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RESUMO

Neste trabalho busco compreender como as politicas educacionais e de formacéo de
professores, no Brasil e em Portugal, estdo atendendo a multiculturalidade presente
nesses paises. Para tanto, utilizo a pesquisa documental para a recolha dos dados e
a analise de conteudo para descrevé-los e compreendé-los. Realizei a coleta dos
dados em dois momentos: os dados de Portugal foram coletados em 2006, por meio
de um estagio na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto e os dados do Brasil foram coletados no inicio de 2008. Além
da analise dos documentos também foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas
para compreender as politicas de formacdo de professores e as aches
implementadas pelos Ministérios da Educacéo brasileiro e portugués. Dessa forma,
estruturei este trabalho em trés partes. Na primeira parte situo o referencial teérico e
metodoldgico da Tese, subdividido em quatro capitulos. Primeiramente, reflito sobre
0 contexto da globalizacdo e seus impactos na economia, na politica, na cultura e,
principalmente, na educacdo por meio das politicas educacionais. Em seguida,
discuto os conceitos-chave do referencial tedrico e relaciono esses conceitos com a
educacdo de uma forma geral. No terceiro capitulo, discorro sobre a formacéo de
professores frente as questbes multiculturais e as possiveis estratégias para
reestruturar a formacédo desses profissionais; e, no quarto capitulo, demonstro a
metodologia utilizada para desenvolver a pesquisa. Na segunda parte do trabalho
apresento uma caracterizacdo da educacédo e da formacao de professores no Brasil
e em Portugal. JA& na terceira e Ultima parte, apresento a andlise de alguns
documentos legais brasileiros e portugueses que indicam a necessidade de uma
atencdo a multiculturalidade na educacao desses paises e destaco 0s avangos e
retrocessos nesta discussao.

Palavras-chave: politica educacional; multiculturalidade brasileira e portuguesa;
multiculturalismo; formacé&o de professores.



ABSTRACT

In this work trying to understand how the education politics and of teachers'
formation, in Brazil and in Portugal, they are attending to the present
multiculturalidade in these countries. For this, | use the documentary inquiry for the
gathering of the data and the analysis of content to describe and to understand these
collected data. | carried out the collection of the data at two moments: the data of
Portugal were collected in 2006, through a traineeship in the Faculty of Psychology
and of Sciences of the Education of the University of Oporto and the data of Brazil
were collected in the beginning of 2008. Besides the analysis of the documents also
interviews were used semi-structured to understand the politics of teachers' formation
and the actions implemented by the Brazilian and Portuguese Ministries of
Education. In this form, | structured this work in three parts. In the first part | situates
the theoretical referential system and methodology of the Theory, subdivided in four
chapters. Firstly, | think about the context of the globalization and his impacts about
the economy, about the politics, about the culture and, principally, about the
education through the education politics. Next, | discuss the key concepts of the
theoretical referential system and connect these concepts with the education of a
general form. In the third chapter, | talk about the teachers' formation in front of the
multicultural questions and the possible strategies to re-structure the formation of
these professionals and, in the room chapter, | demonstrate the methodology used to
develop the inquiry. In the second part of the work | present a characterization of the
education and of the teachers' formation in Brazil and in Portugal. Already in the third
and last part, | present the analysis of some legal Brazilian and Portuguese
documents that indicate the necessity of an attention the multiculturalidade in the
education of these countries and detach some advancements and retreats in this
discussion.

Key words: education politics; multiculturalidade Brazilian and Portuguese;
multiculturalismo; teachers' formation.
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APRESENTACAO

O término desta Tese significa o fim de uma etapa de muito crescimento
intelectual e pessoal iniciado em marco de 2005. Um fim que representa um novo
comecgo, uma nova etapa da minha vida que sera iniciada agora como Doutora em
Educacdo, um titulo que me permite novos horizontes profissionais e, o mais
importante, um compromisso ainda maior, mais consciente e elaborado, com a

educacao publica de qualidade. Mas o que penso ser uma educacao de qualidade?

Educacdo de qualidade é, para mim, uma educacdo que possibilita a todo
aluno, independentemente de sua origem social, religiosa, étnica/racial, de seu sexo,
de sua preferéncia sexual, enfim, vivenciar momentos na instituicdo escola® de
aprendizagem dos conhecimentos acumulados pela humanidade, de compreensao
do mundo a sua volta e de reconhecimento de si mesmo dentro desse mundo como
uma pessoa que pensa, elabora, compreende, critica e transforma a si e ao mundo

onde vive.

Penso que uma educacdo de qualidade requer outros atributos como, por
exemplo, ser democratica. Nesta concepcédo, a educacdo democratica é entendida
no sentido de que todos, independente de qualquer condi¢do, tenham a ela acesso e
que possam ali permanecer pelo tempo que considerem necessario, seja 0 tempo
garantido pela legislacdo®® ou o tempo que a pessoa considerar imprescindivel para
se desenvolver, aprender uma profissdo ou superar seus limites. Gostaria de

exemplificar isto a partir de minha experiéncia educativa.

°® | ocal reconhecido socialmente onde a educacao formal se desenvolve.
*® Segundo as legislacdes brasileira e portuguesa, é obrigatéria a freqiiéncia na escola até o término
do Ensino Fundamental, sendo dever do Estado garanti-lo.
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Como filha de pais pobres (pai operario de uma industria metallirgica e mae
cabeleireira) eu sempre estudei em escola publica®’. Nunca fui uma aluna brilhante,
porém, nunca reprovei; sempre fui esforcada e estudiosa. Com isso, quero dizer que
nao encontrei grandes dificuldades na vida escolar, acho que todo professor que
idealiza o aluno ideal o reconheceria em mim, uma aluna branca, catdlica, filha de
pais heterossexuais, casados e morando juntos, com apoio familiar na realizacéo
das tarefas, sem nenhum problema de aprendizagem ou fisico, quietinha,
comportada e boazinha, sempre cumprindo os pedidos feitos pela escola (como
dinheiro para passeio, prato de sobremesa para algumas festas, material para as
atividades extras etc.), além de sempre estar limpinha, cheirosinha, com os cabelos

limpos e cuidados e com o uniforme impecével.

Essa breve descricdo demonstra que meu sucesso escolar é fruto de trés
condicbes fundamentais: primeiramente, resultante de uma caracteristica pessoal,
pelo meu interesse e vontade de concluir todas as etapas da escolaridade, a
segunda, por ter uma familia estavel que ndo me afastou da escola e a Ultima
condicao, também de extrema importancia, o fato de que nao criei nenhum problema
para a escola, portanto, ndo chamei a atencdo dos sistemas escolares por onde

passei, exatamente pelo perfil que descrevi anteriormente.

Resumindo e generalizando, para o aluno ser bem sucedido e permanecer no
sistema educacional é preciso que ele se enquadre no perfil definido pela escola
como o aluno que pode e tem condi¢cOes (de todas as ordens) para permanecer e
decidir até onde quer chegar. Dessa forma, o sistema educacional decide e busca
inUmeras culpas e desculpas para a sua hdao democracia. Mas como é possivel, em
pleno século XXI, essa educacéo, retrégrada e ainda majoritaria®, predominar no
atual momento histérico marcado por cidaddos do mundo, ndo mais localizados num
tempo e num espaco geografico, mas com possibilidades reais de se comunicarem,
integrarem e vivenciarem experiéncias com outras pessoas e ambientes tao
diferentes do seu mundo de referéncia? Como preparar os alunos que hoje estao no
ensino fundamental para conviverem com essa realidade? A impressao que tenho é

gque o mundo girou se transformando velozmente, mas a escola continua parada

" Somente a 82 série do Ensino Fundamental cursei no ensino privado, numa escola reconhecida da
cidade porque, como esportista haquela época, fui beneficiada com uma bolsa de estudos.

* Coloco majoritaria porque algumas medidas estdo sendo tomadas, como sera demonstrado no
decorrer deste trabalho, no sentido de amenizar essas desigualdades e atender as diferengas na
escola.
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num tempo que ndo mais condiz com 0s objetivos, com os desejos e com a
realidade exterior, ficando presa numa “bolha”, cercada, tentando sobreviver, se
convencer e se afirmar como ainda importante na formagao deste novo cidadao.
N&o sou a favor da extingdo do sistema formal de educacdo, muito pelo contrario.
Sou uma inveterada defensora da escola publica para todos com qualidade de
ensino e pautada no prazer pelo ensinar, no prazer pelo aprender, uma escola que
aceite as pessoas como elas séo, que respeite suas diferengas, as suas escolhas e
as suas origens e que propicie momentos de aprendizagem, de identificagcdo do
aluno com aquilo que esta aprendendo e que haja sentido e significado na vivéncia
escolar, condi¢cdes essenciais para um aprendizado significativo e propulsor de

mudancas individuais e coletivas.

Ao longo deste trabalho demonstro que no plano da regulamentacdo do
ensino de qualidade, a educacao brasileira, e também a portuguesa, caminha numa
direcdo mais justa e democratica, aberta as diferencas e capaz de diminuir as
desigualdades educacionais da populagdo, mas na pratica ainda hd um longo
caminho a ser percorrido. No entanto, como otimista que sou®®, encaro a legislacdo
como uma grande possibilidade, cabendo a ndés, educadores e educadoras,
defensores da escola publica, aceitar e assumir o desafio de redefinir nossas
praticas em sala de aula, conscientes de que ensinamos a todo instante, seja a partir
do que falamos e desenvolvemos, seja pela forma como falamos e agimos dentro e
fora da sala de aula. Penso que essa reelaboracdo deva ser uma tarefa tanto
individual como coletiva para que a escola consiga rever sua pratica e redescobrir

sua funcéo e seus objetivos.

Assim, como pode ser observado nessas primeiras palavras, tenho certo que
a Viviane que iniciou o doutorado ndo é a mesma que o termina. As oportunidades
geradas durante essa etapa de estudos como o estagio no exterior, me permitiram a
experiéncia de viver o diferente, o estranho e a condicdo de desigual®. O
crescimento adquirido por meio dessa experiéncia foi muito grande, tanto cultural
como intelectualmente, s6 assim pude compreender melhor o referencial te6rico que
me embasa e as questdes referentes a multiculturalidade que busco sistematizar

neste trabalho académico e cientifico.

> Espero que otimista critica e ndo ingénua, no sentido definido por Cortella (2005).
® Durante minha estadia no exterior me senti na condicdo de desigual nos aeroportos europeus, no
contato com algumas pessoas e na falta de dominio de outras linguas.
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INTRODUCAO

As sociedades de todo o mundo enfrentam atualmente varias consequéncias
decorrentes de mudancas que foram ocorrendo nos ultimos trinta anos provocadas
pelo processo de globalizagdo da economia capitalista. Este contexto determinou
novos rumos as transacbes comerciais, as relagdes de trabalho, ao consumo, a
tecnologia, as politicas internacionais e nacionais, aos meios de comunicagcdo e ao

acesso a cultura.

Essas mudancas deram inicio a uma nova definicdo das identidades culturais
e nacionais. A facilidade na locomogdo e o0 uso dos modernos meios de
comunicagcdo como a internet permitiram um contato imediato com todas as partes

do mundo, ndo havendo, praticamente, mais barreiras no acesso a informacao.

O contato com as diferencas agora se torna inevitavel e cada vez mais
presente gerando conflitos e diversas reagbes negativas embasadas num padrao
que se tornou referéncia mundial, pois a globalizacdo imp6e uma ideologia
neoliberal e um modelo estadunidense de ser que afeta as pessoas do mundo todo,
tanto no seu modo de viver (padrbes de alimentacdo, vestuario, consumo, entre

outros) como no seu modo de pensar e agir.

As consequéncias econdmicas, politicas e culturais da globalizacdo também
afetam a educacédo que passa a ser pensada e definida ndo mais em nivel nacional,
mas em nivel internacional a partir de organiza¢des que representam interesses
politicos e econbmicos dos paises que concentram a rigueza mundial. Dessa forma,
as politicas educacionais passam a seguir determinacfes e interesses econdmicos
em troca de recursos financeiros para os paises que dependem da ajuda desses

outros paises ricos.
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Além dessas questbes de ordem politica e econémica, a educacao também é
afetada pela questdo cultural. A nova relacdo espaco-tempo permite uma maior
mobilidade das pessoas e uma busca maior por novas oportunidades e melhores
condi¢cdes de vida. Dessa forma, a multiplicidade de culturas cada vez mais se
evidencia e se relaciona no mundo contemporaneo gerando novos conflitos e

colocando novos desafios a educacao.

Assim, a escola hoje enfrenta varios desafios no seu interior. Primeiramente,
o desafio de reconhecer que os alunos sdo todos diferentes, ndo ha uma
homogeneidade entre as pessoas, cada uma possui uma origem social e cultural e
caracteristicas pessoais que até podem ser parecidas, mas € preciso reconhecer
gue ninguém é igual a ninguém. Esse primeiro passo implicara num segundo, ou
seja, ja que todos sao diferentes, como lidar com essa diversidade de pessoas?
Como promover a aprendizagem e o desenvolvimento de todos para garantir o

direito a igualdade?

A educacéo estd acostumada a trabalhar com a igualdade, ndo no sentido de
que todos s&o iguais porque tém o0s mesmos direitos, mas no sentido
homogeneizante de lidar com todos da mesma forma, transformando as
individualidades num todo unico e uniforme. Assim, aquelas pessoas que ndo se
enquadram no padrdo definido socialmente como correto ficam a margem do

sistema e sofrem os efeitos da desigualdade.

Esta situacdo requer mudancas na educacdo, comecando pelas politicas
educacionais que, seguindo determinacdes exteriores, reforcam uma visdo de
educacdo pautada numa unica cultura (ocidental, branca, de classe média,
masculina e cristd), sendo, portanto, monocultural e culminando na elaboracdo dos
curriculos escolares e nas praticas educacionais. Evidentemente que para mudar as
acOes efetivas nas escolas os profissionais que atuam nessas instituicées precisam
ser sensibilizados para essa mudanca, precisam percebé-la como fundamental para
a construcdo de uma sociedade mais justa e democratica e precisam sentir-se parte
de sua elaboracdo. Diria que esses profissionais precisam perceber a diferenca

como um fato de riqueza social e ndo como um problema escolar.

Desta forma, se queremos uma educacédo verdadeiramente democrética, que
respeite e valorize as diferencas culturais, que as encare como enriguecimento ao
conhecimento, que desperte nos alunos o orgulho de suas origens culturais e
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valorize suas identidades, que incentive e promova a reciprocidade e a troca de
conhecimentos entre diferentes grupos sociais, precisamos investir na formacao de
professores, tanto na inicial como na continuada, e rever a estrutura dos cursos de

formacéo.

De acordo com o exposto, pretendo, neste trabalho, compreender a
multiculturalidade brasileira e a portuguesa e as tentativas de atendimento a essa
situacdo, pois analiso as politicas educacionais e a formacdo de professores em
ambos o0s paises, tendo como questdo norteadora a seguinte pergunta: Como a
multiculturalidade estad sendo tratada nas politicas educacionais e de formacao de
professores elaboradas pelos Ministérios da Educacdo do Brasil e de Portugal no
periodo de 1990 a 20057

A escolha dos dois paises analisados nao ocorreu de forma aleatéria, mas de
forma intencional. Como professora do ensino fundamental publico brasileiro
comecei a perceber a importancia dos discursos explicitados nas politicas
educacionais e a forca desses discursos na prética escolar. Assim, eu queria
entender por que o discurso do reconhecimento das diferencas estava chegando as
escolas, primeiramente por meio da LDB®' 9.394/96 e dos Parametros Curriculares
Nacionais e, posteriormente, com a Lei 10.639/03 que instituiu a obrigatoriedade do
ensino de Histéria da Africa e dos africanos no curriculo escolar do ensino

fundamental e médio. Mas, afinal, como e por que atender a essas determinacdes?

Essa motivacdo em compreender as politicas educacionais brasileiras foi
ainda mais agucada apds o contato com a literatura portuguesa (Cortesao e Stoer,
1995; Leite, 2000; entre outros) que mostrava que desde o inicio dos anos 1990
varias experiéncias de pesquisas e estudos na area da educacdo intercultural
estavam ocorrendo em Portugal, enquanto que no Brasil essa discussdo comecava
a ficar mais forte somente nos anos 2000. Portanto, eu acreditava que o estudo da
multiculturalidade nas politicas educacionais e na formacdo de professores em
Portugal poderia me ajudar a entender melhor as politicas educacionais e a

formacdao de professores no Brasil.

Dessa forma, o recorte historico da pesquisa foi definido pelo objeto de

estudo. Como essa discussdo sobre a multiculturalidade ja estava presente em

®L DB - Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional
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Portugal no inicio da década de 1990 defini como término do periodo de estudo o

ano de 2005, época em que iniciei a pesquisa.

Apesar de o objeto de estudo abarcar duas realidades distintas, a andlise
desses dois paises € importante para estabelecer alguns parametros de
comparacao e delimitar os avancos e os retrocessos em cada realidade, assim como
as possibilidades de trocas e crescimento do conhecimento com relacdo ao

atendimento da multiculturalidade.

Assim, o objetivo desta pesquisa € verificar e analisar nas politicas
educacionais e de formacédo de professores (restrita aos anos iniciais do ensino
fundamental) a maneira como estd sendo abordada e discutida a atencdo a
multiculturalidade, além de identificar e examinar as estratégias pedagogicas que
estdo sendo propostas para atender a essa realidade.

A coleta dos dados da pesquisa foi realizada em dois momentos.
Primeiramente, apés terminar as disciplinas e qualificar o Projeto de Tese, realizei,
em 2006, um estagio na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade do Porto em Portugal (de julho a outubro), pelo Programa de
Doutorado no pais com Estagio no Exterior oferecido pela CAPES®?. Durante esse
periodo coletei os dados referentes a educacdo portuguesa e a sua preocupacao
com as questdes multiculturais. A coleta dos dados brasileiros foi realizada no inicio
de 2008. O quadro 1 sistematiza a organizagdo da investigagdo empirica.

®2 CAPES — Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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Objeto de
Investigacéo

- Diretrizes e
recomendagdes no
ambito da
educacéao
multicultural.

- Politicas de
Formacao de
Professores  que
buscam atender a
multiculturalidade
no Brasil e em
Portugal.

Quadro 1 — Sintese da investigacdo empirica

Instrumentos de coleta de dados
Objetivos

- Analisar nas politicas
educacionais como
esta sendo abordada e
discutida a questao da
multiculturalidade.

- Verificar quais acdes
sdo indicadas neste
sentido para a
formacao de
professores.

- Analisar as
influéncias e
recomendacbes  dos
orgdos internacionais
nas diretrizes
brasileiras e
portuguesas.

- Examinar as politicas
de formacéo de

professores que
buscaram atender a
multiculturalidade.

- Verificar as
estratégias
pedagogicas
diferenciadas que
foram propostas no
sentido de atendimento
a multiculturalidade.

Analise Documental

- LDB 9.394/96.

- Lei
Sistema
Portugués -
46/86.

de Bases do
Educativo
Lei n°

- Diretrizes para o curso
de Pedagogia do Brasil.

- Documentos do
Conselho Cientifico-
Pedagoégico da
Formacao de
Professores de Portugal.

- Diretrizes
formacao
professores
Portugal.

para a
inicial de
em

- Anais de Congressos
importantes: ~ ANPEd®
no Brasil; Congresso da
Sociedade Portuguesa
de Ciéncias da
Educacéo (Portugal) e
Coléquio sobre
Questbes Curriculares/
Coléquio Luso-Brasileiro
(realizado em Portugal).

Entrevistas semi-
estruturadas

- Profissionais  que
implementaram as
acdes do Ministério da
Educacgédo do Brasil e de
Portugal.

- Intelectuais de ambos
0s paises envolvidas
nas acbes do Ministério
da Educagdo e na
formacéo de
professores.

- Profissionais  que
participaram das acgfes
dos Ministérios da
Educacéo.

®% ANPEd — Associacéo Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educagéo
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Como pdde ser observado, ndo estou analisando as praticas educacionais,

mas sim os discursos legais e as politicas ministeriais dos governos brasileiro e

portugués que influenciaram as acdes realizadas no interior das escolas. Portanto,

para compreender as politicas educacionais que nos ultimos anos vém sinalizando

uma preocupacdo com as diferencas culturais no sistema educacional e na

formacdo de professores, percorro o seguinte caminho de pensamento:

= Na primeira parte da Tese — Referencial Tedrico e Metodoldgico —

sistematizo os fundamentos tedricos que subsidiam minhas andlises e

interpretacdes e a metodologia que utilizo. Esta parte esta organizada em

quatro capitulos:

No capitulo 1 — Globalizagdo e as politicas educacionais —
reflito sobre o contexto da globalizacdo e seus impactos na
economia, na politica, na cultura e, principalmente, na educacéo

por meio das politicas educacionais;

No capitulo 2 — Educagdo e Multiculturalismo — discuto os
conceitos-chave do referencial tedrico e relaciono esses

conceitos com a educacao de uma forma geral,

No capitulo 3 — Formacdo de professores e as questdes
multiculturais — discorro sobre a formagédo de professores
frente as questbes multiculturais e as possiveis estratégias para

reestruturar a formacao desses profissionais;

No capitulo 4 — Referencial metodolégico — demonstro a

metodologia utilizada para desenvolver a pesquisa.

= A segunda parte do trabalho — Caracterizagcdo da Educacéo e da

Formacao de Professores no Brasil e em Portugal — esta organizada

em dois capitulos:

No capitulo 5 — As politicas educacionais no Brasil e a
formacdo de professores — contextualizo a questéo
multicultural no pais e destaco as ac¢des do Ministério da
Educacao na tentativa de atender a essa realidade. Em seguida,
demonstro como est4 estruturada a formacéo de professores no

Brasil e discuto os dados sobre a multiculturalidade e a
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formacdo de professores, dados obtidos com a pesquisa
bibliografica de trabalhos apresentados na ANPEd e com as

entrevistas brasileiras.

= No capitulo 6 — As politicas educacionais em Portugal e a
formacdo de professores — primeiramente, contextualizo a
questao multicultural no pais para, em seguida, compreender as
acoes do Ministério da Educagcdo. Num terceiro momento,
caracterizo a formacéo de professores em Portugal e destaco a
atencdo a multiculturalidade presente na formacdo de
professores por meio dos dados da pesquisa bibliografica de
congressos portugueses e das entrevistas realizadas naquele

pais.

= Na terceira e ultima parte, retomo o titulo da Tese — A multiculturalidade
nas politicas educacionais e a formacdo de professores: Brasil e
Portugal — apresento a andlise de alguns discursos legais brasileiros e
portugueses sobre a busca em atender a multiculturalidade no sistema
escolar e na formacdo de professores. Além disso, destaco algumas

possibilidades de comparacéo entre os dois paises analisados.

= Na Concluséao ressalto as principais analises e descobertas realizadas ao
longo do trabalho, sistematizando a resposta a questdo norteadora desta

pesquisa.

Apoés esse longo caminho, espero ter contribuido para a producdo de um
conhecimento acerca das situacOes existentes e, a partir dele, participar em

processos que configurem uma educac¢do mais justa e democratica.
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PARTE |: REFERENCIAL TEORICO E

METODOLOGICO
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1 GLOBALIZACAO E AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Refletir sobre a globalizacdo €, a meu ver, condicdo sine qua non para a
compreensao das politicas educacionais das ultimas décadas, pois foi este processo
de mudanga, altamente contraditério e desigual, que provocou sensiveis
reformulagbes na politica, na economia e na cultura do mundo como um todo,
interferindo com maior ou menor grau de intensidade em diferentes localidades do

globo terrestre.

E importante ressaltar desde ja que ndo pretendo discutir exaustivamente a
positividade e/ou a negatividade da globalizacdo, mas compreender de uma forma
geral esse processo de mudancga, localizando a situacdo do Brasil e de Portugal
neste contexto e esbo¢cando as suas consequéncias para as politicas educacionais e
para a educacdo desses paises, principalmente, no que tange as preocupacdes

multiculturais.

Desta forma, primeiramente discuto nesse capitulo os principais aspectos da
globalizacéo, sobretudo suas implicagcbes econdmicas, politicas e culturais. Num
segundo momento, analiso as consequéncias desse processo para a educacao e,
por fim, destaco alguns acordos internacionais que influenciam diretamente nas

politicas educacionais nacionais.
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1.1 GLOBALIZACAO: O NOVO CENARIO MUNDIAL

Na busca por caminhos para cumprir esse desafio de reflexdo, parto de um
raciocinio sociol6gico, baseado em Santos (2005), que entende o processo de
globalizacdo como intensificado nas ultimas trés décadas e caracterizado como “[...]
um fendmeno multifacetado com dimensdes econdmicas, sociais, politicas, culturais,

religiosas e juridicas interligadas de modo complexo” (p. 26).

Nesse processo de globalizacdo os paises séo classificados por Santos (ibid.)
como: centrais, 0s paises mais ricos que presidem a globalizacdo hegemdnica®,
que dela tiram vantagens, maximizam as oportunidades criadas e transferem para
outros paises menos desenvolvidos 0s custos sociais e outros que ela produz. “Ser
hoje um pais central significa precisamente ter a capacidade para maximizar as
vantagens e minimizar os inconvenientes da globalizacdo hegemonica” (p. 12). Ao
contrario, os paises periféricos sdo aqueles que ja eram pobres e nos ultimos anos
vém sofrendo ainda mais uma degradacdo da sua posi¢do no sistema mundial e,
concomitantemente uma degradacdo dos seus ja baixos padrdes de vida,
justamente porgue sao os mais afetados com os custos da globalizacdo hegemonica

sem terem condicdes de usufruir das oportunidades por ela geradas.

Alguns paises, entre outros Brasil e Portugal, estdo numa situacdo
intermediaria a essas duas posicbes, nem sao centrais nem periféricos, sao
chamados por Santos (ibid.) de semiperiféricos. Esses paises podem tanto
conseguir alcancar as vantagens da globalizacdo e prosperar no sistema mundial
(como a Irlanda e a Espanha na Europa) como culminar na despromocao de sua

economia e imagem.

Nos paises semiperiféricos os conflitos e as disjuncdes da globalizacao
hegemobnica sdo mais intensos e seus efeitos mais imprevisiveis. Santos (ibid.)
esboca o perfil histérico, tanto de Portugal como do Brasil, que fez com que ambos
0s paises caissem nessa condicdo de semiperiféricos.

Em Portugal a complexidade da globalizacdo ocorreu, ao mesmo tempo, por
duas razdes distintas: 1) o pais recebeu quase simultaneamente os impactos de

duas formas diferentes de globalizacdo hegemoénica — a globalizacdo neoliberal e a

% Mais adiante desenvolverei a idéia de globalizacdo hegemdnica e contra-hegemanica.
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integracdo a Unido Européia, sendo que esta ultima contribuiu para amenizar 0s
impactos da primeira; 2) o pais sofreu esses impactos no momento em que passava
por uma transformacgdo democrética e abertura politica e econémica a partir de uma
Revolucéo interna, em abril de 1974%. Esse momento é caracterizado pelo autor
como uma reconstrucdo do pais, num periodo curto de tempo, como sociedade
nacional moderna e que o fez num momento em que as légicas de desenvolvimento
nacional entravam em crise, blogueadas ou fortemente condicionadas pelas légicas
da globalizacdo hegemoénica. Dessa forma, “a sociedade portuguesa modernizou-se
[...] enquanto sociedade nacional, segundo logicas contraditorias, algumas delas,
quica as mais decisivas, ndo-nacionais, europeias ou globais” (SANTOS, 2005, p.
13). Isso significa que a sociedade portuguesa se modernizou sob o signo dos
impactos da globalizacdo hegemonica.

No Brasil a ditadura militar, ao contrario da ditadura portuguesa, foi
modernizadora, prosseguindo e aprofundando, de modo autoritario, um processo
decorrente dos anos 1930. Essa ditadura consolidou novas estruturas socio-
econdmicas de poder e produziu um Estado que na década de 1980 estava em
profunda crise. O fim da ditadura ocorreu em meados de 1980 quando houve a
transicdo para a democracia politica, mas sem ser acompanhada por uma
modificagdo do poder econdmico, social e uma reforma do Estado. Assim, “[...] as
elites conservadoras cavalgaram com éxito a transicdo democratica, aproveitando e
reforcando a crise do Estado para entregar o pais a nova ortodoxia neoliberal onde
viram as novas oportunidades para reproduzir o seu poder” (SANTOS, 2005, p. 13).
Por isso, o0 autor destaca que, por vias diferentes, a transicdo democratica brasileira
ocorreu, tal como a portuguesa, num contexto pés-nacional. No entanto, a diferenca
esta no fato de Portugal ter se beneficiado de sua pertenca a Unido Européia e o

Brasil ter se filiado as formas mais agressivas de desenvolvimento neoliberal.

Essa breve contextualizacdo do processo de globalizagcdo no Brasil e em
Portugal demonstra que ambos, apesar de processos diferentes, parecem estar em
condicbes semelhantes. Como ja destaquei, o processo de globalizacdo se

intensificou no final da década de 1970 quando houve a implantacdo de politicas

® No Capitulo 6 desta Tese, no item 6.1, no qual contextualizo a questdo multicultural em Portugal,
me refiro novamente a Revolugéo de Abril de 1974.
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neoliberais e a reestruturacdo econdémica global. Mas, afinal, o que pretendem essas

politicas neoliberais?

Na busca por pistas para responder, em linhas gerais, a essa questao,
recorro a autores (Malaguti et. al., 2000) que demonstram que a politica neoliberal
se apresenta com objetivos parecidos tanto nos paises subdesenvolvidos
(periféricos e semiperiféricos) como nos desenvolvidos (centrais). No entanto, com
consequéncias diferentes devido a organizacdo social e a politica dessas
localidades.

Nos paises subdesenvolvidos ha dois objetivos basicos: fragilizar o Estado
Nacional para facilitar a légica da globalizacéo financeira e especulativa e destruir as
mais variadas formas de expressdo dos movimentos populares e de resisténcia
politica aos designos dos mercados e da economia desregulada. J& nos paises
desenvolvidos, apesar dos objetivos serem 0Ss mesmos, sdo distintas as
consequéncias porque a classe trabalhadora € organizada e protegida por um

efetivo Estado.

A ideologia apregoada pelo neoliberalismo é totalizante e totalitaria e atinge
tanto os paises desenvolvidos como os subdesenvolvidos, apresentando-se como
um pensamento Unico ou incontestavel e impondo-se como interpretacdo exclusiva

da realidade social.

[...] de todas as formas, seja no campo das idéias, seja no das
politicas econémicas, as politicas neoliberais constituem a tragédia
do nosso tempo. Onde for que elas se instaurem, surge ou cresce a
miséria, a degradacdo econdmica, a desesperanca, a apatia € o
desespero (MALAGUTI, 2000, p. 8).

A logica neoliberal se intensificou nas décadas de 1970 e 1980 quando houve
uma enorme expansao do liberalismo como reacao politico-ideoldgica a crise dos
anos 1970, quando o Estado de Bem-Estar Social foi pressionado a se afastar de
seu papel de arbitro entre o trabalho e o capital porque ndo estava mais
conseguindo cumprir com 0s seus gastos devido a situagdo complicada que o
capitalismo atravessava na época com os trabalhadores lutando para manter seus

salarios altos e os concorrentes estrangeiros pressionando para reduzir os precos,
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além de outros fatores sociais®®. Assim, essas idéias neoliberais surgem como
funcionais e adequadas aos interesses da classe dominante e, evidentemente, em

contrapartida a derrocada do socialismo real na antiga Unido Soviética.

Na década de 1990 houve o desenvolvimento do processo de
internacionalizacdo do capital — a globalizacdo da economia — caracterizado
principalmente por: crescimento das atividades internacionais das firmas e dos
fluxos comerciais; ampla mudanca da base tecnoldgica; reordenacédo dos mercados,
com maior importdncia da Asia; intensificacdo da circulagdo financeira, com
expansao na mobilidade e na intermediacdo do capital internacional; predominio das
trocas intra-setoriais; reorganizacdo dos grupos industriais em redes de firmas etc.
(Carcanholo, 2000).

Em suma, aparentemente intensificou-se a relacao entre os paises
tanto no que se refere ao setor produtivo, quanto aos fluxos
comerciais e financeiros. Nesse sentido, a desregulamentacdo dos
mercados e a desobstrucado do comércio internacional e da entrada
de capitais afirmam-se como as diretrizes de politica que podem
garantir a insercdo das diferentes nacdes no novo contexto de
globalizacdo. Abrem-se as portas para que o neoliberalismo se
apresente como Unica forma de obter com éxito essa insergdo (id.
ibid., p. 16).

Assim, é dessa forma que o neoliberalismo se imp&e como Unico capaz de
desregular os mercados e permitir as nagdes participarem da economia que se torna

mundial.

As idéias neoliberais foram combinadas na década de 1980, em Washington,
nos EUA e, por isso, também sdo conhecidas como “Consenso de Washington”.
Segundo Santos (2005, p. 27), “[...] ele foi subscrito pelos Estados centrais do
sistema mundial, abrangendo o futuro da economia mundial, as politicas de
desenvolvimento e o papel do Estado na economia”. Os objetivos centrais do

Consenso de Washington foram: a drastica reducdo do Estado em fiscalizador —

% Segundo Apple (2003), o Estado de bem-estar social era criticado pelos conservadores por negar
aos consumidores a oportunidade de fazerem escolhas. Ele era visto pelos cidaddos como um
trapaceiro que os lograva, pois canalizava todo o dinheiro publico (todos os impostos que os cidadaos
pagavam) para gente que ndo assumia a responsabilidade pessoal de seus atos. “Esses ‘parasitas’
da classe baixa eram vistos como sexualmente promiscuos, imorais e preguicosos, em contraposi¢ao
ao ‘resto de nés’, que trabalhavamos duro, éramos industriosos e morais. Eles supostamente nos
vampirizam a todos economicamente, e 0 apoio que o Estado lhes da vai levar ao colapso da familia
e da moralidade tradicional” (p. 222).
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para combater a inflacdo, os problemas do desequilibrio externo, reduzir os gastos
publicos e privatizar as empresas estatais, além de estar subordinado as agéncias

multilaterais tais como o Banco Mundial, o0 FMI®’ e a OMC®® — e a abertura total e

irrestrita dos mercados em nome da soberania do mercado mundial. Nesse sentido,

o Estado passa a ser um Estado-minimo, que assume o papel de gerenciador e de

legitimador no espaco nacional das exigéncias do capitalismo global.

7

E dentro dessa ldgica neoliberal que a globalizagdo é caracterizada por
Santos (2005) como um processo vasto e de intensos conflitos entre grupos sociais,
Estados e interesses hegemonicos e subalternos. Os paises centrais controlam
tanto politica como economicamente os paises periféricos. Essas caracteristicas sdo
referentes a globalizacdo que o autor denomina como hegemédnica, distinguindo-a

da globalizag&o contra-hegemaonica.

Desta forma, o processo de globalizacdo econdmica segundo Santos (2005,
p. 63), é:

[...] um conjunto de trocas desiguais pelo qual um determinado
artefacto, condicdo, entidade ou identidade local estende a sua
influéncia para além das fronteiras nacionais e, ao fazé-lo,
desenvolve a capacidade de designar como local outro artefacto,
condicéo, entidade ou identidade rival.

Esse processo geral de globalizacdo desdobra-se, na perspectiva desse
autor, em quatro momentos de producao e, assim, em quatro formas de globalizacao
denominadas: localismo globalizado, globalismo localizado, cosmopolitismo e
patriménio comum da humanidade. As duas primeiras formas de globalizacéo

correspondem a globalizacdo hegeménica e tém as seguintes caracteristicas:

»= Localismo globalizado: em que determinado fenémeno local é
globalizado com sucesso. O que se globaliza € o vencedor de uma luta
para apropriacdo ou valorizacdo de recursos ou pelo reconhecimento
da diferenca. Assim, ele consiste na conversédo da diferenca vitoriosa
em condicdo universal e a consequiente exclusdo ou incluséo
subalterna de diferencas alternativas. S80 0s paises centrais que

lideram esse tipo de globalizacao.

®" EMI — Fundo Monetario Internacional
% OMC - Organizacdo Mundial do Comércio
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» Globalismo localizado: consiste no impacto especifico nas condicdes
locais produzido pelas praticas e imperativos transnacionais que
decorrem dos localismos globalizados. Os paises periféricos sdo o0s
gue mais sofrem com esse tipo de globalizagao.

Ja as duas formas seguintes dizem respeito a globalizacdo de resisténcia ao
localismo globalizado e ao globalismo localizado e fazem parte da globalizacéo
contra-hegemonica defendida por Santos (2005) como uma possibilidade de
reversao dos efeitos perversos da globalizacéo, tendo as seguintes caracteristicas:

= Cosmopolitismo: trata-se da organizacdo transnacional de resisténcia
de Estados-nacao, regides, classes ou grupos sociais vitimizados pelas
trocas desiguais. “A resisténcia consiste em transformar trocas
desiguais em trocas de autoridade partilhada e traduz-se em lutas
contra a exclusdo, a inclusdo subalterna, a dependéncia, a

desintegracédo, a despromocéao” (id. ibid., p. 67).

= Patrimbnio comum da humanidade: sdo lutas transnacionais pela
protecdo e desmercantilizagdo de recursos, entidades, artefatos,

ambientes considerados essenciais para a sobrevivéncia humana.

Felizmente, é possivel observar, nos ultimos tempos, algumas manifestacées
da globalizacdo contra-hegeménica (como, por exemplo, movimentos e
organizagOes no interior das periferias do sistema mundial; redes de solidariedade
transnacional; articulacdo entre organizacfes operarias dos paises integrados nos
diferentes blocos regionais ou entre trabalhadores da mesma empresa multinacional
operando em diferentes paises; redes mundiais de movimentos feministas;
organizagOes nao governamentais de militdncia anticapitalista; redes de movimentos
e associacbes indigenas, ecologicas ou de desenvolvimento alternativo;
contestacbes e manifestacbes pulblicas contra instituicbes financeiras da
globalizagdo hegeménica, entre elas o Férum Social Mundial realizado em Porto
Alegre, no Brasil, em 2001). No entanto, ainda ha um longo percurso para que acdes
mais efetivas sejam concretizadas e menos pontuais, pois ainda ha uma intensa

acdo da globalizacdo hegemoénica em diferentes setores, da economia a cultura.
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No setor econdmico se observa uma nova divisao internacional do trabalho,
efetivada pelas empresas multinacionais. As principais caracteristicas da

globalizac&o nesse setor, segundo Santos (2005), séo:

. Economia dominada pelo sistema financeiro e pelo investimento a

escala global, com mudancas em processos bancarios e de crédito;

. Processos de producdo flexiveis e multilocais, ou seja, uma

mobilidade da mao-de-obra;

. Revolucdo nas tecnologias, principalmente, de informagcdo e de

comunicacao;
. Desregulacédo das economias nacionais;

. Preeminéncia das agéncias financeiras multilaterais (FMI e Banco
Mundial);

. Mudanca nas relacbes comerciais pela emergéncia de trés grandes
capitalismos transnacionais: o americano, baseado nos EUA®® e
nas suas relagcdes privilegiadas com o Canada, o México e a
América Latina; o japonés, baseado no Japdo e nas suas relacdes
privilegiadas com os quatro tigres’® e com o resto da Asia; e o
europeu, baseado na Unido Européia e nas suas relacdes
privilegiadas com a Europa do Leste e com o Norte da Africa. Além
disso, ha a criagéo de grupos — como o G-8* — que promovem a
reducdo de impostos de importacéo, tarifas e normas; e de zonas

de “livre-comércio” — como o NAFTA’? ou a prépria Unido Européia;
- Novos padrées de consumo e estratégias de marketing — ou seja,

novos meios de consumo.

Estas transformacdes no setor econémico acarretam mudancas também para
as politicas econémicas nacionais. Santos (2005, p. 30) destaca como principais as

seguintes:

% EUA — Estados Unidos da América

® Os paises asiaticos que sdo considerados como Tigres Asiaticos sdo: Hong Kong, Singapura,
Coréia do Sul e Taiwan.

O G-8 é constituido pelos seguintes paises: a Franca, os Estados Unidos, o Reino Unido, a
Alemanha, a Itélia, o Japdo, o Canada e a Russia.

2 NAFTA — Area de Livre Comércio Norte-Americana
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= A abertura das economias nacionais ao mercado mundial e a

adequacao de seus precos aos internacionais;
. Prioridade a economia de exportacao;

=  As politicas monetérias e fiscais devem reduzir a inflacdo e a divida

publica;
" Os direitos de propriedade privada devem ser claros e inviolaveis;
. O setor empresarial do Estado deve ser privatizado;

= A tomada de decisdo privada, apoiada por precos estaveis, deve

ditar os padrdes nacionais de especializacao;
" Mobilidade dos recursos, investimentos e lucros;
=  Aregulacéo estatal da economia deve ser minima;

" O peso das politicas sociais no orcamento do Estado deve ser

reduzido.

Assim, dentro dessas mudancas, como ja ressaltei, os paises periféricos e
semiperiféricos sdo 0s mais atingidos pelos impactos neoliberais que séo
transformados pelas agéncias financeiras multilaterais (como, por exemplo, Banco
Mundial e FMI) em condi¢cbes para a renegociacdo da divida externa por meio dos
programas de ajustamento estrutural. Essas agéncias multilaterais, por sua vez, sao
consideradas responsaveis pela “globalizagdo da pobreza”, resultante ndo da falta
de recursos humanos ou materiais, mas pelo desemprego, a destruicdo das

economias de subsisténcia e da minimizacao dos custos salariais a escala mundial.

Essa situacdo agrava ainda mais a pobreza mundial, aumentando e
acelerando as desigualdades sociais. Santos (2005, p. 33-34) apresenta dados
estatisticos que comprovam essa triste realidade. Segundo estimativas das Nac¢des
Unidas, um bilhdo e meio de pessoas (¥4 da populacdo mundial) vivem na pobreza
absoluta, ou seja, com um rendimento inferior a um dolar por dia, enquanto outros
dois bilh6es de pessoas vivem com o dobro desse rendimento. De acordo com 0
Relatorio do Banco Mundial de 1995, os paises pobres (85% da populacdo mundial)
detém apenas 21% dos rendimentos mundiais; ja os paises ricos (15% da populacdo

mundial) detém 79% dos rendimentos.
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A globalizacdo produz, também, transformacgdes significativas ao nivel

cultural. Burbules e Torres (2004) destacam algumas dessas transformacdes:

. Mudanga nos meios de comunicacao globais (TV a cabo, satélites,

internet);

=  Cultura comercial (como, por exemplo, McDonald’s, Nike e outras

marcas);

. Maior mobilidade com setores de viagens e turismo bastante
ampliados;

=  Distribuicdo mundial de filmes, televisdo e produtos musicais;

" Maior presenca e visibilidade de religides globais que mudam rituais

locais transformando-0s em rituais transnacionais;
" Mundo global dos esportes, entre outras.

Santos (2005) completa esse raciocinio afirmando que a globalizac&o cultural
refere-se a globalizacdo dos artefatos e dos valores culturais ocidentais, mais

precisamente, estadunidense.

[...] os valores, os artefactos culturais e 0s universos simbolicos que
se globalizam s&o ocidentais e, por vezes, especificamente norte-
americanos, sejam eles o individualismo, a democracia politica, a
racionalidade econOmica, o utilitarismo, o primado do direito, o
cinema, a publicidade, a televisdo, a internet etc. (p. 45).

Dentro dessa lbégica, Hall (2005) destaca que essas transformacdes
interferem nas identidades culturais nacionais. Apoiado em McGrew’, o autor
argumenta que a globalizacdo atravessa fronteiras nacionais, integrando e
conectando comunidades e organizagcdes em novas combinagdes de espaco-tempo,
tornando o mundo mais interconectado, porém, provocando trés consequéncias para

as identidades culturais:

. As identidades nacionais estdo se desintegrando, como
resultado do crescimento da homogeneizacdo cultural e do “pés-
moderno global”;

"% Hall se refere &: MCGREW A. A global society? 1992.
52



e As identidades nacionais e outras identidades “locais” ou
particularistas estdo sendo reforcadas pela resisténcia a
globalizacéo;

e As identidades nacionais estdo em declinio, mas novas
identidades — hibridas — estdo tomando seu lugar (HALL, 2005, p.
69).

Essas consequéncias estdo provocando alguns efeitos nas identidades
nacionais. O primeiro deles diz respeito ao fechamento das identidades nacionais as
pressdes da diferenca, da “alteridade” e da diversidade cultural. Segundo Hall (ibid.,
p. 83) “Isto estda acontecendo, em diferentes graus, em todas as culturas nacionais
ocidentais e, como consequéncia, fez com que toda a questdo da identidade

nacional e da ‘centralidade’ cultural do Ocidente fosse abertamente discutida”.

Um outro efeito desse processo e consequente do anterior pode ser
identificado como uma manifestacdo da globalizacdo contra-hegemonica, o qual diz
respeito ao fortalecimento da identidade local ou a producédo de novas identidades.
Ou seja, na medida em que as culturas nacionais tornam-se mais expostas as
influéncias externas, se tornam enfraquecidas pela infiltragdo cultural favorecendo
um fortalecimento das identidades locais ou a producdo de novas identidades. “O
fortalecimento de identidades locais pode ser visto na forte reacdo defensiva
daqueles membros dos grupos étnicos dominantes que se sentem ameagados pela

presenca de outras culturas” (id. ibid., p. 85).

Um terceiro efeito da globalizacdo é a producdo de novas identidades. O
autor discute o exemplo do black, nos anos 1970, que se refere as varias
populacdes que sdo ndao-brancas, vistas como o “outro” (afro-caribenhas ou
asidticas no contexto britanico). Outro exemplo é a producdo de culturas hibridas,
que sdo constituidas por tradugdes de culturas que ultrapassam fronteiras, mas que
sao carregadas para a nova localidade e negociadas com a cultura local, sem perder

completamente a identidade.

Hall (2005) ainda destaca a importancia do tempo e do espagco na
representacdo da identidade. Para ele, a moldagem e a remodelagem de relacdes
espaco-tempo no interior de diferentes sistemas de representacfes tém efeitos
profundos sobre a forma como as identidades sado localizadas e representadas. Na
globalizac&o o lugar permanece fixo, mas o espago pode ser rapidamente transposto

e € incentivado a isso, assim como o tempo é real, instantaneo e facilitado pelos
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novos meios de comunicacdo (por exemplo, internet, telefone, fax, e-mail e

televisdo).

