempenho escolar e dispor de conhecimen-
tos especificos acerca das linguas, culturas
e particularidades da sua sala de aula”
(ZEICHNER 1993, p. 88).

Conhecimento dos alunos para além
da sala de aula, para o que o autor, a partir
do trabalho de Villegas, sugere estratégias
como: ‘visitas as casas dos alunos, troca
de ideias com membros da comunidade,
conversas com 0s pais, consultas aos
professores de minorias e a observacao de
alunos dentro e fora da escola, para
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compreenderem 0s padroes de comporta-
mento que podem estar relacionados com
0 seu background cultural” ZEICHNER
1993, p. 90).

Estratégias de ensino: o ensino pro-
penso a possibilitar o éxito de alunos oriun-
dos de minorias deveria privilegiar o con-
teudo e a construgao do significado, isto ¢,
possibilitar que os alunos utilizem, experi-
mentem e manipulem a lingua, os simbo-
los e as informacoes, tendo em vista a sua
construgao légica e de saber. Ha evidéncias
de que os modelos de interagao reciproca
sao mais atingiveis em relagao a esse pro-
posito. Isso implica a necessidade, pelo pro-
fessor, de um conhecimento profundo das
matérias de ensino e de uma grande varie-
dade de estratégias e praticas pedagogicas
a fim de poderem responder as necessida-
des dos alunos. Também é citada a criacao
de um ambiente cooperativo, com praticas
que utilizem, por exemplo, a orienta¢ao do
aluno pelo aluno e a criagao de grupos cons-
tituidos por alunos com diferentes aptidoes.

A avaliacao adquire uma importan-
cia capital nesse tipo de ensino, pois ela
pode ser um grande obstaculo ao sucesso
dos alunos oriundos de minorias étnicas e
linguisticas. As obras consultadas pelo autor
indicam a necessidade de os professores
utilizarem variadas formas de avaliacao,
buscando a compreensao do desempenho
dos estudantes em diversos contextos.

A participacao nas lutas politicas
mais amplas para a realizagao de uma
sociedade mais justa e humana ¢ indicada
pelo autor como altamente necessaria,
além da atuagao dos professores na escola
e na sala de aula.

A andlise comparativa das indica-
¢Oes sugeridas por ambos os autores para
uma atuacdao docente de carater
intermulticultural parece apontar em dire-
¢oes convergentes, tanto em termos dos
conteudos, quanto de seu tratamento pe-
dagdgico, quanto ainda da interagao pro-
fessor —aluno — conhecimento e dos ambi-
tos de atuagao desse profissional.

Tudo aponta para a ideia do profes-
sor como um intelectual entendido nao
como sinbnimo de alguém que 1€ muitos
livros, mas de alguém ‘capaz de engajar-
se em um dialogo critico com o mundo’,
capaz de ‘ler nas entrelinhas e além das
paginas de um texto” (LADSON-BILLINGS,
apud GANDIN et al, 2002, p. 286). Nao
como um individuo dotado de qualidades
e de brilho excepcionais, mas como herdei-
ro, critico e intérprete da cultura, com fungao
escolar e cultural (MELLOUKI e GUATHIER,
2004).

Trata-se de umintelectual transforma-
dor, na acepc¢ao defendida por Giroux
(1997), para quem “o essencial é a necessi-
dade de tornar o pedagogico mais politico
e o politico mais pedagogico” (GIROUX,
1997, p. 163). E 0 autor explicita essas con-
di¢oes, de maneira a constituir-se em impor-
tante sintese da concepgao desse intelec-
tual, que preferi reproduzir na integra:

Tornar o pedagdgico mais politico significa
inserir a escolarizacao diretamente na es-
fera politica, argumentando-se que as es-
colas representam tanto um esforco para
definir-se o significado quanto uma luta
em torno de relagoes de poder. Dentro
desta perspectiva, a reflexao e agao criticas

tornam-se parte do projeto social fun-
damental de ajudar os estudantes a
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desenvolverem uma fé profunda e dura-
doura na luta para superar injusticas eco-
nomicas, politicas e sociais, € humaniza-
rem-se ainda mais como parte dessa luta.
Neste caso, o conhecimento e o poder estao
inextricavelmente ligados a pressuposicao
de que optar pela vida, reconhecer a ne-
cessidade de aperfeicoar seu carater de-
mocratico e qualitativo para todas as pes-
soas, significa compreender as precondi-
¢Oes necessarias para lutar-se por ela.