Nesse sentido, Lingard (2004) resume os principais efeitos da globalizacao,
utilizando-se das idéias de Appadurai’*, argumentando que ha uma disjuncéo entre
economia, cultura e politica que pode ser representada em diversos cenarios, entre
eles “cenérios étnicos”, “cenarios tecnoldgicos” e “cenarios ideoldgicos”. Assim, 0s
cenarios étnicos referem-se a um grande e rapido movimento de pessoas ao redor
do globo e entre nacdes por uma variedade de razdes, evidenciando a
desterritorializacdo da experiéncia contemporanea. Os cenarios tecnoldgicos
permitem a comunicacdo instantdnea como parte da relacdo de distancia espaco-
temporal da globalizagéo, facilitando a comunicacdo entre legisladores e, assim,
aumentando a probabilidade de um campo e uma comunidade de politicas
educacionais globais. Os cenarios ideologicos referem-se ao rapido fluxo global de

idéias recontextualizadas em diferentes contextos nacionais e locais.

Além disso, ha uma importante influéncia da globalizacdo sobre as politicas
educacionais, principalmente, ligadas as organizac¢des politicas internacionais como,
por exemplo, a Uni&o Européia, o Banco Mundial, o FMI, a ONU’®, a UNESCO"® e a
OCDE”’, que definem e determinam quais interesses e acdes devem ser
encaminhadas em nivel nacional para que esses paises continuem participando da
economia global e se “beneficiando” de empréstimos e investimentos internacionais,
pois essas organizacbes representam interesses tanto politicos como,

essencialmente, econdmicos.

Dessa forma, a partir do cenario tracado até o momento, no proximo item
deste capitulo centrarei esforcos em aprofundar a discusséo, ja anunciada, sobre as
consequUéncias e impactos da globalizacdo no cenario educacional, principalmente

com relacdo as politicas educacionais.

" Refere-se a obra: APPADURAI, A. Modernity at Large: Cultural Dimensions of Globalization. 1996.
> ONU - Organizacao das Nacdes Unidas

"® UNESCO - Organizacéo das Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura

" OCDE - Organizacdo de Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico
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1.2 GLOBALIZACAO E EDUCACAO: PRINCIPAIS INFLUENCIAS

7

A educacdo, por meio de politicas educacionais, também é afetada pelos
impactos da globalizacdo hegeménica pautada numa ideologia neoliberal que é
efetivada por organizacdes bilaterais, multilaterais e internacionais que impéem uma
agenda educacional que privilegia politicas de avaliacdo, financiamento, padrdes,

formacao de professores, curriculo, instrucéo e testes (Burbules; Torres, 2004).

No entanto, como ja destaquei, 0s impactos da globalizacdo na educacao
variam de pais para pais segundo sua posicdo na ordem econdmica: pais central
(impactos menores) ou periférico e semiperiférico (impactos maiores). Assim,
buscando exemplificar essa diferenciacdo dos impactos nos paises, Burbules e
Torres (ibid.) destacam que do ponto de vista econdmico, as pressdes impostas
externamente (como as condi¢cdes para empréstimos do FMI) em alguns paises
poderdo levar a reducfes brutais nos gastos com a educacao; em outros contextos,
o desejo por maior competitividade e produtividade podera levar a maiores gastos

com a educacao.

Do ponto de vista politico, alguns contextos irdo organizar a educacdo em
torno de uma concepcao revitalizada de nacionalismo e lealdade do cidad&do; em
outros, uma nocéo de cidadania cosmopolita pode prevalecer, encorajando viagens,
estudo de linguas estrangeiras e tolerancia multicultural. E, do ponto de vista
cultural, algumas nacdes irdo aceitar, e até encorajar, uma confianga maior na midia,
na cultura popular, ou novas formas de comunicacdo e informatica, como uma
possibilidade de se localizarem no mundo global; j& outras na¢cdes mostrardo

resisténcia e suspeicao as influéncias externas.

Dessa forma, as principais consequéncias da globalizacdo hegeménica para
as politicas educacionais sdo promovidas por fatores econdmicos, politicos e

culturais, ja anunciados no item anterior.

Nessa direcdo, Burbules e Torres (ibid.) destacam algumas influéncias do
setor econémico nas politicas educacionais. Num sentido especifico, a educacéo
profissional devera rever a formacao do futuro trabalhador atendendo e adequando-
se as mudancas nesse setor como, por exemplo, reconsiderando a sua missao a luz

de mercados instaveis, com vista a um novo ambiente de trabalho, ou seja, pos-
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fordista, buscando novas habilidades e a flexibilidade de adaptacdo as novas
demandas do trabalho, lidando com uma mao-de-obra internacional e cada vez mais
competitiva. Num sentido mais amplo, alguns efeitos perpassam a organizagcao e a
captacdo de recursos para todos os niveis educacionais, principalmente das escolas
publicas que contam, agora, com um Estado neoliberal que busca apenas regular e

gerenciar e, NnAo mais investir e prover recursos.

Os efeitos econdmicos mais amplos da globalizacdo tendem a forcar
politicas educacionais nacionais em uma estrutura neoliberal que
enfatiza impostos mais baixos; reducdo do setor estatal e “fazer
mais com menos”; aproximacdo das abordagens de mercado as
escolhas escolares (particularmente por meio de vales);
administracdo racional de organizacdes escolares; avaliacdo de
desempenho (testes); e desregulamentacdo para encorajar novos
provedores (incluindo provedores on line) de servicos educacionais
(BURBULES; TORRES, 2004, p. 23).

Com relacdo as influéncias politicas da globalizacdo, os autores destacam
uma nova funcdo da educacéo resultante das possibilidades de mobilidade global,
das comunicacgfes globais, do cidaddo do mundo. Nesse sentido, a educacgéao deve
contribuir com reflexdes acerca de questdes locais que agora se tornam mundiais
como conflitos, crimes, terrorismos, questdes ambientais, enfim, a educacéo estaria
contribuindo no sentido da globalizagdo contra-hegemonica, contribuindo para a
construcdo de uma consciéncia que “[...] pode ajudar a produzir uma concepcao

critica de educacéo exigida pela ‘cidadania mundial’” (id. ibid., p. 23).

Seguindo esse raciocinio, as questdes culturais também irdo fornecer novos
desafios as politicas educacionais como, por exemplo, a questdo da
multiculturalidade, uma realidade incontestavel que ndo permite mais ser negada ou
ignorada. Essa situacdo impde as politicas educacionais novos desafios como, por

exemplo, os questionamentos levantados por Burbules e Torres (ibid., p. 23):

De que maneira o discurso do pluralismo liberal — que tem sido o
modelo dominante para a educacdo multicultural em sociedades
desenvolvidas que estdo aprendendo a conviver com outras, dentro
de um modelo de tolerancia e respeito matuos — estende-se a uma
ordem global em que o leque de diferencas torna-se mais amplo, o
senso de interdependéncia e interesse comum mais atenuado, o0s
fundamentos da afiliacdo mais abstratos e indiretos (se existirem de
fato)? Com as crescentes pressdes globais sobre as culturas locais,
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serd papel da educacao ajudar a preserva-las? De que maneira a
educacdo deveria preparar os estudantes para lidarem com
elementos de conflitos locais, regionais, nacionais e transnacionais,
a medida que culturas e tradi¢gfes, cujas histérias de antagonismo
podem ter sido mantidas parcialmente suspensas por Estados-
nacdo fortes e poderosos, se desintegram, quando essas
instituicdes perdem um pouco de sua forca e legitimidade? Até que
ponto a educacdo pode ajudar a sustentar a construcdo do self e,
em um nivel mais geral, a constituicdo de identidades?

Essas questbes demonstram que a globalizacdo oferece a educacdo uma
nova realidade que precisa ser levada em consideracao na elaboracéo e definicao
das politicas educacionais. Nesse novo contexto, a multiculturalidade passa a ser
uma questdo central que deve ser pensada e analisada na formulacdo dessas
politicas. A educacdo ndo pode mais restringir-se apenas as necessidades locais e
individuais dos alunos, mas deve formar pessoas para viverem num mundo global,
além da sua propria comunidade. Assim, 0s objetivos educacionais vao em direcao a
flexibilidade e adaptabilidade, a aprender a coexistir com o outro em espacos
publicos diversos (carregados de conflitos) e a ajudar a formar e sustentar um senso
de identidade que possa permanecer viavel dentro de contextos mudltiplos de

afiliacdo.

Em sintese, busquei demonstrar, at¢ o momento, em linhas gerais, as
influéncias da globalizacdo hegemobnica para a educacdo, a qual ocorre,
principalmente, por meio da influéncia dos organismos internacionais que
pressionam a aceitagdo de “recomendacdes” nas politicas educacionais nacionais
como condicdo para que continuem participando do mercado mundial e recebendo

financiamentos das agéncias bilaterais, multilaterais e transnacionais.

Assim, compartilho das idéias de Dale’® (apud Cortesdo; Stoer, 2005) a
respeito dos efeitos da globalizacdo sobre as politicas educacionais. Segundo ele, é
possivel identificar trés grandes efeitos: a) o locus das politicas educacionais é
externo; b) seu ambito abrange quer os objetivos das politicas (neoliberais) quer os
processos da politica educativa; c¢) sua origem nao pode ser encontrada em

qualquer Estado-nacédo, mas, somente, nos paises centrais.

® Refere-se & obra: DALE, Roger. Specifying Globalization effects on national policy: a focus on the
mechanisms. Journal of Education Policy, 1999.
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Esses efeitos, por sua vez, sdo gerados por diversos mecanismos como: a
intervencdo das organizacdes internacionais e a normalizacdo dos planejamentos
educacionais, existentes desde as décadas de 1950/60. Todavia, h& outros
mecanismos mais recentes: a “harmonizacao”; a “disseminacdo” (por exemplo, de
prioridades impostas pela OCDE); a “estandardizacdo” (como as acdes da UNESCO
acerca dos Direitos Humanos); a “implantacdo de interdependéncia” (principalmente
as acbes de ONGs™) e a “imposicdo” (medidas obrigatérias associadas a
empréstimos para a educacao pelo Banco Mundial) (Corteséo; Stoer, 2005, p. 380).

Dessa forma, destaco alguns eventos realizados nos ultimos anos que
exemplificam como as politicas educacionais nacionais sdo determinadas pelos
organismos internacionais por meio de acordos mundiais. Buscando demonstrar
quais assuntos foram importantes no periodo de 1990 a 2005, assuntos que
“estavam na ordem do dia” nas discussdes internacionais sobre educacéo,
selecionei alguns acordos que enfatizam uma grande atencédo a diversidade e as
diferencas, realgando a necessidade de situar as questdes multiculturais como ponto
central nas politicas educacionais.

Nesse sentido, considero como primeiro evento importante a ser destacado, a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, ocorrida em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, na qual os paises participantes (num total de 183) assinaram a
Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos - Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem. Logo no artigo 1, que trata dos objetivos da Declaracéao,
o documento estabelece que todos devem estar em condi¢cdes de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem com respeito as diferencas culturais, de classe social, de religido,

assegurando o respeito e a valorizacdo cultural. Em seguida esclarece:

2. A satisfacdo dessas necessidades confere aos membros de uma
sociedade a possibilidade e, ao mesmo tempo, a responsabilidade
de respeitar e desenvolver a sua heranga cultural, linglistica e
espiritual, de promover a educacao de outros, de defender a causa
da justica social, de proteger o meio-ambiente e de ser tolerante
com os sistemas sociais, politicos e religiosos que difiram dos seus,
assegurando respeito aos valores humanistas e aos direitos
humanos comumente aceitos, bem como de trabalhar pela paz e
pela solidariedade internacionais em um mundo interdependente.

" ONG - Organizacgéo Nao Governamental

58



3. Outro objetivo, ndo menos fundamental, do desenvolvimento da

educacdo, € o enriquecimento dos valores culturais e morais
comuns. E nesses valores que os individuos e a sociedade
encontram sua identidade e sua dignidade (UNESCO, 1990, p. 2).

No artigo 3, que trata da universalizacdo do acesso a educacao e promocao
da equidade, a questdo do género € destacada como a prioridade mais urgente, a
garantia de acesso a educacao para meninas e mulheres no sentido de superar 0s
obstaculos que impedem que elas participem ativamente do processo educativo.
Assim, define que os preconceitos e esteredtipos de qualquer natureza devem ser
eliminados da educacdo. Além disso, ressalta o respeito as diferencas como um
compromisso efetivo que deve ser assumido para a superacdo das disparidades

educacionais.

4. Um compromisso efetivo para superar as disparidades
educacionais deve ser assumido. Os grupos excluidos — os pobres;
0S meninos e meninas de rua ou trabalhadores; as populacdes das
periferias urbanas e zonas rurais; os nomades e os trabalhadores
migrantes; os povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e
linglisticas; os refugiados; os deslocados pela guerra; e 0s povos
submetidos a um regime de ocupacdo — ndo devem sofrer qualquer
tipo de discriminagdo no acesso as oportunidades educacionais (id,
ibid., p. 3).

Com relacdo aos professores, no artigo 7 € destacada a importancia do
fortalecimento de aliangas para o desenvolvimento da educagdo. O documento
ressalta que sdo necessdrias novas e crescentes articulagdes e aliancas em todos
0s niveis, inclusive entre todos os subsetores e formas de educacéo, reconhecendo
o papel especial dos professores, dos administradores e do pessoal que trabalha em
educacéo, entre outras. Também salienta a importancia de melhorias urgentes nas
condi¢des de trabalho e a situacdo social do pessoal docente de todos os paises
signatarios da Recomendacdo Relativa a Situacdo do Pessoal Docente
OIT®/UNESCO (1966).

A partir dessa Declaragdo Mundial sobre Educacgao para Todos, a questdo da
multiculturalidade, principalmente no tocante as diferencas, comeca a ser
considerada como direito de todos e percebida como fator importante que interfere

no desenvolvimento da educacéao.

% OIT — Organizacao Internacional do Trabalho
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Uma década mais tarde, em 2000, a UNESCO realizou em Dakar, no
Senegal, o Férum Mundial de Educacédo de Dakar, apos avaliagcbes no mundo todo
sobre os progressos do compromisso assumido em Jomtien. Nesse encontro a
questao da multiculturalidade é novamente reforcada. No item 7 do documento, 0s

governos se comprometem a:

]

Il. assegurar que todas as criancas, com énfase especial nas
meninas e nas criangas em circunstancias dificeis e pertencentes a
minorias étnicas, tenham acesso a educacao primaria, obrigatdria,
gratuita e de boa qualidade até o ano de 2015;

[.]

V. eliminar disparidades de género na educacdo primaria e
secundaria até 2005 e alcancar a igualdade de género na educacédo
até 2015, com enfoque na garantia ao acesso e ao desempenho
pleno e equitativo de meninas na educagéo basica de boa qualidade
(UNESCO, 2000, p. 7).

Esse compromisso de Educacédo para Todos, assumido desde Jomtien,
envolveu muitos paises e a UNESCO se comprometeu a coordenar, avaliar e
secretariar o programa educacional que envolve questbes econdémicas e politicas

muito claras.

Portanto, €é essencial que novos compromissos financeiros
concretos sejam firmados pelos governos nacionais e também pelos
doadores bilaterais e multilaterais, entre os quais o Banco Mundial,
0s bancos regionais de desenvolvimento, a sociedade civil e as
fundacdes (id, ibid., p. 11, grifo meu).

O discurso é muito interessante. A palavra “doadores de recursos financeiros”
passa a impressdo de que esses organismos internacionais estdo realmente
preocupados com a educacdo de todas as nacdes que apresentam desigualdade
educacional, camuflando, no entanto, os reais interesses econ6micos dessas
“doacfes”, que na realidade sdo empréstimos, além de interesses politicos como a
dependéncia desses paises devedores as determinacdes dos paises ricos que

comandam esses organismos internacionais.

De acordo com as avaliacdes realizadas pela UNESCO antes do FOorum de

Dakar, alguns desafios persistem inclusive com relagdo ao tratamento da
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multiculturalidade. Segundo o documento, muitos governos e 6rgaos centralizaram
seus esforcos em questbes mais faceis de serem atingidas desprezando outros
como, por exemplo, aqueles que sédo excluidos da educacgéo fundamental, quer por
razBes sociais, econdmicas ou geogréficas. Além disso, a educacdo das meninas
continua, ainda, a ser um desafio importante a enfrentar. O documento deixa claro
que a Educacdo para Todos deve abarcar todas as instancias da educacao,
utilizando tanto abordagens formais quanto informais, e “deve levar em conta as
necessidades dos pobres e dos mais desfavorecidos, entre eles as criangcas que
trabalham, lavradores e némades que vivem no campo, € as minorias étnicas e
lingaisticas [...]” (UNESCO, 2000, p. 13).

Uma das estratégias para melhoria da educacéo assinaladas no documento
de Dakar refere-se aos professores, vistos como atores essenciais na promocao da
educacdo de qualidade, como defensores e catalisadores da mudanca. Dessa

forma, é recomendado elevar o status, a moral e o profissionalismo dos professores.

Nenhuma reforma educacional sera bem sucedida sem a
participacdo ativa e a preponderancia dos professores. Em todos os
niveis da educacdo, os professores devem ser respeitados e
adequadamente remunerados; ter acesso a formacdo, ao
desenvolvimento e ao apoio profissional permanente, inclusive
mediante o ensino aberto e a distancia, e ser capaz de participar,
local e nacionalmente, das decisdes que afetam a vida profissional e
0 ambiente de ensino. [...]

Os professores devem ser capazes de compreender a diversidade
de estilos de aprendizagem e de desenvolvimento fisico e intelectual
dos estudantes e de criar ambientes de aprendizagem estimulantes
e participantes (UNESCO, 2000, p. 24-25).

Nesse contexto, a aten¢cdo as questdes multiculturais ultrapassou o limite das
discussoes. Assim, em 2001 a ONU realizou a Conferéncia mundial sobre “Racismo,
a Discriminagdo Racial, a Xenofobia e as Formas Conexas de Intolerancia”, em
Durban (Africa do Sul) e, logo apds, nesse mesmo ano, a UNESCO aprovou a

Declaracéo Universal sobre a Diversidade Cultural.

Na continuidade das discussdes e avaliagbes do programa educacional de
Educacdo para Todos, em 2001, a UNESCO reuniu os paises da América Latina e
Caribe para reafirmar e viabilizar o compromisso assumido em Dakar. Essa reunido

foi realizada em Cochabamba na Bolivia. Nesse documento os governos declaram,
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entre outras coisas, a importancia de uma educacdo que se preocupe com a

multiculturalidade e a respeite.

[.]

5. que, em um mundo pluralista e diversificado, a América Latina e o
Caribe tém muito a oferecer se tirarem proveito da riqueza de sua
diversidade de etnias, linguas, tradicbes e culturas. Para tanto,
nossa educagdo deve nao sO reconhecer e respeitar essa
diversidade, mas também valoriza-la, transformando-a em um
recurso de aprendizado. Os sistemas educacionais devem abrir
oportunidades de aprendizado a cada crianga, jovem e adulto,
cultivando uma diversidade de capacitacfes, vocacdes e estilos, e
dando énfase especial as necessidades especiais de aprendizado.
Os governos e as sociedades tém a responsabilidade de respeitar
integralmente esse direito, promovendo todos os esforcos ao seu
alcance para garantr que as diferencas individuais,
socioeconbmicas, étnicas, linglisticas e de género ndo se
transformem em desigualdade de oportunidade ou qualquer outra
forma de discriminacdo (UNESCO, 2001, p. 4).

Também destacam a importancia dos professores, argumentando que estes
possuem um papel insubstituivel para assegurar um aprendizado de qualidade na
sala de aula. Por isso, argumentam que as mudancas pretendidas com a reforma se
baseiam na vontade e na preparacdo do magistério, e comprometem-se a enfrentar
e resolver o problema dos professores com uma abordagem compreensiva e
fundamental nos préximos cinco anos. Destacam que a funcdo e a formacédo
docente necessitam ser repensadas com um enfoque sistémico que integre a
formacdo inicial com a continuada, a participacdo efetiva em projetos de
aperfeicoamento, a criacao de grupos de trabalho docente nos centros educacionais
e a pesquisa numa interacdo permanente. Indicam que na formacdo docente
precisam ser considerados, com urgéncia, todos os outros temas que afetam a
capacidade dos professores de realizar suas tarefas em condicbes de trabalho
apropriadas, que abram oportunidades para o crescimento profissional continuo:
remuneracdo adequada, desenvolvimento profissional, aprendizado ao longo da
carreira, avaliacdo do rendimento e responsabilidade pelos resultados no

aprendizado dos estudantes.
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Enfim, partindo desses exemplos de alguns acordos internacionais que
delimitam direcdes a serem seguidas pelos paises no tocante as politicas
educacionais, ndo pretendi questionar a relevancia desses acordos, pois reconheco
e destaco sua pertinéncia para que a multiculturalidade seja repensada e analisada
nos contextos locais, mas, sim, demonstrar que as politicas educacionais nacionais
sdo influenciadas pelos organismos internacionais que representam interesses
econdmicos mais amplos, pautados em todas as mudancas que busquei demonstrar

no decorrer deste capitulo.

Esses exemplos evidenciam que a atencdo a multiculturalidade vem sendo
destacada nas politicas educacionais ha varios anos e reforcada periodicamente

como uma questao ainda nao resolvida.

Na segunda parte deste estudo localizarei como essas recomendacdes
afirmadas nos acordos internacionais, promovidos principalmente pela UNESCO,
interferem nas politicas educacionais do Brasil e de Portugal, enfatizando a

importancia da multiculturalidade.

Dando sequéncia a constru¢cdo dos elementos tedricos desse trabalho, no
proximo capitulo discutirei alguns conceitos centrais, muitos dos quais se
apresentam como um imbréglio tedrico, mas concentrarei todos os meus esforcos
em compreendé-los e torna-los compreensiveis, pois serdo fundamentais para as

andlises que farei posteriormente.
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2 EDUCACAO E MULTICULTURALISMO

Neste capitulo busco compreender o conceito de multiculturalismo na
sociedade contemporanea e o sentido que lhe é atribuido na educacao. O contexto
social, politico, econdmico e cultural da sociedade atual caracterizado pela
globalizacdo, como definido no capitulo anterior, fornece os principios para a
compreensao e definicdo dos conceitos que abordarei e para o entendimento da
propria educacéo, tanto no Brasil como em Portugal. A multiculturalidade € uma das
consequéncias desse contexto e se torna um fator que exige atengéo e um repensar
sobre a educacdo como um todo, desde seus métodos de ensino e estrutura

curricular até a formacgédo dos futuros professores.

O termo multiculturalismo, tal como referem varios autores [Leite, 1997b,
2002a; Candau, 2002; Moreira, 2001; Araujo (et al.), 2007] apresenta-se com uma
diversidade de concepc¢des e entendimentos, sendo tratado por diferentes correntes
tedricas com significados muito diversos, ou seja, € um conceito polissémico. Por
isso, neste capitulo, primeiramente discuto o0s conceitos-chave deste trabalho,
apresentando diferentes interpretacfes e entendimentos. Em seguida, localizo esses
conceitos dentro da postura teérica que adoto como referéncia; e, num terceiro

momento, relaciono esses conceitos com a educagéo de uma forma geral.

65



2.1 DEFININDO CONCEITOS

A convivéncia com culturas diferentes € uma conjuntura que a historia nos
mostra ha muito tempo. De acordo com Ponce (2001), o contato entre pessoas com
diferentes costumes, habitos, linguas etc., ocorreu, essencialmente, quando as
comunidades comegaram a produzir mais do que 0 necessario para 0 seu proprio
sustento e iniciaram o processo de intercambio de mercadorias, saindo da sua
localidade para conviverem com outros grupos dando inicio ao processo de troca
entre comunidades vizinhas e, posteriormente, entre comunidades mais longinquas.
Essa relacdo comercial, que a principio ocorreu de forma rudimentar, caracteriza os

primeiros contatos entre grupos culturalmente diferentes.

Esse processo de convivéncia entre culturas diferentes foi intensificando-se
com a expansao européia do século XV e XVI, novamente permeado pela questao
econdmica. Santos (2003) caracteriza esse momento histérico como o nascimento
do capitalismo, o inicio da globalizacdo, com a busca por novos espacgos e pessoas
a serem sujeitadas a lei do mercado com um numero cada vez maior de atividades,
produtos e servicos. Para esse autor, a globalizacdo atual, na sua forma
hegemonica, ndo é algo novo, mas de alguma maneira, “[...] € o climax de todo este

processo e traz com ele a presenca de todos estes passados” (p. 7).

Portanto, a constituicdo de sociedades multiculturais se intensificou com a
expanséo européia e foi se ampliando com a crescente migracdo e deslocamento
dos povos, produzindo sociedades étnica ou culturalmente “mistas”. Hall (2003)
argumenta que sao varias as razfes pelas quais as pessoas mudam de lugar
buscando sempre melhores condi¢cdes de vida, desde razdes de ordem natural como
desastres naturais, alteracdes ecologicas e climaticas, como questdes econdmicas e
politicas: guerras, questbes religiosas, exploracdo do trabalho, colonizacgéo,

escravidao, semi-escravidao, repressao politica e subdesenvolvimento econémico.

Assim, as sociedades contemporaneas sdo formadas por grupos
culturalmente diferentes e, por isso, sdo multiculturais. “Nelas, as diferencas
derivadas de dinamicas sociais como classe social, género, etnia, orientacdo sexual,
cultura e religido expressam-se nas distintas esferas sociais” (MOREIRA, 2001, p.
66).
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O reconhecimento da multiculturalidade social comecou a ter lugar
primeiramente nos EUA e, depois na Europa, nas décadas de 1960 e 1970.
Segundo Silva (2003), as discussdes nos EUA sobre a presenca multicultural na
sociedade americana originam-se exatamente como uma questdo educacional ou
curricular, quando os grupos culturais subordinados — as mulheres, 0os negros, as
mulheres e os homens homossexuais — iniciaram uma forte critica a estrutura do
curriculo universitario porgue o caracterizaram como a expressao do privilégio da
cultura branca, masculina, européia, heterossexual. Esses grupos culturais
dominados desejavam que o curriculo universitario incluisse as contribuicdes das

diversas culturas subordinadas.

Na analise de Souta (1991) esses movimentos tinham em comum um objetivo
altimo: a constru¢cdo de uma sociedade mais democratica na qual haveria maior
igualdade e participacdo dos cidaddos em todas as esferas da sociedade: sociais,
politicas, econdmicas, culturais e educativas. Nesse sentido, a educacao
multicultural é definida como uma abordagem educativa capaz de responder de
forma adequada a complexidade que caracteriza 0 mundo e aos problemas e novos
desafios produzidos no sistema educacional com a crescente diversidade cultural da

populacao escolar.

Podendo ser aceito este conceito de multicultural e de educagéo multicultural,
uma questdo fundamental ainda precisa ser respondida, ou seja, 0 que estou
entendendo por cultura? Afinal estou argumentando que o multicultural é a
constatacdo da presenca de diferentes culturas numa localidade, mas entéo, o que &

cultura?

E importante esclarecer que ndo pretendo fazer uma andlise exaustiva do
conceito de cultura, mas apenas localizar minha compreensédo deste conceito. O
conceito de cultura €, segundo Cuche (2002), fundamental na reflexdo sobre a
unidade da humanidade na diversidade além dos termos biolégicos, pois € a cultura
que fornece a resposta mais satisfatoria a questao da diferenca entre os povos.

A historia remota da humanidade comprova que o homem é essencialmente
um ser de cultura (ibid., p. 10). E a cultura que permite ao homem ndo somente se
adaptar ao meio como adaptar este meio a ele proprio, as suas necessidades e

projetos. Sendo assim, a cultura torna possivel a transformacao da natureza.

67



Se todas as “populacdes” humanas possuem a mesma carga
genética, elas se diferenciam por suas escolhas culturais, cada uma
inventando solugBes originais para os problemas que lhe séo
colocados. No entanto, estas diferengas nao séo irredutiveis umas
as outras, pois considerando a unidade genética da humanidade,
elas representam aplicacbes de principios culturais universais,
principios suscetiveis de evolugcdes e até de transformacgfes
(CUCHE, 2002, p. 10).

Esta citacdo, muito esclarecedora, evidencia algo relevante para minha
compreensdao do conceito de cultura. As populacbes, em seus respectivos
agrupamentos, desenvolvem e recriam constantemente suas caracteristicas
culturais, algumas resultantes de tradicdbes de longa data e outras que sao
diariamente criadas e reinventadas, muitas vezes por influéncia de outras culturas.
Essas diferencas culturais dos povos representam a diversidade cultural existente no
mundo. No entanto, nessa diversidade ha uma caracteristica unificadora de toda a

humanidade — o fato de todos os povos serem formados por seres humanos.

A cultura pode explicar o comportamento do homem e suas agdes na
sociedade em que vive, por isso, ndo ha uma cultura Unica e, sim, culturas, uma
para cada sociedade. Todo o comportamento humano é informado pela cultura,
desde a divisdo sexual dos papéis e das tarefas nas sociedades até as funcbes
fisiologicas do homem (como fome, sono, desejo sexual etc.). Assim, pode-se
afirmar que “[...] as sociedades ndo dédo exatamente as mesmas respostas a estas
necessidades” (CUCHE, 2002, p. 11), tudo depende da cultura estabelecida em

cada sociedade.

Ainda segundo esse autor, o termo cultura passou por um longo processo de
evolucao até apresentar-se num sentido figurado. Sua origem data do final do século
XIIl, momento em que o termo cultura foi utilizado para designar o estado de cultivo
da terra. Em seguida, no comeco do século XIV, o termo passou a significar uma
acdo — o fato de cultivar a terra. Somente no século XVIII o termo cultura comecou a

ser entendido no sentido figurado como cultura do espirito.

A principio, o sentido figurado do termo cultura aparecia sempre seguido de
um complemento (cultura das artes, cultura das letras, cultura das ciéncias). Apos
algum tempo é que o termo cultura comecou a ser empregado desvinculado de seus
complementos, para designar a “formacgdo”, a “educac¢do” do espirito, a acdo de

instruir. Porém, em um movimento inverso a esse sentido, a cultura passou a ser
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entendida como estado — o0 estado do espirito cultivado pela instrucédo, o individuo
que tem cultura. Este sentido foi utilizado pelos pensadores Illuministas que
entenderam a cultura como a soma dos saberes acumulados ao longo da histéria e
transmitidos pela humanidade. Para eles, o progresso nasce da cultura entendida
como Unica e propria do Homem com toda distincdo de povos ou de classes (Cuche,
2002, p. 20-21).

A contraposicdo a esse reducionismo do Illuminismo com relacdo a cultura,
pode ser encontrada no pensamento do alemao Johann Gottfried Herder, de 1774,
citado por Cuche (ibid.), que j4 nessa época defendia a diversidade de culturas
como uma rigueza da humanidade, contrariando o pensamento uniformizante e
empobrecedor do lluminismo. Esse autor pretendia devolver para cada povo o0 seu
orgulho, comecando pelo povo alemao.

Para Herder, na realidade, cada povo, através de sua cultura
propria, tem um destino especifico a realizar. Pois cada cultura
exprime a sua maneira um aspecto da humanidade. Sua concepc¢ao
de cultura caracterizada pela descontinuidade, que néo excluia, no
entanto, uma possivel comunicacao entre 0s povos, era baseada em
Uma outra filosofia da historia (titulo de seu livro de 1774), diferente
da filosofia do lluminismo (CUCHE, 2002, p. 28).

Seguindo o fio temporal da histéria e evolugcdo desse pensamento, Franz
Boas (1858-1942) também contribui para a reflexdo sobre o conceito de cultura.
Esse pensador, por meio da etnografia®* buscou pensar a diferenca, pois para ele a
diferenca entre os grupos era de ordem cultural e néo racial. Também partindo de
uma visao relativista de cultura, Boas (apud Cuche, ibid.) defendia que cada cultura
€ dotada de um “estilo” particular que se exprime através da lingua, das crencas,
dos costumes, da arte etc. que influem sobre o comportamento dos individuos. Na
minha perspectiva, sua maior contribuicdo para o conceito de cultura esta na
definicdo de um principio ético que afirma a dignidade de cada cultura e exalta o
respeito e a tolerancia em relacdo as culturas diferentes: “Na medida em que cada

cultura exprime um modo Unico de ser homem, ela tem o direito a estima e a

protecao, se estiver ameacada” (CUCHE, 2002, p. 46).

8 As pesquisas etnogréficas sdo realizadas por meio da incurs&o total do pesquisador por um longo
periodo junto a populacdo cuja cultura esta sendo estudada. Para maior compreenséo desse tipo de
pesquisa consultar Lidke e André (1986) que citam varios pesquisadores desta linha e, também,
Cuche (2002).
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As culturas ndo sao “puras”, elas sofrem influéncias externas pelo contato
com outras, por isso, as culturas sdo dinamicas, estdo sempre em processo de
desestruturacdo e reestruturacdo que, segundo Cuche (2002), € o préprio principio
de evolucdo de qualquer sistema cultural: “Toda cultura € um processo permanente

de construcéo, desconstrucdo e reconstrucao” (p. 137).

Nos ultimos tempos, estando as culturas cada vez mais convivendo umas
com as outras, esse convivio requer agfes que garantam e permitam a preservacao
e 0 respeito ao diferente, assim como em sociedades que regendo-se por principios
da democracia, a todos querem proporcionar igualdade de oportunidades. E nesse
sentido que se justifica a atengdo ao multicultural. Como ja mencionei, a constatacéo
dessa diversidade de culturas numa mesma sociedade é definida como multicultural.

J& a busca pela compreensédo deste multicultural € denominada de multiculturalismo.

O conceito de multiculturalismo, como anunciei anteriormente, possui sentidos
muito variados, fato que o caracteriza como polissémico. Um exemplo dessa
polissemia conceitual pode ser observado no sentido dado ao conceito por autores
americanos (incluindo alguns autores brasileiros) e por autores europeus

(especialmente os portugueses).

Para os autores europeus, o multiculturalismo é entendido como um conceito
gue se limita a constatar o estado das entidades sociais onde coabitam os grupos ou
os individuos de culturas diferentes (Leite, 1997b, 2002a; Valente, 1998). Por isso,
utilizam a expressdo educacado multicultural referindo-se a aceitacdo passiva da

diversidade.

No entanto, esses autores utilizam o termo intercultural como “[...] um
percurso agido em que a criacdo da igualdade de oportunidades supbe o
conhecimento/reconhecimento de cada cultura, garantindo, através de uma
interaccdo crescente, o seu enriquecimento matuo” (CORTESAO; PACHECO, 1991,
p. 34). Nesse sentido, a educacado intercultural tem sentido na busca desse
conhecimento e reconhecimento das diferentes culturas, buscando a interacao
crescente e 0 reciproco enriguecimento. Para essas autoras, somente esse tipo de
educacdo podera responder as preocupacfes de uma escola verdadeiramente
democrética que procure reduzir os efeitos do processo de reproducdo social. Além
do acesso escolar, a educacéo intercultural proporcionaria um sentido aos alunos

para frequentarem a escola. Ou seja, para além da igualdade de oportunidades de
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acesso a escola, a educacado proporcionaria condicdes de igualdade na sua

concretizacao.

Seguindo este mesmo raciocinio, Leite (2002a) emprega a expressao
“intercultural” quando se refere as acdes que se estruturam num dialogo de cada
cultura consigo mesma (um dialogo intra-cultural) e com as outras (um diadlogo entre-
culturas) e que recorrem ao desenvolvimento da capacidade de comunicacao
interpessoal e entre pessoas de culturas e de origens diversas. Ja o termo

“multicultural” é usado como descritivo de situagfes da sociedade onde coabitam

varios grupos culturais.

Assim, 0 que se pode concluir € que estes autores europeus utilizam o termo
multiculturalismo no mesmo sentido que estou utilizando o termo multicultural, ou
seja, apenas como constatacdo da diversidade de culturas numa sociedade. No
entanto, utilizam o termo intercultural para definir um comportamento frente a essa
diversidade de culturas, num sentido de interacdo e enriquecimento mutuo, no
mesmo sentido utilizado por Lima (2006), o qual corroboro, envolvendo muito mais
que a tolerancia ao outro diferente de mim, implicando o reconhecimento do outro e
o dialogo entre os diferentes grupos sociais/culturais visando a construcdo de um
projeto comum, no qual as diferencas sejam integradas fazendo parte do patriménio

comum.

Alguns autores [Lima (2006); Candau (2001); entre outros] utilizam, ainda, o
termo multi/interculturalismo para demonstrarem que estdo entendendo o
multiculturalismo americano no mesmo sentido do termo interculturalismo adotado

pelos autores europeus.

Outro termo que utilizo neste trabalho, inclusive no titulo, é multiculturalidade,
utiizado no mesmo sentido do termo multicultural, ou seja, designando um

fendmeno social especifico, a presenca da diversidade cultural na realidade.

Ainda sobre a polissemia conceitual, Hall (2003) nos mostra que 0s termos
multicultural e multiculturalismo sdo ambos muito disseminados na sociedade
contemporanea e no discurso politico. “O termo ‘multiculturalismo’ € hoje utilizado
universalmente. Contudo, sua proliferacdo ndo contribuiu para estabilizar ou
esclarecer seu significado” (p. 51). O autor faz uma distingdo entre esses dois

termos: multicultural, um termo qualificativo que descreve as caracteristicas sociais e
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0s problemas de governabilidade apresentados por qualquer sociedade na qual
diferentes comunidades culturais convivem e tentam construir uma vida em comum,
ao mesmo tempo em que retém algo de sua identidade ‘original’. E utilizado no plural

porque existem muitos tipos de sociedade multicultural.

Ja o termo multiculturalismo é definido pelo autor como um termo substantivo
que se refere as estratégias e politicas adotadas para governar ou administrar
problemas de diversidade e multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais
(id., ibid., p. 52). E utilizado no singular significando a filosofia especifica ou doutrina

gue sustenta as estratégias multiculturais, por exemplo, as filosofias multiculturais.

No mesmo sentido, Silvério (2005) define o multiculturalismo como a politica
gue atua sobre o multicultural, isto é, a base real diversa de uma sociedade, e
constitui uma politica que afeta todo o sistema social, ainda que se dirija
institucionalmente a grupos particulares e diferenciados. Para ele, o
multiculturalismo é uma intencdo politica e o multicultural, a constatacdo da
diversidade cultural, “[...] refere-se ao conjunto de expressdes culturais e étnicas
diversas dentro de um territério determinado ou jurisdicdo particular” (p.96). E um
fato social e cultural; € uma identidade que conduz politicamente as relacdes sociais

da diversidade.

O multiculturalismo, sendo um conceito polissémico, apresenta-se com
diferentes interpretacbes. McLaren (2000) faz uma tentativa de mapear essas
diversas correntes, distinguindo quatro concep¢des de multiculturalismo: o
conservador ou empresarial, 0 humanista liberal, o humanista liberal de esquerda e
o critico, este ultimo defendido pelo autor e definido como referéncia tedrica neste
estudo. No entanto, o autor explicita que essa rotulacdo serve apenas como um
recurso interpretativo, pois as caracteristicas de cada posicdo tendem a se misturar

umas com as outras dentro da dindmica da sociedade.

Assim, o autor caracteriza o multiculturalismo conservador como sendo
representado por duas tendéncias principais: as visées coloniais (que véem as
pessoas afro-americanas representadas como escravos e servigais) e as teorias
evolucionistas (que biologizam as populagdes africanas como “criaturas” em
estagios primordiais do desenvolvimento humano). Nesta concepcdo de
multiculturalismo ainda prevalece o legado colonialista da supremacia branca.
“Mesmo que eles se distanciem das ideologias racistas, os multiculturalistas
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conservadores disfarcam a igualdade cognitiva de todas as racas e acusam as
minorias malsucedidas de terem ‘bagagens culturais inferiores’ e ‘caréncia de fortes
valores de orientacdo familiar” (MCLAREN, 2000, p. 113). Sendo assim, o0s
conservadores aceitam a idéia de que 0s negros sao cognitivamente inferiores e
utilizam-se deste argumento para justificar o poder dos brancos e a manutencao da
ordem pré-estabelecida. Eles pretendem construir uma cultura comum que busque
anular o conceito de fronteira deslegitimando as linguas estrangeiras e os dialetos

étnicos e regionais.

Na analise de McLaren (ibid., p. 114-115) o multiculturalismo conservador
deve ser rejeitado por varias razdes: além das ja levantadas (privilegiar uma cultura
e uma Unica lingua, o inglés), recusa-se a tratar a branquidade como uma forma de
etnicidade, tornando-a uma norma invisivel julgadora das outras etnicidades; utiliza o
termo “diversidade” para encobrir a ideologia de assimilacdo que sustenta sua
posicdo; define padrdes de desempenho da cultura da classe média branca para
todos; ndo questiona o conhecimento educacional que é produzido e direcionado a
classe média, mas disseminado como bom para todas as classes, nédo interrogando
discursos e praticas culturais e sociais vinculadas a dominacao global. Resumindo

essas criticas, o autor argumenta:

O multiculturalismo conservador deseja assimilar os estudantes a
uma ordem social injusta ao argumentar que todo membro de todo
grupo étnico pode colher os beneficios econémicos das ideologias
neocolonialistas e de suas praticas econdmicas e sociais
correspondentes. Mas, um pré-requisito para “juntar-se a turma” é
desnudar-se, desracializar-se e despir-se de sua prépria cultura
(MCLAREN, 2000, p. 115).

O multiculturalismo humanista liberal admite, ao contrario do conservador,

uma igualdade natural entre as pessoas, sejam brancas, afro-americanas, latinas,

asiaticas, entre outras. Essa igualdade intelectual entre as racas permite que todas
as pessoas possam competir igualmente em uma sociedade capitalista. Para os
adeptos dessa vertente, nos EUA a igualdade entre as pessoas nao se efetiva
porque os latinos e negros ndo possuem as mesmas oportunidades educacionais e
sociais e, por isso, ndo podem competir igualmente no mercado capitalista. Para
eles, as restricbes econdmicas e socioculturais existentes podem ser amenizadas

buscando-se uma igualdade relativa entre as pessoas.
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Assim, enquanto a vertente humanista liberal enfatiza a igualdade de
oportunidades no mercado capitalista, a vertente liberal de esquerda destaca a

diferenca cultural e sugere que a énfase na igualdade abafa aquelas diferengas

culturais importantes entre elas, que sdo responsaveis por comportamentos, valores,
atitudes, estilos cognitivos e praticas sociais diferentes (McLaren, 2000, p. 120).
Uma das criticas aos adeptos deste entendimento do multiculturalismo é que eles
tendem a essencializar as diferencas culturais, ignorando as condi¢des historicas e

culturais, carregadas de significados e de poder que produziram essas diferencas.

Dessa forma, segundo McLaren (2000), quando o multiculturalismo ndo esta
engajado numa agenda politica de transformacédo ele pode ser mais uma forma de
acomodacdo ao status quo, como as posi¢cdes humanista liberal e liberal de
esquerda que nao avancam num projeto de transformacgéo social. Por isso, o autor
desenvolve a idéia do multiculturalismo critico vislumbrando a transformacao social

como seu grande obijetivo.

Porém, antes de me aprofundar no conceito de multiculturalismo critico faz-se
necessario tecer algumas consideracdes sobre aspectos do multiculturalismo, de
uma forma geral. E por vezes referido que o multiculturalismo tem se apresentado
como uma “arma perigosa nas maos das minorias”, uma ameaca a muitos grupos
porque abala as estruturas da sociedade e oferece a possibilidade dos grupos
minoritarios serem vistos como pertencentes a grupos diferentes que possuem 0s
mesmos direitos dos grupos que estdo ha muito tempo no poder e que podem,
portanto, exigir e conquistar mudancas estruturais na sociedade que pertencem. Por

isso, o0 multiculturalismo tem sido contestado por alguns grupos sociais.

Segundo Hall (2003), o multiculturalismo é questionado, por exemplo, pela
direita conservadora que o contesta em prol da pureza e integridade cultural da
nacdo; pelos liberais que consideram a busca da diferenca uma ameaca ao
universalismo e a neutralidade do estado liberal, comprometendo a autonomia
pessoal, a liberdade individual e a igualdade formal; pelos modernizadores que
defendem que o triunfo do universalismo da civilizagdo ocidental sobre o
particularismo de raiz étnica e racial, estabelecido no lluminismo, ndo deve ser
revertido; pelos pdés-modernos cosmopolitismo que véem o0s sujeitos como algo
contingente e desimpedido, e no multiculturalismo os sujeitos se encontram mais

localizados; pelos anti-racistas que utilizam o argumento de que o multiculturalismo
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privilegia a cultura e a identidade em detrimento das questbes econbmicas e

materiais.

No entanto, independente da filosofia, o multiculturalismo n&o tem mais como
ndo estar presente nas sociedades da modernidade tardia. “Por bem ou por mal,
estamos inevitavelmente implicados em suas praticas” (HALL, ibid., p. 54). Além
disso, como destaca Gadotti®?, o multiculturalismo como movimento social e como
abordagem curricular ndo é, certamente, uma panacéia, nem um conceito Unico e
fechado, tendo tanto interpretacdes conservadoras como criticas e de resisténcias.

Mesmo assim, de acordo com Wallace® (apud Hall, 2003, p. 54):

Todos sabem [...] que o multiculturalismo ndo é a terra prometida...
[Entretanto] mesmo em sua forma mais cinica e pragmatica, ha algo
no multiculturalismo que vale a pena continuar buscando [...]
precisamos encontrar formas de manifestar publicamente a
importancia da diversidade cultural, [e] de integrar as contribuicGes
das pessoas de cor ao tecido da sociedade.

Tendo em mente essas colocagfes sobre a importancia e a necessidade das
reflexdes sobre o multiculturalismo na sociedade atual, no proximo item buscarei um

aprofundamento tedrico sobre o multiculturalismo critico.

82 Na apresentacdo do livro Multiculturalismo Critico, de Peter McLaren, 2000.
% Refere-se & obra: WALLACE, Michele. The Search for the Good-enough Mammy. In: GOLDBERG,
D. Multiculturalism. London: Blackwell, 1994.
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2.2 MULTICULTURALISMO CRITICO

Retomando a idéia desenvolvida no capitulo anterior sobre o contexto vivido
atualmente, € inegavel que a globalizacdo do capital trouxe a reboque a globalizacao
da cultura, todavia de forma superficial e pastichizada, ja que a cultura tipo “padréo”
nao € representativa da maioria das culturas, mas, sim, apenas da cultura dominante
dos paises desenvolvidos ou, na definicdo de Santos (2005), dos paises centrais.
Neste sentido, McLaren (2000, p. 25) destaca que as “contradi¢cdes culturais nunca
poderdo ser totalmente absorvidas por esforcos corporativos em dominio global.
Nunca poderemos ceder todo territério de interpolacdes culturais a légica capitalista
de constante expansao”. Ha resisténcias contra a assimilagdo completa a cultura

hegemonica e as manifestacdes multiculturais sdo esforcos nesta direcao.

McLaren (ibid.) utiliza-se da compreensdo de Rankin®* para indicar o ponto de

partida para se analisar o momento atual:

Essas idéias do pés-modernismo nos ensinam que a experiéncia do
povo oprimido é a chave para a compreensdo da histéria, que o
conhecimento é uma construcdo social ao invés de um espelho da
realidade e que nossas premissas intelectuais sdo informadas por
raca e classe e, nas palavras de Catherine MacKinnon’s,
“carregadas de género” (p. 37).

Assim, partindo desse raciocinio, fica evidente a posi¢ao critica aqui adotada,
pois parto da analise do sistema capitalista no qual ha uma intensa desigualdade
entre as classes sociais, com uma camada da sociedade sendo a detentora dos
meios de producdo e, portanto, beneficiaria total dos lucros gerados pelos seus
meios e pelo trabalho daqueles que, ndo possuidores de meios para produzir,
precisam vender seu trabalho para sobreviverem no mundo capitalista. No entanto,
nesta visdo, outras categorias sdo fundamentais na analise da complexidade social
além da categoria classe social, como a etnia/raca e 0 género que também sao

pecas-chave nesta compreensao.

Desta forma, assim como € destacado por Rankin, a percepcéo da realidade
deve partir dos grupos oprimidos [que representam as mulheres, os homens e

mulheres homossexuais, 0s diversos grupos étnicos e raciais (negros, afro-

# RANKIN, J.B. The great PC cover-up. 1994.
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descendentes, latinos, asiaticos, amerindios, indianos, paquistaneses etc.) além dos
pobres e miseraveis que, na maioria das vezes, pertencem aos grupos anteriores],
pois segundo o autor, essa seria a chave para a compreensado da histéria. Neste
sentido, o multiculturalismo critico nos orienta a interrogarmos criticamente nossas
formacgOes enraizadas, a refletirmos sobre aquilo que aprendemos como verdade,
aquilo que aprendemos sobre nés mesmos e sobre os outros diferentes de nés, o
gue significa desnaturalizar o conhecimento que é naturalizado transformando-o em

novas possibilidades de reflexao.

Partindo dessas consideracdes, o multiculturalismo critico também ressalta o
papel que a linguagem e a representacdo desempenham na construcdo de
significado e identidade, pois parte do pressuposto de que 0s signos e as
significagbes s@o essencialmente instaveis e em deslocamento podendo ser
temporariamente fixados dependendo de como estdo articulados dentro de lutas

discursivas e historicas particulares.

Deste modo, McLaren (2000, p. 123) destaca que o multiculturalismo critico
compreende a representacao de etnia/raca, classe social e género como resultado
de lutas mais amplas sobre signos e significacdes e enfatiza ndo apenas 0 jogo
textual e o deslocamento metaférico (por exemplo, os discursos) como forma de
resisténcia, mas a tarefa central de transformar as relagées sociais, culturais e
institucionais (acdes concretas) nas quais o0s significados sdo gerados, pois sao
esses significados que produzem as diferencas dentro das categorias classe social,

etnia/raca e género.

Assim, diferentemente das outras vertentes, no multiculturalismo critico a
cultura é vista como conflituosa, desarmoniosa e ndo consensual e a democracia
como um processo de tensédo. A diversidade é entendida como um compromisso
com a justica social e as diferencas sdo sempre um produto da histéria, da cultura,
do poder e da ideologia. As diferencas sdo produzidas por meio de uma politica de
significacao, isto é, de praticas de significacdo (atitudes e comportamentos) que sédo
tanto reflexivas quanto constitutivas de relagcbes politicas e econdmicas
prevalecentes. Por isso, as diferencas sédo produzidas de acordo com a producao e
recepc¢ao ideoldgica de signos culturais e devem ser compreendidas em termos das

especificidades de sua producéo.

77



Neste sentido, McLaren (2000) destaca o papel que a lingua desempenha na
producdo de experiéncias. Segundo ele, o pensamento ocidental e a lingua séo
construidos como um sistema de diferencas organizado a partir de oposi¢cdes
binérias, sendo que o primeiro termo € o definidor ou a norma do significado cultural
e 0 segundo nado existe fora do anterior. O autor utiliza-se da compreensdo de
Ebert® para compreender que essa estrutura binaria representa um conjunto de
operacbes materiais envolvidas em relagbes politicas e econbmicas que
demonstram distingdes entre os diferentes grupos com o objetivo de organizar as

pessoas de acordo com uma distribuicdo desigual de privilégio e poder.

Assim, de acordo com o multiculturalismo critico as diferencas sdo produzidas
de acordo com a producdo ideolégica e a recepcdo de signos culturais. Como
destaca Ebert, “Diferenca ndo é ‘obviedade cultural’ tal como negro versus branco
ou latino versus europeu ou anglo-americano; em vez disso, diferencas sao

construcdes historicas e culturais (apud McLaren, ibid., p. 131)".

A politica de significacdo pode ser exemplificada nos papéis normalmente
exercidos pelos negros nas novelas brasileiras ou como 0os homossexuais sao
caracterizados em programas humoristicos da televisdo. Esses sao alguns exemplos
simples do nosso cotidiano. McLaren (ibid.) demonstra essa politica de significacéo,
por exemplo, na educacédo especial, quando os alunos negros ou latinos sao
enquadrados com problemas de comportamento, j& os brancos de classe média sdo
encarados, na maioria das vezes, como possuindo dificuldade de aprendizagem.
Sdo exatamente essas construcdes ideoldgicas repletas de significados expressos
em palavras, gestos e atitudes que precisam ser observadas, desmistificadas e
desnaturalizadas na educacao, tanto nas praticas dos/as professores/as como nas

politicas educacionais que oferecem um suporte tedrico para essas praticas.

[...] um curriculo multiculturalista critico pode ajudar as educadoras a
explorarem as maneiras pelas quais alunas e alunos sao
diferencialmente sujeitados as inscricbes ideolégicas e aos
discursos de desejo multiplamente organizados, por meio de uma
politica de significacdo (MCLAREN, 2000, p. 131).

% EBERT, Teresa. Political semiosis in/of American cultural studies. 1991.
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Segundo McLaren (2000) € preciso aproveitar 0S espacos para re-escrever as
narrativas dominantes. Para mim, a escola tem um papel fundamental nesse
sentido, pois a considero um espacgo privilegiado que permite um posicionamento
ético e tem como funcgéo, também, a responsabilidade com relagdo ao Outro. Esse

seria 0 metadiscurso ou discurso de possibilidade do multiculturalismo critico.

[...] os espacos para o0 re-escrever de narrativas dominantes
realizam-se no momento da paciéncia com a infinitude, com a
diacronia do tempo que, como observa Levinas, € produzido por
nossa posicionalidade como sujeitos éticos e por nossa
responsabilidade com o Outro. O problema é claro, é que o refazer
do social e a reinvengdo do eu precisam ser compreendidos como
dialeticamente sincrébnicos — isto €, eles ndo podem ser
compreendidos como sem relacdo ou como apenas marginalmente
conectados. Sao processos que se informam e se constituem
mutuamente (MCLAREN, 2000, p. 88).

O autor também denomina essa atitude como narrativas de liberdade, que,
segundo ele, dizem respeito a transcendéncia dos mitos sociais que reconciliam a
vida de subordinacdo por meio da resolucdo de oposi¢cdes binarias, sem integrar as
diferencas em uma identidade Unica, mas apontando possibilidades de identidades
novas, alternativas contemporaneas a modernidade. Nesse sentido, as diferencas
devem ser sempre encaradas como diferencas em relacdo a que, nunca de forma

flutuante e descontextualizada.

O multiculturalismo critico pressup8e uma intervencdo, uma praxis efetiva no
conflito social objetivando fornecer acesso igualitario aos recursos sociais a todos,
independentemente de classe social, etnia/raca ou género, transformando as
relacbes de poder dominantes (id. ibid, p. 133). Por isso, as relacbes de poder
estruturais e globais ndo podem ser ignoradas, mas precisam ser repensadas
porque sao nessas condi¢cdes histéricas e sociais que o0s significados séo

produzidos.

A préxis multiculturalista critica, em vez de permanecer satisfeita em
apagar os privilégios das ideologias opressoras que tém sido
naturalizadas dentro da cultura dominante, ou com a reafirmacéao
das memodérias perigosas que tém sido reprimidas no inconsciente
politico do Estado, busca rever os acordos hegemonicos existentes.
Uma praxis multicultural critica néo rejeita simplesmente o decoro
burgués que consignou o Outro imperializado ao dominio do
grotesco, mas tenta efetivamente remapear o desejo ao lutar por
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uma cultura multivalenciada lingiisticamente e por novas estruturas
de experiéncia [...] (MCLAREN, 2000, p. 134).

Seguindo esse raciocinio, os educadores precisam intervir criticamente nas
relacbes de poder que organizam a diferenca, examinando o desenvolvimento de
discursos e praticas pedagdgicas que minimizam aqueles que sdo diferentes. A
branquidade ndo pode ser ignorada e carece de ser percebida como uma etnia. “Os
grupos brancos precisam examinar suas proprias historias étnicas de maneira que
figuem menos inclinados a julgar suas proprias normas culturais como neutras e
universais” (id. ibid., p. 136).

O multiculturalismo critico também destaca a necessidade da concretizacao
de uma “pedagogia de fronteiras” como alternativa para as novas imposicoes
culturais da globalizag&o, ou seja, novas formas de préxis pedagdgicas e um novo

repensar sobre as politicas educacionais numa sociedade multicultural.

De particular importancia é o conceito de “pedagogia de fronteiras”
de Giroux que encoraja as educadoras a afirmarem e legitimarem
significados locais e constelacdes de significados que crescem fora
de comunidades discursivas particulares, mas que, a0 mesmo
tempo, interrogam os interesses, ideologias e préaticas sociais aos
guais estes conhecimentos atendem quando sdo analisados sob
uma perspectiva mais global de economias de poder e privilégio
(MCLAREN, 2000, p. 94-95).

Nessa proposta o0 autor argumenta sobre a necessidade dos/as
educadores/as assumirem as diferencas de forma a criarem uma politica de
construcdo de aliangas, de solidariedade que se desenvolva a partir de imperativos
da libertagcdo, democracia e cidadania critica. Por isso, ndo basta tolerar as
diferencas, é preciso criar pontos de interacdo e dialogar com o outro, oportunizar
aos estudantes inventar formacdes do eu diferentes ao desmontarem e interrogarem

as diferentes formas de segmentacéo discursiva que informam suas subjetividades.

O didlogo no multiculturalismo critico € a chave para se trabalhar as
diferencas porgue envolve o questionamento dos interesses ideoldgicos daquele que
fala e as sobredetermina¢des sociais dos pronunciamentos e dos contextos sociais
em que sdo produzidos historicamente e compreendidos culturalmente. Por isso, o

didlogo deve ser encarado como uma forma das pessoas verem tanto a si mesmas
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COmo aos outros como sujeitos e ndo como objetos. Nas palavras de Santos (2005,
p. 75) as pessoas precisam ter o direito de serem iguais quando a diferenca os

inferioriza e de serem diferentes quando a igualdade os descaracteriza.

2.3 EDUCACAO E MULTICULTURALISMO

Por tudo o que foi exposto até o0 momento, ressalto que a educagdo tem um
grande desafio frente a presenca da multiculturalidade nas escolas. Como
desenvolver um trabalho que favoreca o espirito critico, a consciéncia das pessoas
sobre si mesmas (sobre quem séo, de onde vém e o0 que pretendem) e sobre os
outros com quem convivem? Como lidar com as diferengas dentro do ambiente
escolar, caracterizado por pessoas diferentes, desde crencas religiosas até fisicas,
ensinando as pessoas a conviverem juntas com respeito as individualidades,
sentimento de coletividade e de possibilidade de transformacgdes de suas condi¢des
de vida? Que concepcdo de multiculturalismo precisa estar embasando as politicas
educacionais e a pratica docente no sentido de uma educacéo de qualidade (acesso
e sucesso escolares), democratica e promotora de condi¢des justas de vida e de

respeito as diferengas?

Refletindo sobre essas questbes e partindo de alguns apontamentos ja
levantados, destaco algumas possibilidades trazidas pelo multiculturalismo critico.
McLaren (2000) ressalta, primeiramente, a importancia da desconstrucao do social
por meio de uma conscientizacdo intersubjetiva reflexiva — no mesmo sentido de
conscientizacdo definido por Freire®® — o inicio do que o autor chama de préxis
revolucionaria. Essa conscientizagao precisa iniciar-se no professor por meio de um
esforco pessoal que lhe possibilitara localizar-se enquanto pertencente a uma
determinada classe social, a uma etnia/ragca e a um género e, a partir disso,
desnaturalizar conhecimentos arraigados e refletir criticamente tanto sobre o micro

(o seu trabalho, o curriculo que desenvolve, as politicas educacionais etc.) como

% Na obra Educacdo como prética da liberdade, Paulo Freire (2006a, p. 69) argumenta que a
criticidade implica na apropriacdo crescente pelo homem de sua posicdo no contexto em que vive.
Implica, portanto, na sua insercéo, na sua integracdo e na sua representacdo objetiva da realidade.
Nesse sentido, a conscientizacdo € a tomada de consciéncia, que, para ele, ndo sera resultante
apenas das modificagbes econdmicas, mas a criticidade sera resultado de um trabalho pedagdégico
critico apoiado em condig8es histdricas propicias.
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sobre o macro (as questdes politicas, econbmicas e culturais do seu pais e do
mundo). Partindo dessa conscientizacdo intersubjetiva, o professor ter4d mais

facilmente condi¢des de estimular a consciéncia nos seus alunos.

O autor também sugere a necessidade de construcdo de novas narrativas,
denominadas por ele de “narrativas de fronteiras”, com o objetivo de dar nova
autoria aos discursos e construir espacos de possibilidade e de capacitacdo. Nesse
sentido, McLaren (2000) destaca que sO a auto-reflexdo sozinha ndo é suficiente
para a emancipacao (apesar de ser uma condicdo para esta), mas sdo necessarias

mudancas nas condicdes materiais e sociais por meio da acao contra-hegemonica.

Mais do que o deslocamento retérico da opressdo, temos de
coordenar a resisténcia ao capitalismo patriarcal racista e as
relagcbes de trabalho segmentadas por género. De acordo com
Teresa Ebert, 0 que é necessario é uma intervencao no sistema de
opressdo patriarcal: tanto no nivel macro-politico da organizacéo
estrutural da dominacdo (uma politica transformadora das relagbes
de trabalho), quanto no nivel micropolitico de diferentes e
contraditérias manifestacbes de opressdo (politicas culturais)
(MCLAREN, ibid., p. 144).

Assim, uma educacdo que tenha uma preocupagdo com as questbes
multiculturais e que seja ancorada na perspectiva do multiculturalismo critico
buscaria, como objetivo ultimo, a integracdo de minorias sociais, étnicas e culturais
ao processo de escolarizacdo. Essa integracdo deve ocorrer por meio de um
curriculo multicultural que vise uma educacdo para acolher a diversidade. Dessa
forma, tanto as politicas curriculares como as escolas precisam rever os curriculos
que estdo sendo desenvolvidos e encarar o assunto da diferenca como algo sério. O
multiculturalismo critico sugere uma reforma no curriculo escolar e aponta algumas

atencdes ao elaborar um curriculo que positivamente responda ao multicultural:

1) ir além da aceitacdo de livros que representam apenas as tradicdes
ocidentais e ndo representam a realidade local. Desta forma, é preciso legitimar
multiplas tradicdes de conhecimento.

2) os educadores precisam interrogar os discursos que informam suas
praticas curriculares com respeito a etnia/raga, classe social, género e orientacao

sexual;
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3) é preciso refletir sobre 0os nossos discursos sobre a superioridade branca e

a racionalidade do pensamento ocidental;

4) a reforma curricular significa reconhecer que o0s grupos estdo
diferencialmente situados na producé&o do conhecimento superior ocidental e afirmar
as vozes daqueles que sdo oprimidos nos curriculos, permitindo que os alunos

facam suas proprias leituras do conteudo curricular;

5) “[...] a reforma curricular precisa reconhecer a importancia de espacos de
encorajamento para a multiplicidade de vozes em nossas salas de aula e de se criar
uma pedagogia dialdgica na qual as pessoas vejam a Si € aos outros como sujeitos
e ndo como objetos (MCLAREN, 2000, p. 146).

Essas indicagOes fornecem algumas pistas em direcdo a uma educacgao
multicultural. Porém, a elaboracdo de um curriculo multicultural ndo é algo simples.
Segundo Gimeno Sacristan (1995), para se elaborar um curriculo nessa perspectiva
€ preciso repensar a “representatividade” cultural do curriculo e, por isso, este autor

destaca que:

[...] o curriculo multicultural exige um contexto democratico de
decisBes sobre os conteudos do ensino, no qual os interesses de
todos sejam representados. Mas para torna-lo possivel é necessaria
uma estrutura curricular diferente da dominante e uma mentalidade
diferente por parte de professores, pais, alunos, administradores e
agentes que confeccionam os materiais escolares (p. 83).

Uma educacdo multicultural requer um repensar sobre a escola como um
instrumento de homogeneizacdo e de assimilacdo de todos os alunos a cultura
dominante, independente de suas origens sociais e culturais. Como salienta esse
autor, h4 uma série de fatores que contribuem para a permanéncia desse tipo de
educacao, chamado por ele de taylorizacdo, padronizacdo e homogeneiza¢do do
trabalho pedagodgico: a estrutura organizativa rigida da educacdo por séries ou
graus; a segmentacdo do curriculo por componentes especializados; a segregacao
histérica dos alunos com peculiaridade pessoais, culturais e com diferentes destinos
sociais; a comodidade dos docentes em trabalhar com turmas homogéneas; a
escassa variedade de espacos, estimulos e de recursos culturais para a

aprendizagem.
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Um primeiro passo para uma mudanca de concepc¢ao educacional no sentido
de uma educacdo multicultural seria, como ja assinalei, o curriculo. No entanto,
como alerta Gimeno Sacristan (1995), o curriculo ndo é somente uma declaracéo de
intencdes na educacdo, mas a soma de todo tipo de aprendizagens e de auséncias
que os alunos obtém como consequéncia de estarem sendo escolarizados. Assim, o
curriculo escolar se constitui tanto pela intencéo, plano ou prescricdo que explicam
desejos concretos nas escolas, como aquilo que realmente ocorre dentro dela, ou
seja, as decisbes prévias acerca do que se vai fazer no ensino, as tarefas
académicas reais que séo desenvolvidas, a forma como a vida interna das salas de
aula e os conteudos de ensino se veiculam com o mundo exterior, as relacées
grupais, 0 uso e o aproveitamento de materiais, as préaticas de avaliagdo etc. Assim,
uma mudanga curricular envolveria todos esses processos e, por isso, ndo basta
mudar apenas as intencfes, € preciso repensar 0S pProcessos internos que Sao

desenvolvidos na educacéo, ou seja, mudar o curriculo real.

Por tudo isso, a mudanca curricular s6 pode ser concretizada a partir de uma
nova formagcdo docente que estimule uma perspectiva cultural que abarque a
complexidade da cultura e da experiéncia humana, pois a multiculturalidade exige
um novo comportamento dos professores, uma mudanca de paradigma sobre a

diversidade e o diferente.

Exige sensibilidade diante de qualquer discriminacdo no trato
cotidiano, evitando que os préprios docentes sejam a fonte de
juizos, atitudes e preconceitos que desvalorizem a experiéncia de
certos grupos sociais, culturais, étnicos ou religiosos; sugere a
importancia de se cultivar atitudes de tolerancia diante da
diversidade e de se organizar atividades que as estimulem. O
curriculo multicultural exige, pois, mudancas muito profundas em
mecanismos de acdo muito mais sutis (GIMENO SACRISTAN,
1995, p. 88, grifo meu).

Assim, numa educacao voltada para a multiculturalidade, na concepcéo do
multiculturalismo critico, o importante € colocar a énfase no planejamento dos
contetdos que formam o tronco comum da escolaridade obrigatéria de todos os
cidad&os. “E o curriculo comum para todos que a visdo multicultural deve incorporar,
para que a integracdo de culturas se realize dentro de um sistema de escolarizacao
anico que favoreca a igualdade de oportunidades. Do contrario, s6 € possivel a
assimilacéo de uns por outros” (GIMENO SACRISTAN, 1995, p. 106).
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Esse alerta sobre a importancia de um curriculo comum para promover a
igualdade deixa evidente que se o curriculo ndo tiver essa base comum estara
preparando aqueles alunos para outras realidades que ndo aquela da qual fazem
parte e, assim, serdo ainda mais excluidos porque a escolaridade nao deixa de ser
um meio de dotar o aluno de competéncias para a participacdo na vida social,
econdbmica e cultural dominante. E neste mesmo sentido que Leite (2002a),
recorrendo a Kirk®’, sugere a existéncia de um curriculo basico que contenha
“matérias como nucleo do programa de estudos de qualquer aluno/a” (p. 101), isto €&,

que torne presente e dé voz as diversas culturas.

O importante € conhecer e compreender as culturas como expressdo de um
determinado grupo para, posteriormente, submeté-las a uma andlise critica,
principalmente as culturas que ferem direitos fundamentais dos individuos ou de
alguns deles e existem mecanismos que impedem o desenvolvimento de alguns de
seus membros. Nesse sentido, Gimeno Sacristan (1995) exemplifica o caso das
castas ou a desigualdade de direitos para a mulher na sociedade cigana, mas
podemos pensar em inumeros exemplos préximos de nds como algumas tribos
indigenas no Brasil que matam um dos filhos gémeos, ou as mulheres que
pertencem a uma determinada religido e que sdo proibidas de cortar os cabelos ou
usar um determinado tipo de roupa, ou a negagdo dos homossexuais de serem
reconhecidos enquanto casais possuidores de direitos legais como qualquer outro

casal heterossexual.

Contudo, € importante ressaltar que esse tronco comum no curriculo escolar
ndo deve ser rigido, caso contrario, ndo estard levando em consideracdo a
diversidade, mas permanecendo na reproducdo de uma educacao do tipo taylorista
que so6 considera a cultura dominante. Nesse sentido, Gimeno Sacristan (ibid.) nos
indica alguns caminhos interessantes no sentido de atender a diversidade cultural

dentro desse curriculo comum.

Primeiramente, o autor destaca a necessidade de incluir a diversidade no
curriculo e exemplifica isso com a introducao de unidades especificas de conteudos,
com seus correspondentes materiais dedicados a paises, crencas e sistemas
culturais diferentes do dominante. O tratamento dos direitos humanos, individuais e

dos povos, deve ser refletido na educacdo como um componente especifico.

87 Refere-se a obra: KIRK, G. El curriculum basico. Madrid: Ed. Paid6s/MEC, 1989.
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Uma outra alternativa seria modificar as areas curriculares que parecem mais
propicias a introducdo de elementos interculturais como, por exemplo, os Estudos
Sociais, o agrupamento da Historia e Geografia, a Economia, Sociologia e
Antropologia, introduzindo o conhecimento dessas areas de outra maneira que a

costumeira forma academicista.

Enfim, a funcdo basica do curriculo multicultural é introduzir os estudantes no
conhecimento académico, ordenado de acordo com a légica disciplinar, mas com o
objetivo ultimo de capacitar todos com uma série de conhecimentos, habilidades e
valores que Ihes permitam entender a sociedade e a cultura na qual vivem, participar

dela responsavelmente e melhora-la. Ou seja,

[...] a educacédo geral precisa é transformar o sentido dos contetidos

do curriculo, desde a caracterizacdo académica dos conhecimentos,
firmada pela tradicdo disciplinar, até a acepcdo de cultura
desenvolvida na Antropologia. Cultura é, ao fim e ao cabo, tudo
aquilo que é criado pelos seres humanos (GIMENO SACRISTAN,
1995, p. 108).

Nesse sentido, no curriculo multicultural a selecdo dos conteudos a serem
desenvolvidos nas disciplinas é muito importante. Bennett ®(apud Gimeno Sacristan,
ibid., p. 111) sugere nove dimensdes ou invariantes que devem ser observadas na
escolha dos conteudos: linguagem e comunicagdo, estrutura social, sistema
econbmico, sistema politico, sistema religioso, expressdo estética, conhecimento
cientifico e tecnologia, formas de prote¢cdo e meios de aculturagdo ou educacao.
Essas dimensdes podem ser agrupadas em dois grupos: as organizagfes e
instituicbes que existem em uma cultura (educacéo, economia, governo, religido e
familia) que interagem com 0s aspectos que se encontram nesses ambitos sociais
(linguagem, valores, atitudes, costumes e habitos, papéis sociais, conhecimento,
tecnologia e formas de expressao artistica). Assim, a cultura ficaria determinada pelo
conjunto de fatores e aspectos que influem na socializacdo, aspectos que mudam no
tempo e que se refletirdo nas formas de perceber, avaliar, compreender, fazer e

comportar-se dos individuos.

% Refere-se & obra: BENNETT, C. Comprehensive multicultural education. Theory and practice.
Boston, Allyn & Bacon, 1986.
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Como ja ressaltei, a presenca multicultural € inegavel, uma constatacdo que
ndo pode ser ignorada na atualidade. Ela afeta todos os setores da sociedade, por
envolver um novo olhar para essa constituicdo social, um reconhecimento da
diversidade. Nesse sentido, a educagcdo ndo tem como ignorar ou expulsar essa
realidade das escolas e a visdo multicultural tem a pretensdo de uma educacao
democratica que busque uma relacao de convivéncia harmoniosa e respeitosa entre

os individuos de tradi¢Bes culturais muito diferentes.

Pode também admitir-se, tal como o fazem os criticos que buscam solu¢des
imediatas, que seja considerada generalista e inoperante, mas, segundo Gimeno

Sacristan (1995, p.106), essa visao € justificavel por dois objetivos basicos:

[...] por ser mais viavel, a longo prazo, para toda a populacao
afetada pelo problema multicultural, e porque apenas essa
perspectiva pode ‘abrandar’ os esquemas e mecanismos de
funcionamento escolares que tornam mais faceis os programas de
atuacdo concreta e 0 respeito, aceitacdo e aproveitamento de
culturas diferentes da dominante no grupo social.

Nessa mudanca de paradigma, quatro pontos fundamentais séo destacados

pelo autor: a) a formacdo de professores (tema de reflexdo do proximo capitulo

deste trabalho); b) o planejamento dos curriculos (como ja destaquei); c) o

desenvolvimento de materiais apropriados, principalmente o livro didaticos que ainda

€ a maior ferramenta utilizada nas escolas (outras sugestdes metodolégicas serdo

apontadas no préximo capitulo); d) a analise e a revisdo critica das praticas

vigentes, a partir de avaliacbes de experiéncias ou da realidade mais ampla, da
pesquisa-acdo com professores etc. (alguns exemplos s&o apresentados nos
capitulos 5 e 6 desta Tese). Enfim, todos esses pontos precisam estabelecer uma

conexao entre a escola e o meio social.

A formacé&o de professores, como ja anunciei, € fundamental para preparar 0s
professores para lidarem com a multiculturalidade na educag&o. Assim, no proximo
capitulo discuto com mais profundidade a formacdo de professores a partir das
questbes levantadas até aqui acerca da importancia de uma atencdo a

multiculturalidade na educacéao.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES E AS QUESTOES

MULTICULTURAIS

Nos capitulos anteriores busquei evidenciar que a multiculturalidade faz parte
do contexto econdmico, politico e cultural em que vivemos e que, por isso, ndo ha
como ignorar a presenca da pluralidade cultural, étnica, religiosa e outras dimensdes

identitarias que estdo sendo reconhecidas e produzidas na contemporaneidade.

Este cenéario impde a educacdo uma nova postura, uma reavaliacao tedrica e
pratica, além de novos comportamentos frente aos desafios atuais que estdo sendo

refletidos no contexto educacional.

Novas exigéncias profissionais estdo sendo impostas aos professores e,
desta forma, ha uma urgéncia em reformular a propria formacdo desses
profissionais, pois a nova configuracdo social exige formas diferenciadas de
atuacdo. Nas palavras de Névoa®®: “[...] pela formacdo reflexiva de professores
passa uma parte significativa das apostas de mudanca educacional, de melhoria de
qualidade do ensino e de desenvolvimento de praticas educativas [...] que

contribuam para uma maior igualdade e justica social” (p. 12).

Assim, neste capitulo, discuto a formacdo de professores frente as questbes
multiculturais e busco na literatura indicagdes para reestruturar a formacao destes

profissionais.

% Refere-se a nota de apresentacdo da obra de ZEICHNER, K. A formac&o reflexiva de
professores: idéias e praticas, 1993, realizado por Antonio Névoa.
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3.1 FORMACAO DE PROFESSORES: AVANCOS TEORICOS

Pensar uma educacdo que busca lidar com as questdes multiculturais
presentes no mundo atual requer repensar e idealizar uma formacéo de professores
diferente da que freqiientemente se presencia nos cursos de formagao inicial — tanto
no ensino meédio (Magistério) como no ensino superior (Pedagogia e Normal
Superior) — normalmente preocupada Unica e exclusivamente com a formacao de
um especialista de conteudos, um facilitador da aprendizagem, um técnico da

educacao.

Por isso, estou idealizando uma formacdo de professores que cumpra,
também, o papel de formar profissionais capazes de compreender a situacéo
politica, social e cultural da sua realidade, de seu pais e do mundo; capazes de
vislumbrar formas diferenciadas de ensinar, de facilitar a aprendizagem, de abarcar
0s conteudos levando em consideracédo as diferentes culturas e religibes dos alunos,
as suas origens sociais, raciais, étnicas e as questdes de género, desmistificando
praticas machistas, racistas, preconceituosas, autoritarias, xenofobas e

discriminatorias.

A formagéo de professores que estou considerando relevante para o contexto
atual precisa integrar varias dimensodes, desde as técnicas da profissdo docente que
auxiliam e orientam o trabalho do professor, até as concepc¢des que delimitam as
acOes docente. Além disso, destaco a relacdo de unidade que deve existir entre
teoria e pratica na formacdo de professores, pois acredito que ambas sédo
fundamentais, ndo podendo existir exclusdo ou primazia de nenhuma, mas sim uma

relacdo de dependéncia e, ao mesmo tempo, de autonomia.

Dessa forma, a principio, considero importante destacar neste capitulo alguns
aspectos das principais tendéncias sobre a formacao de professores que, em sua
evolucdo tedrica, demonstra uma preocupacado em formar professores capazes de
lidar com a individualidade das situacdes, levando em consideracdo os contextos, as

singularidades, enfim, a multiculturalidade do momento atual.
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Avancgos nas tendéncias tedricas acerca da formagéo de professores

As principais tendéncias teoricas acerca da formacdo de professores podem
ser resumidas em: racionalidade técnica, racionalidade préatica e racionalidade
critica. Essa evolugdo no pensamento sobre a formacao e a atuacao de professores
nao significa que uma tendéncia deixou de existir ao ser criticada ou superada pela
outra, mas, ao contrario, é possivel ainda encontrar orientacées nos cursos de
formacéo inicial que seguem o pensamento da racionalidade técnica, assim como da
racionalidade prética e indicios da racionalidade critica, a qual estou idealizando
como a mais adequada ao contexto multicultural. Por outro lado, ndo pretendo aqui
fazer uma analise exaustiva dessas tendéncias acerca da formacéo de professores.
Meu objetivo € apontar as principais caracteristicas de cada pensamento e
demonstrar os avancos teoricos que percebo com relagdo a formacdo de

professores.

e A Racionalidade Técnica

A racionalidade técnica parte do principio de que a pratica docente consiste
na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um conhecimento
tedrico e técnico previamente disponivel. Nesse sentido, durante a formacao o futuro
professor adquire todo este conhecimento para, posteriormente, poder utiliza-lo ou
aplica-lo nos problemas enfrentados na pratica.

O conhecimento tedrico adquirido nos cursos de formacao inicial é procedente
de pesquisas cientificas. Além disso, ha um suporte instrumental ao futuro professor
gue lhe oferece o conhecimento de técnicas e procedimentos que futuramente serdo

aplicados para conseguir os efeitos e os resultados desejados (Contreras, 2002).

Assim, na racionalidade técnica ha uma separacdo entre teoria e prética. A
pratica é encarada como aplicacdo da teoria — seja esta uma disciplina especifica ou
uma ciéncia aplicada ou uma habilidade e atitude. Nesse sentido, a racionalidade
técnica destaca trés caracteristicas principais da relacao entre teoria e pratica:
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a) a relacdo que se estabelece entre a pratica e o conhecimento é
hierarquica. A teoria é produzida para orientar e resolver os problemas da pratica,
sendo que essa producdo ocorre num contexto a parte. Dessa forma, essa
separacao entre a producdo do conhecimento e sua aplicacao implica, também, uma
separacao simbalica e social, ou seja, uma divisdo do trabalho, “[...] corresponde aos
‘tedricos’ pensar, elaborar, refletir, planejar e, aos ‘praticos’, executar, agir, fazer.
Cada um dos poélos — teoria e pratica — tem sua légica propria” (CANDAU; LELIS,
1999, p. 60).

Esta hierarquia entre teoria e pratica € refletida no curriculo da formacéo de
professores. Os cursos que sao orientados por esse tipo de formacdo deixam para
segundo plano as disciplinas ditas “praticas” — os estagios e atividades relacionadas
a préatica docente — normalmente concentradas no final do curso e consideradas

meras experiéncias, pois a énfase fica restrita as disciplinas ditas “tedricas”.

b) a préatica é entendida como aplicacdo de procedimentos e meios técnicos
para conseguir determinados fins. Assim, a teoria estabelece as leis e as regras aos
fenbmenos que ocorrem na préatica e que sdo interpretados como causa e efeito; por
isso, a teoria tem um valor maior que a pratica. Esse tipo de pensamento busca
transportar para a educacéo acoes tipicas de ciéncias exatas como as engenharias,
nas quais o conhecimento estabelece acdes técnicas ignorando-se 0 contexto

humano da acao docente.

c) a elaboracdo desse conhecimento técnico € possivel pela definicdo clara
dos fins que se quer atingir. Dessa forma, € necessario que 0s contextos sejam
estaveis para que os fins sejam fixados. No entanto, como a educacdo ocorre em

inUmeras escolas, com realidade e contexto muito diversos, é impossivel pensar

num Unico fim e num Unico contexto.

Assim, de acordo com essa tendéncia, os cursos de formacéo de professores
estariam preocupados com o dominio técnico para solu¢cdo de problemas, ou seja,
apenas o conhecimento dos procedimentos adequados de ensino e sua aplicacao
inteligente. A técnica seria encontrada no conhecimento tedrico de metodologias de
ensino, no dominio de procedimentos de gestdo e funcionamento do grupo em sala

de aula e no manejo de técnicas de avaliacdo da aprendizagem.
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Nessa tendéncia os problemas e as dificuldades que aparecem ao professor
sao previstos a priori pela teoria. Nesse caso, o professor, como profissional técnico,
recorre ao conhecimento disponivel que possui e que dirige a pratica buscando
meios para soluciona-los, pois nessa tendéncia, o professor possui antecipadamente
0 conhecimento sobre os resultados desejados e o0 modo de alcanca-los. Como
afirma Leite (2002a, p. 60) esta corrente proclamou a relevancia da existéncia de um
marco normativo para proporcionar a fundamentacgéo racional das decisdes a serem
tomadas na sala de aula. E precisamente nesse ponto que se encontra a grande

fragilidade desta tendéncia, pois como esclarece Contreras (2002, p. 97):

A prética docente é em grande medida um enfrentamento de
situacBes problematicas nas quais conflui uma multiddo de fatores e
em que ndo se pode apreciar com clareza um problema que
coincida com as categorias de situacdes estabelecidas para as
guais dispomos de tratamento. [...] Definir o problema g,
simultaneamente, entender o contexto no qual ele ocorre, a
complexidade de fatores coincidentes e a singularidade do caso [...].

Dessa forma, os problemas ndo podem ser resolvidos a priori, enquadrados
numa lista de possiveis causas e efeitos, eles s6 podem ser enfrentados a partir do
contexto e das relacbes envolvidas, afinal hA uma complexidade de fatores e
relac6es envolvidas em cada problema que ndo podem ser generalizadas para todos

0s casos. Cada caso € Uunico, podendo até ser simular a outro, mas nao,

necessariamente, idéntico na solugao.

Assim, a racionalidade técnica, por meio de sua rigidez, demonstra ser
inadequada para resolver e tratar tudo o que é imprevisivel e que nao foi pensado
antecipadamente a partir de um conjunto de premissas. “Por isso, deixa fora de toda
consideracdo aqueles aspectos da pratica que tém a ver com o imprevisto, a
incerteza, os dilemas e as situacdes de conflito” (CONTRERAS, 2002, p. 105) que
caracterizam o contexto atual marcado pela multiculturalidade. Dessa forma, no meu
raciocinio, essa tendéncia ndo cabe mais como orientadora da formacdo de

professores.
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e A Racionalidade Pratica

Na década de 1980 comeca a se difundir uma nova tendéncia na formacéao de
professores — a racionalidade prética — que inverte a “curvatura da vara”, ou seja, ao
contrario da racionalidade técnica que enfatizava na formacao de professores a
teoria e o conhecimento das técnicas, a racionalidade pratica passa a enfatizar a
pratica do professor, a sua vivéncia e a reflexdo sobre sua acdo, admitindo essa

reflexdo como produtora de conhecimento.

Dessa forma, nesse periodo, os termos — pratico reflexivo e ensino reflexivo —
tornaram-se slogans das reformas do ensino e da formacéo de professores por todo
0 mundo. Esse movimento caracteriza uma reacdo dos professores como meros
técnicos cumpridos das imposi¢cdes exteriores. Portanto, esse movimento da prética
reflexiva implica “[...] o reconhecimento de que os professores sao profissionais que
devem desempenhar um papel ativo na formulacéo tanto dos propdsitos e objetivos
do seu trabalho, como dos meios para 0s atingir; isto €, o reconhecimento de que o

ensino precisa voltar as méos dos professores” (ZEICHNER, 1993, p. 16).

A reflexdo também implica aceitar que os professores tém teorias sobre o
ensino de qualidade e que podem contribuir para uma base codificada de

conhecimentos do ensino.

O conceito de professor como pratico reflexivo reconhece a riqueza
da experiéncia que reside na pratica dos bons professores. Na
perspectiva de cada professor, significa que o processo de
compreensao e melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexdo
sobre a sua prépria experiéncia e que o tipo de saber inteiramente
tirado da experiéncia dos outros (mesmo de outros professores) €,
no melhor dos casos, pobre e, no pior, uma iluséo (id. ibid., p. 17).

A racionalidade pratica considera que o “[...] processo de ensino e de
aprendizagem é gerador de uma experiéncia em si mesmo vital e potencialmente
enriqguecedora” (LEITE, 2002a, p. 65) e enfatiza o professor reflexivo como produtor
de conhecimento e que, por isso, precisa estar sempre aprendendo. Assim, 0s
formadores de professores tém a obrigagédo de ajudar seus alunos a interiorizarem
durante a formacéao inicial a disposicdo e a capacidade de estudarem a maneira

como ensinam e de melhora-la com o tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio
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desenvolvimento pessoal, ou seja, o professor € que precisa buscar novos

conhecimentos que lhe ajude a repensar sua pratica (Zeichner, 1993).

O conceito de reflexao foi definido por Dewey, no inicio do século XX, quando
distinguiu a ac&o reflexiva da rotina. Segundo Dewey® (apud Zeichner, 1993) o ato
de rotina € guiado pelo impulso, tradicdo e autoridade. Os professores que nao
refletem sobre o seu ensino aceitam naturalmente a realidade da escola como nao
apresentando nenhum problema e ndo procuram experimentar novos pontos de
vista. Eles concentram seus esfor¢cos na procura dos meios mais eficazes e
eficientes para atingirem o0s seus objetivos e para encontrarem solucdes para

problemas que os outros definiram no seu lugar.

J& a acéo reflexiva é definida pelo autor como uma acao que implica uma
consideracgao ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou se pratica
a luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a que conduz. Assim, a
reflexdo implica intuicdo, emocdao e paixao; ndo é, portanto, um conjunto de técnicas
que possa ser ensinado aos professores (Zeichner, ibid.). A acéo reflexiva exige,
portanto, trés atitudes do professor:

1) Abertura do espirito — desejo de ouvir mais de uma opinido, estar atento a
outras alternativas e admitir erros. Esse tipo de atitude conduz a examinar
constantemente as fundamentac¢des logicas que estdo na base do que é

considerado natural e correto e buscar a causa dos conflitos.

2) Responsabilidade — pensar sobre o seu trabalho e seus efeitos: as

conseguéncias pessoais (os efeitos do seu ensino no auto-conceito dos

alunos); as consequéncias académicas (os efeitos do seu ensino no

desenvolvimento intelectual dos alunos); as conseguéncias sociais e politicas

(os efeitos do seu ensino na vida dos alunos).

3) Sinceridade — o professor refletivo é responsavel pela sua propria

aprendizagem.

Para Zeichner (1993) o importante para o professor reflexivo € saber em que
medida o professor dirige 0 seu ensino para metas para as quais trabalha

conscientemente. As acOes desses professores sdo projetadas e planejadas de

% Refere-se a obra: DEWEY, J. How we think. Chicago: Henry Regnery, 1933.
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acordo com os fins que tém em vista, o que lhes permite saberem quem séo e

guando agem.

No final da década de 1980 e inicio de 1990, desenvolve-se a idéia da
reflexdo como um processo que ocorre antes e depois da acdo, e em certa medida,
durante a acdo. Schon® chamou esse processo de reflexdo na acdo. O professor
reflexivo examina o0 seu ensino tanto na acdo como sobre ela, realiza, portanto, a
reflexdo na acdo e sobre a acdo. O professor tem um saber que é aprendido, mas

cotidianamente esta criando novos saberes.

As estratégias de ensino que usamos na sala de aula encarnam
teorias praticas sobre 0 modo de entender os valores educacionais.
A prética de todo professor é o resultado de uma ou outra teoria,
quer ela seja reconhecida quer ndo. Os professores estdo sempre a
teorizar, a medida que sé@o confrontados com os varios problemas
pedagdgicos, tais como a diferenga entre as suas expectativas e os
resultados (ZEICHNER, 1993, p. 21).

Conforme o professor vai adquirindo um tempo maior de pratica, muitas acées
e casos se tornam repetidos e, assim, ele vai desenvolvendo um repertério de
expectativas, imagens e técnicas que lhe servem de base para suas decisdes.
Dessa forma, ao se deparar com novas situacfes que seu conhecimento nao
consegue resolver, o professor necessita refletir, confrontar seu conhecimento
pratico e buscar novas solucdes. Esse €&, portanto, o motor da reflexdo na acdo da
racionalidade prética.

Segundo Schon (apud Contreras, 2002), o processo de reflexdo na acéo
transforma o professor em um pesquisador no contexto da pratica. Nessa situacéo
ele ndo depende de teorias e técnicas preestabelecidas, mas constréi uma nova

maneira de observar o problema atendendo as peculiaridades.

[...] os praticos demonstram sua “arte profissional” ao serem
capazes, de forma aparentemente simples, de manipular grande
guantidade de informagdo, selecionando os tracos relevantes e
extraindo consequéncias a partir do conhecimento profissional de
casos anteriores, reconhecendo a singularidade da nova situacao
em comparagdo com as outras (CONTRERAS, 2002, p. 109).

%' Refere-se a obra: SCHON, D. The reflective practioner. How professionals think in action.
Londres, Temple Smith, 1983.
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A racionalidade pratica busca resolver os problemas do professor por ele
mesmo e refletir sobre quais devem ser os fins de determinado problema, qual o seu
significado concreto em situacfes complexas e conflituosas;, ao contrario da
racionalidade técnica que definia a solucdo para cada problema a partir de um

determinado fim.

A principal contribuicdo desta tendéncia a formacdo de professores e a
atuacao docente € permitir que o professor determine seu modo de agir, que ele seja
esséncia de qualquer mudanca, pois a educacdo nao pode ser determinada por
agentes externos a prépria acdo. Somente o professor pode melhorar a qualidade da
sua acado educativa. “S6 quem pratica e s6 na pratica podem-se realizar os valores
educativos enquanto tratam de perguntar sobre seu significado” (Contreras, 2002, p.
130).

Durante os anos 1980, o pensamento de Schon sofreu varias interpretacdes
desvirtuando sua compreensédo sobre a reflexdo. Deste modo, a reflexdo passou a
ser utilizada em inUmeros casos e se tornou uma responsabilidade individual do

professor, recaindo sobre ele todos os problemas educativos.

Por isso, varias sao as criticas a racionalidade pratica, principalmente por
partir do pressuposto de que a reflexdo € uma acao individual restrita ao imediato e
que acontece no cotidiano da sala de aula. Dessa forma, Liston e Zeichner®? (apud
Contreras, ibid.) argumentam que este € um enfoque reducionista e estreito, que

limita o sentido do que deveria ser uma pratica reflexiva.

Para Smyth® (também citado por Contreras, 2002), o problema da
interpretacdo da racionalidade préatica estd em saber qual o tipo de reflexdo que se
quer promover e o0 que deve ser matéria de andlise reflexiva. A partir dessas criticas
surge a seguinte pergunta: € possivel conceber a reflexdo como um processo que
incorpore a consciéncia sobre as implicacdes sociais, econémicas e politicas da
pratica do ensino, de modo a superar visdes reducionistas da reflexdo que nao
transcendem o universo da sala de aula ou simplesmente ficam na retérica sem

forca de deciséo e atitude?

%2 Refere-se a obra: LISTON, D. P; ZEICHNER, K. M. Teacher Education and the social conditions
of schooling, 1991.

% Refere-se & obra: SMYTH, J. “Teachers’ work and the politics of reflection”. American Educational
Research Journal, v. 29, n. 2, 1992.
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A busca pela resposta a essa pergunta impulsionou o pensamento da
racionalidade critica como superac¢ao do reducionismo e dos limites da racionalidade

pratica.

e A Racionalidade Critica

A tendéncia da racionalidade critica para a formacdo de professores e sua
atuacdo comeca a ser elaborada, como ja anunciei, a partir das criticas a
racionalidade pratica. Dessa forma, a pratica reflexiva é reformulada a partir de uma
reflexdo coletiva e ndo mais individual. O foco de reflexdo deixa de ser questbes

pontuais para questdes mais amplas e estruturais da sociedade.

A pratica reflexiva competente pressupde uma situacéo institucional
gue leve a uma orientacao reflexiva e a uma definicdo de papéis,
gue valorize a reflexdo e a acéo coletivas orientadas para alterar
ndo s6 as interagbes dentro da sala de aula e na escola, mas
também entre a escola e a comunidade imediata e entre a escola e
as estruturas sociais mais amplas (Liston e Zeichner, apud
CONTRERAS, 2002, p. 139).