Tornar o pedagdgico mais politico significa
utilizar formas de pedagogia que incorpo-
rem interesses politicos que tenham natu-
reza emancipadora; isto ¢, [..] que tratem
os estudantes como agentes criticos; tor-
nar o conhecimento problematico; utilizar
o didlogo critico e afirmativo; e argumen-
tar em prol de um mundo qualitativamente
melhor para todas as pessoas. Em parte
isto sugere que os intelectuais transforma-
dores assumam seriamente a necessidade
de dar aos estudantes voz ativa em suas
experiéncias de aprendizagem. Também
significa desenvolver uma linguagem cri-
tica que esteja atenta aos problemas ex-
perimentados em nivel da experiéncia coti-
diana, particularmente enquanto relacio-
nados com as experiéncias pedagogicas
ligadas a pratica em sala de aula. Como
tal, o ponto de partida destes intelectuais
nao ¢ o estudante isolado, e sim individuos
e grupos em seus diversos ambientes cul-
turais, raciais, historicos e de classe e gé-
nero, juntamente com a particularidade
de seus diversos problemas, esperancas e
sonhos (GIROUX, 1997, p. 163).

A essa ideia correspondem as que
Freire (1996) indica para uma pedagogia
da autonomia, definindo um conjunto de
saberes necessarios a pratica educativa,
agrupando-os em trés categorias: a relacao
entre docéncia e discéncia, a concepgao de
ensino — oposta a de transferir conhecimen-

to e, finalmente, a definicao de ensino como
uma especificidade humana. A cada uma
ele vincula uma série de exigéncias. A pri-
meira correspondem a rigorosidade meto-
dica; a pesquisa; o respeito aos saberes dos
educandos; a criticidade; a estética e a ética;
a corporeificacao das palavras pelo exem-
plo; 0 risco, a aceitagao do novo e a rejeicao
de qualquer forma de discriminagao; a re-
flexao critica sobre a pratica e o reconheci-
mento e assuncao da identidade cultural.
A segunda estao vinculadas a consciéncia
do inacabamento: o reconhecimento de ser
condicionado; o respeito a autonomia do
ser do educando; o bom senso; a humilda-
de, tolerancia e luta em defesa dos direitos
dos educadores; a apreensao da realidade;
a alegria e a esperanca; a convic¢ao de que
amudanca é possivel e, por fim, a curiosida-
de. Aterceira ¢ identificada com a sequranga,
a competéncia profissional e a generosi-
dade; o comprometimento; a compreensao
de que a educacao é uma forma de inter-
vencao no mundo; a liberdade e a autorida-
de; a tomada consciente de decisoes; saber
estudar; reconhecer que a educagao ¢ ideo-
l6gica; a disponibilidade para o dialogo e,
finalmente, querer bem aos educandos.
Conceber esse profissional tal qual
aqui € apresentado atende as exigéncias
de sua atuacao diante das situacoes
intermulticulturais e traz diretas implicagoes
para pensar a sua formacao, tema ao qual
se dedicara a proxima parte deste texto.

72 Emilia Freitas de LIMA Apontamentos sobre ensino e formagdo de professores..



O intermulticulturalismo e a
formacéo de professores

Tenho defendido que a formagao de
professores intermulticulturais envolve, ba-
sicamente, trés dominios: o dos contetidos,
0 das metodologias e o da sensibilidade,
sendo a ultima, requisito para as primeiras.
Considero importante esclarecer que nao
pretendi, neste texto, ser exaustiva na abor-
dagem das dimensodes que julgo importan-
tes para a formagao de um professor
intermulticultural dentre as quais a ética e
a estética, por exemplo. Dadas as limitagoes
espaciais, optei por essas trés, por conside-
ra-las fundamentais. Elas sao aqui aborda-
das na dimensao politica, transversal a
todas.