A racionalidade critica propde que o professor reflita sobre sua linguagem,
seu sistema de valores e de compreenséo sobre seu papel na educacao aliado ao
gue entende por um ensino valoroso. Nesse sentido, o professor aumenta o seu
compromisso com o valor que a educacao tem para seus alunos e, assim, comeca a
se perguntar sobre o sentido do que faz e a construir seu préprio conhecimento
critico, emancipando-se de tutelas externas e mostrando sua capacidade de usar

sua inteligéncia para a compreenséo e a transformacéo social (Contreras, 2002).

Na década de 1990, Giroux (1997), influenciado pelas idéias de Gramsci
sobre a importancia dos intelectuais na producdo e reproducdo da vida social,
apostou na capacidade dos professores da escola publica de serem muito mais que
técnicos ou praticos, para serem intelectuais capazes de participarem do debate
sobre a escola com seus criticos. Nesse sentido, o trabalho docente ganhou um
sentido maior, pois o professor como um intelectual foi encorajado a questionar

criticamente sua concepcao de sociedade, da escola e do ensino, além de construir
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conhecimento teérico com o compromisso de transformacédo do pensamento e da

pratica dominante.

Conceber o trabalho dos professores como trabalho intelectual quer
dizer, portanto, desenvolver um conhecimento sobre o ensino que
reconheca e questione sua natureza socialmente construida e o
modo pelo qual se relaciona com a ordem social, bem como analisar
as possibilidades transformadoras implicitas no contexto social das
aulas e do ensino (CONTRERAS, 2002, p. 157).

De acordo com Giroux (1997), os cursos de formacdo de professores
pautados na racionalidade técnica ndo se preocupam em despertar nos futuros
professores a necessidade de examinarem o0s problemas subjacentes a escola.
Além disso, esses cursos precisam substituir a linguagem da administracdo e
eficiéncia por uma analise critica das condicbes menos Obvias que estruturam as
praticas ideoldgicas e materiais do ensino. Para ele, os questionamentos devem ser
suscitados desde os principios que subjazem os diferentes métodos didaticos e

técnicas de pesquisa até as teorias da educacéao.

Assim, a reflexdo critica proposta nessa tendéncia ultrapassa a reflexdo dos
docentes sobre suas praticas e incertezas e supbe uma forma de critica as
estruturas institucionais, aos limites que esta estrutura impde a pratica e os efeitos
disto no trabalho docente, buscando a clareza do sentido social e politico que

embasa sua atuacao.

A reflexdo critica ndo se limita a critica pela critica, mas pressupde uma acao
coletiva a partir da reflexdo. Para melhor delimitar a reflexdo critica proposta pela
racionalidade critica, Kemmis® (citado por Contreras, 2002, p. 163) define cinco

elementos que configuram este processo:

1. Arreflexdo néo esta biolégica ou psicologicamente determinada,
nem é tampouco ‘pensamento puro’; expressa uma orientacdo a
acdo e tem a ver com a relagdo entre pensamento e acdo nas
situacdes reais historicas nas quais nos encontramos.

2. A reflexdo nao é trabalho individualista da mente, como se
fosse um mecanismo ou mera especulagdo; pressupde e prefigura
relacdes sociais.

% Refere-se ao texto: Action research and the politics of reflection, 1985.
99



3. A reflexdo ndo esta livre de valores nem € neutra; expressa e
serve a particulares interesses humanos, sociais, culturais e
politicos.

4. A reflexdo ndo é indiferente ou passiva em relacdo a ordem
social, nem se reduz a discutir os valores sobre os quais exista
acordo social; ativamente, reproduz ou transforma as praticas
ideoldgicas que estdo na base da ordem social.

5. A reflexdo ndo é um processo mecanico nem tampouco um
exercicio puramente criativo na construcdo de novas idéias; € uma
pratica que expressa nosso poder para reconstituir a vida social pela
forma de participacdo por meio da convivéncia, da tomada de
decisBes ou da acéo social.

Dessa forma, o objetivo maior da reflexdo critica € analisar as condicdes
sociais e histdricas nas quais se formaram nossos modos de entender e valorizar a
pratica educativa, problematizando o carater politico da prética reflexiva. “Para isso,
€ necessario tanto reconstruir os processos de formacao e de construcao social que
nos levaram a sustentar determinadas idéias, quanto estudar as contradicdes e as
estruturas sociais e institucionais que condicionam a pratica educativa’
(CONTRERAS, 2002, p. 164).

E exatamente por isso que alguns autores afirmam que a pratica reflexiva é
movida pela emancipacdo porque a partir do momento que o professor reflete sobre
as formas de ensino, a estrutura institucional da escola e a organizagcdo das suas
praticas estara desvelando o sentido ideolégico do ensino e sua participacdo nessa
manutencdo. Nesse sentido, a reflexdo critica é libertadora porgue emancipa o
professor das visdes acriticas, dos pressupostos, das tradicdes e dos habitos que
tais praticas sup6em e que sao sustentadas porque sao ideologicamente camufladas
e passam despercebidas.

Cortella (2005) nos oferece varios exemplos da pratica docente e dos
conteudos trabalhados na escola que refletem valores e interesses de uma
determinada classe social, raca, sexo, religido, cultura, enfim, que n&o sao
representativos de todos os contextos®. Segundo ele, o conhecimento é fruto de
convencdes e de acordos circunstanciais que nao necessariamente representam a

Unica possibilidade de interpretacéo da realidade.

% Esses exemplos podem ser encontrados no Capitulo 3: A escola e a construgéo do conhecimento e
Capitulo 4: Conhecimento escolar: epistemologia e politica, p. 101-159.
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Assim, alguns autores tentaram esquematizar como ocorre a reflexao critica.
Smyth® (apud Contreras, 2002, p, 167) demonstra que a reflexdo critica ocorre por
Y q p

meio de um ciclo composto de quatro fases, tal como é evidenciado no quadro 2:

Quadro 2 — Ciclo da reflexao critica

1. DESCRICAO 4. RECONSTRUGCAO

“Quais sdo minhas praticas?” “Como poderia mudar?”

Exemplos de praticas que - O que poderia fazer de
refletem: forma diferente?

* regularidade - - O que considero

* contradi¢des | pedagogicamente

» fatos relevantes importante?

» fatos nao-relevantes - O que tenho de fazer para
Incluindo os elementos: introduzir essas mudangas?
* Quem?
s O qué?

* Quando?

2. INFORMAGAO 3. CONFRONTO

“Quais as teorias se “Quais sdo as causas?”

expressam em minha
P Pressupostos, valores,

crencas?

Analisar as descri¢des para De onde procedem?
identificar as relagdes entre os Que praticas sociais
elementos. Sobre esta base, expressam?

formular proposigdes do tipo: O que € que mantém as
“parece como se...”. minhas teorias?

O que limita as minhas
teorias?

Que conexdes ha entre o
pessoal e o social?
Servem a que interesses?

prdtica?”

A formacdo de professores que estou idealizando como capaz de formar
professores capacitados para lidar com a multiculturalidade deveria, desde o inicio,
ser orientada pela reflexao critica para que os futuros professores pudessem adquirir
“ferramentas” tedricas que se afastam do “[...] determinismo que caracterizou as
concepcdes iniciais de curriculo” (LEITE, 2002a, p. 88) e a0 mesmo tempo se
habituassem a realizarem a reflexdo critica. Ou seja, a racionalidade critica

reconhece a importancia da singularidade e do respeito aos contextos dos alunos.

% Refere-se a obra: Teachers as collaborative learners, 1991.
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Giroux (1997) defende que os professores devem estar ativamente envolvidos
na producdo de materiais curriculares adequados aos contextos culturais e sociais
nos quais ensinam. O respeito as diferencas também € reconhecido quando admite
gue nem todos os estudantes aprendem da mesma forma, por meio dos mesmos
materiais, técnicas e modos de avaliacdo, aléem disso, as historias de vida dos
alunos sdo diferentes e incorporam experiéncias, praticas linglisticas, culturas e

talentos diferentes.

Para esse autor, a formagédo de professores tem um papel crucial para o

desenvolvimento dos professores como intelectuais. Segundo ele:

Se acreditarmos que o papel do ensino ndo pode ser reduzido ao
simples treinamento de habilidades praticas, mas que, em vez disso,
envolve a educacdo de uma classe de intelectuais vital para o
desenvolvimento de uma sociedade livre, entdo a categoria de
intelectual torna-se uma maneira de unir a finalidade da educacao
de professores, escolarizagédo publica e treinamento profissional aos
proprios principios necessérios para o desenvolvimento de uma
ordem e sociedade demacraticas (GIROUX, 1997, p. 162).

Além de encarar os professores como intelectuais, o autor destaca a
necessidade de contextualizar em termos politicos e normativos as fungfes sociais
concretas desempenhadas por eles na escola e na sociedade. Assim, primeiramente
é importante encarar a escola como um local econdmico, cultural e social que
repassa, de maneira objetiva valores, formas de conhecimento, préaticas de
linguagem, relacdes e valores sociais representativos de uma cultura mais ampla, ou
seja, o professor precisa ter clareza que a escola ndo é um local neutro e, portanto,

ele ndo pode assumir uma postura de neutralidade.

Dessa forma, os professores como intelectuais devem ter lucidez dos
interesses politicos e ideoldgicos que estruturam seus discursos, as relacdes sociais
na sala de aula e os valores que legitimam sua atividade de ensino. S6 assim, como
intelectuais transformadores, os professores conseguirdo educar os estudantes para
serem cidadaos ativos e criticos (Giroux, 1997). Isto significa que para o professor
formar pessoas criticas antes ele tem que ser um critico e, portanto, destaco o papel
dos cursos de formacdo de professores embasados por uma perspectiva tedrica

critica.
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Afirma Giroux (ibid., p. 163) que “essencial para a categoria de intelectual
transformador é a necessidade de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais
pedagdgico”, argumentando com essa afirmacdo que o professor precisa utilizar
formas de pedagogia que: incorporem interesses politicos que tenham natureza
emancipadora; tratem os estudantes como agentes criticos; tornem o conhecimento
problematico; utilizem o didlogo critico e afirmativo; e argumentem em prol de um
mundo qualitativamente melhor para todas as pessoas. Nesse sentido, o estudante
terd voz ativa em suas experiéncias de aprendizagem, além de serem consideradas

suas condi¢cdes de vida, suas relacbes de classe social, raca, género etc.

Os professores como intelectuais utilizam uma linguagem de critica e de
possibilidade, pois consideram a mudanga como produto de seu trabalho,
enfrentando, assim, as injusticas econémicas, politicas e sociais tanto dentro como
fora da escola. Ao mesmo tempo, prevé-se que esses professores criem
oportunidades para os alunos se tornarem cidadaos que tenham o conhecimento e a

coragem para lutar por seus direitos, por justica social, por oportunidades.

Nesse sentido, relembro as consideracdes de Freire (2006b) sobre a
responsabilidade ética existente no trabalho docente, assim como na formacdo dos
futuros professores. A ética, referida pelo autor, foge de praticas e discursos
simplistas e fatalistas, pois vai muito além, ao cerne da questdo das exclusdes por

meio da transformacao estrutural da sociedade.

Falo [...] da ética universal do ser humano. Da ética que condena o
cinismo [...] que condena a exploracdo da forca de trabalho do ser
humano, que condena acusar por ouvir dizer [...]. A ética de que falo
€ a que se sabe traida e negada nos comportamentos
grosseiramente imorais como na perversao hipécrita da pureza em
puritanismo. A ética de que falo é a que se sabe afrontada na
manifestacdo discriminatéria de raca, de género, de classe. E por
esta ética inseparavel para pratica educativa, ndo importa se
trabalhamos com criancas, jovens ou com adultos, que devemos
lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa pratica,
€ testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossas relacfes com
eles (FREIRE, 2006b, p. 15-16).

Desse modo, na sala de aula o professor € um exemplo para os alunos e, por
ISSo, se pretende formar pessoas que saibam viver com dignidade e justica num

mundo marcado por desigualdades e injusticas, precisa promover no seu trabalho

103



cotidiano a vivéncia da ética. Sao as atitudes, gestos, expressdes, linguagem e
comportamentos do professor, necessariamente embasado em respeito e lealdade,
gue mostrardo aos alunos como analisar criticamente as posturas dos outros e a

viver com o diferente.

Com essa caracterizacdo das tendéncias tedricas acerca da formacdo de
professores pretendi demonstrar que houve uma evolu¢gdo no modo de encarar 0
papel do professor, sua atuacdo e sua formacdo. Penso que ja evidenciei que uma
formacdo de professores que possa preparar os futuros professores para atuarem
no momento atual caracterizado pela multiculturalidade devera estar fundamentada
nos principios da racionalidade critica. Por isso, no proximo item deste capitulo,
continuarei enfatizando as reformulacdes que considero importantes na formagéo de

professores que busque lidar com a multiculturalidade.
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3.2. FORMACAO DE PROFESSORES: REFORMULACOES FRENTE AO
MULTICULTURAL

Inicio este item destacando que, evidentemente, ndo pretendo fornecer
nenhuma receita de como formar os professores ou de como eles devam atuar, mas,
sobretudo, apontar algumas direcbes que considero relevantes na formacdo de
professores que busque lidar com a multiculturalidade presente na sociedade atual
e, conseguentemente, dentro do ambiente escolar. Nao quero, também, depositar
toda a responsabilidade da mudanca na escola, como fizeram algumas teorias no
passado®’, mas quero destacar que a escola, e o professor em particular, ttm um
papel importantissimo na formacédo das pessoas e, por iSsSo, precisa repensar seu
papel e sua atuacdo para diminuir, quem sabe um dia extinguir, préaticas
discriminatérias que provocam dor e sofrimento aos grupos que sdo julgados e
condenados a partir de esteredtipos, culturas e valores diferentes dos seus,

normalmente a partir do padrdo masculino, branco, catdlico e ocidental.

O grande desafio que se apresenta na formacdo de professores € descobrir
como formar esses profissionais para a diversidade, para ensinar alunos diferentes
entre si, se a maioria desses futuros profissionais € mulher, branca e com condi¢ao
social privilegiada frente aos alunos reais presentes nas escolas publicas. Esse
problema foi apresentado por Zeichner (1993) na formacao de professores nos EUA,
mas pode ser generalizado para muitos outros paises, incluindo Brasil e Portugal.

Seguindo o raciocinio desse autor, 0 ser humano € um ser intercultural por

natureza. Cada individuo participa da cultura a partir de grupos multiplos,

" Para uma andlise mais apurada da relacdo entre sociedade e educacado ver Cortella (2005). O
autor faz uma categorizacdo da relacdo entre sociedade e educacdo que culmina em trés
possibilidades: 1%) otimismo ingénuo — que atribui a escola uma missao salvifica, pois a considera
como alavanca do desenvolvimento, colocando-a huma posicéo exterior a sociedade que |he fornece
autonomia absoluta a sua insercao social e na capacidade de extinguir a pobreza e a miséria criadas
pela sociedade. Nessa visdo, a escola seria a redentora da sociedade. 2%) pessimismo ingénuo —
defende que a escola tem a tarefa primordial de servir ao poder, sendo apenas um instrumento de
dominacgédo. Assim, a escola seria uma reprodutora da desigualdade social, um aparelho ideoldgico do
Estado. 3?) otimismo critico — que busca indicar o valor que a escola tem dentro da sociedade e na
transformacé@o social. Dessa forma, a escola pode servir para reproduzir as injusticas, mas
concomitantemente, é capaz de funcionar como instrumento para mudancgas. Nessa perspectiva, a
educacéo tem um papel politico-pedagdgico (como anunciei anteriormente), ela ndo € uma atividade
neutra nem absolutamente circunscrita, mas capaz de propor espacos e inovacgdo. E exatamente
nesse sentido que estou pensando a relacéo sociedade/escola, pois acredito no potencial do trabalho
docente como critico e intelectual capaz de refletir com o grupo de professores e com os alunos sobre
0 contexto social e os interesses politicos e econdbmicos que estao por tras dos conteddos que deve
ensinar, além de criar e buscar metodologias que sejam mais coerentes com 0s interesses dos seus
alunos.
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justapostos e microculturas — segundo a raca, a lingua materna, a religido, o sexo,
as caracteristicas especificas, a idade etc. Isso significa que “[...] por definicdo, cada
um de nés € um ser intercultural e todos os professores devem preocupar-se com o
problema da comunicacédo intercultural, independentemente das suas identidades
culturais e da composicado demografica do seu grupo de alunos” (ZEICHNER, 1993,
p. 74).

Aprender a lidar com a diversidade cultural € um dos grandes desafios que o
professor tem hoje na escola, pois ha cada vez mais uma transformacao
demografica no publico das escolas que criam um fosso entre o conhecimento e as
perspectivas futuras dos professores e dos alunos. Na década de 1990, Zeichner
(1993) ja alertava para a diversidade presente nas escolas publica e projetava que
esta diversidade se intensificaria no futuro. Essa constatagdo da diversidade nas
escolas americanas também é comprovada nas escolas portuguesas® e brasileiras.
N&o h& duvidas sobre a necessidade de uma atencéo a essa realidade para que o

ensino seja realmente para todos.

Para esse autor, a sensibilizacdo dos futuros professores sobre a
diversidade passa pela vivéncia de experiéncias que os obriguem a aprender a
conviver e a lidar com ela, tanto com relacédo ao grupo de alunos como do grupo de

professores.

Os futuros professores estardo mais bem preparados para ajudarem
os alunos a valorizar a diversidade cultural se tiverem aprendido
através da experiéncia a valoriza-la enquanto realidade e néo
enquanto exercicio académico: uma realidade que experimentam
nas interaccbes com um corpo docente e um corpo estudantil
diversos (HIXTON, apud ZEICHNER, ibid., p. 81).

A sensibilidade também é destacada por Lima (2006) como um dos dominios
fundamentais & formacdo de professores capaz de atender as exigéncias da
multiculturalidade. Segundo esta autora sdo basicamente trés os dominios que
devem estar presentes na formacdo de professores: o dos conteudos, o das
metodologias e o da sensibilidade, sendo este Ultimo dominio requisito dos

anteriores.

% Esses dados podem ser observados no Capitulo 6 desta Tese, especificamente nos dados
apresentados na Tabela 7.
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No dominio dos conteudos, os futuros professores precisam apropriar-se dos
conteudos basicos que irdo desenvolver em suas aulas com profundidade teorica e,
como ja destaquei, com atitude critica diante deles. “Trata-se de ndo aceitar plena e
passivamente a ‘verdade oficial’, mas de ir construindo ‘verdades’, das quais vamos
nos aproximando a medida em que nos apropriamos criticamente de dados, fatos,
conceitos e principios” (LIMA, 2006, p. 274).

No que se refere a metodologia, a autora destaca que seria mais correto trata-
las conjuntamente com o0s conteldos, ja que aposta na necessidade do
estabelecimento de uma relacdo inextricavel entre contetdo e forma. A metodologia
é fundamental para o aluno compreender o conteddo. Por isso, a metodologia deve
ser coerente com a realidade do professor, ndo havendo, portanto, metodologia
melhor ou pior, pois o que interessa é a aprendizagem de todos os alunos.

O terceiro dominio € a sensibilidade entendida na dimenséao 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” (ibid., p. 277). Desta forma, num
sentido muito préximo ao que Zeichner (1993) reservou a sensibilizacdo, Lima
(2006) destaca a importancia do futuro professor ter sensibilidade e se importar com
a aprendizagem de todos os alunos, acreditando que todos sé&o capazes e que
precisam aprender — e de maneira critica — os conteudos escolares, em didlogo com

0s saberes que ja possui.

A sensibilidade esta também relacionada com o trabalho ético do professor,
como apontei anteriormente, de demonstrar cotidianamente em suas relagdes com
0s outros, por meio do respeito, do didlogo, de atitudes, gestos e linguagens,
eliminar da sala de aula formas de preconceitos, discriminagdes e violéncias, tendo

consciéncia de que é um exemplo aos seus alunos.

Seguindo essa légica, ha na literatura [por exemplo, Zeichner (1993); Leite;
Pacheco (1995); Stoer; Cortesdo (1999)] algumas indicagbes, apresentados no
proximo item, acerca das alternativas metodoldgicas para o professor trabalhar com

a diversidade na sala de aula.
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Apontamentos metodologicos para uma educagao multicultural

Zeichner (1993) aponta alguns aspectos importantes para um ensino bem
sucedido com criangas pobres e nao brancas.

= Expectativas elevadas

Um primeiro aspecto de um ensino bem sucedido esté relacionado com a
expectativa do professor acerca da capacidade de seus alunos. Assim, 0s
professores precisam acreditar que todos os alunos podem ser bem sucedidos e
precisam comunicar esta conviccdo aos alunos. Do mesmo modo, o professor

precisa se empenhar para conseguir éxito de todos.

Outro ponto importante é a criagdo de um contexto na sala de aula no qual os
alunos se sintam valorizados e capazes de obter éxito nos estudos. E preciso criar
laco pessoal entre o professor e os seus alunos. “O professor deixa de os ver como
‘os outros’ e dedica-se tanto ao seu desenvolvimento social e psicolégico como
escolar” (id. ibid., p. 85), depositando esperancas nos seus éxitos, cuidando para

gue sejam criadas auto-imagens positivas no sentido de eficiéncia dos alunos.

Outra forma de mostrar a convic¢cdo na capacidade dos alunos de vencerem é
dando-lhes trabalhos escolares exigentes em vez de programas curriculares fracos e

mecanicos.

= A ponte

N&o basta elaborar um curriculo mais exigente continuando a desrespeitar as
tradi¢cdes culturais e o idioma do aluno. O autor destaca a necessidade de se criar
uma ponte entre a cultura da escola e a cultura do aluno. “A questéo aqui € facilitar a
entrada, na sala de aula, de elementos culturais que séo relevantes para os alunos”
(id. ibid., p. 86).

O autor destaca que ha varias formas de pensar a ponte entre a cultura da
escola e a cultura dos alunos. Uma primeira forma seria a abordagem subtrativa, em

gue o professor tenta utilizar a ponte para levar os alunos a substituirem a cultura de
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casa pela cultura dominante da escola. Outra, ao contrario, seria a abordagem
aditiva, em que o professor tenta ajudar os alunos a aprenderem a cultura da escola,
mantendo, simultaneamente, a identificacdo e o orgulho pela cultura de casa. Essa
ultima forma de ponte entre a cultura da escola e a dos alunos € a mais coerente

com a perspectiva do multiculturalismo que estou utilizando.

“Na edificacdo da ponte, € construido um conjunto de suportes que permite
aos alunos passarem das experiéncias vividas em casa para as exigéncias da
escola” (Zeichner, 1993, p. 87). O programa curricular deveria incluir uma variedade

maior de tradi¢cdes e estar relacionado com as experiéncias dos alunos.

O autor também destaca dois elementos cruciais na inclusdo cultural: 1)
incorporacdo das linguas e das culturas dos alunos no contexto académico e social
da educacado escolar de forma a facilitar e apoiar a aprendizagem e a identidade
cultural; 2) o ensino explicito dos codigos e dos costumes da escola para que 0s
alunos possam participar completamente da educacdo. Knapp e Turnbull®® (apud
Zeichner, ibid., p. 88) resumem com muita propriedade o trabalho da escola para
atender a diversidade:

Os professores conhecem e respeitam a formacdo cultural e
linguistica dos alunos e comunicam-lhes este respeito de uma forma
pessoal. O programa escolar possibilita e incentiva os alunos a
desenvolver experiéncias e, simultaneamente, expde-se a outras
experiéncias e maneiras de pensar que Ihes sdo pouco familiares.
As suposicdes, as expectativas e as formas de fazer as coisas na
escola, ou seja, a sua cultura, sdo dadas a conhecer aos alunos a
medida que os professores explicam e modelam estas dimensofes
da aprendizagem escolar.

= O saber dos professores

Os professores precisam possuir conhecimentos socioculturais gerais sobre o
desenvolvimento da crianca e do adolescente, sobre a ado¢do de uma segunda
lingua, sobre as circunstancias socioeconémicas, a lingua e a cultura que modelam
o desempenho escolar e as culturas e linguas particulares dos alunos da sua sala de
aula. Estes conhecimentos dever&o ser utilizados na organizagdo curricular e na

instrucdo para estimularem a aprendizagem dos alunos.

% Refere-se ao texto: Alternatives to conventional wisdom, 1991.
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Além disso, os professores precisam ter um sentido muito claro da sua propria
identidade étnica e cultural, para poderem compreender a dos seus alunos e
respectivas familias. Esse aspecto também é destacado por Candau (2008) quando
salienta a importancia de nds, professores, reconhecermos as nossas identidades

culturais. Nas suas palavras:

Tendemos a uma visdo homogeneizadora e esterecotipada de nds
mesmos, em que nossa identidade cultural € muitas vezes vista
como um dado “natural”’. Desvelar esta realidade e favorecer uma
visdo dinamica, contextualizada e plural das nossas identidades
culturais é fundamental, articulando-se a dimensdo pessoal e
coletiva destes processos. Ser conscientes de nossos
enraizamentos culturais, dos processos de hibridizacdo e de
negacao e silenciamento de determinados pertencimentos culturais,
sendo capaz de reconhecé-los, nomea-los e trabalha-los constitui
um exercicio fundamental (CANDAU, 2008, p. 26).

Dessa forma, podemos perceber que tanto Zeichner (1993) como Candau
(2008) destacam a importancia dos professores se auto-reconhecerem como um
comeco para respeitarem seus alunos e os ajudar a também se reconhecerem
construindo e afirmando suas identidades'®. Acdes deste tipo sdo importantissimas
para que os alunos desenvolvam sentimentos positivos de suas pertencas
étnico/raciais, culturais e sociais possibilitando comportamentos mais criticos. Ou
seja, “para que a educacdo dos alunos oriundos de minorias étnicas e linglisticas
seja bem sucedida, tem de ser sensivel as diferencas de background dos alunos e
reafirmar o respeito pelas caracteristicas dos individuos e do grupo” (ZEICHNER,
1993, p. 89).

Esse autor sugere algumas estratégias para o0s professores obterem
informagdes sobre seus alunos e a comunidade local, informagdes estas que seréo
importantes para a pedagogia: visitas a casa dos alunos, troca de idéias com
membros da comunidade, conversas com 0s pais, consultas aos professores de
minorias e a observacgao dos alunos dentro e fora da escola. Essas estratégias séao
importantes para o professor compreender os padroes de comportamento que

podem estar relacionados com background cultural dos alunos.

19 No préximo item voltarei a comentar esse aspecto como uma estratégia de ensino.
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= Estratégias de ensino

Nas estratégias de ensino Zeichner (1993) destaca a importancia do conteudo
e da construcdo do significado. Por isso, com alunos das minorias étnicas e
culturais, €& fundamental criar oportunidades para aprenderem a utilizar,
experimentar e manipular a lingua, os simbolos e as informacfes de modo a

atribuirem significado ao que é ensinado.

Uma forma adequada de orientacdo metodolégica para a emancipacao e
sucesso de todos os alunos seria partir de um verdadeiro diadlogo entre professor e
os alunos. Nesta abordagem, o didlogo e a escrita sdo meios de aprendizagem.
Dessa forma, a interacdo aluno-aluno em um contexto cooperativo de aprendizagem

seria favorecida com o dialogo.

Outros dois pontos importantes sdo: a avaliacdo e a participacdo dos pais.
Os pais precisam ser encorajados a participarem da educacao dos filhos e, para
isso, € necessario atribuir um papel significativo na determinagdo do que é uma
formagdo adequada para os alunos pertencentes as minorias em determinadas

escolas.

A avaliacdo precisa compreender o desempenho do estudante em variados
contextos, por exemplo, cadernetas, listas, inventarios, observacfes dos
professores, portfélios e outros registros que o professor pode utilizar-se para

acompanhar a aprendizagem dos alunos.

Além das atividades dentro da escola, os professores das minorias precisam
participar nas lutas politicas mais amplas para a realizagdo de uma sociedade mais
justa e humana. “Devem participar na criacdo de condi¢Bes sociais prévias para a

realizacdo de amplas reformas sociais e escolares” (id. ibid., p. 93).

Ainda com relacdo as estratégias de ensino, outros autores [Leite; Pacheco
(1995); Stoer; Cortesdo (1999)] sugerem como alternativa metodoldgica para o
sucesso escolar de todos os alunos a utilizagdo de alguns dispositivos pedagogicos.

Para ilustrar a diversidade de culturas dentro da escola, Stoer e Cortesao

(ibid.) fazem uma interessante analogia da diversidade cultural como sendo um arco-
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fris cultural®®®. Nessa perspectiva, a falta de conscientizacdo do professor sobre a
diversidade cultural que nos rodeia em mudltiplas situacdes, consistiria numa espécie
de daltonismo cultural, ou seja, um professor monocultural (que reconhece apenas
uma cultura) e ndo consegue identificar as cores (diferentes culturas) oferecendo as
mesmas propostas educativas a alunos culturalmente diversificados, contribuindo
para a exclusdo de muitos deles. E necessario que o professor “enxergue” a
diversidade na sala de aula e busque formas de contribuir para o desenvolvimento

de uma escola com um funcionamento mais democratico .

Assim, os dispositivos de diferenciacdo pedagdgica séo propostas educativas
gue visam construir pontes de ligacdo necessaria entre a cultura da escola e da
comunidade local. Para tanto, os professores precisam adotar uma pratica

investigativa necessdéria a identificacdo e a compreensao do “arco-iris cultural”.

Um dispositivo de diferenciacdo pedagdgica tem de constituir uma
proposta de trabalho que corporize preocupagdes de contribuir para
uma construcdo, eventualmente conflitual, negociada, de uma
comunidade de comunidades culturais que se reconhecem, se
respeitam e interagem. Neste sentido as aprendizagens que suscita
ndo poderdo nunca ser obtidas sobre a destruicdo da imagem do
seu grupo de pertenca, contribuindo assim para o0 esvaziamento da
cultura local. As boas pontes que tomam em conta as margens em
qgue se apoiam, terdo de valorizar também outras culturas para além
da escola, estimulando, simultaneamente, atitudes reflexivas face
aos processos globais de educacdo (STOER; CORTESAO, 1999, p.
60).

A proposta é contribuir e estimular um autoconhecimento reflexivo, que inclua
também o conhecimento de seu grupo de pertenca, valorizacdo e respeito a suas
préprias raizes culturais, ao mesmo tempo em que as aprendizagens curriculares
consideradas importantes vao sendo adquiridas com mais facilidade e, sobretudo,

com mais prazer.

191 Os autores Stoer e Cortesdo (1999) partem da idéia de Boaventura de Sousa Santos, numa

Conferéncia proferida na Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo, em 1995, de que o
multiculturalismo é uma nova forma de globalizacéo e, por isso, 0 mundo € um “arco-iris de culturas”,
para formularem uma anologia, muito pertinente a meu ver, acerca do dalténico cultural. Segundo
eles, os daltdnicos culturais sdo aqueles professores que ndo “enxergam” esse arco-iris de culturas
na escola e ficam presos a uma perspectiva monocultural, pois “enxergam” apenas uma Unica cultura.
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Para exemplificar alguns dispositivos pedagdgicos ja testados e que se
mostraram alternativas interessantes, Leite e Pacheco (1995, p. 591-593) apontam

0s objetivos e as vantagens dessas estratégias metodoldgicas:

= Construcdo de genealogias: as genealogias permitem a recolha de
dados histéricos sobre os alunos e seus familiares, por meio de histéria
oral, que permite resgatar e reconstruir o conhecimento transmitido nas
Ciéncias Sociais, principalmente na disciplina de Histéria. Assim, a
comunidade € ouvida e por meio de sua memdria fala sobre si para a
escola, num processo fundamental de significacdo do conhecimento dos

alunos para a cultura escolar.

= Historias contadas pelas criangas: as histérias que as criangas contam
permite, tanto ao professor como aos colegas, a troca de informacgdes e
experiéncias diferentes. Ao mesmo tempo, o contar histérias estrutura os
conhecimentos experienciais dos alunos e os reconhece como portadores
e produtores de conhecimentos social e escolarmente reconhecidos. As
historias escolhidas pelos alunos para serem narradas envolvem
diferentes géneros (lendas, fatos, narrativas etc.) trazidas, em sua maioria,

da cultura dos alunos.

= Recolha de jogos e brincadeiras: 0s jogos sao extremamente ricos do
ponto de vista cognitivo, na no¢cao de nimeros, na organizacao do espaco,
no exercicio da memoria, na socializacao etc. Conhecendo os jogos e
brincadeiras do grupo de alunos o professor pode criar pontes entre 0s
papéis fora e dentro da escola. O professor pode explorar esse
conhecimento dos alunos para suas aprendizagens. Além disso, as
autoras constataram em Portugal, que muitas brincadeiras e jogos
utilizados por criancas de diferentes origens culturais sdo comuns,
portanto, esse seria um ponto capaz de desenvolver sentimentos de

partilha e cooperacéo entre os alunos*®.

Stoer e Cortesao (1999) também destacam outro exemplo de dispositivo, o

“Cédigo da Nao Discriminacdo em Educacédo” elaborado na Holanda, em 1992, que

102 Esses dispositivos pedagdgicos foram utilizados em Portugal e mostraram-se eficientes. Todavia,

ndo tenho documentado as estratégias utilizadas pelos professores brasileiros do ensino
fundamental. Destaco, portanto, que essa seria uma pesquisa muito rica e que contribuiria muito para
a area da educacdo e, em particular, para a formacao de professores numa perspectiva multicultural.
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se apresenta como um instrumento para definir os contornos de uma educacao que
busca atender a multiculturalidade, destinado a todos aqueles envolvidos na escola,
incluindo regras para alunos, pais, pessoas que atuam na educacgado e objetivos

educacionais.

Com relacdo a formacdo de professores, esse Cdédigo contém sugestdes
concretas interessantes como, por exemplo, aprender a respeitar e utilizar as
orientagOes culturais, religiosas e as formas de linguagens dos alunos na escola;
aprender a pronunciar corretamente os nomes dos alunos; tolerar as faltas impostas
pela religido e atingir uma representacao étnica proporcional para representacao dos
alunos. Também ha sugestbes de como trabalhar com os alunos em atividades
disciplinares ou interdisciplinares, partindo de um curriculo que esteja relacionado
com o ambiente e a experiéncia dos alunos das diferentes origens, proporcionando
varias opinides, idéias e conhecimentos cientificos, tornando a cultura da escola

intercultural e fornecendo aos alunos varias possibilidades de identificacao.

Essas indicacfes e exemplos metodolégicos para uma educagdo multicultural
demonstram que ha alternativas, ha formas diferenciadas para o trabalho docente,
para uma educacdo mais justa e democratica para todos os alunos. Essas
indicagbes ndo precisam ser receitas prontas, pois foram desenvolvidas em
contextos diferentes, mas servem com pistas para cada professor repensar,
replanejar e rever a sua forma de trabalho, os seus objetivos, conteudos e métodos.
Assim, tendo por base o que foi colocado até o momento, considero importante

apontar algumas implicac6es desse pensamento a formacéo de professores.
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Consideracbes sobre a formacé&o de professores para a diversidade cultural

Zeichner (1993), observando a literatura sobre a formacgao de professores nos
EUA que busca lidar com a diversidade dos alunos, constatou que os programas de
formacdo variam na forma de abordar as estratégias de ensino, chegando a duas

possibilidades:

= Abordagem de infusdo: neste caso, 0s programas incidiram ou na preparagao

dos professores para ensinar varios grupos de alunos nao brancos, tais como
0S que se encontram na maior parte das escolas urbanas ou na preparagéo
dos professores para ensinarem grupos especificos de alunos como o0s

americanos nativos ou os afro-americanos.

= Abordagem segregada: nesta abordagem a formacdo para a diversidade é

tratada em subtdépico ou complemento, num ou em VArios cursos e
experiéncias de campo dos programas normais de formacédo de professores
nos quais nao se fala em questdes de diversidade nos demais cursos, ou
seja, h4 um curso no programa especifico sobre estudos de formacao

multicultural ou étnica.

Segundo o autor, a segunda abordagem é a mais utilizada nos EUA, pois séao
poucos os programas de formagdo permanente que dao atencdo a diversidade em
todo o programa curricular; considera, no entanto, que esse tipo de abordagem
representa pouco impacto a longo prazo no trabalho docente. Para Sleeter*®®, citado
por Zeichner (1993), esse tipo de formacdo multicultural fornece apenas um
repertério maior de estratégias para ensinar os alunos culturalmente diferentes, mas
nao representa mudancas significativas no ensino e esta intervencao por si s6 nédo é

suficiente.

O autor destaca algumas estratégias de instrucdo especificas, apresentadas
pela literatura como relevantes na formacdo de professores, para aprender a lidar

com a diversidade dos alunos:

19 Trata-se da obra: Preservice coursework and field experiences in multicultural education:
Impact on teacher behavior, 1988.
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= Expectativas dos futuros professores relativamente aos estudantes
oriundos de minorias étnicas e linguisticas: propor leituras ou vivéncias dos
futuros professores de experiéncias bem sucedidas de alunos das minorias para que
percebam que esses alunos sio t4o capazes como 0s outros. E importante propor
leituras que mostrem a complexidade do ensino interracial. Além do sucesso, é
importante mostrar aos alunos, futuros professores, como as escolas favorecem a
desigualdade estrutural por meio de préticas curriculares, instrucdo, formacéo de

grupos e avaliacao.

= Biografia: ajudar os futuros professores a compreenderem melhor a sua
propria experiéncia cultural e a desenvolverem identidades étnicas e culturais mais

claras.

= Mudanca de atitudes: fornecer aos alunos, futuros professores, condi¢cdes
para estudarem mais para depois reexaminarem as atitudes e os valores
demonstrados para com grupos étnicos diferentes do seu. Uma condicdo importante
apontada pela literatura para uma aprendizagem consciente capaz de um reexame
de atitudes seria a formacdo de um grupo coeso, no qual os alunos estariam em
contato direto uns com o0s outros durante certo periodo de tempo. Uma estratégia
para ajudar estes formandos a analisarem 0s seus valores e atitudes para com
outros grupos é a utilizacdo de estudos de caso. No fundo, o objetivo dessas
estratégias é sensibilizar o futuro professor sobre o que sentem e como vivem 0s

“outros”.

= Experiéncias de terreno: uma opcao € proporcionar aos futuros professores
algumas experiéncias de contato com realidades das quais ndo fazem parte dos
seus percursos de vida, por exemplo, ter contato com adultos de etnias diferentes
das suas; experienciar ambientes menos favorecidos economicamente que 0s seus;
realizar estagios em escolas frequentadas por alunos oriundos de minorias étnicas e
lingUisticas; vivenciar experiéncias de imersdo cultural, nas quais os futuros
professores vivem e ensinam numa comunidade de minorias e fazem assisténcia
comunitaria. Subjacente a esta estratégia esta a idéia de que a experiéncia direta
com o ambiente multicultural € um rico instrumento para reflexdo e reavaliacao

individual.

= O saber cultural: esta estratégia tem como objetivo ultrapassar a falta de

conhecimentos que os futuros professores tém da historia dos diferentes grupos
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étnicos e das suas participacdes e contribuicbes para a vida do pais. Além disso,
esta estratégia pode proporcionar informacdes sobre as caracteristicas singulares e
estilos de aprendizagem de alunos oriundos de diferentes grupos étnicos. Ou seja,
pretende-se ensinar a estes formandos como saberem mais sobre os seus alunos,
familias e respectivas comunidades, para depois incorporarem esses conhecimentos
nos seus modos de trabalho pedagdgico. Outro aspecto a realcar é que 0s
professores precisam aprender a analisar 0os materiais curriculares existentes quanto
as suas tendéncias etnocéntricas e sua adaptacdo a tendéncias corretas, além de
terem condicbes de desenvolverem materiais curriculares inclusivos, servindo-se,

muitas vezes, dos conhecimentos sobre a comunidade local.

= Estratégias de ensino: os futuros professores precisam aprender nos cursos
de formacdo varias estratégias de ensino sensiveis as diferencas culturais e
linglisticas e aproveitar o saber e as experiéncias que os alunos levam para a
escola, como os exemplos citados anteriormente dos dispositivos pedagdgicos.
Também precisam aprender uma variedade de métodos de avaliagdo baseados num
programa curricular culturalmente sensivel e a forma como muitos métodos
convencionais de avaliacdo discriminam os alunos oriundos de minorias étnicas e

linglisticas.

Enfim, as implicac6es do uso de todas essas estratégias para a formacédo de
professores comprometidos em atender a diversidade escolar foram resumidas por

Zeichner (ibid., p. 106) num quadro que apresento a seguir:
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Quadro 3 — Elementos-chave para “uma formacéo de professores para a

diversidade” eficaz

Os processos de admissao seleccionam
os formandos em termos de sensibilida-
de cuitural © de empenho na educacio
de todos os alunos, especialmente de
cor, pobres. que muitas vezes nio ob-
tém resultados satisfatdrios na escola.

Ajudam-se os alunos-mestres a desenvol-
ver um sentido mais claro da sua prépria
identidade cultural e éwnica.

Ajudam-se os alunos-mestres a analisar
as suas atitudes para Com outros grupos
etnoculturais.

Ensina-se 3os alunos-mestres a dindmi-
ca do preconceito e do racismo ¢
explica-se como lidar com eles na sala de
aula.

Ensina-se aos alunos-mestres a dinami-
ca do privilégio, da opressio econdmi-
ca e das praticas escolares que
contribuem para a reproducio das desi-
gualdades sociais.

O programa curricular da formagio de
professores aborda a Histdria e os con-
tributos de vdrios grupos etnoculturais.

©Os alunos-mestres sio informados das
caracteristicas ¢ dos estilos de aprendi-
zagem de virios grupos e individuos e
das limitagoes desta informagdo.

O programa curricular da formacao de
professores dd uma atengdo especial aos
conhecimentos baseados na investiga-
Ao sociocultural relativamente as rela-
¢Oes enue lingua, cultura e aprendi-
z:agcm.

Os alunos-mestres aprendem virias for-
mas de obterem informac¢des acerca das
comunidades representadas nas suas sa-
las de aula.

Ensina-se 0s alunos-mestres a avaliarem
as relagdes entre os métodas que utili-
zam nas salas de aula ¢ os estilos de
aprendizagem ¢ de interacc¢io preferidos
nas casas € nas comunidades dos estu-
dantes.

Os alunos-mestres aprendem a fazer uso
de vidrias estratégias de instrugio e pro-
cessos de avaliagio sensiveis a variagdes
linguisticas e culturais e a adaptar 3 ins-
trugdo 0s recursos culturais que os seus
alunos levam para a escola.

Os alunos-mestres sdo €eXpostos a exem-
plos de um ensino bem sucedido junto
dos alunos oriundos de minorias étnicas
e linguisticas.

Os alunos-mestres completam as suas ex-
periéncias de campo na comunidade,
com adultos efou criangas de outros gru-
pos ctnoculturais, com reflexdes
orientadas.

Os alunos-mestres completam o practi-
cum efou as suas experiéncias de ensi-
no, em escolas frequentadas por alunos
oriundos de minorias &tnicas e lin-
guisticas.

Os alunos-mestres habitam e ensinam
numa comunidade de minorias
(imersao).

A instrugao faz parte de um ambiente de
grupo que proporciona um desafio in-
telectual e um apoic social.

Essas estratégias demonstram que a formacdo de professores tem um
grande papel na introducdo de mudancas na educagéo como um todo, pois forma os
professores que atuardo com pessoas de diferentes idades e em diferentes
contextos, desde o ensino infantil até o ensino de jovens e adultos. Devo referir que,
na reflexdo que estou produzindo aqui entendo a formacéo inicial como o primeiro
momento da preparacao do professor, o inicio de um processo que nao tem fim e
que a profissdo docente exige dedicacdo e muito estudo e, por isso, 0s cursos de
formacdo continuada de professores sdo fundamentais neste processo. Dessa
forma, defendo que as discussdes e 0s estudos sobre 0s modos como positivamente

lidar com a multiculturalidade na escola e, mais especificamente na sala de aula,
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devam se iniciar no curso de formacéo inicial por meio da sensibilizacdo, do estudo
e dominio dos conteudos e metodologias alternativas, mas também devam ser
aprofundados e continuamente estudados nos cursos de formacao continuada, pois
este trabalho a partir e com a multiculturalidade requer, acima de tudo, uma
mudanca de mentalidade do professor e essa mudanca exige uma reestruturacao
individual e isso ndo ocorrerd da noite para o dia, mas necessitara de um processo
de auto-reflexdo sobre valores, conhecimentos e opinidées que foram construidos ao

longo de sua histéria de vida.

Retomando a citacdo de Anténio Novoa que fiz no inicio deste capitulo, a
formacao de professores é muito importante para introduzir mudancas educacionais,
para encaminhar melhorias na qualidade do ensino®®, propor novas estratégias
metodoldgicas, desenvolver uma consciéncia politica do papel do professor na
sociedade e promover a igualdade de oportunidades e a justica social. E essa
concepcao de formacdo de professores que aqui estou sustentando e foi nesse

sentido que a tive por referéncia na pesquisa que realizei.

No capitulo 4 demonstro o caminho metodol6gico que utilizei para construir
este trabalho e destaco os instrumentos metodologicos para a recolha e anéalise dos

dados da pesquisa.

1% Sem ser ingénua a ponto de esquecer outros fatores que envolvem a melhoria da qualidade do

ensino como, por exemplo, infra-estrutura, condi¢cdes de trabalho, reconhecimento e valorizag&do do
trabalho docente.
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4 REFERENCIAL METODOLOGICO

Neste capitulo caracterizo a metodologia que utilizei para desenvolver esta
pesquisa, entendendo por metodologia 0 caminho tedrico e os instrumentos de
coleta e analise de dados que me possibilitaram responder a questdo norteadora
desta pesquisa: como a multiculturalidade estd sendo tratada nas politicas
educacionais e de formacdo de professores elaboradas pelos Ministérios da

Educacao do Brasil e de Portugal no periodo de 1990 a 20057

Localizo minha pesquisa numa abordagem qualitativa, pois tenho claro que a
pesquisa em educacdo, como em outras Ciéncias Sociais, tem como objeto de
estudo pessoas, “[...] gente, em determinada condicdo social, pertencente a
determinado grupo social ou classe com suas crencas, valores e significados”
(Minayo, 2004, p. 22), o que torna esse tipo de pesquisa essencialmente qualitativo,
por ser inegavel a complexidade e permanente transformacdo de seu objeto de

estudo.

Além disso, segundo essa autora, a pesquisa qualitativa se destaca pela sua
importancia para: (a) compreender os valores culturais e as representacdes de
determinado grupo sobre temas especificos; (b) compreender as relacdes que se
dao entre atores sociais tanto no ambito das instituicdes como dos movimentos

sociais; (c) avaliar as politicas publicas e sociais, tanto do ponto de vista de sua

formulacdo, que é o caso especifico desta pesquisa, como na sua aplicacéo técnica

e sobre os usuarios a quem foi destinada.

Uma outra justificacdo desse meu enquadramento na pesquisa qualitativa
pode ser observada na evolucdo desse tipo de pesquisa. A pesquisa qualitativa
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sofreu ao longo de sua histéria varias mudancas. Denzin e Lincoln'®

(apud Gressiler,
2004) destacam sete momentos dessa histéria. No primeiro momento, ou periodo
tradicional (final do século XIX), os pesquisadores qualitativos escreviam relatos
“objetivos” das experiéncias de campo, que refletiam o paradigma do cientista
positivista, pois tinham uma preocupacdo em oferecer interpretacbes validas,

objetivas e confiaveis em seus escritos.

O momento seguinte, ou fase modernista (dos anos pés-guerra até a década
de 1970), foi marcado pela formalizacdo dos métodos de pesquisa qualitativa. Nesse
periodo, surgiram novas teorias interpretativas (etnometodologia, fenomenologia,

teoria critica, feminismo) que permitia dar voz as classes mais baixas da sociedade.

Um terceiro momento foi denominado pelos autores de géneros indefinidos
(1970-1986), pois os pesquisadores qualitativos tinham um complemento de
paradigmas, métodos e estratégias para empregar em suas pesquisas. Nesse
periodo, a pesquisa qualitativa ganha maturidade e a politica e a ética passam a ser
importantes para este tipo de pesquisa. Estava em questdo a presenca do autor no
texto interpretativo.

O quarto momento foi marcado pela crise da representacdo (metade dos anos
80), quando aparecem trabalhos que demonstram a pesquisa com uma escrita mais
reflexiva que da mais atencdo a questdo do género, da classe social e da racga.
Nesse periodo, novos modelos de verdade, método e representacdo foram

encontrados.

A partir de uma crise tripla na estruturacdo desse tipo de pesquisa referente a
representacéo (0 pesquisador ndo mais consegue captar inteiramente a experiéncia
vivida), a legitimidade (revisédo de critério de avaliagdo e interpretacdo do texto
qualitativo) e a praxis (davida se € possivel mudar o mundo se a sociedade &
sempre e somente um texto), surge o quinto momento, o periodo pds-moderno da
escrita etnogréafica experimental, abrindo novos caminhos para poder representar “o
outro”. Nesse momento, a busca por grandes narrativas vai sendo substituida por
teorias mais locais e de escalas menores que se encaixassem aos problemas

especificos e situacdes particulares.

105 Refere-se a obra: DENZIN, N.; LINCOLN, Y.S. (orgs.) Handbook of qualitative research, 2000.
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No sexto e sétimo momentos, denominados respectivamente de poés-
experimental e o futuro, os pesquisadores qualitativos acreditam que as Ciéncias
Sociais e Humanas devem abrir espaco para discussdes criticas sobre democracia,

raca, género, classe social, nagao, liberdade e comunidade.

Dessa histéria da pesquisa qualitativa, Denzin e Lincoln (apud Gressler, 2004)
apresentam quatro conclusdes. Primeiramente, cada um desses momentos esta
operando no presente. Em segundo lugar, um emaranhado de escolhas caracteriza
0 campo da pesquisa qualitativa: “Nunca antes houve tantos paradigmas, estratégias
de interrogatorio e métodos de analise para se utilizar” (p.85). Em terceiro lugar,
existe um momento de descoberta e redescoberta, ja que novos caminhos de busca,
interpretacdo, argumentacao e escrita sdo analisados e debatidos. E, por ultimo, a
pesquisa qualitativa ndo pode ser vista como neutra ou positivista. “A classe, 0
género, a raca e a etnia do individuo, situado historicamente e interativo, modelam a

investigacado, fazendo com que a pesquisa seja um processo multicultural” (p.85).

Dentro desse histérico da pesquisa qualitativa localizo minha pesquisa
predominantemente no dltimo momento, pois as discussdes criticas sobre
raca/etnia, género, classe social, diferenca, igualdade, desigualdade sé&o categorias
centrais na perspectiva tedrica aqui adotada, como definido anteriormente, o
multiculturalismo critico. Sendo assim, apoio-me nas andlises criticas para realizar

tanto a recolha dos dados como a sua interpretagao.

A pesquisa qualitativa € também importante na formulacdo de politicas
sociais, pois pode descrever e identificar: problemas sociais em sua complexidade;

surgimento de politicas ndo previstas; inconsisténcia e conflitos entre politicas;

mudancas nas politicas em seus varios niveis de implementacao; solu¢des naturais
para problemas que independem de intervencdo politica; modos de estudo de
problemas em casos nos quais 0s estudos experimentais ndo seriam éticos
(Gressler, 2004).

Nesse sentido, a pesquisa qualitativa me permitira descrever as politicas
educacionais e de formacdo de professores, no recorte temporal delimitado, e
identificar como as questfes multiculturais estdo sendo representadas e atendidas
nessas politicas analisadas. Por meio delas busco compreender a totalidade dessa
questado, ou seja, por meio da andlise das politicas brasileiras e portuguesas, apesar
de serem realidades historicas e sociais distintas, estarei compreendendo a
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organizacdo politica mundial e a supremacia econdmica que influencia de forma
incisiva a maior parte das politicas nacionais e locais das diferentes partes do globo

terrestre.

Tendo enunciado até agora o caminho tedrico que guiou minha pesquisa, no
item seguinte apresento o caminho que percorri para recolher e analisar os dados
obtidos.

INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DA INVESTIGACAO

A escolha dos métodos e técnicas, sendo uma tarefa que depende do
referencial tedrico e da questdo que se pretende responder, é definida por Minayo
(2004) como um importante momento de preparacao do objeto de estudo no qual o
pesquisador podera, de um lado, ter uma viséo critica de seu trabalho e, de outro,

agir com instrumentos que indicam elaboragées mais objetivadas.

No caso do estudo que aqui apresento, realizei a coleta dos dados da
pesquisa em dois momentos. Apds cursar as disciplinas e qualificar o Projeto de
Tese, fui para Portugal realizar um estagio de doutoramento, financiado pela CAPES
por meio do Programa de Doutorado no Pais com Estagio no Exterior (PDEE),
durante quatro meses, de julho a outubro de 2006. Durante esse periodo fiz a coleta
dos dados referentes a pesquisa das politicas educacionais e de formacédo de
professores em Portugal. Num segundo momento, fiz a coleta dos dados referentes
as politicas educacionais e de formacao de professores no Brasil. Os instrumentos
utilizados na coleta dos dados e nas andlises desta pesquisa sdo apresentados no

proximo item.
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Instrumentos de coleta dos dados

A selecdo dos instrumentos de coleta dos dados foi definida pela propria
proposta de pesquisa, ou seja, a analise das politicas educacionais e de formacéo
de professores. Para isso, utilizei a analise documental como fonte primeira de
recolha dos dados e a entrevista como forma de conhecer melhor a realidade a partir

da experiéncia de profissionais que vivenciaram as politicas aqui em estudo.

A andlise documental, embora pouco explorada na area da educacdo, é
considerada por Ludke e André (1986) como uma técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos, seja complementando informacgdes obtidas por outras técnicas,
seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema, como o uso que fiz nesta
pesquisa, entendendo os documentos como qualquer material escrito que possa ser
utilizado como fonte de informacéo sobre o conhecimento humano (Phillips'®®, apud
Lidke; André, ibid.). Portanto, estdo ai incluidas as leis e regulamentos, normas,
pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais, livros, estatisticas, entre outros.
Na andlise documental, esses diversos documentos sao classificados como: do tipo
oficial (decretos, pareceres, leis etc.), do tipo técnico (relatorios, planejamentos etc.),
do tipo pessoal (carta, diario, autobiografia). A escolha dos documentos ndo é
aleatéria, mas, como afirmei, € definida pela questdo de pesquisa. No caso do
estudo que aqui apresento utilizei documentos do tipo oficial, pois s&o publicagbes
dos Ministérios da Educacéo, e técnicos como, por exemplo, relatérios de projetos,

de Foruns etc.

Os documentos a que recorri foram impressos e digitalizados. A internet foi
uma ferramenta muito importante na pesquisa, pois varios documentos,
principalmente as leis, decretos, resolucdes e pareceres estavam disponiveis na
rede mundial de comunicacdo, nos sites dos Ministérios da Educacdo, nos
enderecos dos Congressos Nacionais, em varios 6rgdos e associa¢cfes ligados a
questdo pesquisada. Além disso, consultei anais de Congressos importantes, tanto
brasileiros como portugueses, que traziam comunicacbes que discutiam a

multiculturalidade e a formacao de professores.

1% pHILLIPS, B.S. Pesquisa Social, 1974.
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Outra técnica utilizada na coleta dos dados foi a entrevista. De acordo com
Minayo (2004), esta técnica pode fornecer dados de duas naturezas, ou seja, dados
objetivos — que poderiam ser conseguidos por meio de outras fontes como censos,
estatisticas, registros etc., e dados subjetivos — ligados ao individuo entrevistado
como suas atitudes, valores e opinides. No caso desta pesquisa, utilizei essa técnica

buscando explorar tanto os dados objetivos como subjetivos em cada entrevista.

As entrevistas foram realizadas individualmente a partir de um roteiro prévio
que serviu como condutor das conversas. Varias entrevistas foram gravadas (em
audio) com a autorizacdo das entrevistadas e transcritas posteriormente, outras
duas foram obtidas via e-mail, ou seja, eu enviei as questdes para as entrevistadas e

107 elaborei um roteiro

elas me retornaram com as respostas. Para cada entrevistada
especifico e busquei abarcar trés tipos de profissionais, tanto no Brasil como em
Portugal: uma intelectual especialista nas questdes multiculturais e formacao de
professores; uma profissional responsavel pela elaboracdo das politicas de
formacdo de professores que buscasse atender a multiculturalidade; uma
profissional que participou da implementagdo destas politicas. Dessa forma, no total

realizei seis entrevistas, sendo trés em Portugal e outras trés no Brasil.

Em Portugal, primeiramente, entrevistei a coordenadora do Secretariado
Entreculturas que atua neste 6rgdo desde a sua criagcdo, em 1991. Em seguida,
entrevistei uma académica envolvida desde 1989/1990 em projetos ligados a
multiculturalidade e a formacao de professores. E, por ultimo, entrevistei a diretora
da Direcdo Regional da Educacdo do Norte que participou do Projeto Educacao

Intercultural — PREDI — como representante do Ministério da Educacdo.

No Brasil entrevistei presencialmente uma intelectual pesquisadora de um
Nucleo de Estudos Afro-brasileiros e que, enquanto conselheira do Conselho
Nacional de Educacéo, no periodo entre 2002-2006, participou da elaboracédo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Rela¢bes Etnico-Raciais e
para 0 Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. As outras duas
entrevistas ndo foram presenciais, mas via e-mail. Como participante das acfes do

Ministério da Educacéo foi escolhida uma professora do Rio Grande do Sul e como

197 Coincidentemente todas as entrevistas foram realizadas com mulheres, mas n&o houve intengéo

da escolha do sexo e acredito que isso ndo tenha interferido no desvelamento da realidade.
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profissional da SECA , promotora de acBes do MEC, foi escolhida uma

professora da Universidade de Brasilia que participou da SECAD no periodo de
2004 a 2006.

Instrumentos de analise dos dados

Da mesma forma que os instrumentos de coleta dos dados foram
selecionados pela questao de pesquisa, 0s instrumentos de analise desses dados
foram determinados pelo material coletado e pela teoria que me embasa, ou seja,
numa perspectiva critica. Assim, por tratar-se de documentos, a analise dos dados

ocorreu por meio da andlise de contetdo e da hermenéutica-dialética.

A andlise de conteudo é uma técnica que, apesar de proporcionar um

s

tratamento quantitativo, € importante para analises qualitativas. Sua relevancia se
refere a possibilidade de descricdo objetiva e sistematica do contelldo manifesto nos
documentos e sua ultrapassagem esta em interpretar, deduzir e inferir, buscando
sempre os significados que os dados demonstram. Na definicdo de Bardin (1979) a
analise de conteudo € um conjunto de técnicas que se aplicam a desvendar, por
meio da inferéncia, o0 que esta escondido nos documentos, de desocultar

mensagens que numa primeira leitura ndo seriam perceptiveis.

O que é a analise de conteudo actualmente? Um conjunto de
instrumentos metodolégicos cada vez mais subtis em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a “discursos” (conteddos e
continentes) extremamente diversificados. O factor comum destas
técnicas multiplas e multiplicadas [...] € uma hermenéutica
controlada, baseada na deducéo: a inferéncia. Enquanto esforco de
interpretacdo, a analise de contetdo oscila entre os dois pélos do
rigor da objectividade e da fecundidade da subjectividade. Absolve e
cauciona o investigador por esta atrac¢do pelo escondido, o latente,
0 nao-aparente, o potencial de inédito (do ndo-dito), retido por
gualquer mensagem. Tarefa paciente de “desocultacdo”, responde a
esta atitude de voyeur de que o analista ndo ousa confessar-se e
justifica a sua preocupacdo, honesta, de rigor cientifico. Analisar
mensagens por esta dupla leitura onde uma segunda leitura se
substitui a leitura “normal” do leigo, € ser agente duplo, detective,
espido... (id. ibid., p. 9).

1% SECAD — Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade
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Em outro momento, a autora retoma a definicAo da analise de conteudo
dizendo que ela aparece como “um conjunto de técnicas de analise das
comunicacgdes, que utiliza procedimentos sisteméticos e objectivos de descricdo do
contetdo da mensagem” (id. ibid., p. 38), sendo objetivo principal dessa andlise nao
a descricdo dos conteudos, mas 0 que estes nos ensinardo apés serem tratados.
Dessa forma, a intencdo da analise de contetdo é a inferéncia de conhecimentos,
tanto em relagdo a produgdo da mensagem (suas causas ou antecedentes) como as

consequUéncias que provoca, ou seja, seus efeitos.

As inferéncias permitem ao pesquisador realizar interpretacbes sobre os
dados da realidade. Assim, Bardin (ibid., p. 39) estrutura a analise de conteido em
trés momentos: 1) descri¢cdo (a enumeragdo das caracteristicas do texto apds seu
tratamento); 2) inferéncia (deducdo de maneira logica); 3) interpretacdo (a

significacado concedida a estas caracteristicas do texto).

Dentro da Analise de Conteudo ha vérias técnicas que podem ser utilizadas
na abordagem qualitativa. Segundo Minayo (2004) temos: a Analise de Expressao
(correspondéncia entre o tipo de discurso e as caracteristicas do locutor e de seu
meio); a Analise das Relacbes (preocupacdo com as relacdes que 0S varios
elementos mantém entre si dentro de um texto); a Analise de Avaliacdo ou
Representacional (medir as atitudes do locutor quanto aos objetos de que fala); a
Andlise da Enunciacdo (na producdo da palavra elabora-se ao mesmo tempo um
sentido e operam-se transformacodes); a Analise Tematica (que busca descobrir os
ndcleos de sentido que compdem uma comunicag¢ao cuja presenca ou frequéncia

signifiquem alguma coisa para o objetivo analitico visado).

Utilizei nesta pesquisa a Analise Temética que serd melhor demonstrada no
capitulo 7 desta Tese. O tema a ser analisado é definido por Bardin (1979, p. 105)
como “a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”. Dessa forma,
0s principais temas analisados nos documentos foram: multiculturalidade, respeito
as diferencas, classe social, etnia/raca, género, igualdade de oportunidades e
efetivacdo da igualdade, eliminacdo das desigualdades, multiculturalismos e

formacgao de professores.
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A analise teméatica, metodologicamente, se desenvolve em trés momentos: 1°)
pré-analise; 2°) a exploracdo do material; 3°) tratamento dos resultados, a inferéncia

e a interpretacgao.

A pré-andlise é a fase de organizacdo das idéias de maneira a conduzir a um
plano de analise. Nesse momento sdo definidos os documentos a serem analisados,
sao formuladas hipoteses e objetivos e elaborados indicadores para a interpretacéo

final.

A exploracdo do material consiste na codificagdo do material selecionado que,
segundo Bardin (ibid., p. 103), corresponde a uma transformacao dos dados brutos
do texto, por recorte, agregacdo € enumeragdo que permite atingir uma

representacdo do conteldo susceptivel de esclarecer as caracteristicas do texto.

Os dados séo tratados de maneira a serem significativos (falantes) e validos,
buscando-se os significados manifestos nas mensagens contidas no texto. Assim, a
partir dos resultados € possivel propor inferéncias e adiantar interpretacdes sobre 0s

objetivos ou novas descobertas.

Assim, metaforicamente, tenho dois instrumentos de analise dos dados, um
em cada méao, mas que se complementam. De um lado, a analise de contetudo que
me serve como O caminho para a interpretacdo dos documentos. De outro, a
hermenéutica-dialética como o caminho do pensamento dessas interpretacfes sobre

os documentos.

A unido entre a hermenéutica e a dialética decorre de trés aspectos
importantes: 1) as duas partem do Homem para compreender a realidade; 2) o
objeto de analise de ambas ¢é a préxis social; 3) o sentido que buscam é a afirmacao
ético-politica do pensamento. Essa unido pode ser resumida numa
complementariedade desses dois métodos que € justicada por Minayo (2004, p. 227)
da seguinte forma: a hermenéutica penetra no seu tempo e através da compreensao
procura atingir o sentido do texto, destacando a mediacao, o acordo e a unidade de
sentido. Ja a critica dialética se dirige contra seu texto e enfatiza a diferenca, o

contraste, o dissenso e a ruptura de sentido.

Outros aspectos também justificam essa complementariedade dos métodos
como: a) ambos trazem a idéia das condi¢des histéricas de qualquer manifestacéo
simbdlica, da linguagem, e de qualquer trabalho do pensamento; b) também, as
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duas partes do pressuposto de que ndo h& observador imparcial nem ha ponto de
vista fora do homem e fora da histéria; c) além disso, ambas ultrapassam a simples
tarefa de serem ferramentas do pensamento; d) ambas se referem a praxis e
mostram que no campo das Ciéncias Sociais (e a Educacdo como um de seus
campos) o objetivo esta preestruturado pela tradicdo e pelos percalcos da historia.
Assim, ao interpretar os documentos considerei o seguinte raciocinio como fonte

inspiradora:

A unido da hermenéutica com a dialética leva a que o intérprete
busque entender o texto, a fala, o depoimento como resultado de um
processo social (trabalho e dominacéo) e processo de conhecimento
(expresso em linguagem) ambos frutos de mdltiplas determinacfes
mas com significado especifico (MINAYO, 2004, p. 227).

Caracterizada a metodologia da pesquisa e a fundamentacdo tedrica do
estudo, na segunda parte deste trabalho contextualizo e caracterizo a educagéo e a
formacao de professores no Brasil e em Portugal. Primeiramente, localizo a questéo
multicultural no Brasil, demonstrando que este € um pais constituido historicamente
pela multiculturalidade, e focalizo as a¢des do Ministério da Educacao na tentativa
de atender a multiculturalidade por meio das politicas educacionais. Em seguida,
contextualizo a formacgéo de professores no pais e destaco dados que demonstram
aproximacfes de uma atencdo a multiculturalidade na formacdo de professores.
Num segundo momento, utilizando os mesmos critérios, realizo a caracterizacdo da

realidade educacional portuguesa.
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5 AS POLITICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL E A FORMACAO

DE PROFESSORES

Inicio esta segunda parte da Tese caracterizando e contextualizando as

politicas educacionais e de formacao de professores no Brasil.

A histéria deste pais nos retrata um passado marcado e constituido pela
multiculturalidade, desde a chegada dos portugueses e seu contato com oS
indigenas até a vinda dos africanos e dos indmeros imigrantes, de diversas
nacionalidades, que passaram a viver neste pais e a formar o povo brasileiro. Desta
forma, a multiculturalidade sempre esteve presente no Brasil. No entanto, as
politicas educacionais no sentido de atendimento a esta realidade sdo recentes,
principalmente dos anos 1990 e 2000.

Para demonstrar esse processo histérico da multiculturalidade brasileira, este
capitulo esta organizado em quatro momentos. Primeiramente, busco localizar a
questdo multicultural no Brasil a partir de sua formacdo populacional. Em seguida,
focalizo as acBes do Ministério da Educacdo na tentativa de atender a essa
realidade por meio das politicas educacionais. Num terceiro momento, contextualizo
a formacdo de professores no pais — tanto a formacéo inicial como a formacao
continuada — e, por fim, destaco os dados que obtive com a pesquisa bibliografica de
trabalhos aceitos em alguns GTs'® e GE™? das Reunibes Anuais da ANPEd, no

periodo de 2000 a 2005, e com as entrevistas realizadas.

19 GTs — Grupos de Trabalhos da ANPEd
1% GE — Grupo de Estudos da ANPEd
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5.1 REFLETINDO SOBRE A MULTICULTURALIDADE NO BRASIL

Para compreender a multiculturalidade no Brasil se faz necessario um retorno
a historia, a constituicdo e a formacao da sua populacdo. N&do pretendo realizar um
estudo antropoldgico ou historico, apenas indicar alguns elementos importantes para
entender a formacgcdo multicultural da sociedade brasileira, pois, para mim, este pais

se tornou multicultural a partir do momento em que foi colonizado pelos portugueses.

A expanséo européia do final do século XV e inicio do século XVI impulsionou
a cobica por novas terras comerciais, a exploracdo de riquezas e um processo
migratorio forcado de varios povos. Antes deste periodo, o Brasil era povoado
exclusivamente pelas diversas nagdes indigenas, cada qual com sua cultura, lingua,
arte, religido, habitos, tradicbes, mitos e costumes, apresentando, porém, um mesmo

sistema econdmico e politico.

A partir da chegada dos portugueses tem inicio o processo multicultural da
formacdo da sociedade brasileira e se estabelece uma nova configuragéo
populacional pela presenca de diversas culturas além das culturas indigenas. No
entanto, a introducdo da cultura portuguesa no Brasil ndo ocorreu de forma
igualitaria, mas, ao contrario, a cultura européia — branca — representada pelos
portugueses se apresentou e se afirmou como superior a aqui ja existente. A
intencdo dos portugueses era eliminar e subjugar qualquer ameaca ao seu poder,

inclusive a questéo cultural.

Numericamente, segundo Bergmann (1977), a populacdo brasileira era
representada em 1500 por 2 milhdes de indigenas**. Ap6s cinco séculos, em 1976,
essa quantidade cresceu 50 vezes, chegando a 110 milhdes de habitantes e em

2007, segundo dados do censo demogréfico do IBGE*?

, a populacéo brasileira
estava perto de 184 milhdes de habitantes, como pode ser observado na tabela 1

que demonstra a evolugdo numérica da populagéo brasileira.

1 segundo dados obtidos no portal do MEC, no link da SECAD, em 1500 a populacéo indigena

estava em torno de seis milhdes de individuos, um nimero bem maior que o citado por Bergmann
1977).
glz Segundo dados da Contagem da Populacdo Brasileira de 2007. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br> Acesso em 26/01/2008.

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
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Tabela 1 — Evolugcdo Numérica da Populagéo Brasileira

| Periodo Valores aproximados |

1900 14.000.000
1920 31.000.000
1940 41.000.000
1950 52.000.000

1960 70.000.000
1970 94.000.000
1980 119.000.000
1991 147.000.000
2007 184.000.000

Fonte: Brasil Escola'®®

O povo brasileiro formou-se a partir de trés grandes grupos étnicos: o

* e de um intenso processo de

indigena, o branco europeu e o negro africano™
cruzamento entre eles denominado miscigenacdo, isto €, a procriacdo por mistura de
racas diversas. Dessa mistura resultou um novo tipo humano, caracterizado como
mesticos ou pardos (designacédo utilizada pelo IBGE na realizagdo dos censos
demograficos), cujos tipos fundamentais sdo os seguintes: o0 mulato — resultante da

miscigenacdo entre branco e negro; o caboclo ou mameluco — da mistura entre

branco e indio; e o cafuzo — da mistura entre negro e indio.

Bergmann (1977) previa na década de 1970 que num futuro a miscigenacao
poderia acontecer com maior freqiéncia se houvesse o livre intercambio entre todos
0os paises do mundo. Esta situacdo apontada ha trés décadas atras ja é uma
realidade proporcionada pela globalizacdo e geradora da preocupacéao central desta
Tese, ou seja, a busca em compreender as questdes multiculturais decorrentes

desse livre transito entre as pessoas de diferentes paises.

Nos séculos XIX e XX houve a imigracdo no Brasil de outras na¢bes que
marcaram ainda mais a multiculturalidade brasileira, principalmente os italianos, 0s

alemaes, os espanhais, os arabes e os japoneses. Além desses povos, também séo

13 pados disponiveis em: <http://www.brasilescola.com/geografia/composicdo-etnica-brasileira.htm>

Acesso em 30/01/2008.
114 Mais adiante neste capitulo comentarei cada um desses grupos.
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importantes 0s russos, 0s poloneses, os lituanos, os chineses, os turcos, entre

outros.

A composicao da populacao brasileira, segundo censos populacionais, obteve

a seguinte caracterizacao pela identificacdo da cor da pele'*:

Tabela 2 — Evolucao da populacéo brasileira segundo a cor —
1872 — 1991

Sem
declaracéo

Branca Amarela

3.787.289

1.954.452

4.188.737

9.930.478

6.302.198

2.097.426

5.934.291

14.333.915

26.171.778

6.035.869

8.744.365

242.320

41.236.315

32.027.661

5.692.657

13.786.742

329.082

108.255

51.944.397

42.838.639

6.116.848

20.706.431

482.848

46.604

70.191.370

64.540.467

7.046.906

46.233.531

672.251

517.897

119.011.052

75.704.927

7.335.136

62.316.064

630.656

534.878

146.521.661

91.298.042

10.554.336

65.318.092

761.583

1.940802

169.872.855

Fonte: Reis, 2000, p. 94.
* A fonte desse dado é IBGE, Censo Demogréfico de 2000*°.

Esses dados demonstram a evolucéo populacional de alguns grupos como 0s
brancos e os pardos e a sensivel reducdo da populacdo negra se comparada aos
outros dois, como pode ser observado no grafico 1. Enquanto a populacéo branca
aumentou sensivelmente em aproximadamente 30 vezes em 128 anos, 0 aumento
da populacédo parda ja nao foi tdo grande, um pouco mais de 16 vezes, enquanto

gue o aumento da populacao negra foi bem menor, cerca de apenas 5 vezes.

15 categoria utilizada pelo IBGE.

18 Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/estatistica/populacao/censo2000/populacao/cor_raca,_
Censo02000pdf>Acesso em: 18/02/2008.
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Gréfico 1 — Evolucéo da populacéo brasileira segundo a cor
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Parda Amarela

—x— Sem declaracéo

Essa constatacdo do aumento de alguns grupos em detrimento de outros é
resultante de varios acontecimentos histéricos. Desta forma, buscando compreender
exatamente estes fatores historicos, sociais, politicos e econdmicos que marcaram o
povo brasileiro, apresento nos proximos itens as principais caracteristicas de cada

grupo étnico que compdem a multiculturalidade brasileira.

Os indigenas

Como ja anunciei, as nacfes indigenas que habitavam o Brasil antes da
colonizagdo portuguesa (posteriormente denominadas de indios devido a busca pela
rota maritima para as indias) foram subjugadas pelos colonizadores por meio da

forca, pela guerra, e por meio da cultura, principalmente pela religido catdlica.

Dentro da etnia indigena ha uma enorme diversidade de grupos, de troncos
linglisticos independentes. Nao ha exatiddo quanto ao numero de indigenas que

habitavam o Brasil no século XVI, variando de 2 a 6 milhdes de individuos. No
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entanto, varios desses grupos foram exterminados ao longo do tempo, chegando a
302.888 individuos em 1998'".

Os diversos grupos indigenas brasileiros do século XVI estavam assim
distribuidos ao longo do territério nacional: os Tupi se encontravam distribuidos por
toda a costa, desde o litoral de Santa Catarina até o Ceara; no extremo sul
predominavam os Carijo, uma ramificacdo do Guarani; o litoral paulista era habitado
pelos Tupiniquim; do norte de S&o Paulo até Cabo Frio predominavam o0s
Tupinambd, chamados nesta regido de Tamoio e que se espalhavam pelo Vale do
Paraiba; a baia de Guanabara era habitada pelos Termimino; entre o Espirito Santo
e o0 sul da Bahia predominavam os Tupiniquim; do recdéncavo baiano até a foz do rio
Sado Francisco, novamente os Tupinamba, embora os “sertdées” do Sao Francisco
fosse terra habitada pelos Tupinaé; da Bahia a Paraiba predominavam os Kaeté ou

Potiguar até o Ceara, onde também habitavam os Tabajara (Vainfas, 2000).

Outros grupos indigenas denominados pelos colonizadores de “tapuias”,
pertenciam ao grupo linguistico Jé e foram menos controlados pelos portugueses e
mais resistentes a colonizacdo como os Aymoré, os Goitac4, os Jandui, os Kariri ou

Kiriri e lutaram em guerras contra os portugueses em varias regides do pais.

J& os Tupi e os Tupinamba (que pertencem ao mesmo grupo linguistico),
apesar de se rebelarem em algumas ocasides contra 0S portugueses, permitiram
gue a catequese prosperasse com maior vigor e fizeram as principais aliancas luso-
indigenas. Esses indios viviam da caca, coleta, pesca e plantavam mandioca e
hortalicas. Segundo Bergmann (1977, p. 135), os Tupi eram avancados na

agricultura:

Os Tupi estavam dando os primeiros passos da revolugcdo agricola.
Plantavam a mandioca e outras plantas como milho, feijao,
amendoim, tabaco, batata-doce, cara, abdbora; também cabacas e
cuias, varas de flechas, pimenta, algodao, caraua, caju, mamao,
mate, guarand etc. Cultivavam grandes rocados, que lhes
asseguravam fartura de alimentos durante todo o ano, assim como
materiais para fabricarem artefatos. Nao criavam animais.

17 Segundo dados do Anuério Estatistico do IBGE em 1998. Séo classificados como indios aqueles

individuos que continuam vivendo em tribos, com 0s mesmos costumes, rituais e habitos do passado.
Os indios que foram aculturados séo classificados como caboclos, assim como as pessoas que tém
descendéncia indigena.
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As nac¢des indigenas se hostilizavam mutuamente. Era por meio da guerra
que esses povos reforcavam a identidade e a unidade do grupo praticando a
vinganca quando ocorria uma morte. O canibalismo fazia parte da guerra. Para eles
o fato de comerem um prisioneiro de guerra significava a reposi¢cdo simbdlica dos

parentes mortos pelos inimigos.

No inicio do século XVI, as diversas tribos Tupi que habitavam o litoral do
Brasil trocaram o pau-brasil por diversas mercadorias, desde quinquilharias,
micangas coloridas, espelhos, até instrumentos de ferro como machados, espadas,

facdes e armas de fogo.

Com a colonizacéo, a partir de 1530, varios grupos se tornaram escravos para
as lavouras canavieiras em troca de armas, intensificando o instinto guerreiro dos
Tupinambés. A exacerbacdo da guerra seguia o trafico e a escravidao indigena.
Com a chegada dos jesuitas, na metade do século XVI, algumas leis contra a
escravidao indigena foram decretadas. No entanto, essas leis ndo impediram que o
trafico de escravos indigenas prosseguisse durante todo esse século, diminuindo
somente em funcdo do decréscimo avassalador da populacdo nativa do litoral,
abrindo caminho, na passagem deste século para o século XVII, para a difusdo da

escravidao africana na economia agucareira.

Para este auténtico desastre demogréfico contribuiram decerto a
exacerbacdo das guerras e do cativeiro. Mas a prépria catequese
jogou papel decisivo no “despovoamento tupinamba” do litoral, e ndo
apenas porque buscava erradicar a identidade cultural dos nativos
por meio do catolicismo, mas, sobretudo, em funcdo de serem os
aldeamentos erigidos nas cercanias dos engenhos e vilas coloniais.
As miss0Oes jesuiticas se tornaram, muitas vezes, um predmbulo da
escraviddo e um viveiro de epidemias (VAINFAS, 2000, p. 45).

Também contribuiram para a dizimacdo das nacdes indigenas, além do
trabalho escravo e das guerras, as doencas trazidas pelos colonizadores como a
variola, o sarampo, as gripes, as febres e outras moléstias para as quais 0s nativos
nao tinham anticorpos naturais. A extingdo de varios grupos indigenas pode ser

constatada no quadro 4.
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Quadro 4 — Populacéo estimada, no Século XVI, de grupos indigenas extintos

Populagéo

Grupos indigenas extintos L.
original

Aimoré (Botocudo) (llhéus, Espirito Santo)

Caeté (Costa Nordeste)

Caeté {Minas Gerais)

Canindé, Genipapo

Carijé (SGo Paulo)

Coariid {(Parend)
Carijd (Rio Grande do Sul)

Cariri, Caratit, lcé, Panati, etc. (Interior Nordeste)
Charrua (Ric Grande do Sul)

Guarani {Mato Grosso do Sul}

Omégua (rio Solimées)

Potiguar (Costa Nordeste)

Tomoio (Rio de Janeiro)

Tamoio {Cabo Frio)

I Tucujd (Amapd)

! Tupinambé de Cumé {Maranhao)

Tupinambd do Recdncavo

Tupiniquim (Hlhéus, Espirito Santo)

Tupiniquim {Séo Paulo)}

Fonie: Hemming, John. Red gold. The conguest of Brazilian Indians. London :
MacMillan, 1978. p. 493-501.

Fonte: IBGE, 2000, p. 222.

A religido catélica, por meio do trabalho evangelista dos jesuitas, influenciou
véarias nacdes indigenas que demonstraram uma religiosidade hibrida, meio-catdlica,
meio-indigena, que caracteriza o Brasil atualmente em varios ritos em ceriménias

religiosas, principalmente em umbandas e macumbas cariocas (Vainfas, 2000).

As culturas indigenas®® foram, portanto, decisivas na formacdo da cultura
brasileira, desde os aspectos religiosos até a higiene pessoal, 0s habitos alimentares

como o milho, o caju e varios outros alimentos, o uso da rede etc.

E importante destacar que varias nacées indigenas ajudaram os portugueses

a colonizarem o pais, por isso, seria ingénuo trata-las como vitimas ou herais.

118 Estou tratando de culturas indigenas porque, como ja relatei, o Brasil era constituido por inimeras
tribos indigenas, cada qual com sua cultura e todas elas marcam a cultura brasileira.

140



Mamelucos a parte, o fato € que, por maior que tenha sido o flagelo
indigena no Periodo Colonial e tenaz sua resisténcia em varias
frentes, seria enorme simplismo “vitimizar” os indigenas com
complacéncia ou de “heroifica-los” com idealismo ingénuo, sob o
risco de distorcer a histdria e ocultar a cadeia de cumplicidades que
marcou a colonizacdo portuguesa. E vastissima a lista de liderancas
indigenas que conduziram seus grupos a aliangas com o0s
colonizadores, escoltando-os nos “sertdes” como flecheiros,
combatendo “nacdes” rebeldes ou hostis aos portugueses,
guerreando contra os rivais europeus da colonizacdo lusitana
(VAINFAS, 2000, p. 48).

No século XVIII, apés a expulsdo dos jesuitas pelo ministro Marqués de
Pombal, houve a proibicdo definitiva da escraviddo indigena, a abolicdo da tutela
das ordens religiosas das aldeias e a proclamacdo da liberdade aos nativos
vassalos. Com isso, a coroa portuguesa queria preservar as fronteiras do pais e
incrementar a agricultura, convertendo os indios em mao-de-obra disciplinada para
as frentes de expansao colonial, sobretudo na regido Amazonica. Nesse periodo, a
lingua portuguesa se tornou obrigatoria e alguns ritos e crencas indigenas foram
consideradas praticas condenaveis como, por exemplo, a bigamia. Dessa forma, “os
indios seriam incluidos na ‘civiliza¢do’ por intermédio da agricultura, comercializagdo

de produtos agricolas e pagamento de tributos” (ibid., p. 51).

Todavia, o desejo portugués de “civilizar” os nativos ndo conseguiu inclui-los
como cidadaos plenos de direitos, apenas acelerou o processo de perda de
identidade cultural e diminuicdo da populacédo acelerada por inUmeras epidemias na

Amazonia.

No século XIX as populacdes indigenas continuaram a ser depauperadas
demograficamente, exploradas sob varias formas de serviddo, embora legalmente
proibida a escravidao. Além disso, algumas tribos — denominadas de indios bravos —

eram motivos de guerra com 0s colonizadores.

Apos a independéncia do pais, a politica “civilizatoria” de Pombal ganha
novamente for¢ca e busca a integracdo dos indios no mercado de trabalho e sua

integragao na cultura branca.

Ainda no século XIX, o indio aparece representado na literatura e nas artes
brasileiras. No entanto, nas pesquisas etnograficas sobre a historia brasileira o
indigena, assim como os africanos, ficavam relegados a uma posicdo de
inferioridade na formacé&o da nacionalidade do pais. As discussdes giravam em torno
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de considerar a histéria do Brasil a partir de 1500 ou considerar o passado dos
nativos. A primeira grande sintese historiografica da histéria do Brasil, de Francisco
Adolpho Varnhagen, considerava que a histéria do pais s6 comecou a partir de
1500, por julgar os indigenas barbaros, selvagens e animalescos (Vainfas, 2000).

Em 1910 foi instituido pela Republica o Servigco de Protecdo aos indios - SPI,
gue buscou proteger os indios e, seguindo os principios pombalinos, fixar a méao-de-
obra, inclusive dos ex-escravos africanos, na agricultura. Para isso, era previsto a
criacdo de um sistema de acesso a propriedade da terra e o treinamento dos

trabalhadores em centros agricolas.

Com a Revolucado de 1930, o Estado refor¢cou seu interesse em “nacionalizar
os silvicolas” e integra-los a Nacdo como “guardas de fronteiras”, reiterando-se a
educacédo fisica, agricola, moral e civica para a integracdo. Esse processo se
intensifica ainda mais no Estado Novo com expedi¢des conjuntas entre o SPI e a
Fundacao Brasil Central — FBC, encarregados de “colonizar” vastas regides do Mato

Grosso, Goias, Maranhao e parte de Minas Gerais.

No inicio dos anos 1950 foi criado o Projeto Parque do Xingu. Este projeto
seguia um modelo no qual uma consideravel extensao de terras era atribuida aos
grupos indigenas a partir de “direitos imemoriais” passiveis de reconhecimento legal

e demarcacao fisica (Vainfas, 2000).

O SPI foi substituido em 1967, pela Fundacdo Nacional do indio — FUNAI —
gue manteve a tutela estatal sobre as populacdes indigenas, transferindo suas terras
para o Estado. Com o trabalho realizado pela FUNAI avancou o sistema de
demarcacao de terras articulada ao conceito de etnias.

Em 1973 é promulgado o Estatuto do indio™*

que regula a situacao juridica
dos indios ou silvicolas e das comunidades indigenas, com o proposito de preservar

a sua cultura e integra-los, progressiva e harmonicamente, a comunhao nacional.

Na década de 1970, houve varias demarcacdes de terras indigenas no norte,
nordeste e centro-oeste do pais. No entanto, nesta época foi criado pelo governo
brasileiro o Plano de Integracdo Nacional (PIN) e a consequente implantacdo de
grandes projetos na Amazobnia: rodoviarios (Transamazobnica, Perimetral Norte,

Cuiaba/Santarém, Manaus/Boa Vista etc.), de colonizacao (agrovilas), agrominerais,

19 Disponivel em: <http://www.funai.gov.br/quem/legislacao/estatuto_indio.html> Acesso: 06/01/2008.
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agropecuarios e industriais por grandes empresas nacionais e multinacionais. A
implantacdo desses projetos normalmente implicava a ocupacdo de terras
indigenas, a matanca de indios e de outras pessoas defensoras da causa indigena
(padres, missiondrios etc.). A omissdo da Funai no cumprimento de seus deveres,
favoreceu as reacOes indigenas e o surgimento de varias entidades e movimentos
de defesa ou de apoio ao indio, tais como: o Conselho Indigenista Missionario
(CIMI), em 1972; as Assembléias de Chefes Indigenas, em 1974 e 1975; a
Associacdo Nacional de Apoio ao indio (ANAI), em 1977; e a Unido das Nacgdes
Indigenas (UNI), em 1979.

As décadas de 1980 e 1990 foram marcadas por uma participacdo mais ativa
das comunidades indigenas na defesa de seus interesses e objetivos comuns. S&o
exemplos disso a criacdo da UNI, uma coligacdo nacional das nacdes indigenas; a
realizacdo do primeiro encontro das liderancas indigenas do Brasil, em Brasilia
(1982) e a eleicdo, pela primeira vez na histéria do pais, de um representante
indigena na Céamara de Deputados Federal (1982), o deputado xavante Mario

Juruna.

Resultado dessa organizacao indigena e sua participacao na politica nacional
foi o reconhecimento na Constituicdo Federal do Brasil, de 1988, da organizacéo
social, das crencgas, das linguas e tradi¢cdes dos grupos indigenas, garantindo-lhes a
posse das terras tradicionalmente ocupadas. H4, nesta Lei, um capitulo destinado
aos indios, definindo seus direitos e o reconhecimento de suas terras e suas

culturas:

CAPITULO VIII

DOS iNDIOS

Art. 231. Sdo reconhecidos aos indios sua organizagcdo social,
costumes, linguas, crengas e tradicdes, e os direitos originarios
sobre as terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido
demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.

§ 1° - Sao terras tradicionalmente ocupadas pelos indios: as por eles
habitadas em carater permanente, as utilizadas para suas atividades
produtivas, as imprescindiveis a preservacdo dos recursos
ambientais necessarios a seu bem-estar e as necessarias a sua
reproducdo fisica e cultural, segundo seus usos, costumes e
tradicoes.

§ 2° - As terras tradicionalmente ocupadas pelos indios destinam-se
a sua posse permanente, cabendo-lhes o usufruto exclusivo das
riguezas do solo, dos rios e dos lagos nelas existentes.
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§ 3° - O aproveitamento dos recursos hidricos, incluidos os
potenciais energéticos, a pesquisa e a lavra das riquezas minerais
em terras indigenas s6 podem ser efetivados com autorizacdo do
Congresso Nacional, ouvidas as comunidades afetadas, ficando-
Ihes assegurada participacdo nos resultados da lavra, na forma da
lei.

§ 4° - As terras de que trata este artigo sdo inalienaveis e
indisponiveis, e os direitos sobre elas, imprescritiveis.

§ 5° - E vedada a remoc&o dos grupos indigenas de suas terras,
salvo, "ad referendum" do Congresso Nacional, em caso de
catastrofe ou epidemia que ponha em risco sua populagcdo, ou no
interesse da soberania do Pais, apos deliberacdo do Congresso
Nacional, garantido, em qualquer hipotese, o retorno imediato logo
gue cesse 0 risco.

8§ 6° - Sao nulos e extintos, ndo produzindo efeitos juridicos, os atos
gue tenham por objeto a ocupacao, o dominio e a posse das terras a
gue se refere este artigo, ou a exploracdo das riguezas naturais do
solo, dos rios e dos lagos nelas existentes, ressalvado relevante
interesse publico da Unido, segundo o que dispuser lei
complementar, ndo gerando a nulidade e a extingdo direito a
indenizacdo ou a ac¢bes contra a Unido, salvo, na forma da lei,
guanto as benfeitorias derivadas da ocupacéao de boa fé.

[...] Art. 232, Os indios, suas comunidades e organizacbes s&o
partes legitimas para ingressar em juizo em defesa de seus direitos
e interesses, intervindo o Ministério PUblico em todos os atos do
processo (BRASIL, 2003, p. 41).

A lei, no entanto, ndo impediu que lutas e disputas por terras continuassem
existindo gerando mortes e revoltas. Ha inidmeras organizacbes nacionais e
internacionais que buscam proteger e defender os direitos dos indigenas e garantir a
afirmacao das diversas etnias, atualmente ha 220 povos indigenas. Sendo assim, a
populacado indigena que ainda resta no pais encontra-se em algumas reservas do
norte, nordeste e centro-oeste do Brasil, mas de forma muito reduzida se comparada
ao total de indios que habitavam todo o territério brasileiro, como pode ser
observado no quadro 5.
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Quadro 5 — Comparacgao entre estimativas da populacéo indigena moderna e

da existente no Século XVI, por grupos indigenas e localizacéo

Grupos indigenas selecionados
e
localizaggo

| Acre (Rio Purts) 3000-5 000 30 000
I Néo menos de 16 grupos

Amazonas (Rio Branco) 11 000-16 000 33 000
9 grupos

Tocantins 5 000-5 600 101 000
19 grupos
Nordeste - litoral 1000 208 000
7 grupos

Nordeste - interior - 85 000
Néo menos de 13 grupos

Maranhdo 2 000-6 000 109 000
14 grupos

Bahia - 149 000
8 grupos

Minas Gerais 91 000
11 grupos
Espirito Santo {llhéus) - 160 000
9 grupos
Rio de Joneiro - 97 000
7 grupos
Séo Paulo - 146 000
8 grupos

Parand e Santa Catarina 3200-4 200 152 000
9 grupos
Rio Grande do Sul - 95 000
5 grupos
Mato Grosso do Sul 6 200-8 200 118 000
7 grupos
Mato Grosso Central 1 900-2 900 71 000
Néao menos de 13 grupos
Outros 786 000
Fonte: Hemming, John. Red gold. The conquest of Brazilian Indians. London
MacMillan, 1978. p. 493-501.
(1) Estimativas publicadas em Ribeiro, Dorcy. Culturas e linguos indigencs.
do Brasil. Educacéio e Ciéncia Sociais, Rio de Janeiro, v. 2, n. 6, 1957
Kitzman, Dale. Indians ond culture areas of Twentieth Century. Brazil.
Hopper (Ed.}indians of Bruzil in the Twentieth Century. Washinglon, D
1967. .

Fonte: Brasil: 500 anos de povoamento. IBGE, 2000, p. 222.

Partindo deste panorama histdrico sobre a populacdo indigena brasileira é
possivel concluir que ha a necessidade de politicas que busquem resguardar a
cultura, os rituais e tradic6es de cada etnia indigena para preservar suas identidades

enquanto grupos distintos. Dentro dessas preocupacdes ha a questdo educacional
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dos indios, como educa-los? Os brancos devem interferir nessa educacao para que
possam ter acesso ao mundo fora de suas reservas ou devem ficar restritos apenas

a cultura particular do seu povo? Que tipo de educacao seria mais adequada?