A formacao de professores intermul-
ticulturais precisa prové-los de contetudos
que funcionem como ferramentas inte-
lectuais, assertivas sobre as quais concor-
do plenamente com Ladson-Billings (apud
GANDIN et al, 2002). E preciso que eles se
apropriem dos contetdos bdsicos para a
sua formagao nao s6 com profundidade
tedrica, como também com atitude critica
diante deles — esta, alias, so vira a partir
daquela. A mesma autora (apud GANDIN
etal, 2002) cita um interessante exemplo
que, embora se refira a realidade
estadunidense, serve para ilustrar o que
afirmo: a Historia mostra, em geral, Thomas
Jefferson (o terceiro presidente dos Estados
Unidos) como um homem admiravel, ndo
levantando questoes a respeito das contra-
dicoes entre ele como defensor da liberdade
e como a pessoa que detestava os negros
e 0s julgava inferiores e, a0 mesmo tempo,

ia para a cama com mulheres negras etinha
filhos com elas® Trata-se de ndo aceitar ple-
na e passivamente a ‘verdade oficial’, mas
de ir construindo “verdades’, das quais va-
mos nos aproximando a medida que nos
apropriamos criticamente de dados, fatos,
conceitos e principios.

Nesse ponto, ha um sério problema
que aflige, a meu ver, a formagao dos pro-
fessores no curso de Pedagogia: o de termos
de dotar os nossos estudantes de uma so-
lida formacao tedrica, constituida tanto dos
contetdos que lhes possibilitem inserir-se
criticamente no campo da educacgao e do
ensino, quanto daqueles especificos com 0s
quais irao lidar diretamente na escola.
Alie-se a isso o fato de que, como sao
‘polivalentes’, os docentes dos anos iniciais
do ensino fundamental devem dominar os
conteudos que compdem o curriculo escolar.
Refiro-me, minimamente, a Lingua Portu-
guesa — incluindo-se nela toda a especifi-
cidade / complexidade que caracteriza a al-
fabetizacao -, Matematica, Ciéncias,
Historia e Geografia®. E domina-los ndo so
no nivel de que vao “necessitar para traba-
lhar com os alunos’, mas em um grau de
profundidade e criticidade que Ihes permi-
ta escapar da “ditadura dos livros didati-
cos’, como no exemplo apresentado ante-
riormente®. E se, em quatro anos’ de curso
¢ dificil conseguir essa facanha, seria de
todo indicado que a formacao continuada
prossequisse tratando de tais questoes. In-
felizmente nao parece ser isso o que em
geral ocorre, ja que os projetos / progra-
mas tém sido pontuais e voltados mais
para o ‘como fazer" do que para ‘o qué’,

‘para qué’, “para quem’ fazer.
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Nas discussoes a respeito dos con-
teudos da formacao de professores
intermulticulturais, ha um aspecto que re-
puto fundamental, embora possa parecer
Obvio: 0 da coeréncia entre 0 que / como
queremos que sejam capazes de ensinar e
a forma como ndés — formadores — agimos
com eles. Se fosse dbvio, talvez nao ouvis-
semos / léssemos em relatorios de pesqui-
sas tantos depoimentos de alunos, do tipo
‘no discurso € uma coisa e na pratica é
outra’, ao referirem-se a alguns de seus for-
madores.

Quanto ao dominio das
metodologias, o mais correto seriatrata-lo
em conjunto com o dos conteudos, ja que
aposto na necessidade do estabelecimen-
to de uma relacao inextricavel entre con-
tetdo e forma. Mesmo assim, abordo-o
separadamente, até porque o vejo, também,
como um elo débil na formacao de nossos
professores. Isso porque tanto é equivoca-
da a atitude pedagogica de privilegiar-se o
‘como fazer' — a reducao ao dominio ins-
trumental puro e simples —, quanto o “‘que
fazer’ — com base na crenca de que “a boa
teoria resolve as questoes da pratica’. Tam-
bém aqui nao sao incomuns depoimentos
de alunos sobre a incoeréncia entre a defe-
sa de um ensino “diferente” e certas prati-
cas pedagdgicas conservadoras de alguns
formadores.

Convém esclarecer que nao estou
identificando conservador com tradicional,
mas com arcaico. Cortella (1998) diferencia
muito bem essas duas categorias. Para ele,
‘o0 tradicional ¢ o que deve ser resguardado,
protegido até, por ter apresentado um ni-
vel de eficiéncia aceitavel no trato das

questoes pedagogicas; ja o arcaico € o ul-
trapassado, o envelhecido negativamente,
aquele que nao tem mais aplicabilidade em
novas circunstancias’ (CORTELLA, 1998, p.
152). Como exemplos do primeiro, cita “a
preocupag¢ao com a formagao dos educa-
dores da escola fundamental, uma dedica-
¢ao mais cuidadosa aos contetidos e o for-
talecimento do papel do docente na relagao
ensino / aprendizagem” (CORTELLA, 1998,
p. 152). Arcaicos sao para ele, por exemplo,
“a subestimacgao da capacidade discente na
produgao de conhecimentos, o obscureci-
mento da presenca do universo vivencial
extra-escolar do aluno, a énfase em conteu-
dos supostamente universais a serem de-
glutidos” (CORTELLA, 1998, p. 152). Portan-
to, 0 que se tem de evitar no tratamento
metodologico dos contetdos da formagao
de professores intermulticulturais é o arcai-
Co e 0 que se tem de buscar € o estabeleci-
mento da relacao entre forma e conteudo,
vistos como partes do mesmo processo.
Novamente, figura aqui a ideia da
coeréncia entre 0 que queremos e COMO
agimos com nossos estudantes. Nesse sen-
tido, volto a me identificar com Ladson-
Billings (apud GANDIN et al, 2002), ao de-
fender seriedade no trato com o ensino e
ao nao considerar a metodologia como
uma questao secundaria nos cursos de gra-
duagdo e nos de pos-graduacao. Relata
sua preocupacgao constante em “Como
posso expressar melhor essa ideia, como
levar os alunos a uma nova maneira de
pensar?” (LADSON-BILLINGS apud GANDIN
et al, 2002, p. 288). Argumenta, a meu ver
de modo muito interessante, que 0s
docentes do ensino superior deveriam
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aprender com as metodologias usadas na
Educacao Infantil, porque ‘nessas escolas,
0s alunos nao sao facilmente cooptaveis.
Eles nao permanecem passivos no proces-
so de aprendizagem. Os professores sabem
que para ensinar precisam adotar multiplas
metodologias” (LADSON-BILLINGS apud
GANDIN et al, 2002, p. 289). Relata, ainda,
uma crenga pessoal que possuia ao se ini-
ciar como docente da pos-graduagao, se-
melhante a de muitos professores-forma-
dores: a de que basta ter o conteudo “ade-
quado’ para que o ensino dé certo. Tempos
depois abandonou essa posicao, por ter
entendido que ‘o conteudo € apenas um
dos componentes e que a metodologia €
muito mais importante do que pensava.
Ainda mais importante € o que esta subja-
cente a concepgao de ensino, ou seja, um
conjunto de crengas e o compromisso poli-
tico das pessoas’ (LADSON-BILLINGS apud
GANDIN et al, 2002, p. 289). Ela continua:

[.] mesmo que alguém use um tipo de
ensino bastante tradicional, isto pode fun-
cionar porque o que esta subjacente na
pratica dessa pessoa ¢ um pensamento
do tipo: ‘Essas criangas podem aprender e
ninguém ¢ capaz de me convencer do
contrario. Logo, ndao se trata apenas de
olhar para a relagao professor-aluno na
sala de aula, mas também pensar nas
relagoes sociais mais amplas e na nossa
posi¢do em relagao ao conhecimento. Se
somos criticos a respeito do conhecimen-
to, se entendemos que esse conhecimento
estd sendo constantemente recriado,
reciclado, e que os professores nao sao
os detentores de todo o conhecimento,
entdo os estudantes sdo certamente be-
neficiados. Portanto, eu me ‘converti’ nos
meus ultimos anos na Universidade de
Stanford. Eu passei a entender que nem

tudo dependia do conteudo. Infelizmente,
isso aconteceu quando eu ja havia sub-
metido a minha tese que era sobre con-
tetido. [..] LADSON-BILLINGS apud
GANDIN et al, 2002, p. 289-290).