Algumas pistas para essas questbes podem ser encontradas na legislacéo

brasileira sobre a educacéo que sera analisada ainda neste capitulo.

Os europeus

O grupo dos europeus inclui varios imigrantes de diversas nacionalidades:
portugueses, espanhais, aleméaes, italianos, holandeses, ingleses, franceses, entre
outros. Alguns desses imigrantes marcaram profundamente a constituicdo da
populacdo brasileira, principalmente os portugueses, os italianos, os espanhdis e os
aleméaes. Por isso, destacarei apenas as principais caracteristicas desses povos

imigrantes.

A colonizacéo brasileira foi realizada pelos portugueses e impulsionada pela
busca de novas rotas comerciais nos séculos XV e XVI, com o objetivo principal de
descobrir outros mercados para comercializar. No entanto, ao chegar ao Brasil os
portugueses encontraram um local para dominar e expandir suas fronteiras e, assim,

de comerciantes os portugueses se tornaram colonizadores.

A imigracdo portuguesa no Brasil pode ser dividida em varios periodos:
restrita (1500-1700); de transicdo (1701-1850); de massa (1851-1960); e de declinio
(1961-1991) (Venancio, 2000).

O primeiro periodo se caracterizou por um numero muito reduzido de
imigrantes europeus. Segundo dados apresentados por Venancio (ibid, p. 66), nos
dois primeiros séculos de colonizacdo vieram para o Brasil cerca de 500 a 5 mil

portugueses por ano, quantidade pequena se comparada ao periodo seguinte.

Neste primeiro periodo, os portugueses tinham a pretensdo de encontrar
metais preciosos nas terras brasileiras, um desejo que so foi realizado no inicio do
século XVIII. No entanto, os colonizadores encontraram um outro bem
comercializavel, o pau-brasil, madeira que posteriormente deu origem ao nome do

pais. Assim, uma forma de extrair riqueza da regido foi introduzir o cultivo da cana-
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de-acUcar, agricultura ja desenvolvida por Portugal em outras regibes da Africa sob

seu dominio.

De acordo com Bergmann (1977) muitos brancos que vieram para o Brasil
para desenvolver o cultivo da cana eram “cristdos-novos”, ou seja, judeus obrigados
a se batizarem na religido catolica para salvar a vida e que encontraram no Brasil

uma forma de escaparem da condic&o de inferiores que tinham em Portugal®°.

Pela legislagcédo, cabia ao cristdo-novo, no quadro social, 0 mesmo
lugar que ao negro, distinguidos ambos dos cristdos-velhos pela
impureza do sangue. O fato, porém, de ter a mesma pigmentacao
da pele do cristdo-velho permitiu-lhes utilizar suas habilidades para
fazer parte deste grupo, a que o negro de forma alguma podia
atingir. Conseguiu assim, muitas vezes, alcancar privilégios
idénticos aos dos nobres, 0 que jamais podia acontecer com o
homem de pele mais escura (NOVINSKY**' apud BERGMANN,
1977, p. 104).

Assim, até 1580 a imigracdo européia obedecia a um Uunico critério, o
religioso. “S6 podia vir quem era catolico. A nacionalidade nao importava” (id. ibid.,
p. 104). Ja no periodo de 1580 até 1640, durante a unido de Portugal com a

Espanha, a imigracdo no Brasil era limitada aos ibéricos.

No inicio da colonizac&o vieram para o Brasil somente homens, as mulheres
comecaram a chegar em 1551. Decorrente dessa situacao se inicia 0 processo de

miscigenacgdo entre homens europeus e mulheres indias e africanas.

Outra caracteristica que constituiu o pais é a organizacdo da sociedade em
classes sociais, marcada, obviamente, pelo dominio portugués. A divisdo do pais em
classes sociais no século XVII pode ser observada na citacdo de Bergmann (1997,
p. 105):

1) Dominando a sociedade havia os “senhores de engenho”. Neste
primeiro periodo, eram umas 30 familias que dominavam o restante
da populacao. Junto delas, na hierarquia social, estava o alto clero.

2) Abaixo deles, havia os “lavradores de partido”, aos quais 0s
senhores de engenho arrendavam terras por prazo de oito ou mais
anos. As condicbes eram espoliatérias: a producdo tinha de ser

120 segundo o autor, muitos cristdos novos e judeus que se recusaram a abjurar emigraram para a

Holanda ou para a Asia, ou foram exilados para a ilha da Madeira e S. Tomé, onde aprenderam a
cultivar a cana. Os da Holanda se especializaram na comercializacdo do aclcar. Quando foi
introduzido o cultivo da cana no Brasil, recorreu-se naturalmente aos técnicos judeus da Madeira e de
S. Tomé (ibid., p. 104).

121 Refere-se a obra: NOVINSKY, Anita. Cristdos novos na Bahia. 1972.
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moida no engenho-real e metade do acglcar ficava como
pagamento. Terminado o prazo, se ndo houvesse outro contrato,
todos os beneficios voltavam ao senhor de engenho. Os
“lavradores” tinham de 20 a 40 escravos cada.

3) Nas cidades, ou seja, em Recife e Salvador, viviam os grandes
mercadores. Importavam escravos e manufaturas, exportavam
acucar e fumo. Faziam também operag¢des financeiras, inclusive
empréstimos, com altos juros. Nao tinham eles acesso aos cargos
administrativos, nem eclesiasticos.

4) Abaixo destas categorias sociais, havia os artesdos ou, como se
dizia, oficios mecanicos: sapateiros, alfaiates, barqueiros, musicos,
confeiteiros. Estavam organizados em corporagfes. Pouco
trabalhavam, pois quem trabalhava eram os escravos.

5) Antes da invasdo holandesa, havia uma classe relativamente
numerosa de pequenos proprietarios rurais chamados “pequenos
sesmeiros”. Mas ndo resistiram a extensdo do latifundio escravista.
Depois da dominagéo holandesa, haviam sido reduzidos a condi¢é@o
de rendeiros, parceiros e meeiros.

6) Formavam as mais baixas camadas sociais 0s pobres livres que
eram brancos, mamelucos, mulatos e negros alforriados.

Aos indios submissos e aos escravos africanos ndo se atribuia
nenhuma categoria social. Serviam para uso e abuso dos demais.

Essa citacdo demonstra a soberania do branco representada pelos homens
portugueses, além do poder da igreja catllica que determinou a religido
predominante no Brasil desde o periodo da colonizacdo. Também é possivel
perceber que os trabalhadores eram sempre 0s escravos, fossem os indigenas ou
os africanos, 0 homem branco apenas administrava e controlava o seu trabalho.
Essa configuracdo das classes sociais no pais, apesar dos escravos ndo fazerem
parte de nenhuma classe, marca o pais até hoje, os muito ricos, os ricos, 0os da

classe média, 0os pobres e 0s muito pobres.

No segundo periodo da imigracdo portuguesa, denominado de transicao,
chegaram cerca de 10 mil pessoas por ano, num total de 600 mil no periodo de 1701
a 1760. Esse grande contingente de migracdes para o Brasil se justifica porque
neste periodo foi descoberto ouro no pais e isso despertou nos portugueses o
desejo pela rigueza. Desta forma, migraram portugueses de todas as regides de
Portugal e de todas as classes sociais, desde camponeses até literatos e fidalgos
aristocratas. Devido a grande presenca portuguesa neste periodo, o idioma e as

tradicdes portuguesas foram definitivamente adotados.

148



Essa fase, assim como a anterior, € marcada pela imigracdo de muitos
portugueses das camadas intermediarias ou superiores da populacdo, com cerca de

80 a 90% de imigrantes alfabetizados (Venancio, 2000).

Todavia, com o esgotamento do ouro, na metade do século XVIII, houve um

declinio do processo migratério portugués, como pode ser observado no quadro 6.

Quadro 6 — Estimativas de imigracdo portuguesa no Brasil —

periodos de 1500-1580 a 1981-1991

Periodos Estimativa 1 Estimativa 2 Média onual 1 Média anual 2

1500-1580 (1) 280 000 (1) 3 500
1581-1640 100 000 (1) 300 000 500 (1) 5 0600
1641-1700 (1) 120 000 (1) 2 000
1701-1760 600 000 10 000
1808-1817 24 000 2 666
1827-1829 2 004 668
1837-1841 629 125
1856-1857 16108 8 054
1881-1900 316 204 15810
1901-1930 754 147 25138
1931-1950 148 699 7 434
1951-1960 235 635 23 563
1961-1967 54767 7 823
1981-1991 4 605 406

Fonte: Godinho, Vitorino Magalhdes. Estrutura do antiga sociedade portuguesa. 2. ed. Lisboa : Arcadia, 1975. p. 57; Serréo, Joel. A emigragdo portuguesa. 4. ed.
Lisboa : Livros Horizonte, 1982. p. 33; Lobo, Euldlia Maria Lahmeyer. Portugueses en Brasil en el siglo XX. Madri : Editorial Mapfre, 1994. p. 32 e 246; Pereira,
Mirian Halpern. A politica portuguesa de emigracao : 1850-1930. Lisboa : A Regra do Jogo Ed., 1981. p. 20; Coates, Timothy. Degredados e 6rfdos : colonizacdgo
dirigida pela Coroa no império portugués, 1550-1755. Lisboa : Comissao Nacional para as Comemoragdes dos Descobrimentos Portugueses, 1998. p. 278;
Martinho, Lenira Menezes, Gorenstein, Riva. Negociantes e caixeiros na sociedade da independéncia. Rio de Janeiro : Secretaria Municipal de Cultura, 1993. p. 81;
El-Kareh, Almir Chaiban. Imigragdo e marginalizag@o : a politica imigratéria do governo imperial brasileiro nos anos 1850. Revista de Ciéncias Histéricas da Univer-
sidade Portucalense, v. 11, p. 210, 1996; Antico, Cléudia. Imigragdo infernacional no Brasil durante a década de 80 : explorando alguns dados do censo de 1991.
In : Encontro Nacional de Estudos Populacionais da ABEP, 11., 1998. Anais... Belo Horizonte : ABEP, 1998. p. 673.

Nota: Foi respeitada a periodizacéo indicada pelos autores.
(1) Conjunto do império colonial portugués.

Fonte: VENANCIO, 2000, p. 66.

Os séculos XIX e XX sdo marcados pelo processo de branqueamento ou
desafricanizacdo da populacédo brasileira. Este processo se inicia em 1808 com a
transferéncia da corte portuguesa para o Brasil acompanhada de 15.000
portugueses. Esse processo se intensificou no periodo denominado de migragdo em
massa, motivado por dois momentos histdricos: um fator interno — a proibicdo do
trafico de escravos, em 1857, e, principalmente, a Abolicdo da Escravidao, em 1888,
com a vinda para o Brasil de cerca de 1 milhdo de portugueses no periodo de 1880
a 1967; e um fator externo — que marca o apice desse periodo de 1901 a 1930,
quando a média de imigrantes portugueses foi de 25 mil por ano, devido a Primeira

Guerra Mundial.
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A emigracdo portuguesa é motivada pelo crescimento populacional do final do
século XIX, devido ao fim das crises de abastecimento, a queda na taxa de
mortalidade e ao processo de modernizagdo capitalista, diminuindo a oferta de
emprego e obrigando a imigracao de muitos portugueses pobres, incluindo mulheres
e criancas, na busca de melhores condi¢cdes de vida. Esses portugueses imigraram

também para os Estados Unidos e, posteriormente, para a Africa.

No entanto, o século XIX é marcado pela vinda de outros emigrantes ao
Brasil, a partir de uma politica populacional destinada a mudar a composicao racial
do pais. Esse fato registra o racismo ja existente no pais, exacerbado, nesse
momento, com uma politica que tinha por objetivo principal branquear a populacéo
brasileira, pois neste século, ainda devido a escraviddao e ao trafico negreiro, a
maioria da populacdo era negra. Neste periodo, 0 governo brasileiro chegou a
financiar a viagem, a prometer porcdes de terras e outros beneficios aos novos

imigrantes europeus.

De 1817 a 1850, vieram principalmente aleméaes (7.626) e suicos
(2.128). Esses paises estavam sofrendo as conseqiiéncias das
guerras de Napoledo, tendo por isso uma populacdo reduzida a
miséria, disponivel para a imigracdo. Nos primeiros tempos, o
imigrante ainda tinha de ser catélico, mas logo esta restricdo caiu,
permitindo a vinda de luteranos (BERGMANN, 1977, p. 115).

Os suicos fundaram Nova Friburgo, no Rio de Janeiro, e os alemées se

concentraram no sul do pais.

A imigragdo européia se intensificou na segunda metade do século XIX e
chegaram ao Brasil muitos emigrantes de varias nacionalidades (italianos e
espanhois, além dos portugueses) que vieram para trabalhar nas lavouras cafeeiras.
A tabela 3 e 0 quadro 7 demonstram a quantidade de imigrantes que entraram no

pais neste periodo e demonstram sua intensificacdo no inicio do século XX.
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Tabela 3 — Imigracao no Brasil segundo a nacionalidade (1884/1893 — 1939)

Nacionalidade

Alemaes

Espanhdis

Italianos

Japoneses

Portugueses

Sirios e
turcos

Outros*?

1884-1893

1894-1903

1904-1913

1914-1923

1924-1933

22.778

6.698

33.859

29.339

61.723

113.116

102.142

224.672

94.779

52.405

510.533

537.784

196.521

86.320

70.177

11.868

20.398

110.191

170.621

155.542

384.672

201.252

233.650

96

66.524

42.820

109.222

51.493

164.586

1934

1935

1936

1937

1938

1939

3.629

2.423

1.226

4.642

2.348

1.975

1.429

1.206

355

1.150

290

174

2.507

2.127

462

2.946

1.882

1.004

21.930

9.611

3.306

4.557

2.524

1.414

8.732

9.327

4.626

11.417

7.435

15.120

7.522

4.638

2.750

9.809

4.776

3.152

TOTAL

170.640

591.718

Fonte: IBGE, 2000, p. 226.

1.412.263

185.799

1.202.394

467.292

No inicio do século XX cresceu a emigracdo para o Brasil. Esse grande

contingente de imigrantes é explicado por transformacdes politicas, econdémicas,

sociais e culturais ocorridas na Europa do século XIX como guerras, 0 crescimento

do capitalismo industrial e o fim do feudalismo, o desenvolvimento do transporte

ferroviario e a navegacdo a vapor. Além desses fatores europeus, hi os fatores

internos no Brasil como o fim do trafico negreiro e a necessidade de mao-de-obra

para a lavoura.

Com a imigracdo de diversos grupos étnicos a diversidade cultural foi se

complexificando.

122 Nesta categoria encontram-se 0s russos, austriacos, poloneses, franceses, iugoslavos, norte-
americanos e suigos.
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[...] os colonos migrantes (alemaes, italianos, poloneses, ucranianos,
entre outros) adaptaram-se ao seu pais de destino, sem abdicar de
valores, de culturas e de estilos de vida, sendo construido, a partir
deles, um novo espaco social onde se constituiu um modo de ser
singular do colono migrante (GREGORY, 2000, p. 147).

Assim, a lingua falada no ambito familiar, os hébitos alimentares, os costumes
e as caracteristicas proprias a cada etnia ndo desapareceram totalmente, mas
continuaram a existir sendo influenciadas pela cultura brasileira ja existente e a
influenciando-a reciprocamente. “Ha ‘assimilacdo’ e ‘aculturacdo’ das culturas
originais imigrantes. Portanto, alguns valores culturais e ideolégicos desaparecem,

enguanto outros permanecem ou sofrem adaptacdes” (id. ibid., p. 153).

Quadro 7 — Imigracao no Brasil por nacionalidade (1945 — 1959)

Nacionalidade

Total Alemges Espanhéis lalianos Portugueses Joponeses

1945 3230 22 74 180 1474
1946 13039 203 6 342
1947 18 753 561 653 8921
1948 21 568 965 2 751
1949 23 844 6780
1950 35492 14739
1951 62 594 28 731
1952 88150 42815
1953 : 80242 ° 33735
1954 72 248 3062
1955 55166 21 264
1956 44 806 16 803
1957 53613 19 471
1958 49839 21928
1959 44 520 17 345

Fonte: O Brasil em nimeros 1960. Rio de Janeiro : IBGE, 1960.

Fonte: IBGE, 2000, p. 226.

O quadro 7 demonstra que durante o periodo de 1945 e 1959, os portugueses
continuaram a ser a maioria dos imigrantes no Brasil. Esse fato se explica porque o
pais sofria com a ditadura de Salazar que sO terminou com a Revolucdo de 1974.
Com a ditadura, Portugal sofreu um grande atraso econdémico e cultural, obrigando a

populacao a buscar meios de sobrevivéncia no estrangeiro.

O Jultimo periodo de imigracdo, denominado de declinio (1961-1991),

demonstra uma reducdo no numero de imigrantes ao Brasil, chegando a médias
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inferiores a 500 imigrantes portugueses por ano. Esse declinio é decorrente de um
desenvolvimento industrial capaz de absorver parte do contingente populacional ndo
empregado na agricultura ou no comércio e da difusdo de técnicas de controle da
natalidade portuguesa. Um outro fator importante € a expansdo do mercado de
trabalho europeu, principalmente na Franca, alterando a rota de migracéo

portuguesa dos anos 1960*%.

A década de 1981-1991 demonstra uma mudanca no fluxo imigratério de
portugueses ao Brasil. Essa mudanca é conseqéncia da integracdo européia que
reforgcou os lacos econdmicos continentais portugueses e o controle da fecundidade
que intensificou o processo de envelhecimento da populacdo, diminuindo o
contingente de emigrantes. Todavia, o Brasil que antes recebia imigrantes passa a
produzir emigrantes, chegando a 1.500 individuos na década de 1990, situacéo

resultante da crise econdmica.

Os africanos

O terceiro componente da formacéo da populacéo brasileira séo os africanos.
Diferentemente dos europeus que vieram espontaneamente como homens livres, 0s
africanos foram escravizados e forcados a virem ao Brasil como prisioneiros, como
mercadorias. Dessa forma, foi sob a escraviddao que o pais foi se construindo;
primeiramente a escravizacao dos indigenas e, apds sua proibicdo, a escravizacao
dos africanos que ja ocorria antes do século XVI e que era uma atividade lucrativa.
Esta é uma marca, uma cicatriz na histéria do Brasil que ndo pode ser esquecida ou

ignorada.

A escravidao foi a instituicdo fundamental da Coldnia e do Império.
Foi a pedra angular sobre a qual se edificou a nagéo brasileira. O
modo de ocupar a terra, a producdo, o comércio, a hierarquia social,
a religido, as atitudes frente ao trabalho, tudo foi impregnado por ela.
Nada de relevante se pode dizer sobre a populacdo brasileira sem
se leva-la em conta (BERGMANN, 1977, p. 21).

128 No Capitulo 6 desta Tese, que trata das politicas educacionais e da formacéo de professores em

Portugal, percebe-se que com a Revolucao de 1974 e a abertura politica e econémica do pais, muitos
desses portugueses que emigraram retornam ao seu pais de origem, como pode ser observado na
citacdo de Venancio (2000, p. 74): “As cifras de retornados, ao longo do Século XIX, oscilavam entre
30 e 40%, ja nos anos 70 do Século XX atingiram percentuais elevadissimos, da ordem de 90%".
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A escravidao foi a forma encontrada pelos portugueses para lucrarem no
Brasil por meio da producédo de acucar, ja que suas expectativas de encontrar ouro e

prata ou produtos preciosos foram frustradas.

O acucar foi escolhido pelos portugueses como cultura porque era um produto
raro e vendido somente pelos arabes. Ironicamente, trazendo para os dias atuais, 0
cultivo da cana-de-acUcar € visto como a possibilidade do Brasil conseguir alavancar
sua economia no mercado mundial por meio da producédo ndo mais de agucar, mas

de alcool combustivel — o etanol.

Os africanos foram trazidos para o Brasil porque ja produziam o acucar em
algumas regides da Africa, coldnias portuguesas, como a llha da Madeira, os Acores
e S. Tomé. Além disso, varios africanos que vieram como escravos eram técnicos
para minas, artifices em ferro, entendidos na criacdo de gado e industria pastoril,

comerciantes, mestres, sacerdotes entre outras profissoes.

Desse modo, pode-se dizer que a formacao da populacdo brasileira ocorreu

necessariamente a partir de fatores econémicos:

Ora, para produzir agucar, recorreu-se ao trabalho servil. Ai se
completa o ciclo que levou da descoberta do Brasil & importagédo de
africanos: as expedicbes maritimas do império portugués
procuraram fontes de enriquecimento; a melhor fonte de lucro no
Brasil veio a ser o agucar; para produzi-lo recorreu-se a escravidao;
para suprir a demanda de escravos, importaram-se africanos
(BERGMANN, 1977, p. 22).

Durante os séculos XVI a XIX foram trazidos ao Brasil cerca de 3.600.000%*
africanos de diversas regifes da Africa. Os primeiros africanos vieram de diversos
pontos da costa ocidental da Africa controlada por Portugal, principalmente de S.
Tomé e Angola. A escravidao africana ndo ocorreu porgue 0s negros eram pacificos,
mas decorrente de guerras e outras submissfes como pode ser constatado na

seguinte citacao:

A maioria dos escravos era jovem. Predominavam os homens. Eram
suditos de algum chefe, vendidos como puni¢do por causa de algum
crime, ou para resgatar dividas etc. Outros eram prisioneiros de

124 Dado apresentado por Bergmann (1977), mas diferente do citado por Reis (2000) que aponta uma
estimativa em torno de quatro milhdes de homens, mulheres e criangas.
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guerra, ou presos de incursdes para a captura de escravos. Para se
ter uma idéia do que acontecia, basta pensar nas incursdes dos
bandeirantes do Brasil: com a forca de armas superiores,
provocavam-se guerras contra indios com a finalidade de trazé-los
como escravos. Os velhos e doentes eram abandonados ou mortos
(BERGMANN, 1977, p. 39).

No século XVIII e XIX houve uma importacdo muito intensa de escravos,
principalmente pela introdu¢cdo da mineracdo e o cultivo de outras lavouras como o
café. Estes escravos eram trazidos de Angola, da Costa de Mina, de Senegambia,
Serra Leoa, S. Tomé e llha do Principe, Golfo de Benim, Golfo de Biafra, Congo e
Mocambique. Eles eram trocados na Africa principalmente pelo fumo baiano, por

cachaca e produtos manufaturados.

Os escravos africanos eram provenientes de diversos povos. Artur Ramos
(citado por Bergmann, 1977, p. 40-41) distingue trés grupos entre os africanos que

vieram para o Brasil:

1) Culturas sudanesas, representadas principalmente pelos povos Jorubanos
da atual Nigéria (Nag6, ljecha, Euba ou Egb4, Ketu, Ibadan, Yebu ou ljebu
e grupos menores) — estes quase s6 no século XIX; Daomeanos (Gege,
Ewe, Fon ou Efan e grupos menores); Costa de Mina — atual Gana (Fanti
e Ashanti); grupos menores da Gambia, Serra Leoa, Libéria, Costa da

Malagueta, Costa de Marfim etc.

2) Negro-maometanos: Peuhl (Fula etc.), Mandinga (Solinke, Bambara etc.);
Haussa, Tapa, Borem, Gurunsi e grupos menores — estes como
conseqUéncias de guerras com tribos islamizadas, principalmente apés
1800.

3) Culturas bantos, ou seja, inUmeras tribos e grupos da area do atual Zaire e

Angola e da chamada contracosta, principalmente Mocambique.

De acordo com Bergmann (1977) os negros viajavam para o Brasil em navios
negreiros aprisionados por dois motivos basicos: para evitar que se organizassem e
formassem motins e para que ndo se jogassem ao mar em gesto suicida. Quando os
navios desembarcavam nos portos brasileiros todos os escravos tinham que ser
batizados sob pena de passarem ao Estado. As marcas a ferro quente também eram

feitas pelos novos proprietarios dos escravos.
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Os escravos vindos de Angola costumavam ser batizados antes de
embarcar. Para provar o ato, eram marcados no peito, a ferro em
brasa, com uma coroa, ou uma cruz. Além do batismo, essa marca

Y

era quitagdo do imposto pago a coroa sobre cada “peca’. Para
escravos de outra parte, se ndo tivessem sido batizados antes de
desembarcar — para que nenhum “pagao” tocasse o chéo brasileiro!
— havia prazo de um ano para realizar o ato. A partir de 1756, os
navios negreiros eram obrigados a ter um capeldao a bordo
(BERGMANN, 1977, p. 39).

Os negros da mesma etnia, raca, religido, classe social, identidade nacional e
familia eram separados para dificultar a comunicagéo, por isso, eram obrigados a
aprender o portugués para se comunicarem. Este fato explica como o portugués veio
a ser a unica lingua do Brasil, embora os portugueses fossem minoritarios. Nas
regides onde havia poucos africanos, a lingua comum era o tupi-guarani. S6 a partir
do século XVIII, por meio de um decreto de Pombal é que regides como Séo Paulo,
gue ainda predominada a lingua indigena, foram obrigadas a oficializar o portugués

como lingua padréo.

Os escravos eram engquadrados em diversas categorias no campo e na
cidade. Nas fazendas eram classificados em: “bocais” — escravos da lavoura;
“ladinos” — aqueles que tinham alguma arte; e escravos “de casa” — que trabalhavam
no servico domeéstico. Os valores dos escravos variaram dentro dessas categorias:
um ladino valia 4 bocais. As condi¢cfes de vida dos escravos de casa eram melhores

qgue a dos bocais, inclusive na alimentacéo.

Na cidade os escravos eram classificados em: “ladinos”; “escravos de ganho”
— quando alugados a quem precisava dos servicos deles; “escravos domésticos”; e
“bocais”. A vida escrava na cidade, de modo geral, era menos dura que a vida

escCrava no campo.

Havia separagfes e discriminagBes entre os proprios escravos, tanto com
relacéo a situacao de trabalho como por questdes religiosas como as procissdes das

confrarias s6 para pretos ou s para mulatos.

Os escravos ladinos hostilizavam os bocais assim como os da
cidade e da casa ndo se davam com os escravos da lavoura. Os
escravos da lavoura (e da mineracao no século XVIII) formavam trés
guartos da populacao escrava. Fazia-se distincdo também entre os
“creoulos”, ou “moleques” (nascidos no Brasil), e os africanos natos,
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como também entre mulatos, cafuzos etc., nomes dados a varios
graus de mistura racial (BERGMANN, 1977, p. 41).

Os africanos nédo tinham direitos juridicos, eram propriedade de seu dono e
obrigados a seguir suas arbitrariedades. Para comandar os escravos e proteger o
dono eram contratados alguns homens — capangas — indios e mamelucos ou mesmo

mulatos, que desempenhavam esta funcéo.

No campo o regime de trabalho variava segundo o tipo de escravo e as
determinacdes do fazendeiro. Normalmente os bocais trabalhavam de sol a sol e
comiam pouco. A noite eram aprisionados nas senzalas (uma prisdo sem condi¢des

de higiene e conforto), sem iluminacao e soltos no dia seguinte para trabalharem.

Na cidade, os escravos eram alimentados e vestidos de modo distinto, havia

no comércio artigos especificos para escravos com qualidade inferior.

Havia um ritual aos escravos no trato com o dono, como descrito na citagao

de Bergmann (ibid., p. 47):

Ao encontrar o dono, o escravo tinha de cruzar as maos sobre o
peito e dizer: “Louvado seja N. S. Jesus Cristo!” O senhor respondia:
“Para sempre seja louvado” (assim também os filhos
cumprimentavam os pais). O escravo tinha de “dar louvado” a todos
os membros da familia senhorial, inclusive as criangas. [...]
Chamado pelo senhor, o escravo tinha de mostrar respeito, ficar de
pé sem relaxamento, calar, ndo discutir, e depois sair sem dar as
costas! Devia andar no meio-fio, ndo na rua (as ruas antigas eram
inclinadas para o centro, onde o meio-fio formava o esgoto).

Segundo este autor, quase ndo havia familias estaveis entre 0s escravos
porque, como ja ressaltei, os escravos eram separados de seus lacos familiares ao
chegar ao Brasil e, além disso, eram poucas as mulheres trazidas, cerca de 30% no
periodo entre 1820 e 1880. Muitas mulheres africanas eram domésticas e obrigadas
ao celibato. Outras eram atribuidas pelo dono aos escravos mais achegados a ele,

depois de serem utilizadas sexualmente pelo préprio dono e seus filhos.

Desta forma, os filhos que nasceram de unifes entre escravos eram poucos.
As mulheres preferiam o aborto de seus filhos para evitar que vivessem na

escraviddao, mesmo os filhos gerados pelo proprietario de escravos. Além disso, a
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mortalidade infantil era muito alta, chegando a 88% no século XIX. Esses fatores

contribuiram para reduzir o nimero de negros africanos no Brasil.

A escravidao nao foi aceita pelos africanos, ela foi imposta de forma agressiva
tanto fisicamente como culturalmente. O escravo logo que capturado na Africa era
exposto a situacdes de perda de identidade e isolamento. Era levado amarrado para
regides desconhecidas, com idioma e costumes estranhos. Depois era vendido a
gente de outra raca de costumes cruéis, submetido aos costumes religiosos como o
batismo, marcado a ferro em brasa. Viajava no pordo do navio, preso e faminto, sé

comiam farinha de mandioca.

O futuro escravo era tratado como objeto, como mercadoria. O
espirito de ganancia desenfreada presidia toda a operacdo. Nessas
condi¢bes, ocorre forcosamente uma desestruturacdo da pessoa.
Os relacionamentos, as atividades e o sistema de valores que
orientavam sua vida lhe foram tirados. Impuseram-lhe uma situacao
de absoluta dependéncia, vale dizer, a auséncia de uma relacao
humana (BERGMANN, 1977, p. 53).

A resisténcia a escravidao é percebida ainda nos navios negreiros quando 0s
negros tentavam o suicidio pulando dos navios ou engolindo a propria lingua para se
asfixiarem. Outra forma de reacdo a escravidao era o aborto, como ja comentei. No
entanto, além dessa resisténcia auto-destrutiva, havia a resisténcia ativa de duas
formas principais: a agressao contra o dono e a fuga. As fugas podiam ser
individuais, em grupos, ou tomar a forma organizada dos quilombos'®. A agress&o
incluia o assassinato, principalmente de feitores e os donos com venenos, rebeldias
e levantes como ataque a casa grande, as vilas, aos postos de policia, incéndios,

libertacdo de escravos, raptos, destruicéo de colheitas, roubo de gado.

A fuga era dificil, ndo havia para onde ir, na maioria das vezes o fugitivo s6

podia sobreviver furtando, ou se integrando numa aldeia indigena (eram raros 0s

125 Segundo Bergmann (1997) a palavra quilombo tem sua origem incerta, mas parece vir do guarani.
Mocambo possivelmente tem origem africana e significa esconderijo. Os escravos fugitivos formavam
0s quilombos em lugares de dificil acesso. A maioria dos quilombos era pequena e de pouca duragéo,
pois eram destruidos pela sociedade oficial. Assim s6 podiam manter-se atacando fazendas e
viajantes ou até pequenas vilas para suprir suas necessidades. Somente quando tinham duragéo
suficiente, solidificavam-se com atividades agricolas e artesanais e certa organizacdo politica. “De
modo geral os quilombos eram uma ameaca a sociedade escravista, perigosos por seus ataques e
mais perigosos ainda por darem o exemplo da resisténcia bem sucedida a escraviddo” (p. 59). Por
isso, os quilombos séo os primeiros movimentos em prol de liberdade no Brasil, contra a violéncia da
classe dominante. O quilombo mais famoso é o de Palmares.
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casos) ou se integrando num quilombo, o caso mais frequente. Como a fuga
significava prejuizo de capital e de producédo, era proibido dar reflgio a um escravo
fugitivo. Nesta situacdo, eram contratados os “capitdes-do-mato”, que em troca de

recompensas, capturavam e devolviam os fugitivos a seus donos.

O fim da escraviddo no Brasil no século XIX foi pressionado por interesses
internacionais. A industrializacdo foi o fator determinante para o fim do trabalho
escravo por varios fatores: primeiramente, o trabalho escravo, ndo remunerado, era
uma concorréncia perigosa ao trabalho industrial assalariado; além disso, a
economia escravista impedia a circulacdo de mercadorias porque ndo havia poder
de compra; outro fator importante é que a Inglaterra e outros paises da Europa
comecavam a se interessar pelo dominio da Africa como império colonial e

opuseram-se ao trafico de escravos africanos pelos portugueses.

Além das intervencdes internacionais para o fim da escraviddo brasileira,
outros fatores internos colaboraram para esse acontecimento. Como ja destaquei no
item anterior, a intencdo da corte portuguesa de branqueamento da populagao
brasileira foi o fator principal. Esta questdo racial foi impulsionada pelo medo
portugués de perder sua soberania devido a grande quantidade de negros e mulatos
gue comecavam a Ser organizar e ameacar a soberania portuguesa, além da grave

epidemia de febre amarela, em 1850, que foi atribuida aos navios negreiros.

Assim, a abolicdo da escraviddo no Brasil foi decorrente de um longo
processo de organizacdo negra que contou com 0 apoio de varios movimentos
elitistas brancos, provenientes do meio urbano. Decorreram mais de trinta anos até
que a abolicdo da escraviddo foi declarada oficialmente no pais. De acordo com
Bergamann (ibid., p. 67) foram libertos 723.419 escravos, com 16 anos ou mais de

idade, sendo 384.615 homens e 338.804 mulheres, quase todos (89,6%) solteiros.

No entanto, esses homens e mulheres libertos ndo tiveram nenhum apoio
apos a libertacdo. A maioria dessas pessoas era analfabeta e tinha que adaptar-se
ao mercado de trabalho e competir com os imigrantes europeus. “O negro e 0
mulato, postos a margem, atravessaram um duro periodo de desorganizacéo social,
de apatia e de desmoralizacéo coletiva” (BERGMANN, 1977, p. 67).

Relegados a pobreza, os libertos continuavam a expressar sua religiosidade,
apoiados por grupos pentecostais. Assim, por meio da religido eles recuperavam um
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pouco de sua dignidade. Essas expressodes religiosas, apesar de ndo questionarem

o sistema dominante, marcavam o pais como uma contracultura.

Nas cidades, as mulheres conseguiam trabalho como domésticas e o0s
homens trabalhos bracais.

O racismo manifestava-se no ambiente de trabalho, no acesso aos 0rgaos
publicos, nas instituicdes politicas, além das representacfes mentais. Por essas
condicbes adversas, os libertos negros e mulatos precisavam se organizar para
lutarem por seus direitos como homens e mulheres livres que deveriam receber o

mesmo tratamento que 0s brancos.

Todavia, a questdo da divisdo por cor da populacdo liberta € um fator
importante de andlise. A separacdo entre pretos e mulatos impediu que toda a
populacdo com alguma parte de sangue africano fosse considerada como uma Unica
categoria social, dissociando pretos e mulatos e impedindo o desenvolvimento de
uma consciéncia de classe na massa pobre e, consequentemente, uma maior
organizacéo e reivindicagédo de direitos. O mulato se situa entre o branco e o preto,

ndo sendo nem “europeu”, nem “africano”, mas genuinamente brasileiro.

Os movimentos de organizacdo do proletariado africano se inspiraram nas
experiéncias dos imigrantes em movimentos sindicais, além da corrente anarquista e
comunista. Outro fator importante para essa organiza¢ao foi o reconhecimento da
estética africana por parte da Europa, provocando uma valorizacdo da Africa
(Bergmann, 1977).

A partir de 1920 foram varias as manifestacdes negras contra o racismo € 0
preconceito como jornais, biblioteca para negros, apoio a Revolucdo de 1930 contra
o Partido Republicano que simbolizava a situacdo estabelecida, a fundagdo da
Frente Negra Brasileira e a luta antibranco do periodo do fascismo e nazismo. A
Frente Negra foi um movimento importante para despertar a consciéncia social do
negro, protegendo-o diante da justica em conflitos de trabalho e buscando integrar o
negro no mundo dos brancos. Além disso, organizaram Congressos Afro-Brasileiros
em Recife (1934) e na Bahia (1937). Um dos objetivos da Frente Negra era criar um
partido politico que funcionou entre 1931 e 1937, tendo sido fechado pelo Estado

Novo juntamente com outros partidos.
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A cultura brasileira € marcada por manifestacdes da cultura negra,
principalmente o samba, a capoeira e as religies como umbanda e o candomblé*?®.
A contribuicdo dos afro-brasileiros na construcdo deste pais é inegavel, todavia,
ainda ha manifestacdes de preconceito e discriminacado quanto a igualdade social. O
Brasil precisa ainda promover social e economicamente seus cidaddos negros e
mesticos, pois ainda ha uma grande defasagem em relacdo a distribuicdo de renda,

emprego, educacgdo e saude.

O racismo no Brasil € perverso. E perverso porque ndo € explicito, €
camuflado, disfarcado por um mito que caracteriza o pais como nao tendo
diferencas, como democratico racialmente, sendo todos os brasileiros iguais e, por
isso, a falta de condi¢des de vida é responsabilidade individual, dos negros e afro-
brasileiros, neste caso. No entanto, 0 racismo continua arraigado na sociedade
brasileira. Sua manifestacédo € estrutural e pode ser observada no padréo de vida e
tratamento recebido dos poderes publicos pelos afro-brasileiros. Como destaca Reis
(2000), os negros continuam tendo sempre menos que 0S brancos, menos

escolaridade, salarios menores em ocupacdes semelhantes entre outras questdes.

Toda essa contextualizacdo sobre os negros e afro-brasileiros demonstra um
cenario que carece de politicas publicas que busquem oportunizar a vivéncia por
todos os brasileiros de direitos e oportunidades, de respeito e dignidade,
independente da cor da pele. Nas politicas educacionais nesta década ha algumas
inovacdes e tentativas de reversado da desigualdade racial. Essas politicas serao

analisadas nos préximos itens deste capitulo.

A legislacéo educacional brasileira e a multiculturalidade

A legislacdo educacional brasileira apresenta uma consideravel atencdo as
guestdes multiculturais a partir das décadas de 1990 e 2000. Este fato, todavia, é
resultante de um longo processo de lutas e conquistas dos movimentos sociais,
tanto do Movimento Indigena como do Movimento Negro e do Movimento Sem

Terra, que buscam igualdade de direitos e justica social, além de pressdes dos

126 Segundo Reis (2000), o candomblé é uma invencdo carioca a partir da umbanda e combina

tradi¢Bes africanas, kardecismo e catolicismo.

161



organismos internacionais e assinaturas de varios acordos e compromissos™?’ em

garantir ao povo brasileiro 0 acesso e a permanéncia a uma educac¢ao de qualidade.

O Movimento Indigena, como j& destaquei, conseguiu adquirir uma legislacédo
acerca de suas reivindicacbes a partir da década de 1970 com a elaboracdo do
Estatuto do indio. J& as conquistas do Movimento Negro e do Movimento dos

Trabalhadores Sem Terra (MST) sdo mais recentes, principalmente dos anos 2000.

Deste modo, h& na legislagdo brasileira algumas leis e documentos que
tratam da multiculturalidade de uma forma geral, apontando vez ou outra as
diferencas culturais mais especificamente. Assim, primeiramente destaco alguns
aspectos que tratam da multiculturalidade mais amplamente e, num segundo
momento, enfatizo algumas leis e documentos que abordam as especificidades da

multiculturalidade brasileira.

e A multiculturalidade na legislacdo brasileira — aspectos gerais

Atendendo as reivindicagcbes dos movimentos sociais e dos acordos
internacionais, a Constituicdo Federal do Brasil, de 1988, marcou um caminho de
oportunidades para a educacdo de todos os brasileiros firmado, principalmente, nos
artigos 205° a 210°:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

| - igualdade de condi¢bes para 0 acesso e permanéncia na escola;
Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepgcbes pedagodgicas, e
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizagéo dos profissionais do ensino, garantidos, na forma da
lei, planos de carreira para o magistério publico, com piso salarial
profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos;

127 Destaquei esses acordos internacionais no Capitulo 1 desta Tese, no item 1.2 — Globalizacdo e
Educacéo: principais influéncias.
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VI - gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei;

VIl - garantia de padrao de qualidade.

[...] Art. 210. Serdo fixados conteddos minimos para o0 ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e
respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.

[...] 8 2° O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a
utiizacdo de suas linguas maternas e processos préprios de
aprendizagem (BRASIL, 2003, p. 38).

A Constituicdo Brasileira também previu a reformulacdo da legislacao
especifica da Educacéo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
(Lei 9.394)'?® promulgada em 1996, mostrando alguma atencdo as questdes
multiculturais, pois nas leis anteriores (4.024/61 e 5.692/71) essas questbes nao

apareceram.

No entanto, a atencdo ao multicultural observada na nova LDB € mais intensa
sobre a questdo indigena e a educacao da populacédo rural. A educacéo dos negros
e afro-brasileiros é pouco tratada e a questdo da mulher ndo é explicita, mas, sim,
subjetiva, podendo ser supostamente encontrada de forma geral quando trata dos

excluidos da educacéo.

Assim, logo no artigo 3° desta lei ha um inciso que define como um dos
principios da educacdo nacional o respeito a liberdade e o apreco a tolerancia. O
artigo 4° estabelece como dever do Estado o acesso ao ensino fundamental,
obrigatorio e gratuito, a todos, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na
idade propria, oferecendo ensino noturno e educacdo para jovens e adultos
adequado as suas necessidades e disponibilidades, garantindo o acesso e a

permanéncia na escola.

O artigo 26° estabelece os critérios de elaboragédo dos curriculos escolares,
especificado, posteriormente, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em
1997. Este artigo garante uma integracdo nacional dos curriculos escolares, mas
permite uma diversificagdo a partir das caracteristicas regionais e locais, além das
contribuicdes dos diferentes grupos étnico-raciais que formam o povo brasileiro — o

indigena, o africano e o europeu.

128 Esta lei sera objeto de andlise no capitulo 7 desta Tese. Neste momento, segundo 0 percurso

metodologico da Analise de Contelido, realizo apenas uma exploragdo do material, pois o tratamento
dos dados, as inferéncias e as interpretacdes serdo realizados posteriormente.
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Art. 26°. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema
de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.

8§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil.

§ 2°. O ensino da arte constituird componente curricular obrigatério,
nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.

[...] 8 4° O ensino da Historia do Brasil levard& em conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do
povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e
européia (BRASIL, 1996, p. 11).

A cultura e as condicbes de vida da populacdo do meio rural sé&o
consideradas no artigo 28° que possibilita adaptacées da educacdo basica a
peculiaridade da vida rural a partir de conteudos curriculares e metodologias
apropriadas as reais necessidades e interesses dos alunos dessas localidades, além
de uma organizacao escolar propria, incluindo adequacéo do calendario escolar as

fases do ciclo agricola e as condicfes climaticas.

A guestao indigena aparece no artigo 32°, que trata do ensino fundamental,
assegurando o direito as comunidades indigenas de utilizarem suas linguas

maternas e processos proprios de aprendizagem e nos artigos 78° e 79°:

Art. 78°. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracdo das
agéncias federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios,
desenvolvera programas integrados de ensino e pesquisa, para
oferta de educacdo escolar bilinglie e intercultural aos povos
indigenas, com o0s seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a
recuperacdo de suas memorias historicas; a reafirmacdo de suas
identidades étnicas; a valorizacdo de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as
informagfes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
nacional e demais sociedades indigenas e nao-indias.

Art. 79°. A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de
ensino no provimento da educacdo intercultural as comunidades
indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e
pesquisa.

§ 1° Os programas serdo planejados com audiéncia das
comunidades indigenas.

§ 2°. Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos
Nacionais de Educacao, terdo os seguintes objetivos:

| - fortalecer as praticas sdcio-culturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena;
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Il - manter programas de formacdo de pessoal especializado,
destinado a educacédo escolar nas comunidades indigenas;

Il - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo
0s conteudos culturais correspondentes as  respectivas
comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico
e diferenciado (BRASIL, 1996, p. 27-28).

Outro documento legal que trata da multiculturalidade brasileira e que foi
previsto na LDB sdo os Parametros Curriculares Nacionais (2001), especialmente o
tema transversal Pluralidade Cultural. Neste documento sao discutidos os aspectos
socioldgicos, histéricos, geograficos, juridicos, éticos, antropoldgicos, psicoldgicos e
pedagdgicos da contribuicdo do estudo da Pluralidade Cultural na escola,
ressaltando a importancia da formacdo de pessoas com valores positivos como
respeito as diferencas, as individualidades, baseado numa educacdo sem
preconceitos, racismo e discriminagbes que busque a cidadania a todos os

brasileiros numa sociedade pluriétnica e pluricultural, como o Brasil.

Dessa forma, os objetivos gerais para essa formacao “cidada” sédo (Brasil,
2001, p. 59):

o Conhecer a diversidade do patriménio étnico-cultural brasileiro, tendo
atitude de respeito para com pessoas e grupos que a compdem,
reconhecendo a diversidade cultural como um direito dos povos e dos

individuos e elemento de fortalecimento da democracia;

o Valorizar as diversas culturas presentes na constituicdo do Brasil como
nacéo, reconhecendo sua contribuicdo no processo de constituicdo da

identidade brasileira;

o Reconhecer as qualidades da propria cultura, valorando-as criticamente,

enriguecendo a vivéncia de cidadania;

o Desenvolver uma atitude de empatia e solidariedade para com aqueles

que sofrem discriminacao;

0 Repudiar toda discriminacdo baseada em diferencas de raca/etnia, classe
social, crenca religiosa, sexo e outras caracteristicas individuais ou

sociais;
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o EXxigir respeito para si, denunciando qualquer atitude de discriminacao que

sofra, qualquer violacao dos direitos de crianca e cidadao;

o Valorizar o convivio pacifico e criativo dos diferentes componentes da

diversidade cultural;

o Compreender a desigualdade social como um problema de todos e como

uma realidade passivel de mudancas.

e Legislacéo especifica sobre a Educacéao Indigena

A educacdo indigena € posteriormente discutida em varios documentos: no
Parecer n° 14, de 1999, do Conselho Nacional de Educacao que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacédo Escolar Indigena; na Resolucdo n° 3 da
Camara de Educacao Béasica do Conselho Nacional de Educacéo, também de 1999,
gue fixa as Diretrizes Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas e da
outras providéncias; além do Plano Nacional de Educacédo (Lei 10.172), de 2001,

que destina um capitulo a Educacéo Escolar Indigena.