Espero ter demonstrado que dotar o
aluno-formando de um aparato de ferra-
mentas intelectuais, no sentido aqui defen-
dido, exige a adogao de metodologias coe-
rentes com a formac¢ao de um professor
intermulticultural

Com relacao ao terceiro dos domi-
nios que proponho — a sensibilidade -,
ndo a identifico com simples demonstragoes
de afeto, carinho e outros sentimentos ana-
logos na relagao pedagogica. Entendo-o na
dimensao politica, mais assemelhada a
amorosidade, no sentido atribuido por
Paulo Freire® que em nada se parece ao
amor piegas, mas que se identifica com o
conjunto de atitudes de alguém que opta
por trabalhar pelas / com as minorias. De
alguém que efetivamente se importa com
todos os seus alunos e acredita que todos
eles podem e precisam aprender — e de
maneira critica = os conteudos escolares,
em didlogo com o0s seus saberes de casa.
De alguém que se poe em permanente es-
tado de vigilancia para desmontar as tra-
pacas ideoldgicas de que fala Cortella
(1998), buscando desnaturalizar afirmacoes
tidas como 6bvias, utilizando, em geral, a
justificativa de porque aqui é assim ou por-
que sempre fiz assim ou ainda porque foi
assim que me ensinaram.

E no dominio da sensibilidade - ou
da auséncia dela — que se localiza o trato
com as questoes relativas as mais variadas
formas de preconceito e discriminagao. Ha
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varios exemplos citados por Cortella (1998)
que considero ilustrativos, dos quais
relembro o da professora que deu a seus
alunos a seguinte tarefa: “Pergunte ao seu
pai como era a cidade quando ele nasceu”
(CORTELLA, 1998, p. 146). No dia seqguinte,
ao cobra-la justamente de uma aluna que
nao tinha pai — e que por isso nao a havia
feito — a professora esbravejou, chaman-
do-a de “‘vagabunda” e vaticinando: “Sabe
0 que vai acontecer se vocé continuar des-
se jeito? Quando crescer vai ser faxineira
ou empregada doméstica” (alids, justamen-
te a profissao da mae da menina..). Nao
poderia ela ter mudado a tarefa para: “Per-
gunte a um adulto como era a cidade
quando ele nasceu? - sugere o autor.

Casos como esse — e, evidentemente,
outros mais graves — ocorrem todos os dias
nas salas de aula das escolas brasileiras, sem
que, na maior parte das vezes, 0s professo-
res se deem conta de que ha ali umaarma-
dilhaideologica, nem tampouco de qual seja
ela e das suas consequéncias para a forma-
¢ao das identidades dos alunos.

Assim, 0 primeiro passo para des-
montar tais armadilhas é a conscientizacao,
também esta expressao empregada no
sentido freireano. SO que se trata de tarefa
das mais complexas por causa da invisi-
bilidade da maioria absoluta de nossos
valores, escondidas na parte submersa no
iceberg da natureza da cultura (in: CANDAU;
SACAVINO, 2004)”. Na zona aparente do
iceberg, ou seja, a zona primordialmente do
consciente, estariam 10% dos aspectos que
compdem a cultura (a arte, a literatura, o
teatro, a musica etc). Os demais 90% fica-
riam submersos, no campo primordialmente

do inconsciente, podendo chamar-se cultu-
ra profunda (como, por exemplo, o concei-
to de beleza, a cosmologia, o conceito de
justica, 0 modo de tratar as emogoes etc.).