O Parecer n° 14 e a Resolucdo n° 3 sao resultantes da indicacdo do Comité
Nacional de Educacéo Escolar Indigena ao Conselho Nacional de Educacéo’®, na
gual encaminhou uma versao preliminar do primeiro “Referencial Curricular Nacional

para as Escolas Indigenas”, visando contribuir com os povos indigenas para que

122 9 Conselho Nacional de Educacédo é um 6rgéo colegiado integrante da estrutura de administragéo
direta do MEC e foi criado nos termos daLei 9.131, de 24 de novembro de 1995. O Conselho
Nacional de Educacéo, composto pelas Camaras de Educacéo Bésica e de Educacédo Superior, tem
atribuicdes normativas, deliberativas e de assessoramento ao MEC, de forma a assegurar a
participacdo da sociedade no aperfeicoamento da educacgdo nacional. Além dessas atribuicdes,
também é de sua competéncia: a) subsidiar a elaboracdo e acompanhar a execuc¢do do Plano
Nacional de Educacdo; b) manifestar-se sobre questbes que abranjam mais de um nivel ou
modalidade de ensino; c) assessorar o MEC no diagnéstico dos problemas e deliberar sobre medidas
para aperfeicoar os sistemas de ensino, especialmente no que diz respeito a integragdo dos seus
diferentes niveis e modalidades; d) emitir parecer sobre assuntos da area educacional, por iniciativa
de seus conselheiros ou quando solicitado pelo MEC; e) manter intercambio com os sistemas de
ensino dos Estados e do Distrito Federal; f) analisar e emitir parecer sobre questdes relativas a
aplicacéo da legislacdo educacional, no que diz respeito a integracdo entre os diferentes niveis e
modalidade de ensino. Para emitirem pareceres e decisées as Camaras podem recorrer ao Conselho
Pleno, formado pela juncdo das duas Camaras (de Educacgdo Basica e de Ensino Superior). O
Conselho Nacional de Educag¢do se manifesta quando € provocado por algum cidadao
individualmente ou em grupo, instituicdo ou por algum membro do préprio Conselho, sobre alguma
questdo importante. Para se manifestar sobre tal questdo é formado um Comité que redige um
relatério sobre o assunto e apresenta ao Conselho para ser discutido e para se tomar outras
providéncias. Mais informacdes sobre o Conselho Nacional de Educacdo podem ser adquiridas no
endereco: <http://portal.mec.gov.br/cne/>
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tenham assegurado o direito a uma educacdo de qualidade que respeite e valorize
seus conhecimentos e saberem tradicionais e que permita 0 acesso aos
conhecimentos universais. Para tanto, o Comité distinguiu a educacao dos indigenas

em dois momentos: a) educacédo indigena e b) educacéo escolar indigena.

A educacao indigena designa o processo pelo qual cada sociedade internaliza
em seus membros um modo proprio e particular de ser, garantindo sua
sobrevivéncia e sua reproduc¢do. Diz respeito ao aprendizado de processos e valores
de cada grupo, bem como aos padrdes de relacionamento social que sao

interiorizados na vivéncia cotidiana dos indios com suas comunidades.

A educacéo escolar indigena se iniciou a partir do contanto com os brancos e
de varias formas durante a histéria, num movimento que vai da imposi¢cdo de
modelos educacionais aos povos indigenas, através da dominacao, da negacao de
identidades, da integracdo e da homogeneizacao cultural, a modelos educacionais
reivindicados pelos indios, dentro de paradigmas de pluralismo cultural e de respeito

e valorizacdo de identidades étnicas.

Buscando atender as medidas decretadas na Constituicdo Federal de 1988 e
na LDB 9.394/96 que seguem o modelo de educac&o escolar indigena a partir da
pluralidade cultural e respeito e valorizacdo de identidades étnicas, varias medidas
legais foram adotadas pelo governo brasileiro como, por exemplo, a transferéncia da
responsabilidade da educacédo escolar indigena da FUNAI para o MEC cabendo-lhe
a coordenacao das acfes e sua execucao aos Estados e Municipios; a criagcdo dos
Nucleos de Educacdo Escolar Indigena - NEIs - nas Secretarias Estaduais de
Educacéo, definido como prioridade a formagédo permanente de professores indios e
de pessoal técnico, a remuneracédo igual aos demais professores do professor indio.
Além disso, foram estabelecidas as condi¢cdes para a regulamentacdo das "Escolas
Indigenas" no que se refere ao calendario escolar, metodologia, avaliagdo de
materiais didaticos adequados a realidade sdcio-cultural de cada sociedade
indigena, entre outras acfes propostas pelo MEC que serdo analisadas no proximo

item deste capitulo.

O Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas definiu as
competéncias para a Unido, os Estados e Municipios no que se refere a educacao
escolar indigena. Assim, coube a Unido: a) legislar privativamente sobre a educacao

escolar indigena; b) definir diretrizes e politicas nacionais para essa educacao; c)
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elaborar diretrizes curriculares para a organizacdo didatico-pedagdgica da Escola
Indigena; d) elaborar diretrizes para a formacdo e titulacdo dos professores
indigenas; e) acompanhar e avaliar as atividades e o desenvolvimento institucional e
legal dos estabelecimentos das escolas indigenas, integradas nos sistemas de
ensino estaduais e municipais de educacao; f) apoiar técnica e financeiramente os
sistemas de ensino no provimento da educacdo intercultural as comunidades
indigenas no desenvolvimento de programas integrados de ensino e pesquisa; Q)
redefinir programas de auxilio ao desenvolvimento da educacgdo, adaptando-os as
peculiaridades indigenas; h) implantar medidas para a difusdo e conhecimento do
povo brasileiro, a respeito da pluralidade e interculturalidade dos povos indigenas

existentes no Brasil.

Aos Estados coube: a) responsabilizar-se pela oferta e execugcdo da
educacao escolar indigena, diretamente ou por meio de regime de colaboragcdo com
seus municipios; b) criar a categoria "Escola Indigena" em suas redes de ensino; c)
criar uma esfera administrativa propria, com recursos humanos e dotacao
orcamentdria para o gerenciamento dessa educa¢do no Estado; d) regulamentar
administrativamente e definir diretrizes para a organizacdo, estrutura e
funcionamento das escolas indigenas, integrando-as como unidades autdbnomas e
especificas na estrutura estadual; e€) prover os estabelecimentos de ensino e
educacdo indigenas de recursos humanos e materiais, para o0 seu pleno
funcionamento; f) promover a formacédo inicial e continuada de professores
indigenas; g) criar a categoria de "professor indigena" dentro da carreira do
magistério; h) formular um programa estadual para a formagdo de magistério
indigena; i) efetuar convénios com 0s municipios para que estes assumam, quando

for o caso, escolas indigenas em sua jurisdicéo.

O Plano Nacional de Educacdo — PNE - (2001) reforca o que foi
regulamentado anteriormente no Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas e reserva um capitulo especifico sobre a Educacdo Indigena. Neste
documento fica evidente que a transferéncia da responsabilidade pela Educacao
Indigena da FUNAI para o MEC néo trouxe os ganhos que se imaginava a Educacéao
Escolar Indigena. Segundo o PNE, a transferéncia das escolas indigenas para os
estados e municipios ocorreu sem a criacdo de mecanismos que assegurassem

certa uniformidade de acdes e que garantissem a especificidade destas escolas. A
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estadualizacdo assim conduzida ndo representou um processo de instituicdo de
parcerias entre 6rgdos governamentais e entidades ou organiza¢des da sociedade
civil, compartilhando uma mesma concep¢ao sobre o processo educativo a ser
oferecido para as comunidades indigenas, mas sim uma simples transferéncia de
atribuicdes e responsabilidades, sem uma clara distribuicdo de responsabilidades
entre a Unido, os Estados e os Municipios, o que dificulta a implementacédo de uma
politica nacional que assegure a especificidade do modelo de educacao intercultural

e bilinglie as comunidades indigenas.

Por isso, o PNE defende que a educacdo bilingie, adequada as
peculiaridades culturais dos diferentes grupos, € mais bem atendida através de
professores indios e, desta forma, é preciso reconhecer que a formacao inicial e
continuada dos proprios indios, enquanto professores de suas comunidades, deve
ocorrer em servico e concomitantemente a sua prépria escolarizacado. A formacao
gue se contempla deve capacitar os professores para a elaboracéo de curriculos e
programas especificos para as escolas indigenas; o ensino bilingtie, no que se
refere a metodologia e ensino de segunda lingua e ao estabelecimento e uso de um
sistema ortografico das linguas maternas; a conducdo de pesquisas de carater
antropolégico visando a sistematizacdo e incorporagcdo dos conhecimentos e
saberes tradicionais das sociedades indigenas e a elaboracdo de materiais didatico-
pedagdgicos, bilinglles ou ndo, para uso nas escolas instaladas em suas

comunidades.

e Legislacdo especifica sobre a Educacdo dos Negros e Afro-Descendentes

A educacdo dos negros e afro-descendentes foi discutida pela primeira vez,
de forma explicita em nivel nacional, na Lei n° 10.639, de 2003, que altera a LDB
9.394/96 incluindo no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira” e no Parecer 3, de 2004, aprovado pelo
Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacdo, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Rela¢Bes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.
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O Parecer 3/2004 tem como principal objetivo regulamentar a alteracdo na
LDB 9.394/96 proposta pela Lei 10.639/2003. Este parecer procura oferecer uma
politica curricular fundada em dimensées histéricas, sociais, antropoldgicas oriundas
da realidade brasileira, além de buscar combater o racismo e as discriminacfes que
atingem particularmente os negros. Assim, essa proposta esta fundamenta nos

principios de igualdade e de respeito a todos os cidadaos brasileiros.

A obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
nos curriculos da Educacdo Basica repercute na questdo pedagdgica, inclusive na
formacao de professores. O objetivo dessa ampliagdo dos curriculos ndo € mudar o
foco etnocéntrico da raiz européia para a africana, mas sim ampliar o foco dos
curriculos escolares para a diversidade cultural, racial, social e econémica brasileira.
No entanto, € preciso ter clareza que essa inclusdo da Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana provoca bem mais do que a inclusdo de novos conteudos, “[...]
exige que se repensem relacdes étnico-raciais, sociais, pedagdgicas, procedimentos
de ensino, condi¢des oferecidas para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da
educacédo oferecida pelas escolas” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2004, p.
17).

Para atender as determinacdes legais as escolas brasileiras deverao valorizar
a colaboracdo das comunidades a que serve e aproveitar as contribuicdes dos
estudiosos e do Movimento Negro para encontrarem formas proprias de incluir nas
suas vivéncias e nos conteudos a tematica em questao, por meio de programas e
projetos, abrangendo os diferentes componentes curriculares. Os administradores e
sistemas de ensino deverdo prover as escolas, seus professores e alunos de
material bibliogréfico e de outros materiais didaticos, além de acompanhar os
trabalhos desenvolvidos, a fim de evitar que questbes tdo complexas, muito pouco
tratadas, tanto na formacado inicial como continuada de professores, sejam

abordadas de maneira resumida, incompleta ou errbnea.

Dessa forma, o Parecer define trés principios norteadores das acdes
implementadas pelos sistemas de ensino, estabelecimentos e professores para
atender as exigéncias propostas na LDB 9.394/96: a) consciéncia politica e histérica
da diversidade; b) fortalecimento de identidade e de direitos; c) acdes educativas de

combate ao racismo e as discriminacfes. Estes principios e seus desdobramentos
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exigem mudanca de mentalidade, de maneiras de pensar e agir dos individuos em

particular, assim como das instituicdes e de suas tradi¢des culturais.

As principais ac¢des indicadas no Parecer 3/2004 para serem desenvolvidas

nas escolas da Educacao Béasica e na formacéo de professores séao:

0]

Registro da histéria ndo contada dos negros brasileiros, tais como em
remanescentes de quilombos, comunidades e territérios negros urbanos e

rurais;

Apoio sistemético aos professores para elaboracdo de planos, projetos,
selecdo de conteudos e métodos de ensino, cujo foco seja a Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana e a Educacdo das Relacdes Etnico-

Raciais;

Mapeamento e divulgacdo de experiéncias pedagogicas de escolas,
estabelecimentos de ensino superior, secretarias de educacdo, assim
como, levantamento das principais duvidas e dificuldades dos professores
em relacdo ao trabalho com a questéo racial na escola e encaminhamento
de medidas para resolvé-las, feitos pela administracdo dos sistemas de

ensino e por Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros;

Instalacdo, nos diferentes sistemas de ensino, de grupo de trabalho para
discutir e coordenar planejamento e execugao da formagéo de professores
para atender ao disposto no parecer e na lei;

Introducdo, nos cursos de formacdo de professores e de outros
profissionais da educacdo, de andlises das relagdes sociais e raciais no
Brasil; de conceitos e de suas bases teoricas, tais como racismo,
discriminacdes, intolerancia, preconceito, estereotipo, raga, etnia, cultura,
classe social, diversidade, diferenca, multiculturalismo; de praticas
pedagogicas, de materiais e de textos didaticos, na perspectiva da
reeducacdo das relacdes étnico-raciais e do ensino e aprendizagem da
Historia e Cultura dos Afro-Brasileiros e dos Africanos;

Inclusdo de discussdo da questdo racial como parte integrante da matriz
curricular, tanto dos cursos de licenciatura para Educacéao Infantil, os anos

iniciais e finais da Educacédo Fundamental, Educacdo Média, Educacéo de
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Jovens e Adultos, como de processos de formacdo continuada de

professores, inclusive de docentes no Ensino Superior.

Estas sdo algumas, dentre muitas, das a¢Oes apontadas no Parecer 3/2004
(Conselho Nacional de Educacéao, 2004, p. 23-26) que indicam os encaminhamentos

gue devem ocorrer principalmente na formacao de professores.

e Legislacdo especifica sobre a Educacdo no Campo

No que se refere & educacdo rural, encontrei alguns documentos, decretos,
portarias e resolucdes, desde 1965 até a década de 1980, que buscam sanar
problemas de transporte, recursos financeiros, qualidade da educacao rural e falta
de professores. Na década de 1990 ndo ha documentos especificos sobre a
educacdo rural, mas a LDB 9.394/96 ja permitia uma adequag¢do do ensino as
peculiaridades do campo, como destacado anteriormente. Assim, buscando
operacionalizar as determinacfes da LDB, em 2002, a resolucdo n° 1 do Conselho
Nacional de Educacdo, por meio da Camara de Educacdo Basica, institui as

Diretrizes Operacionais para a Educacéo nas Escolas do Campo.

Essa resolugcdo entende a escola do meio rural como portadora de uma
identidade propria definida pela sua vinculagdo as questdes inerentes a sua
realidade e, por isso, deve estar ancorada na temporalidade e saberes proprios dos
estudantes, na memoaria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia
disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos que
associem as solucdes exigidas por essas questdes a qualidade social da vida
coletiva do pais. Assim, garante o acesso da populacdo do campo a Educacao

Béasica e a Educacéao Profissional de nivel técnico.

As propostas pedagogicas dessas escolas deverdo contemplar a diversidade
do campo em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais, politicos, econdémicos, de

género e etnia.

Ainda segundo as Diretrizes Operacionais para a Educa¢do nas Escolas do
Campo, cabe aos sistemas de ensino regulamentar as estratégias especificas de
atendimento escolar do campo e a flexibilizacdo da organizagdo do calendario
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escolar, salvaguardando, nos diversos espacos pedagogicos e tempos de
aprendizagem, os principios da politica de igualdade. Além disso, deverdo
desenvolver politicas de formacéo inicial e continuada para todos os professores da
educacdo do campo, habilitando os professores leigos e promovendo o
aperfeicoamento permanente dos docentes. A formacdo de professores para a
educacdo no campo devera contemplar: a) o estudo a respeito da diversidade e o
efetivo protagonismo das criancas, dos jovens e dos adultos do campo na
construcdo da qualidade social da vida individual e coletiva, da regido, do pais e do
mundo; b) propostas pedagogicas que valorizem, na organizacdo do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interacdo e transformacdo do campo, a
gestdo democratica, o acesso ao avanco cientifico e tecnolégico e respectivas
contribuicdes para a melhoria das condi¢des de vida e a fidelidade aos principios
éticos que norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas sociedades

democraticas (Conselho Nacional de Educacéo, 2002a, p. 2-3).

Esse breve resgate da legislacdo educacional brasileira, no que se refere ao
atendimento a multiculturalidade presente no sistema educacional, demonstra uma
preocupacao com essas questdes e fornece algumas indicacdes de que como lidar
com a multiculturalidade na formagédo de professores, um requisito para que essas
determinacdes legais cheguem até a escola e aos alunos com mais propriedade.
Neste trabalho pude verificar conquistas com relacdo a educagdo no campo e a
educacao indigena, anteriores a década de 1990, mas somente nos anos 2000 uma
preocupacgao com a educacao dos negros e afro-descendentes. Todavia, no que se
refere a questdo de género, ha uma caréncia de legislacao especifica que destaque
a igualdade entre os sexos, o respeito as escolhas sexuais, a importancia da mulher

na sociedade brasileira etc.

Apés verificar como essas questdes da multiculturalidade brasileira se
apresentam na legislacdo educacional, discuto, no préximo item deste capitulo, as
acOes desenvolvidas pelo Ministério da Educacdo no sentido de atendimento a

essas determinacdes legais.

173



5.2 FOCALIZANDO AS ACOES DO MINISTERIO DA EDUCACAO NO PERIODO
DE 1990 A 2005

A politica educacional brasileira comeca a olhar para as questbes
multiculturais com mais atencao a partir da Constituicdo Federal de 1988, da LDB
9.394/96 e das deliberacdes do Conselho Nacional de Educacéo, principalmente nos
anos 2000. Para implementar acdes no sentido de colocar em pratica as
deliberagbes legais, o Ministério da Educagdo criou em 2004 a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD — que reune temas
como alfabetizacdo e educacédo de jovens e adultos, educagcdo no campo, educacao
ambiental, educacdo escolar indigena e diversidade étnico-racial, temas que
anteriormente eram distribuidos em outras secretarias ou 6rgaos do governo federal

como, por exemplo, a Secretaria da Agricultura que cuidava da educacéao rural.

Assim, a SECAD foi criada com o objetivo de contribuir para a reducéo das
desigualdades educacionais. Sua principal tarefa é articular as competéncias e
experiéncias desenvolvidas, tanto pelos sistemas formais de ensino como pelas
praticas de organizacdes sociais, como 0S movimentos sociais, em instrumentos de
promocdo da cidadania, da valorizacdo da diversidade e de apoio as populacdes

que vivem em situacdes de vulnerabilidade social**°.

Para atender a todas essas areas (alfabetizacdo, educacdo de jovens e
adultos, educacdo no campo, educacdo ambiental, educacdo escolar indigena e
diversidade étnico-racial) a SECAD foi composta por quatro departamentos que
tratam de temas especificos: o Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos, o
Departamento de Educacdo para Diversidade e Cidadania, o Departamento de
Desenvolvimento e Articulacdo Institucional e o Departamento de Avaliacdo e

Informacdes Educacionais.

No caso especifico desta Tese me interessam as ac¢des desenvolvidas pelo
Departamento de Educacdo para Diversidade e Cidadania que, por sua vez, é
composto por cinco Coordenacbes-Gerais: a) de Acdes Educacionais
Complementares; b) de Diversidade e Inclusdo Educacional, c¢) de Educacao

Ambiental; d) de Educacdo do Campo; e) de Educacdo Indigena. Meu interesse

%0 Essas informacdes foram obtidas no site da SECAD.

174



mais especifico exclui apenas as acfes propostas pela Coordenacdo-Geral de

Educacdo Ambiental.

Assim, como as ac¢des do Ministério da Educacgéo, por meio da SECAD, sao

tematicas, as analisarei separadamente.

Educacéo e Diversidade Etnico-Racial

As acgBes do MEC, com relagdo a diversidade étnico-racial, aparecem de
modo mais evidente na questdo dos negros e afro-descendentes e na questao

indigena. Durante os governos anteriores a 20023

, somente a educacao indigena
obteve alguma atencdo do MEC. A educacdo dos negros e afro-descendentes
comecga a ganhar projecdo com a criacdo da Secretaria Especial de Politicas de
Promoc&o da Igualdade Racial (SEPPIR)**?, em 2003, e da SECAD, em 2004, que
passam a refletir um clima social que exige essas acdes a partir de pressdes dos
diversos segmentos do Movimento Negro, das discussdes, pesquisas e publicacbes
de intelectuais sobre a tematica e das pressdes dos acordos internacionais

assinados pelo governo brasileiro.

Como a SEPPIR abrange diversas areas nas politicas e a¢cdes do governo
brasileiro, inclusive na area educacional, focalizarei apenas as a¢cdes da SECAD que

tratam especificamente da educagéo.

131 Apenas como localizacéo histérico-temporal, os presidentes da Republica do Brasil no periodo

delimitado por esta pesquisa foram: de 1990 a 1992 — Fernando Collor de Mello; de 1992 a 1994 —
Itamar Franco; de 1995 a 2002, com dois mandatos consecutivos — Fernando Henrique Cardoso;
2003 a 2006 — Luiz Inacio Lula da Silva (1° mandato).

132 A Seppir foi criada em 21 de marco de 2003 (data em que é celebrado no mundo todo o Dia
Internacional pela Eliminacdo da Discriminacao Racial). Os principais objetivos desta Secretaria séo:
a) promover a igualdade e a protecéo dos direitos de individuos e grupos raciais e étnicos afetados
pela discriminacdo e demais formas de intoler&ncia, com énfase na populagdo negra; b) acompanhar
e coordenar politicas de diferentes ministérios e outros o6rgdos do Governo Brasileiro para a
promoc¢do da igualdade racial; c) articular, promover e acompanhar a execucdo de diversos
programas de cooperagcdo com organismos publicos e privados, nacionais e internacionais; d)
promover e acompanhar o cumprimento de acordos e convengdes internacionais assinados pelo
Brasil que digam respeito a promocao da igualdade e combate a discriminacdo racial ou étnica; e)
auxiliar o Ministério das Relacdes Exteriores nas politicas internacionais, no que se refere a
aproximacédo de nacdes do Continente Africano. A Seppir utiliza como referéncia politica o programa
Brasil sem Racismo, que abrange a implementacdo de politicas publicas nas areas do trabalho,
emprego e renda; cultura e comunicacao; educacdo; saude; terras de quilombos; mulheres negras;
juventude; seguranca; e relagbes internacionais. Maiores informagBes podem ser adquiridas no
endereco eletrénico: <http://www.presidencia.gov.br/estrutura_presidencia/seppir>
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A diversidade étnico-racial é localizada na SECAD em duas Coordenactes-
Gerais: a Coordenacao-Geral de Diversidade e Inclusdo Educacional e a

Coordenacédo-Geral de Educacéo Indigena.

e Educacao dos Negros e Afro-Descendentes

A Coordenacdo-Geral de Diversidade e Inclusdo Educacional € responsavel
por elaborar e implementar politicas educacionais que favorecam o0 acesso e a
permanéncia de afro-descendentes em todos os niveis da educacdo escolar e por

fortalecer e valorizar a diversidade étnico-racial brasileira®*.

Entre os anos 2004 e 2005 foram realizados os Féruns Estaduais™** em todo
pais para discutir a desigualdade no cotidiano escolar, a implementacdo da Lei
10.639/2003 que trata da obrigatoriedade do Ensino da Histéria e Cultura Afro-
Brasileira nas escolas do ensino basico e a organizacdo dos Estados em criar e

participar de espacos para discussdes sobre o debate incluindo Foruns locais.

Os participantes destes eventos, na sua maioria, foram instituicdes publicas e
privadas, organizagbes n&do-governamentais, movimentos sociais e representantes
da educacdo. Os Féruns Estaduais foram realizados durante trés dias seguidos de
discussdes sobre a Lei 10.639/2003 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, descritas no Parecer CNE/CP 3/2004. Durante esse periodo,
0S participantes discutiram como implementar no contexto escolar essas
determinacdes legais brasileira, mas especificamente no que se refere a questbes
como discriminacdo, igualdade racial, conteudos escolares, metodologias e

avaliagcbes do ensino, praticas docentes eficazes e outras possibilidades.

Como resultado das discussfes e trabalhos realizados durante os Féruns
Estaduais, cada Estado elaborou um relatério sobre o evento contendo: 1) Ficha

técnica (dados de identificagdo: nome do evento, local e periodo; dados

133

i Essas informacdes foram obtidas no site do MEC: <http://portal. mec.gov.br/secad>

Os documentos resultantes dos Féruns Estaduais “Educacdo e Diversidade Etnico-Racial” como
carta de intencbes, relatério de atividades e programacdo do evento estdo disponiveis em:
<http://diversidade.mec.gov.br/sdm/publicacao/engine.wsp?tmp.area=4&tmp.templ=forum>  Acesso
em: 28/02/2008. A relacdo dos Estados brasileiros que promoveram esses eventos pode ser
encontrada no apéndice 2 deste trabalho.
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guantitativos: niumero de participantes — do poder publico, da iniciativa privada, da
sociedade civil, homens e mulheres, representantes de Comunidades Negras Rurais
Quilombolas, de entidades do Movimento Negro, de Comunidades de Terreiro e 0
total de municipios participantes; estrutura organica: composi¢cdo da Secretaria de
Estado da Educacdo; comissdo organizadora do evento; comissao relatora e

promotora de atividades. 2) Obijetivos: geral e especifico. 3) Descricdo das

atividades realizadas: apresentacédo; Conferéncia Magna; mesas redondas; debates;

oficinas. 4) Consideracdes finais: importancia do Férum, atuacdo da coordenacao,

logistica e infra-estrutura e qualidade do evento.

Além desse relatdrio, cada Estado elaborou uma carta de intencdes firmando
alguns compromissos que foram definidos no evento. A partir da andlise das cartas
de intencdes™®®, constatei as seguintes regularidades presentes na maioria desses
documentos: o compromisso de criar espacos locais e permanentes de debate sobre
a educacdo e a diversidade étnico-racial; o reconhecimento das contribuicbes do
Movimento Negro para a educacgdo étnico-racial; a necessidade de pesquisas e
registros de experiéncias docentes positivas no ambito da igualdade e justica étnico-
racial e social, além da importancia da elaboracdo pelo poder publico de materiais
didaticos representativos dessas questdes; a urgéncia em efetivar medidas de acbes
afirmativas buscando reparar os danos sofridos pela populagdo negra e afro-

descendente durante séculos de exclusao e sofrimento.

Além desses Foruns outras acdes foram desenvolvidas, algumas delas foram
sugeridas nas cartas de intencdes dos Estados e, posteriormente, implementadas

pela SECAD. Assim, as principais a¢des™*® foram:

o Capacitagdo de professores de Ensino Médio em Municipios com

comunidades remanescentes de Quilombos em alguns Estados do pais como

Para, Amapa e Maranhéao;

o Editoracdo de livros e calendarios sobre a tematica distribuidos para
universidades, bibliotecas universitarias, secretarias estaduais e municipais

de educacéo e organizacdo nao-governamentais;

%5 As intencdes de acdes definidas em cada Férum estdo organizadas em uma tabela no apéndice 3

desta Tese.

1% Essas acBes constam no Relatério de Atividades desenvolvidas pela Coordenacdo-Geral de
Diversidade e Inclusdo Educacional da SECAD que me foi disponibilizado por uma entrevistada. O
relatdrio completo pode ser encontrado no Anexo 1 deste trabalho.
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0 Selecdo de pesquisadores para desenvolver pesquisas e estudos sobre o

tema Permanéncia da populacdo Negra no Ensino Superior;

o Constituicio de Foéruns Permanentes de Educacdo e Diversidade Etnico-

Racial no Distrito Federal e nos seguintes Estados: Amapa, Mato Grosso do
Sul, Goias, Piaui, Para, Sado Paulo, Alagoas, Santa Catarina, Maranhé&o,
Minas Gerais, Tocantins, Rondbnia, Parana, Rio de Janeiro, Amazonas e
Bahia;

0 Curso de formacdo continuada de professores a distancia “Educacéo-

Africanidades-Brasil™;

o Programa UNIAFRO que visa criar condicdes de acesso e permanéncia de

afro-brasileiros nas universidades publicas em parceria com a SESU e com 0s
NEAB;

0 Apoio e avaliacdo de Projetos Inovadores de Cursos com apoio da UNESCO.

Os eixos de avaliacdo dos cursos foram: gestdo; aspectos pedagogicos;

acOes de apoio ao aluno; e educacao para as relagdes étnico-raciais;

o Divulgacao de produtos relativos a tematica;

o Comunicacdo social das atividades desenvolvidas por meio do portal da
SECAD.

e  Educacéo Indigena

A Educacédo Escolar Indigena apresenta uma grande complexidade porque
envolve mais de 220 povos com 170 linguas diferentes (SECAD, 2006). Tendo em
mente o contexto e a legislacdo acerca da educacdo indigena, anteriormente
descrito, € importante lembrar que a educacdo escolar indigena passa a ser
responsabilidade do MEC a partir de 1991.

Desse modo, o MEC publicou em 1993 as "Diretrizes para a Politica Nacional
de Educacdo Escolar Indigena" como necessidade de reconhecimento de
parametros para a atuacao das diversas agéncias governamentais. Na continuidade,
buscando modificar a referéncia integracionista vigente na educacdo escolar

indigena para uma educacao pautada no pluralismo cultural e no respeito e na
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valorizacdo de identidades étnicas, em 1994, o MEC publica o livro “indios no
Brasil”, organizado por Luis Donisete Benzi Grupioni, como resultado do programa
de promocao e divulgacdo de materiais didatico-pedagogicos sobre as sociedades

indigenas brasileiras.

Em 1998 o MEC e a Secretaria de Educacdo Fundamental divulgam o
“Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas” que passa a integrar a

série ParAmetros Curriculares Nacionais, langada no ano anterior.

ApGs 2004, o MEC, por meio da SECAD, busca parcerias para atender a
Educacdo Escolar Indigena nas instancias e orgaos do préprio MEC como: o
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, buscando respaldo
politico as diversidades socioculturais na educacdo escolarizada indigena; a
SESU™ nas acbes de formacdo de professores indigenas em nivel superior,
garantindo acesso e permanéncia com sucesso e relevancia cultural, além de
investimentos financeiros; com a SETEC™® para a integracdo da educacdo
profissional com a educacdo basica intercultural indigena; a SEB** discute com as
Secretarias Estaduais de Educacdo as bases para a oferta de Ensino Médio nas
escolas indigenas; o Inep onde a SECAD busca melhorar 0 acesso aos recursos
publicos de financiamento da educacdo para as escolas indigenas, por meio da
correta declaracdo das escolas indigenas nos censos educacionais; o FNDE'°
permite as escolas indigenas o beneficio de programas de desenvolvimento da
educacdo como, por exemplo, alimentacdo escolar e livro didatico. Aléem dessas
articulacbes internas o MEC realizou parcerias com outros ministérios como: a
Coordenacéo-Geral de Educacdo da FUNAI ligada ao Ministério da Justica; a
Fundacg&o Nacional de Saude, do Ministério da Saude; o Comité Gestor de Politicas
Indigenistas, do Ministério do Desenvolvimento Social; a Secretaria de Identidade e
da Diversidade Cultural, do Ministério da Cultura, entre outros (SECAD, 2007b).

137
138
139

SESU - Secretaria de Educacéo Superior

SETEC - Secretaria de Educacdo Tecnoldgica

SEB - Secretaria de Educacao Bésica

% ENDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
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Assim, as principais acfes desenvolvidas pelo Ministério da Educacao, a
partir da criacdo da SECAD, para garantir a oferta de educacdo escolar indigena

foram*!:

= Formacao inicial e continuada de professores indigenas em nivel médio

(Magistério Indigena): estes cursos tém em média a duragcédo de cinco anos e

Sdo compostos, em sua maioria, por etapas intensivas de ensino presencial
(quando os professores indigenas deixam suas aldeias e, durante um més,
participam de atividades conjuntas em um centro de formacéo) e etapas de
estudos autdbnomos, pesquisas e reflexdo sobre a pratica pedagdgica nas
aldeias. A SECAD/MEC oferece apoio técnico e financeiro a realizacdo dos

cursos.

= Formacdo de professores indigenas em nivel superior — Licenciaturas

Interculturais: o Ministério da Educacdo lancou um Edital para viabilizar a
implantacdo de Cursos de Licenciatura Intercultural em universidades
publicas federais e estaduais. O objetivo principal é garantir educacao escolar
de qualidade e ampliar a oferta das quatro séries finais do ensino fundamental

e implantar o ensino médio em terras indigenas.

= Producdo de material didatico especifico em linquas indigenas, bilingiies ou

em portugués: livros, cartazes, videos, CDs, DVDs e outros materiais

produzidos pelos professores indigenas séo editados com o apoio financeiro

do MEC e distribuidos as escolas indigenas.

= Apoio politico-pedagdgico aos sistemas de ensino para a ampliacdo da oferta

de educacédo escolar em terras indigenas: a SECAD trabalha em articulacdo

com as secretarias estaduais e municipais de ensino com o0 objetivo de
atender a estas demandas indigenas, pois é urgente a implantacdo do ensino
fundamental completo nas terras indigenas. Muitas comunidades reivindicam

também a oferta de Ensino Médio.

= Promocédo do controle social indigena: a SECAD desenvolve em articulacdo

com a FUNAI, cursos de formacdo para que professores e liderancas

indigenas conhecam seus direitos e exercam o controle social sobre os

! Essas acgdes estdo disponiveis no endereco: <http://portal.mec.gov.br/SECAD> Acesso em:
12/07/2007.
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mecanismos de financiamento da educacdo publica, bem como sobre a
execucdo das acbes e programas em apoio a educacao escolar indigena.
Além destas acbes, estd em funcionamento a CNEEI, instancia de
participacdo, proposi¢céo e deliberacdo a respeito das politicas de educacao
escolar indigena desenvolvidas pelo MEC. Esta Comissdo é formada por
quinze representantes indigenas indicados por organiza¢des indigenas de

todas as regides do Pais.

= Apoio financeiro a construcdo, reforma ou ampliacdo de escolas indigenas: o

MEC apdia financeiramente os sistemas estaduais e municipais de ensino na
construcao, reforma e ampliacdo de escolas e na aquisicdo de equipamentos

para estas escolas.

= Educacdo escolar em conformidade com a territorialidade indigena: muitos

povos indigenas tém seus territérios em mais de uma unidade da federacao.
A SECAD esta promovendo a articulacdo entre os diversos sistemas de
ensino para que um mesmo Povo Indigena tenha politicas de educacao
escolar coerentes com suas necessidades, independentemente das divisdes

administrativas de estados e municipios.

= Apoio aos Sistemas de Ensino: apoio técnico aos Conselhos Estaduais de

Educacdo e as equipes de educacdo escolar indigena das Secretarias
Estaduais de Educacdo por meio da promoc¢do de semindrios nacionais,
encontros regionais, reunides de trabalho nos estados, anéalise de projetos
etc., com o objetivo de aprimorar a gestdo dos programas de educacéo
escolar voltados a populagdo indigena. A execucdo dos programas de
merenda escolar, fornecimento de livros didaticos as escolas indigenas,
transporte escolar, dinheiro direto na escola, entre outros, é

permanentemente acompanhada pela CGEEI**.

= Divulgacdo das Culturas Indigenas: por meio da divulgagdo de programas

tematicos e debates na TV Escola e através da distribuicdo de livros didaticos
como forma de combate ao desconhecimento, a intolerancia e o preconceito

em relacdo a populacéo indigena.

192 CGEEI — Coordenacdo-Geral de Educacéo Escolar Indigena
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Educacgéo no Campo

A educacdo no campo é pensada exclusivamente para a populacédo que vive
em lugares afastados do meio urbano como, por exemplo, os agricultores, 0s
criadores, 0s extrativistas, os pescadores, 0s ribeirinhos, os caicaras, 0os quilombolas
e 0s seringueiros, que apresentam desvantagens tanto em termos de capital fisico
(recursos financeiros) quanto de capital sécio-cultural (escolaridade e freqiiéncia a
escola).

Segundo dados do censo demografico do IBGE de 2000, cerca de 19% da

populacao brasileira vivia na area rural contra 81% que vivia na area urbana.

A guantidade de anos de estudos da populacéo brasileira demonstra uma
grande desigualdade, enquanto a populacdo urbana de 15 anos ou mais
apresentava em 2001 uma média de escolaridade de 7 anos, a populacédo da zona
rural apresenta uma média de 3,4 anos, ou seja, metade do tempo de escolaridade
(Pinto, 2006). Essa situacdo ocorre devido a uma série de fatores, um deles é o
fraco desempenho escolar na educacao basica que contribui para a evasao e a

repeténcia, causando uma grande defasagem entre idade e série escolar.

A maioria das escolas do campo é pequena e 64% delas é formada por
classes multisseriadas, nas quais um professor leciona num mesmo espaco para
criancas de varias séries/anos. Essas escolas multisseriadas enfrentam varias
dificuldades: precaria estrutura fisica, falta de condicbes e recursos materiais,
sobrecarga de trabalho dos professores gerando, por isso, alta rotatividade desses
profissionais (Pinto, 2006). Outros fatores podem ser acrescidos a esses como: a
dificuldade de acesso dos professores e alunos as escolas em razao da falta de um
sistema adequado de transporte escolar; a falta de professores habilitados e
efetivados; a falta de conhecimento especializado sobre politicas de educacao
basica para o meio rural, com curriculos inadequados que privilegiam uma visao
urbana de educacao e desenvolvimento; auséncia de assisténcia pedagdgica e de
supervisao escolar nas escolas rurais; e a necessidade de reavaliacdo das politicas
de nucleacdo das escolas e de implementacédo de calendario escolar adequado as
necessidades do meio rural (SECAD, 2007a).
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Essa realidade comeca a ser debatida com a LDB 9.394/96 que admite no
artigo 28 adaptacdes e adequacédo da educacdo basica ofertada a populacéo rural a
partir das suas peculiaridades individuais e regionais. Em conformidade e
continuidade a esta Lei o Conselho Nacional de Educagao aprova as Diretrizes
Operacionais para Educacdo Basica do Campo, em 2002. No entanto, como esse
Conselho ndo operacionaliza, apenas delibera, somente com a criacdo da SECAD é
formada a Coordenacéo-Geral da Educacdo do Campo que inicia um processo de
implementacéo da legislacéo acerca da educagéo no campo.

Uma primeira acdo da Coordenacdo-Geral da Educacdo do Campo foi
organizar, juntamente com as Secretarias estaduais e municipais de Educacao,
Conselhos Estaduais de Educacéo, Movimentos Sociais, Undime e Consed, uma
série de Seminérios Estaduais de Educag¢do do Campo com o objetivo de divulgar as
Diretrizes Operacionais para Educacdo Béasica do Campo, discutir estratégias para
sua implementacédo e produzir subsidios. Esses Seminarios, num total de 25, foram
realizados entre 2004 e 2005. Segundo a SECAD (2007a), os Seminarios tiveram o
papel de provocar a mobilizagdo, estadual e municipal, deflagrando a¢des conjuntas
entre o setor publico, 0s movimentos sociais e organizacdes nao-governamentais
em torno da elaboracdo co-participativa de politicas publicas de Educacdo do
Campo.

Durante os Seminérios foram criados Comités Estaduais de Educacdo do
Campo, os quais passaram a subsidiar a implementacéo da politica de Educacéo do
Campo nos estados e a atuar em parceria com o MEC. Dessa forma, os programas,
projetos e acdes da SECAD buscam contribuir para melhorar a qualidade do ensino
nas escolas do campo como: melhoria da infra-estrutura fisica e de equipamentos
das escolas do campo; formacdo continuada de professores, técnicos e gestores
gue atuam no governo federal, nos estados e municipios, bem como nas instituices
de educacdo ligadas aos Movimentos Sociais; complementagdo e revisdo das
normas legais em vigor que dizem respeito a Educagcdo do Campo; e o fomento a
pesquisa e a producdo académica sobre a tematica nas universidades brasileiras.

Com relacdo a formacéao inicial e continuada dos professores, estd sendo
oferecida uma formacéo intitulada Programa Saberes da Terra para professores de
Educacdo de Jovens e Adultos. Em nivel superior ha trés acdes: curso de

especializacdo em Desenvolvimento Territorial Sustentavel, cursos de Licenciatura
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em Educacdo do Campo, ambos em parceria com universidade federais, além de
curso a distancia para professores, técnico e gestores dos sistemas publicos de

ensino.

Educacéo e Género

Com relacdo as questdes de género, ndo ha no Ministério da Educacdo uma
politica explicita acerca do assunto, apenas algumas a¢des mais direcionadas ao

ensino fundamental, mais especificamente as/aos séries/anos finais.

Para ilustrar algumas dessas ac0es, apesar de ndo ser o foco deste trabalho,
pois minha preocupacao central sdo as acfes que se referem ao primeiro ciclo do
ensino fundamental**, destaco o Programa Brasil sem Homofobia, de 2004, criado
pelo Comité de Direitos Humanos que esta ligado a SECAD. Este Programa
envolveu diversas entidades do governo na promocao do respeito a diversidade
sexual e no combate as varias formas de violacdo dos direitos humanos de gays,

|ésbicas, transgéneros e bissexuais.

A questdo do género perpassa a questado dos direitos humanos e, por isso,
esta implicita em alguns programas como o Programa Etica e Cidadania da
Secretaria de Educacao Béasica, que visa promover a criacao nas escolas de Foruns
de discussbes sobre ética, cidadania, convivéncia democratica, direitos humanos e

inclus&o social com alunos, educadores e membros das comunidades**.

Outra acdo desenvolvida pelo governo federal esta sendo promovida pela
Secretaria Especial de Politica para as Mulheres, ligada a presidéncia da republica,
com o curso Género e Diversidade na Escola, que visa a formagéo de profissionais
de educacdo da rede publica que atuam entre a 5% e 82 séries do Ensino
Fundamental e aborda as tematicas de género, sexualidade e igualdade étnico-
racial**®. O curso tem por objetivo fornecer elementos para transformar as praticas

de ensino, desconstruir preconceitos e romper o ciclo de sua reproducdo pela

4% Mais especificamente ao ensino fundamental da 12 a 42 série ou do 1° ao 5° ano.

* Essas e outras informacdes estdo disponiveis em: <http://portal.mec.gov.br/secad> Acesso:
12/03/2008.
“* No endereco eletronico: <http://www.presidencia.gov.br/estrutura_presidencia/sepm/> Acesso:
11/03/2008.
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escola, proporcionando aos profissionais instrumentos para refletir e lidar com as
atitudes e comportamentos que envolvam relacdes de género, étnico-raciais e

sexualidade.

Na SECAD, no Departamento de Desenvolvimento e Articulagdo Institucional,
h& uma relacdo de 11 projetos aprovados para financiamento referente a questéo da
gravidez na adolescéncia. Novamente ressalto que essas a¢des nao atingem o foco
desta pesquisa, pois sdo direcionadas aos adolescentes. Os projetos aprovados
foram encaminhados por universidades publicas, prefeituras, grupos de estudos e

pesquisas e organizacdes ndo-governamentais®*®.

Resumidamente, essas foram as principais acdes do MEC que identifiquei no
periodo de 1990 a 2005. No préximo item deste capitulo caracterizo a formacéo de

professores no Brasil destacando a formacéao inicial e a formacéo continuada.

14 A lista com a relacdo dos projetos aprovados pode ser encontrada na pagina da SECAD:
<http://portal.mec.gov.br/secad/> Acesso em: 12/02/2008.
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5.3 CARACTERIZANDO A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Até pouco mais de uma década a formacdo inicial de professores da
educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental no Brasil ocorria em
nivel de ensino médio. Essa realidade s6 foi modificada com a LDB 9.394/96 que
instituiu a preferéncia por uma formacdo em nivel superior, apesar do curso de

Pedagogia ja existir a muitos anos.

O curso de Pedagogia nasceu em 1939 por meio de Decreto-Lei que
regulamentou o seu funcionamento e a sua estrutura. Esse decreto determinava que
a formacdo do professor para atuar no ensino primario (hoje os anos iniciais do
ensino fundamental — do 1° ao 5° ano) deveria ser realizada nos Cursos Normais
(em nivel médio) e a formacado do professor para atuar no ensino secundario (hoje,
ensino médio) ocorreria apos trés anos de Bacharelado com um ano de Didatica, no
ensino superior. O bacharel em Pedagogia era reconhecido como “técnico em

educacao” (Oliveira, 2006).

Durante a ditadura militar houve uma reformulagcdo da educacdo gerando
novas diretrizes para a educacdo brasileira. A Lei 5.540/68 reformulou o ensino
superior e a 5.692/71, os ensinos de 1° e 2° graus (hoje, ensinos fundamental e
médio). A Lei 5.540/68, também conhecida como reforma universitaria, estabeleceu
um processo de racionalizacdo de recursos e centrou-se na formacgéo de técnicos e
especialistas que correspondiam aos interesses do mercado de trabalho da época.
No curso de Pedagogia houve um fracionamento do curso pelo conceito de cursos

semestrais, sistema de créditos e o estabelecimento das habilitacdes.

A Lei 5.692/71 fixou as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus,
fundindo o ensino primario com o ginasial no 1° grau e estendendo a sua
obrigatoriedade para oito anos™’. O 2° grau passou a ter um carater de
profissionalizacdo, podendo ser o término dos estudos ou requisito para sua
continuidade. Para a formac&o de professores esta lei estabeleceu que para atuar

no ensino de 12 a 42 série seria necessaria a habilitacdo especifica de 2° grau (ou

147 A partir da Lei 10.172/2001 — que instituiu o Plano Nacional de Educacédo — o Ensino Fundamental

de nove anos passou a ser uma prioridade na educacdo brasileira, intensificando o processo de
ampliacdo do atendimento a educacéo, ja que a educacdo infantil ainda ndo € obrigatoria, ndo tendo,
portanto, uma garantia legal da sua oferta para todas as criangas. Antes da LDB 9.394/96 o ginasio
correspondia ao ensino de 52 a 82 série.
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seja, o0 magistério no ensino médio); para atuar no ensino de 1° grau, da 12 a 82
série, habilitacdo especifica em grau superior, com licenciatura de 1° grau obtida em
curso de curta duracdo; e para atuar em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacado

especifica obtida em curso superior com licenciatura plena.

Com a promulgacao da Constituicdo Federal do Brasil, em 1988, uma série de
medidas politicas foi tomada com relacdo a formacdo de professores como a LDB
9.394/96; a criacdo do FUNDEF'*®; as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio e
para o Ensino Superior; o Exame Nacional dos Cursos (Provéo) e do Ensino Médio
(ENEM); as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacao Basica; as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia,

entre outros.

Partindo desta breve contextualizac@o histérica € possivel perceber que na
década de 1990, até meados dos anos 2000, periodo delimitado para estudo neste
trabalho, a formacéo de professores passou por um processo de intensas mudancas
tanto de qualidade como de oferta. Dessa forma, tentando demonstrar essas
mudancgas abordarei separadamente a formagéo inicial e a formagao continuada de

professores no Brasil.