Também os preconceitos — que per-
tencem a pessoa-professor — residem nessa
zona submersa. Dai a necessidade de
trazé-los a tona para se poder lidar com
eles. Uma parte disso se resolve por meio
das informacgoes. Por exemplo, o combate
ao preconceito etnico-racial comeca por
conhecer a histoéria e a cultura afro-brasilei-
ra e africana. A esse respeito, um passo
muito importante foi a promulgagao da Lei
10.639/2003, que alterou a LDB (Lei 9394/
96), acrescentando-lhe os art. 26-A, 79-A e
79-B, tornando obrigatorio, nos estabeleci-
mentos de ensino fundamental e médio, ofi-
ciais e particulares, o ensino da disciplina
“Historia e Cultura Afro-Brasileira”. Sequiu-se
a ela a instituicao, pelo CNE, das Diretrizes
Curriculares para a Educagao das Relagoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, por meio
da Resolugao n. 1, de 17 de julho de 2004,
elaborada com base no Parecer que teve
como relatora a Conselheira Petronilha
Beatriz Goncalves e Silva.

Outra parte, no entanto, extrapola o
dominio das informagoes, pois o trato com
as questoes relativas aos preconceitos
envolve a adogao de metodologias que
consigam atingir mentes e coragoes. Fica,
portanto, revelada a indissociabilidade dos
trés dominios que aqui apresento: o dos
conteudos, o das metodologias e o da sen-
sibilidade.

Diante de todo esse quadro ha uma
constatagao preocupante: a de que as
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questoes ligadas a formagao do professor
intermulticultural — em especial quanto as
relacoes etnico-raciais, de género, classe
social e outras — tém estado muito pouco
presentes na formacao inicial e continua-
da de professores, embora se registrem al-
gumas experiéncias especificamente desti-
nadas a esse objetivo. Destas, noticiarei trés
que ocorrem em ambitos variados — uma
Secretaria Estadual de Educacao; uma ONG
e uma universidade publica.

Uma delas ¢ o Projeto Sao Paulo:
Educando pela Diferenca para a lgualdade,
promovido pela Secretaria de Educagao do
Estado de Sao Paulo (2005), destinado a
formacao continuada de docentes da rede
publica estadual de ensino. Tem como par-
ceiro o Conselho de Participacao e Desen-
volvimento da Comunidade Negra e como
instituicao contratada a Universidade Fede-
ral de Sao Carlos (UFSCar). Insere-se no
contexto da Lei 10.639/2003 e pretende
‘aprofundar uma proposta inclusiva capa-
citando e formando professores/as na pers-
pectiva de uma pedagogia que compreen-
da e incentive as diferengas’. Composto de
dois modulos, com momentos presenciais
e a distancia, objetiva “‘Desenvolver agoes
de formagao continuada por meio de curso
para professores/as do Ensino Fundamen-
tal (Ciclo 1) e Ensino Médio, com énfase nas
diversidades em geral e, em especial, na
diversidade étnico-racial’.

Outra iniciativa — esta da ONG
Novamerica — ¢ o Ciclo de Oficinas Peda-
gogicas para Professores/as — Multicultura-
lismo e Educagao, coordenado pelas pro-
fessoras Vera Maria Candau e Susana
Sacavino (CANDAU; SACAVINO, 2004) e

oferecido, a titulo de formacao continuada,
a professores/as de ensino fundamental e
médio. Tem por objetivos: “identificar as di-
ferentes manifestacoes da diversidade cul-
tural presentes na sociedade brasileira e no
dia-a-dia da escola publica; reconhecer as
manifestacoes de discriminacao presentes
nas praticas sociais e no cotidiano escolar,
especialmente referidas as questoes étnicas;
refletir sobre as diferentes abordagens do
multiculturalismo e suas implicagdes nas
praticas pedagogicas e propor estratégias
para a promog¢ao de uma educagao inter-
cultural que afete as diferentes dimensoes
do dia a dia das nossas escolas’ (CANDAU;
SACAVINO, 2004). Destina-se tanto a for-
magao inicial quanto a continuada.

Finalmente, cito a Atividade Curricular
de Integracao Ensino, Pesquisa e Extensao
- ACIEPE® oferecida na UFSCar, sob minha
responsabilidade, que detalharei um pouco
mais a seguir.

A ACIEPE: Diversidade/Diferenca
na Sala de Aula: Formando
Profissionais da Educacao

Assim se denominava a Atividade
Curricular de Integragao Ensino, Pesquisa
e Extensao oferecida ao longo do primeiro
semestre letivo de 2006, com sessenta ho-
ras de duragao. O grupo era composto por
estudantes das licenciaturas da UFSCar:
profissionais em servi¢o que desempenha-
vam fungoes de ensino e de gestao nas
escolas; participantes do GEIMFOP (Grupo
de Estudos e Intervencao sobre Multicultu-
ralismo e Formacao de Professores), coor-
denado por mim.
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Tinha como objetivos “identificar as
‘armadilhas ideologicas’ presentes em situa-
coes reais do cotidiano escolar, com relacao
a questdoes como raga/etnia, classe social,
idade, ritmo de aprendizagem etc; analisar
/ problematizar essas situagoes, fundamen-
tando-as com referencial tedrico pertinente;
pensar formas de atuagao pedagogica ca-
pazes de ‘desarmar tais ‘armadilhas’ - o
que equivaleria a ‘desocultar o curriculo
oculto” (LIMA, 2006).

A metodologia - presencial — envol-
veu encontros semanais e privilegiou uma
variedade de formas de atuacao pedago-
gica envolvendo, ao mesmo tempo, respal-
do tedrico e dimensoes atitudinais e
valorativas. Mais especificamente, os pro-
cedimentos metodologicos envolveram:

a) Apresentagao/discussao de referencial
teorico basico para a compreensao dos
conceitos- chave do trabalho.

b) Relato escrito, individual de uma situa-
cao identificada como “armadilha ideold-
gica” e que tenha sido vivenciada ou pre-
senciada pelo participante como aluno
ou como profissional.

) Realizagao intercalada de dois tipos de
encontros ao longo do projeto: debate
(por meio de técnicas variadas) das si-
tuacoes relatadas; discussao da biblio-
grafia especializada adequada ao trato
das questoes abordadas nas diferentes
situacoes.

d) A partir dessas discussoes/analises, eram
sugeridas formas de atuagao pedagogica
capazes de ‘desarmar’ tais ‘armadilhas’.

Embora nao fosse esperado que ape-
nas uma experiéncia formativa causasse
grande impacto nos sujeitos, devido a na-

tureza delicada e complexa dos contetddos

ali abordados, alguns resultados foram re-

velados, a julgar, principalmente, pelos de-
poimentos dos envolvidos:

a) Os principais efeitos dessa experiéncia
parecem ter atingido os dominios da
‘sensibilizagao” e da aquisicao de con-
ceitos (nesse caso, por exemplo, os de
igualdade; diferenga; desigualdade; cur-
riculo oculto; “armadilhas ideologicas’).

b) Os participantes perceberam que a mu-
danca efetiva, capaz de superar esses
dois dominios, exige acompanhamento,
apoio, suporte institucional.

d) Os estudantes das licenciaturas disseram
ter aprendido a ter acuidade em obser-
var as ‘armadilhas ideologicas’ no coti-
diano. Manifestaram preocupac¢ao em
tentar percebé-las quando estiverem na
pratica e tentativa diaria de “desarma-
las’. Valorizaram muito o contato direto
com professores em exercicio que, de
acordo com eles, favoreceu-lhes a
integracao entre teoria e pratica.

d) Segundo os depoimentos dos profis-
sionais (tanto docentes quanto gestores),
eles perceberam que “conscientizar-se
doi". Manifestaram sentimentos de
‘angustia” e medo de “cairem em
armadilhas ideoldgicas’. Vivenciaram, na
pratica, algo de que muito se tem falado
nos ultimos tempos: a importancia do tra-
balho com os pares. Ainda de acordo
com eles, um dos resultados mais inte-
ressantes foi a percepgao de que eles tém
a contribuir com o trabalho na universi-
dade, ao contrario da expectativa que
tinham no inicio, de que ‘iriam 1a ape-
nas para aprender’.
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e) Para os participantes do GEIMFOP, a ex-
periéncia proporcionou aprendizagens
quanto ao trabalho coletivo de planeja-
mento, execucao e avaliacao continuos
das atividades, ja que elas eram prepa-
radas a cada semana, a partir da avalia-
¢ao da semana anterior. Proporcionou,
ainda, a vivéncia, na pratica, do referencial
tedrico em que o Grupo se fundamenta;.

Por sua especificidade, essa experién-
cia teve a peculiaridade de conjugar a for-
macao inicial e a continuada e demonstrou
potencial para prover experiéncias formati-
vas importantes, na direcao da formagao
de professores intermulticulturais.

Um adendo indispensavel...

As colocagoes/defesas/apostas con-
tidas no presente trabalho evidenciam a
quantidade e a profundidade das exigén-
cias postas pela vivéncia de uma pedago-
gia culturalmente relevante por um profes-
sor-intelectual-intermulticultural.

Nao poderia encerra-lo sem alertar
para o risco de que tais exigéncias acabem
por recair sobre 0os ombros dos proprios
professores, tal como vem acontecendo nos
ultimos tempos, como consequéncia da
adocao de politicas influenciadas pelas Re-
formas Educacionais ocorridas em paises
da Europa, Estados Unidos e outros.

A formagao e a atuagao do profes-
sor que aqui defendo necessitam de condi-
¢oes adequadas de carreira e de trabalho.
Sao condicoes materiais, financeiras, insti-
tucionais, culturais, psicoldgicas etc, defen-
didas também por autores como Giroux
(1997, p. 162), quando diz que “encarando

0s professores como intelectuais, nés po-
demos comegar a repensar e reformar as
tradi¢des e condicoes que tém impedido
que os professores assumam todo o seu
potencial como estudiosos e profissionais
ativos e reflexivos'.

Intelectuais precisam ler jornais, livros,
revistas especializadas; precisam ter acesso
aos bens tecnoldgicos — minimamente ao
computador e a internet; precisam ter aces-
S0 a bens culturais dos mais diversos tipos;
precisam dialogar com seus pares, quer nas
suas proprias institui¢oes, quer em eventos
especificos; precisam de respaldo financei-
ro. Enfim, intelectuais necessitam de um
conjunto de condigdes que lhes permita
constituirem-se como tais.

Uma solida e exigente formacgao
constitui apenas parte de tal conjunto. A
outra ¢, certamente, constituida pelo provi-
mento de adequadas condicoes de traba-
lho e de carreira, pois ndo ¢ licito exigir que
tudo corra por conta apenas da disposi¢ao
e do empenho pessoal de cada professor!

Notas

L A tradutora dessa obra de MclLaren optou pelo
emprego da forma feminina de tratamento.

2 Segundo Ladson-Billings (apud GANDIN etal, 2002
p. 287), “mesmo a ‘ciéncia’, tdo reverenciada no Oci-
dente, revela, por meio de exames de DNA, que
Jefferson era pai dessas criancas'’.

3 Estou entre os que defendem firmemente a for-
macao dos professores também em Educagao Fisica
e Artes, mesmo que esses dois componentes estejam
sob dominio especifico de outros docentes — o que,
alias, tem variado ao longo de nossa historia.

* Nao fora a minha fidelidade ao movimento dos
educadores em prol do curriculo do curso de Pedago-
gia “compreensivo’, sentir-me-ia tentada a concor-
dar com Ladson-Billings (apud GANDIN et al, 2002,
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p. 287) quando diz que se tivesse de remodelar a
formacao de professores exigiria que se especializas-
sem em uma area do conhecimento. Evidentemente,
sem prescindir da solida base teorica que lhes pos-
sibilitasse a compreensao da educagao e do ensino.
> Que dizer de cursos menores ainda?.. Ja se tem
noticia de formagao de professores em trés e até
em dois anos! Em outros trabalhos tenho criticado
ferrenhamente a desvalorizacdo da profissao docente
via formagao aligeirada e de baixa qualidade! (LIMA,
2003 e 2004, por exemplo).

% Considerei desnecessario identificar aqui uma ou
mais obras especificas de Freire, ja que ele empre-
gou seguidamente essa expressao ao longo de sua
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