Formacao Inicial

Retomando um pouco as determinacdes legais do final dos anos 1960 e inicio
dos anos 1970, que perduraram até 1996, para o professor atuar nas primeiras
séries do ensino fundamental (foco desta pesquisa), precisava ter cursado o
magistério normal em nivel médio (exigéncia minima para exercer a fungdo docente)
OuU no ensino superior — no curso de Pedagogia — cursar a habilitacdo especifica que
Ihe concedia o direito de exercer o trabalho docente nesta area. Apesar dessas duas
possibilidades, a formacdo do professor das séries iniciais do ensino fundamental

era prioritaria e abundante em nivel de ensino médio.

No entanto, a nova LDB 9.394/96 prop6s algumas mudancas a formacao

inicial de professores no Brasil sugerindo uma formacdo preferencialmente em

“® FUNDEF — Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagéo do
Magistério
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nivel superior, ampliando a formacéo dos professores com apenas o magistério de
ensino médio. Para mim, essa mudanca representa uma melhoria na qualidade da
formacdo dos professores, pois amplia o tempo de formagdo e permite um
aprimoramento para o0 exercicio da profissdo. No entanto, a palavra
“preferencialmente” ainda ndo garante que todos os professores que estdo atuando
nos anos iniciais do ensino fundamental tenham uma formac&o mais solida em nivel

superior.

Assim, no Titulo VI que estabelece as diretrizes para a formacdo dos

profissionais da educacéo, a LDB 9.394/96 estabelece que:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacéo basica far-
se-a em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacédo
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formacao minima para o exercicio do magistério na
educacdo infanti e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996, p. 22).

Esta Lei cria um novo local para a formacdo de professores, os Institutos
Superiores de Educacdo, colocados no mesmo nivel das universidades gerando
muitas criticas no meio académico. Além disso, a Lei cria o Curso Normal Superior
para a formacdo de docentes de educacdo infantil e primeiras séries do ensino

fundamental.

Art. 63°. Os institutos superiores de educacdo manterao:

| - cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacao de docentes
para a educacado infantii e para as primeiras séries do ensino
fundamental;

Il - programas de formacao pedagdgica para portadores de diplomas
de educacao superior que queiram se dedicar a educacao basica;

lll - programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis (BRASIL, 1996, p. 23).

A formacao inicial de professores em nivel médio foi regulamentada pela
Resolugdo n° 2/99 da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de
Educacao, de abril de 1999, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Docentes da Educacdo Infanti e dos anos iniciais do Ensino

Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal.
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De acordo com essa Resolucao, a proposta pedagdégica de cada escola deve
assegurar a constituicdo de valores, conhecimentos e competéncias gerais e
especificas necessarias ao exercicio da atividade docente e 0 compromisso com a
qualidade da educacédo escolar para criangas, jovens e adultos. Para tanto, o curso
normal em nivel médio deve estar organizado em areas ou nucleos curriculares, ou
seja, um conjunto de conhecimentos, valores e competéncias para assegurar a
formacao basica, geral e comum, a compreenséo da gestdo pedagodgica no ambito
da educacéo escolar contextualizada e a producdo de conhecimentos a partir da
reflexdo sistematica sobre a pratica. Sua duracao serd de no minimo 3.200 horas,
distribuidas em 4 anos letivos, admitindo-se a possibilidade de cumprir a carga
horaria em 3 anos numa jornada diaria de tempo integral, e o aproveitamento de
estudos realizados no ensino médio para cumprimento da carga horaria minima

(Conselho Nacional de Educacéao, 1999b).

As escolas podem oferecer, de acordo com sua proposta pedagdgica,
preparacdo docente para as seguintes areas de atuacdo, conjugadas ou nhao:
educacao infantil; educacdo nos anos iniciais do ensino fundamental; educacao nas
comunidades indigenas; educacdo de jovens e adultos; e educacao de portadores

de necessidades educativas especiais™*®.

bY

Com relacdo a regulamentacdo dos cursos de formacdo inicial em nivel
superior, o Conselho Nacional de Educacédo deliberou a Resolucdo n° 1/02, do
Conselho Pleno, de 2002, que instituiu Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena. Essas diretrizes sdo destinadas a formacgédo de
professores da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, que

formam a modalidade da Educacéo Basica.

Essas diretrizes formam um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos norteadores da organizacdo institucional e curricular de cada
estabelecimento de ensino. Dessa forma, a partir dessas diretrizes, a organizacao
curricular das instituicbes de formacdo de professores em nivel superior devera

propiciar:

99 Essa Resolucdo ainda sera analisada no Capitulo 7 deste trabalho porque apresenta uma
preocupacéo explicita com as questdes da multiculturalidade.
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Art 2°1...]

| — 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il — 0 acolhimento e o trato da diversidade;

IIl — o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV — o0 aprimoramento em praticas investigativas;

V — a elaboracgéo e a execucédo de projetos de desenvolvimento dos
conteldos curriculares;

VI — 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII — o desenvolvimento de habitos de colaboragéo e de trabalho em
equipe (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002b, p. 1).

Os principios norteadores dessa formacao séo definidos na resolugdo como:
a) competéncia como concepgéao nuclear na orientagcdo do curso; b) coeréncia entre
teoria e pratica; c) a pesquisa como foco no processo de ensino e aprendizagem. O
principio metodolégico para aprendizagem € a acdo-reflexdo-acdo embasada na

resolucdo de situacdes-problemas como estratégia didatica privilegiada.

A pratica em estagios de observacdo e acao direta deverd ser iniciada na
segunda metade do curso e avaliada pela escola formadora e, também, pela escola
campo de estagio. Dessa forma, na Resolucdo 2/02 do Conselho Pleno, fica
estabelecida a duragéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura de formacgéo de

professores da Educacédo Basica da seguinte forma:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formacao de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, sera efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo, 2.800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacao
teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagoégicos,
as seguintes dimensfes dos componentes comuns:

| — 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il — 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso;

Il — 1.800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico-cultural,

IV — 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais.

Paragrafo Unico. Os alunos que exercam atividade docente regular
na educacdo basica poderdo ter reducdo da carga horaria do
estagio curricular supervisionado até o maximo de 200 (duzentas)
horas (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002c, p.1).

A continuidade da legislacdo sobre a formacéo inicial de professores pode ser

encontrada no Parecer 5/2005 do Conselho Nacional de Educacéo, por meio de seu
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Conselho Pleno, que estabeleceu, em 2005, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Curso de Pedagogia®®. Assim, no curso de Pedagogia serdo formados
professores para atuarem, em especial na Educacdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental, assim como em cursos de Educacdo Profissional para o
Magistério e para o exercicio de atividades que exijam formacdo pedagodgica e

estudo de politica e gestdo educacional.

Segundo estas diretrizes a formacéo de professores para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental teria inicio na graduacdo, no curso de Pedagogia, com a
articulacéo de conhecimentos do campo educacional com praticas profissionais e de
pesquisa e, apds o inicio da profissdo, seria imprescindivel a formacéo continuada.
Isso demonstra que a profissdo docente exige, como todas as profissdes, uma

constante e continua formacéo.

Essas Diretrizes definem como estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas
a diversidade nacional e a autonomia pedagogica das instituicdes: a) um nucleo de
estudos basicos; b) um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos; c)
um nudcleo de estudos integrados; contabilizando 3.200 horas de efetivo trabalho
académico, sendo 2.800 horas de atividades formativas (aulas, seminarios,
participacdo em pesquisas, estudos, entre outros), 300 horas de Estagio

Supervisionado e 100 horas de atividades tedérico-préticas.

Essas diretrizes possibilitam, ainda, que o Curso Normal Superior, também
regido por elas, modifique sua proposta pedagogica podendo até se transformar em

curso de Pedagogia.

Uma inovacdo nos cursos de Pedagogia € a extingdo das habilitagdes.
Segundo o artigo 10, “as habilitacbes em cursos de Pedagogia atualmente
existentes entrardo em regime de extingcdo, a partir do periodo letivo seguinte a
publicacdo desta Resolucdo” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2005, p.
23).

Essas deliberacbes legais demonstram as grandes modificagbes que 0s
cursos de formacdo inicial de professores vém sofrendo no pais apés a LDB

9.394/96, num processo a longo prazo de transformacdes e adaptacoes.

10 Essas Diretrizes Curriculares serdo analisadas no capitulo 7 desta Tese, pois trazem uma

preocupacédo explicita com a formacado de professores para lidar com a multiculturalidade presente
nas escolas brasileiras.
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Formagédo Continuada

A formacédo continuada de professores no Brasil € ampla e, por isso, varias
acOes sdo enquadradas nesta categoria de formacdo. Nao h& no pais uma politica
especifica para a formacgdo continuada como ha na formacao inicial, nem um érgao
regulador especifico para validar ou certificar as acdes realizadas; ao contrario, ha
autonomia tanto das instituicbes de ensino, dos sistemas estaduais, municipais e
federal de educacédo e até mesmo de outras organiza¢des (como ONGs, fundacdes,
empresas e consultorias privadas) em propor, desenvolver e certificar as agoes
propostas, pois ndo ha a necessidade de credenciamento ou reconhecimento de

nenhum o6rgao fiscalizador.

Assim, devido a essa autonomia, ha na formacao continuada de professores
inUmeras situacdes que se enquadram nesta categoria de formacdo, indo desde
cursos estruturados e formalizados apos a graduacdo, como especializacdes, até
cursos e atividades que sao realizados apdés o inicio da carreira docente
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o
desempenho profissional.

Esse tipo de formacdo ndo tem um tempo predeterminado, qualquer tipo de
reunido pode ser considerada uma formacéao, por isso, a formacao continuada pode
ter uma contagem de tempo de algumas horas até perdurar alguns anos, no caso

dos cursos de especializagao.

A formacdo continuada de professores no Brasil se apresenta em varias

modalidades podendo ser realizadas em formato presencial, a distancia ou misto:

= Cursos de Especializagcdo: podendo ser uma especializagdo genérica ou
uma especializacdo que legitima o exercicio especializado em uma éarea

especifica.

= Programas Compensatoérios: acées com o objetivo de suprir necessidades e
falhas na formagao inicial buscando sanar a precariedade do ensino oferecido
em nivel de graduacéo.

= Projetos de Intervencado nas escolas: as a¢des neste sentido sdo apoiadas
por secretarias municipais e estaduais de ensino com o objetivo de promover
estudos, melhorar os processos de alfabetizacdo dos alunos, o ensino de
diversas disciplinas, a gestao escolar etc.
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= Cursos Especiais: com oferta de formacdo em servico a professores leigos
em nivel médio. No Brasil ainda ha regides do pais em que pessoas sem
nenhuma formacdo exercem a profissdo. Para suprir essa realidade o

governo federal vem oferecendo alguns cursos neste sentido:

* O PROINFANTIL é um programa de formacéo a distancia de professores,
oferecido em nivel médio, modalidade normal, com habilitacdo em
Educacao Infantil e duracéo de dois anos. Destina-se aos professores que
atuam em creches e pré-escolas e que ndao possuem a formacao exigida

pela legislacéo vigente.

= O PROFORMACAO também é um programa de formacdo a distancia,
oferecido em nivel médio, com habilitagdo ao magistério. Destina-se aos
professores que ainda atuam nos anos iniciais do ensino fundamental,
classes de alfabetizacdo ou na educacéo de jovens e adultos das redes

publicas de ensino do pais.

7

= O PRO-LICENCIATURA ¢é outro programa de formacdo a distancia,
oferecido aos profissionais que exercam a funcdo docente nos anos finais

do ensino fundamental e no ensino médio e que ndo possuam habilitacdo

especifica na area de atuacdo (licenciatura) ***.

Apesar de nao haver no pais uma politica clara sobre como deve ocorrer a
formacao continuada de professores, h4 uma legislacdo que incentiva a expansao
de oferta desse tipo de formacéo. A primeira delas € a LDB 9.394/96 que demonstra
em varios de seus artigos a importancia da formacao de professores e o papel dos
sistemas de ensino e do poder publico em promové-la, por exemplo, nos artigos 40,
67, 80 e 87:

Art. 40 — A educacao profissional sera desenvolvida em articulagéo
com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacao
continuada, em instituicdbes especializadas ou no ambiente de
trabalho.

Art. 67 — Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educacado, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério pablico:

[...] I — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

1 Mais informacdes sobre esses programas de formacdo poderdo ser adquiridas no site do MEC:
<http://www.mec.org.br>
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Art. 80 — O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a
veiculacdo de programas de ensino a distancia em todos os niveis e
modalidades de ensino e da educagao continuada.

Art. 87 [...]

§ 3° Cada Municipio e, supletivamente o Estado e a Unido, devera:
[...] I — realizar programas de capacitacdo para todos o0s
professores em exercicio, utilizando também, para isto, 0s recursos
da educacao a distancia (BRASIL, 1996, p. 16, 22, 28, 30; grifo meu).

Dessa forma, nos ultimos anos é possivel verificar um grande volume de
acoes de formacdo continuada no pais, buscando responder tanto a essas
disposicbes legais, como as iniciativas de gestdes estaduais e municipais, as
pressdes das redes e sindicatos, as propostas de instituicdes, além da delimitacédo
federal de recursos financeiros para esse fim como o FUNDEF, criado pela Lei
9.424/96, estabelecia que 60% dos recursos deste Fundo fossem destinados a
remuneracao do magistério e os 40% restantes fossem aplicados em acodes variadas
de manutencédo e desenvolvimento do ensino fundamental publico, dentre as quais a
formacao (inicial e continuada) dos professores e a capacitacdo de pessoal técnico-
administrativo. Posteriormente, em 2006, o FUNDEF foi substituido pelo FUNDEB**?,
guando passou a subsidiar toda a Educacéo Basica, da Educacao Infantil ao Ensino
Médio.

Outro documento legal acerca da formacéo continuada de professores é a
Portaria Ministerial n° 1.403 do MEC, de 2003, que instituiu o Sistema Nacional de
Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica,

compreendendo:

| — o Exame Nacional de Certificagcdo de Professores com a intencdo de
avaliar os conhecimentos, competéncias e habilidades dos professores e demais
educadores em exercicio, dos concluintes dos cursos normais de nivel médio e dos

cursos de licenciatura oferecidos em nivel superior;

Il — os programas de incentivo e apoio a formacéo continuada de professores

com entes federados;

Il — a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacado, com o objetivo de desenvolver tecnologia educacional e ampliar a oferta

de cursos e outros meios de formacéao de professores (Brasil, 2003).

2 FUNDEB - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacédo
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Esta portaria foi bastante criticada pelos educadores na época porque cria um
Exame Nacional de Certificacdo de Professores que apenas avaliaria as acdes e
ndo as orientaria. Em Portugal ha uma regulamentagcdo maior com relacdo a
formacao continuada. Naquele pais, existe um Conselho, escolhido pelo Ministério
da Educacdo e formado por profissionais e intelectuais reconhecidos da area
educacional, que analisa as propostas de formacdo continuada antes, durante e

depois de ocorrem™>.

A partir de 2005 o MEC comecou a apresentar uma preocupacao, a partir de
algumas portarias e decretos, com a qualidade dos cursos de especializacdo e
formacdo a distancia oferecidos no pais, além de uma preocupacao com a qualidade
dos formadores que desenvolvem esses cursos de formacao continuada, mas esta

discussdo ainda esta sendo iniciada.

Apesar do MEC apresentar algumas indicacfes para a certificacdo dos cursos
de formacao continuada no pais, ha uma auséncia do poder publico em avaliar e
regular essas acbes para garantir uma qualidade maior nesse tipo de formacao.
Além disso, considero necesséaria uma caracterizacdo melhor do MEC sobre esse
tipo de formacédo, ndo € possivel considerar um curso de especializagdo como

formacdo continuada no mesmo sentido de um curso de 30 horas, por exemplo.

Essa caracterizacdo da formagéo de professores no Brasil, tanto inicial como
continuada, demonstra que a partir da década de 1990 a formacéo de professores
vem sendo considerada, do ponto de vista oficial, como um mecanismo importante
para a qualificacdo do ensino, fato observado pelo grande nimero de acfes na area
de formacdo de professores, inclusive aquelas que ja destaquei como ac¢des do
MEC que buscam atender a uma questdo da diversidade cultural brasileira. No

capitulo 7 voltarei a analisar algumas dessas acdes de formacéo de professores.

No préximo item deste capitulo, ainda verificando a atencdo multicultural na
formacéao de professores no Brasil, apresento os dados da pesquisa bibliografica dos
trabalhos aceitos nas Reunides da ANPEd, no periodo de 2000 a 2005, e os dados

coletados nas entrevistas brasileiras.

% O trabalho desenvolvido pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacdo Continua sera

analisado no Capitulo 6, no item 6.3 que caracteriza a formagédo de professores em Portugal.
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54 A ATENCAO A MULTICULTURALIDADE NA FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL

No inicio deste capitulo busquei demonstrar a complexidade da
multiculturalidade na sociedade brasileira e, para isso, recuperei 0 processo de
formacdo da sua populacdo. Constatei que o Brasil foi formado pela

multiculturalidade, pela presenca e convivéncia de diversas culturas.

Também busquei evidenciar como a legislacédo brasileira est4 atendendo as
questdes multiculturais. Assim, encontrei decretos, pareceres, resolucdes e leis,
principalmente a partir de 1996, que aceitam essa realidade e buscam algumas
solugdes de enfrentamento desta situacdo que € muito complexa e, por isso, €
abordada em suas singularidades como a questéo indigena, a questdo dos negros e

afro-descendentes, a questdo do campo e a questdo do género.

Neste momento, apos compreender a formacédo de professores no Brasil,
busco, por meio da pesquisa bibliografica e das entrevistas, verificar como a
formacédo de professores vem abordando e tratando essas questdes multiculturais.
Primeiramente, apresento os resultados obtidos com a pesquisa bibliografica e, num

segundo momento, discuto as entrevistas.

Principais dados da Pesquisa Bibliografica

Para realizar a pesquisa bibliografica selecionei trabalhos aceitos em cinco
GTs e GE das Reunibes Anuais da ANPEd, no periodo de 2000 a 2005. Essas
Reunifes Anuais foram escolhidas porque esse evento cientifico de pos-graduacéo
tem grande projecdo em ambito nacional, abrangendo varias areas do conhecimento

e apresentando uma qualidade e rigor na selecao dos trabalhos encaminhados.

O recorte histérico da pesquisa foi definido por varios fatores: a) por ja existir
estudos anteriores a 2000, que analisam os trabalhos aceitos na ANPEd
relacionados com o multiculturalismo como, por exemplo, o levantamento feito por

Moreira (2001) que analisou o periodo de 1995 a 2000; b) pelas determinacdes
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legais comecarem a ser elaboradas principalmente a partir de 1996; c) pelo volume

de trabalhos a serem analisados.

Para analise foram escolhidos os trabalhos aceitos nos seguintes grupos da
ANPEd: GT 8 — Formagédo de Professores; GT 12 — Curriculo; GT 3 — Movimentos
Sociais e Educacdo; GT 21 — criado em 2002 como Rela¢des Raciais/Etnicas e
Educacao e, posteriormente, em 2004, denominado Afro-Brasileiros e Educacao; e o

GE 23 — Grupo de Estudos Género, Sexualidade e Educac&o™”.

O objetivo desta pesquisa foi selecionar, destacar e analisar as principais
idéias apresentadas nos trabalhos aceitos na ANPEd sobre como a formacéo de
professores no Brasil vem abordando e tratando a questdo da multiculturalidade.
Assim, primeiramente fiz um mapeamento a partir do titulo dos trabalhos aceitos'*
nos grupos, no periodo de 2000 a 2005, destacando aqueles que apresentavam
caracteristicas que atendessem ao objetivo da analise. Desta forma, selecionei 21
trabalhos, num total de 351, ou seja, 5,9% dos trabalhos apresentados nestes
grupos da ANPEd, quantidade esta que demonstra escassez de pesquisas na area e
uma lacuna a ser preenchida como afirma Moreira (2001, p. 70):

A necessidade de professores bem preparados para enfrentar os
desafios provocados pela pluralidade cultural da sociedade e das
escolas, como ja afirmei, é realcada em muitos artigos. No entanto,
SA0 pouco numerosos, no conjunto examinado, os estudos que
procuram verificar se e como os curriculos dos cursos de formacéo
docente evidenciam uma orientacdo multicultural. Trata-se, penso,
de lacuna a ser preenchida.

A Tabela 4 apresenta a quantidade total de trabalhos aceitos em cada GT e
GE e a quantidade de trabalhos que apresentam potencial de andlise, pois de
alguma forma relacionam formacdo de professores, multiculturalismo,

multiculturalidade e educacéo.

14 Esses GTs foram selecionados porque apresentam em seus titulos relevancia com a tematica em

estudo e pelo volume de trabalhos a serem pesquisados. Todos os trabalhos analisados nesta
pesquisa estdo disponiveis na pagina eletrénica da ANPEd: <http://www.anped.org.br> Acesso em
17/03/2008.
%% Selecionei apenas os trabalhos aceitos ndo utilizando os Posteres por considera-los muito
resumidos.
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Tabela 4 — Trabalhos Aceitos na ANPEd que abordam a tematica formacgao de professores,

multiculturalismo e/ou multiculturalidade e educacao

GT 21 — Afro-
brasileiros e

GT 3 — Movimentos
Sociais e Educacéo

GT 08 — Formacao de GT 12 — Curriculo

Professores

GE 23 - Grupo de

Estudos Género,
156

Educacao

Sexualidade e
Educac&o™®’

Trabalhos
na
Tematica

Trabalhos|| Trabalhos

Trabalhos|| Trabalhos

Aceitos

na
Tematica

Aceitos

na
Temaéatica

Trabalhos
Aceitos

Trabalhos
na
Tematica

Trabalhos
Aceitos

Trabalhos
na
Temética

Trabalhos
Aceitos

232 R.A./2000 11 16

242 R.A./2001 16 17

252 R.A./2002 10 10

262 R.A./2003 12 13

272 R.A./2004 22 12

282 R.A./2005 44 18

Total 86

Percentual

e} Grupo de Trabalho Relagbes Raciais/Etnicas e Educacao foi criado em 2002. Em 2003 este GT passou a ser um GE: Afro-brasileiros e Educacgéo e somente
em 2004 voltou a ser um GT com a denominacao Afro-brasileiros e Educacao.
" 0 Grupo de Estudos Género, Sexualidade e Educagcao foi criado em 2004.
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Os dados apresentados na Tabela 4 demonstram a presenca ainda timida
das questBes multiculturais nos varios Grupos da ANPEd. No GT de Formacéo de
Professores apenas 6,0% dos trabalhos aceitos abordam essa temética,
comprovando uma presenca ainda muito pequena. Nos GTs de Curriculo e Afro-
brasileiros e Educacédo essas questdes aparecem com uma freqiéncia um pouco
maior que no GT anterior, no entanto, essa presenca € reduzida. JA& no GT
Movimentos Sociais e Educacao e no GE Género, Sexualidade e Educacao essas
questbes sdo extremamente restritas, com apenas 2,6% dos trabalhos no GT e
nenhum trabalho no GE que, apesar deste ser um grupo ainda jovem se comparado
aos anteriores, apresenta em seu titulo um grande potencial de anélise da

multiculturalidade.

Para a andlise, os trabalhos selecionados?®®® foram divididos em 8 temas de

acordo com o assunto principal abordado, como pode ser observado na Tabela 5.

Tabela 5 — Temas relacionados as questdes multiculturais que aparecem nos

trabalhos selecionados

| Temas Abordados N° de Trabalhos |

Formacéo de Professores e Educacdo Indigena

Formacéo de Professores e Educagdo no Campo

Formagéo de Professores e Género

Formacéo de Professores e Multiculturalismo

Formacéo de Professores e Curriculo Multicultural

Curriculo, Multiculturalismo e Educacao Indigena

Multiculturalismo e Educacdo dos Negros e Afro-Descendentes

Curriculo, Multiculturalismo e Educacéo

Total

2%% A relagdo completa dos trabalhos selecionados pode ser encontrada no apéndice 4 desta Tese.
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O tema mais abordado nos trabalhos foi Curriculo, Multiculturalismo e
Educacao, ou seja, uma abordagem mais geral do multiculturalismo na educacéo,
com 5 trabalhos. Os outros dois temas com maior numero de trabalhos foram: a
Formacdo de Professores e a Educacdo no Campo com 4 trabalhos e Curriculo,

Multiculturalismo e Educacéo Indigena com 3 trabalhos.

A analise dos trabalhos selecionados ocorreu a partir da leitura do texto
completo e do levantamento de alguns critérios: objetivo da pesquisa; enfoque
metodoldgico; principais influéncias teodricas; resultados e conclusdes. Desta forma,
destaco, a seguir, 0s pontos mais importantes apresentados nos trabalhos de acordo

com o tema abordado.

= Formacéao de Professores e Educacao Indigena

Os dois trabalhos que abordaram o tema da formac&o de professores e
Educacado Indigena partem da mesma concepcdo de educacdo escolar indigena
apresentada anteriormente nesta pesquisa, ou seja, da importancia dessa educacao
escolar estar pautada numa perspectiva intercultural de valorizagdo da histéria, da
cultura e dos valores de cada comunidade indigena e, para tanto, destacam a
fundamental importancia do professor dessa educacdo ser de origem indigena e

atuar na sua propria comunidade.

A pesquisa de Cavalcante (2002) investigou as diferentes concepcbes e
principios da formacé&o de professores explicitados pelos participantes do Movimento
dos Professores Indigenas da Amazoénia, a partir de uma pesquisa bibliografica dos
relatorios dos Encontros Anuais deste Movimento e entrevistas com alguns lideres

indigenas.

JA a pesquisa de Brand (2002) buscou entender como o0s professores
indigenas de etnia kaiowa e guarani que participaram do Projeto Ara Vera, de
formacdo continuada de professores, estavam reconstruindo suas historias de vida e

de suas comunidades para construir uma escola indigena.

Os resultados e conclusdes das pesquisas enfocam olhares diferentes para

uma mesma questdo, ou seja, a formacdo do professor para atuar na educacgao
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escolar indigena, mas ambas destacam a importancia da formacdo continuada. A
primeira pesquisa destacou as necessidades na formacdo de professores e a

segunda, a grande contribuicdo do curso analisado.

As necessidades na formacdo de professores para a educacdo escolar
indigena, segundo Cavalcante (2002), se concentram em: a) tornar a escola (e, em
alguns casos, ja se revela) um instrumental decisivo na reconstrucdo e afirmacao
das identidades sécio-politico-culturais dos povos indigenas; b) é imprescindivel que
o(a) educador(a) indigena tenha clareza do seu papel como agente politico-cultural,
como alguém capaz de transformar a realidade a sua volta, respeitando-a sempre; c)
€ preciso que se invista em programas de formacéao profissional continuada, em que
a reflexdo sobre a pratica aconteca ao longo do processo de trabalho e ndo apenas
em cursos esporadicos; d) a formacdo do professor indigena se constitui num
processo inesgotavel que se constroi e reconstroi a cada dia num diadlogo que deve
ter o compromisso, rigorosamente ético, de defesa de uma vida digna e, como

projeto e utopia, a constru¢do de um mundo melhor.

Brand (2002) alerta para o risco perigoso que o professor indio corre em seu
trabalho docente, ou seja, o de se tornar um burocrata da escola. Para ele, o
reconhecimento legal da figura do professor indio e sua transformacdo em
funcionario publico, embora, certamente, uma reivindicacdo dos proprios
professores, traz embutido o risco de esvaziar a escola e o trabalho do professor de
sua dimensao de servico a comunidade, de suas lutas pelo direito a terra e seus
projetos de desenvolvimento definidos a partir de suas pautas culturais especificas,

condicionando seu trabalho a imposi¢cdes advindas do érgdo contratador de seu
trabalho, o Municipio ou o Estado.

O autor também destaca as contribuicdes que verificou no curso de formacao
de professores analisado. Segundo ele, a grande contribuicdo do curso esta na
possibilidade do professor compreender melhor o entorno e suas formas de
dominacdo e contribuir com as liderancas da comunidade na construcao de novas
respostas a velhos e novos problemas, tendo como referéncia os projetos de

autonomia de cada comunidade.

Essas pesquisas confirmam um novo olhar sobre a formagdo do professor
indigena, a importancia do docente dessa educacdo ser um indio que conheca a

cultura da comunidade na qual trabalha que saiba a sua lingua, seus valores,
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costumes e religides para que haja uma conscientizacdo e respeito aos valores
préprios da comunidade, além da aprendizagem do conhecimento acumulado pela
humanidade. Ambas as pesquisas destacaram a importancia de uma consciéncia
politica, cultural e social desses professores e uma atuacao junto a comunidade, o

que também considero muito importante.

As pesquisas também destacam o papel da formacdo desses professores
indigenas, ressaltando a necessidade da constante formacdo por meio de
programas com esse objetivo. Nesse sentido, relembro e refor¢co a fungcéo do poder
publico em estimular, propiciar e incentivar acdes de formacéo dos professores para
atender as singularidades de cada regido, de cada comunidade, atendendo, assim,

as necessidades locais.

= Formacao de Professores e Educacdo no Campo

Nesta categoria selecionei quatro trabalhos, sendo que um deles (Foerste,
2004) aborda a formacao inicial de professores para a Educacdo no Campo, outros
dois [Beltrame (2001); e Almeida e Moreira (2005)] se ocupam da formacao
continuada e a pesquisa de Santos (2002) aborda a politica do curriculo para a
Educacao no Campo.

A pesquisa de Foerste (2004) analisou o Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia para Educadores e Educadoras da Reforma Agraria — Pedagogia da
Terra, oferecido desde 1999 pela Universidade Federal do Espirito Santo em
convénio com o INCRA*® e 0 MST.

A pesquisa de Beltrame (2001) buscou compreender as vivéncias dos
docentes que atuam nos assentamentos do MST, se eles participam da politica
desse movimento e como o trabalho pedagdgico se entrelaga mediado pela cultura
camponesa. No mesmo sentido, Almeida e Moreira (2005) buscaram compreender o
ambiente cultural e natural do assentamento para utilizar esse conhecimento como

mediador na aprendizagem de conteudos escolares.

%9 INCRA - Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréria
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Numa outra perspectiva, a pesquisa de Santos (2002) mostrou a inadequacao
do curriculo quando tratado pelas propostas oficiais voltadas para a educacdo do
meio rural, pois parte de uma concepcdo de educagédo urbana dissociada da
realidade do meio rural.

Os resultados das pesquisas de Beltrame (2001) e de Foerste (2004)
apresentam um carater positivo com relacdo a como esta ocorrendo a formacao de
professores para a Educacdo do Campo e sua atuacdo nas escolas rurais. Foerste
conclui que o Curso Pedagogia da Terra, enquanto politica interinstitucional de
formacéo de professores de assentamentos, favorece algumas condi¢cdes concretas
que possibilitam a visualizacdo de uma outra profissionalidade docente, pois parte
de um curriculo comum no curso de Pedagogia acrescentado de algumas disciplinas
especificas (como Alternativas da Educacdo no Campo; A Questdo Agraria no
Brasil; Educacdo para o Cooperativismo no Campo). Aléem disso, ha uma interacéo
colaborativa entre o Setor de Educacdo do MST, especialmente os professores de
assentamentos, com equipes da Universidade que colaboram na elaboracdo de uma
pratica distinta de outras vigentes até entdo na academia, em particular, no campo

da educacéo.

Num sentido complementar a essa pesquisa, Beltrame (2001) salienta a
constituicdo da identidade do professor da educagédo do campo. Segundo ela, a
participacédo do professor no MST transforma sua atividade docente, ampliando seu
aprendizado e as relacbes de solidariedade presentes na cultura do mundo rural.
Nas areas de assentamento criam-se compromissos entre os trabalhadores que
descobrem o poder social da sua organizacdo que, por sua vez, respalda sua
construcdo como cidadaos. Nesse processo, vai emergindo nos professores uma

nova consciéncia do seu trabalho, a consciéncia orgulhosa do fazer docente.

No entanto, as pesquisas de Almeida e Moreira (2005) e Santos (2002)
apresentam algumas falhas e necessidade tanto na formagao dos professores como
na sua pratica docente.

Almeida e Moreira (2005) concluiram que os pais dos alunos da educacéo no
campo valorizam profundamente a educacéo escolarizada. No entanto, esses pais
apresentam um descontentamento no ensino recebido por seus filhos e sugerem

algumas propostas para melhorar essa situagdo como: o professor falar a linguagem
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deles; partir de suas realidades; usar metodologias mais interessantes como

historias e brincadeiras; e estimular o desenvolvimento da criatividade dos alunos.

Por outro lado, as pesquisadoras também ouviram o0s professores que
apresentam queixas tanto ao comportamento rebelde dos alunos e suas dificuldades
de aprendizagem como do desrespeito a sua profissdo, baixos salarios, formacao
inicial incipiente, falta de suporte pedagogico e de condi¢cbes para investir na carreira

e buscar uma formacé&o para enfrentar as dificuldades da sala de aula.

Nesse sentido, Santos (2002) complementa os dados da pesquisa anterior
resumindo que os problemas da Educacdo no Campo perpassam aspectos que vao
desde questbes sOcio-politicas, situacdo do professor, situacdo dos alunos,
participagdo das comunidades, acdo didatico-pedagdgica, instalacbes fisicas das
escolas, até a politica educacional rural. Para essa autora, a analise do curriculo é
importante porque ele pode promover uma educagdo mobilizadora. No mesmo
sentido das pesquisas anteriores, ela refor¢ca a necessidade de se produzir saberes
que dialoguem com os saberes das pessoas da roca para a criacdo de préticas
pedagdgicas e curriculares promotoras de outros tantos saberes sociais

significativos para as suas vidas.

Essas pesquisas demonstram a importancia da formacdo de professores,
especificamente a Educagdo no Campo, aproximar teoria e pratica a partir da
integracdo com o MST que € o movimento social mais representativo das pessoas
que vivem fora da area urbana. A experiéncia vivida pelos professores envolvidos
neste movimento precisa ser compartilhada com os futuros professores, pois a
realidade do trabalho em escolas de assentamentos, multisseriadas, € muito
diferente do trabalho em escolas urbanas, provavelmente a que os estudantes tém
como referéncia. Além disso, os professores que atuam no movimento constroem,
como constatado por Beltrame, uma identidade e uma profissionalidade que se
produz somente com a experiéncia docente e essa vivéncia precisa ser apresentada

aos futuros professores.

Assim, é importante destacar que a Educacdo no Campo apresenta uma
realidade diferente da educacdo urbana e, por isso, precisa rever o seu curriculo;
partir da realidade vivida pelas pessoas daquela comunidade; utilizar metodologias
criativas e interessantes; estimular o estudo e acreditar na capacidade dos alunos.

Esses exemplos de estratégias para a melhoria da qualidade do ensino oferecido na
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Educacdo no Campo vao ao encontro do que destaquei no capitulo 3 deste trabalho
sobre a formacdo de professores capazes de atender as especificidades da
multiculturalidade, neste caso, das pessoas que vivem no campo. Dessa forma,
destaco a importancia das politicas educacionais investirem na constante formacao
do professor, criando condigcbes para realizar um bom trabalho e resgatar sua

dignidade, além de melhorar a remuneracéo docente.

= Formacao de Professores e Género

Nesta categoria encontrei somente o trabalho de Granuzzio (2005) que traz
como tema central a formacdo de professores e a questdo da homossexualidade.
Esse estudo revela o que ja havia percebido quando busquei a legislacdo sobre
género no Brasil, ou seja, a omissdo da educacao brasileira na abordagem de
questdes ligadas ao género, a sexualidade e outras como o homossexualismo. Esta
situacdo me suscita alguns questionamentos: se ndo ha politicas educacionais que
demonstram a importancia da atencdo desses assuntos na escola, como encontrar
na pratica acdes neste sentido? Como trabalhar com o preconceito e a
discriminacéo sexual na escola? Como formar cidadaos que respeitem a diversidade
e lutem pela igualdade de direitos se ha nas escolas casos de intolerancia, incluindo

violéncia fisica e psicolégica?

Segundo Granuzzio (2005), na escola a questdo do homossexualismo é o
exemplo do preconceito que se torna discriminagdo. Além da violéncia, ha também
casos de transferéncia, de expulsdo, de impedimento de matricula e ofensa a
moralidade da pessoa com opcéo sexual diferente do padréo estabelecido. Para a
autora, ndo cabe a escola produzir novas verdades sobre a sexualidade humana,
mas sim desconstruir as verdades absolutas sobre o sexo, discutir sobre os novos
caminhos abertos para aquilo que ndo € novo, mas € pouco discutido dentro da

formacéo docente.

O objetivo dessa pesquisa foi identificar e analisar qual € a relacdo/reacéo de
professores e dos gestores escolares (direcdo, vice-direcdo e professor-
coordenador) diante de alunos e professores que tém opc¢ao sexual diferente. Foram

pesquisadas quatro escolas da rede municipal de ensino de Piracicaba e a principal
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conclusao foi que a escola, de uma forma geral, e o0 corpo docente em particular, se
esconde na burocracia escolar evitando lidar com questfes como a sexualidade dos
alunos, preferindo eliminar o problema por meio de transferéncias para outras

escolas.

Novamente destaco o papel da formacdo de professores para lidar com a
multiculturalidade na escola. O professor s6 conseguird formar pessoas que
respeitem as diferengas, as escolhas e as individualidades dos outros se ele
acreditar nesses valores e ndo demonstrar atitudes preconceituosas, pois na escola
nao cabe discriminacéo, julgamento e exclusdo ja que ela € um espaco comum,

democréatico e formativo.

= Formacao de Professores e Multiculturalismo

Nesta categoria encontrei dois trabalhos, um apresentado no GT Formacgao
de Professores (Lade, 2005) e outro no GT Afro-brasileiros e Educacéo (Siss, 2005).
Os dois apresentam problemas na formacdo de professores com relacdo ao

atendimento da multiculturalidade.

Lade (2005) apresenta os resultados de uma pesquisa qualitativa que buscou
compreender o processo de formagdo continuada para a diversidade oferecida na
rede municipal de Juiz de Fora. Ela constatou que o processo de formacgao oferecido
aos professores ainda esta centrado nos pressupostos da Modernidade, em uma
racionalidade cognitiva que ndo mais corresponde ao atual momento. A logica nesta
formagéo € a transmissdo do conhecimento do mais s&bio para o menos sabio.
Assim, os professores séo silenciados na maioria dos cursos. Todavia, a autora
destaca a importancia dos saberes e vivéncias do professores serem respeitados

para que se sintam parte do processo de constru¢cédo do conhecimento.

A pesquisa revelou que a formacdo, muitas vezes, acaba se tornando um
curso com atividades pontuais e isoladas, ndo demonstrando continuidade
necessaria para que na interacdo com a sua pratica pedagogica os professores
possam refletir e, assim, modificar sua acdo. Por isso, a autora ressalta a
necessidade de uma interacdo entre as vozes dos professores com suas praticas e
0 envolvimento de todo o contexto escolar para conseguirmos mudancas estruturais
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no interior da escola, com consequente melhora na qualidade do ensino e

atendimento a diversidade humana.

O trabalho de Siss (2005) apresenta um levantamento bibliografico de como
ocorreu a introdugdo da multiculturalidade na formacdo de professores nos EUA
comparando com a realidade brasileira. Seus resultados demonstram que nos EUA
essas guestfes ja estdo postas na formacdo de professores influenciadas pelas
pesquisas na area. No entanto, no Brasil ainda ha um divorcio, um hiato enorme
entre as pesquisas na area e a realidade de uma parcela significativa dos cursos de

formacdo de professores, notadamente das diferentes licenciaturas.

A importancia da introducdo dessas questbes multiculturais nos Cursos de
Formacdo de Professores esta na possibilidade do professor identificar, futuramente,
praticas discriminatorias em sala de aula e criar estratégias e mecanismos de
combate as mesmas, transformando as salas de aula e, por conseguinte, a escola,

em um espaco democratico.

Infelizmente no Brasil a formacao de professores continua a acontecer como
se fdssemos uma sociedade monocultural. Ainda que nao se possa negar o carater
multicultural da sociedade brasileira, os curriculos dos cursos de formacdo de
futuros docentes, com honrosas excec¢fes, vém sistematicamente ignorando as
contribuicbes que as pesquisas elaboradas em perspectiva multicultural oferecem ao
processo de formacéo de professores.

Essas pesquisas revelam que apesar da legislacdo brasileira exigir uma
reformulacdo dos cursos de formacao de professores e destacar a necessidade da
introducdo do estudo da multiculturalidade para formar professores capazes de
vencer preconceitos e discriminacdes, serem pessoas justas e iguais nas suas
diferencas, ainda ha um longo caminho para que essas mudancas ocorram na
pratica porque, como ja ressaltei, esta em jogo uma mudanca de mentalidade —
tanto individual como coletiva — envolvendo construcdes sociais arraigadas e fortes,

julgamentos e esteredtipos historicamente construidos.
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= Formacéao de Professores e Curriculo Multicultural

As duas pesquisas classificadas nesta categoria (Xavier, 2002; Canen, 2005)
apresentam experiéncias positivas de formacado inicial de professores com uma

preocupacgao com as questdes multiculturais.

A pesquisa de Xavier (2002) teve como objetivo vislumbrar espacos na
formacdo de professores que possam contemplar possibilidades de uma
sensibilizacdo docente em relacdo a questdo da diversidade cultural. Para tanto,
realizou uma pesquisa em um Curso Normal Superior de um Instituto Superior de
Educacéo, por meio da andlise do documento que instituia o curso (Projeto Politico

Pedagogico) e da observacéo participante em reuniées pedagdgicas.

A autora concluiu que o curso analisado apontava para a superacao de uma
perspectiva exclusivamente “tecnicista” na formagao de professores, uma vez que
apresentava algumas posi¢cdes mais criticas, reconhecendo a relacdo entre o0s
processos excludentes e o papel da escola e do professor. Esse curso reconheceu o
espaco escolar como multicultural, o que pode ser considerado um avanco, uma vez
que tal posigcéao parece indicar a presenca de um “germe” precursor do pensamento

multicultural.

Contudo, € preciso ressaltar que tal enfoque, ainda encontra-se distante dos
pressupostos de um multiculturalismo critico, uma vez que ha uma predominancia
no tratamento da diversidade e da diferenca como algo harménico, estanque,
generalizado ou abstrato, na qual a relagdo educacédo-diversidade é vista em uma
perspectiva de aceitagéo cultural.

Ja a pesquisa realizada por Canen (2005) discute possibilidades teoricas e
empiricas de como a articulacao entre a investigacdo sobre multiculturalismo e sobre
pesquisa em educacao pode contribuir para que o multiculturalismo seja colocado
em questdo. A pesquisa, na forma de pesquisa-agao, foi realizada no contexto de
uma disciplina sobre Multiculturalismo em Educacdo ministrada em um curso de
Pedagogia, no primeiro semestre de 2004, e buscou trabalhar tal articulacdo no

curriculo em acéo da formagéo docente.

As técnicas de coleta de dados utilizadas foram: analise documental das
respostas e exercicios feitos pelos alunos, dos relatorios dos seminarios sobre
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identidades marginalizadas e propostas de intervencdo no ensino (de Pedagogia e
ensino fundamental) em uma perspectiva multicultural, bem como o registro escrito
dos debates travados em sala sobre os videos, extratos de jornal e textos
trabalhados.

Os dados indicaram que, por um lado, um discurso munido de um viés
generalizador, universalizante e univoco pairava sobre as formas pelas quais o0s
estudantes tratavam o multiculturalismo e quando imaginavam sua traducdo para o
ensino pareciam concebé-lo, algumas vezes, como um conjunto de receitas, de
determinacdes a serem apresentadas aos professores e as escolas.

Na maior parte das vezes, no entanto, os dados indicaram que a articulacéo
da pesquisa e do multiculturalismo no ambito do curso em questao ocorreu de forma
vibrante. Os discursos analisados, em menor ou maior grau, evidenciaram uma
preocupacao em trazer para a realidade da escola as culturas circundantes e abrir
os curriculos para a multiculturalidade. Os dados também mostram que o curso teve
impacto positivo no sentido de fomentar a articulacdo entre pesquisa sobre

multiculturalismo e pesquisa sobre formacéo de professores.

Essas pesquisas mostram que ha varias tentativas de uma aproximacao do
curriculo da formacao de professores numa perspectiva multicultural. Porém, penso
gue essas pesquisas e esses resultados positivos ndo podem se restringirem ao
mundo académico, mas precisam ser socializados, inclusive com os representantes
do Ministério da Educacdo no sentido de discuti-las para repensar as politicas
educacionais e operacionaliza-las para que se tornem praticas comuns. Como
ressaltei na categoria anterior, as descobertas das pesquisas na area devem
caminhar junto com as politicas e as ac¢des concretas na escola, neste caso na

formacéao de professores.

= Curriculo, Multiculturalismo e Educacéo Indigena

As trés pesquisas encontradas nesta categoria [Ferri (2001); Paes (2002);
Nascimento (2005)] trazem a questdo do curriculo na educacédo indigena de uma
forma diferenciada, numa inversao do olhar; ao invés de olhar a educacao escolar
indigena de fora dela, dois desses trabalhos buscam olh4a-la a partir das

comunidades indigenas.
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A pesquisa de Ferri (2001) analisou o processo de elaboracdo de um curriculo
multicultural na experiéncia da educacdo escolar indigena do Estado de Santa
Catarina. O seu trabalho traz algumas reflexdes sobre as tensdes que envolvem a
formagéo dos professores indios.

A primeira tensdo diz respeito a formacédo dos professores que atuam na
educacao escolar indigena. Ha um descompasso entre os professores indios e 0s
nao-indios. Os professores indios sdo, na sua quase totalidade, leigos e embora
dominem os conhecimentos préprios de sua cultura tém dificuldades nas demais
areas do conhecimento escolar e, também, na Lingua Portuguesa. Ja os professores
ndo indios, apesar de a maioria possuir ensino medio profissionalizante e, as vezes,
0 curso de magistério, devido a um conhecimento precario da cultura do grupo
indigena junto ao qual atuam, conduzem suas atividades segundo os moldes da
escolarizacdo padrdo da qual fizeram parte, ora porque desconhecem como fazer
diferente, ora porque revelam idéias estereotipadas sobre as comunidades

indigenas.

Outra tenséo refere-se ao comprometimento dos professores. Os professores
indios apresentam uma consciéncia da importancia de seu trabalho na resolugéo
dos problemas de suas comunidades e véem a escola como instrumento de
valorizagdo dos aspectos fundamentais de suas culturas como a lingua indigena.
Diferentemente, os professores nao indios revelam que se tornaram professores de
escolas indigenas por outras circunstancias nao relacionadas com a questao

indigena.

Dessa forma, a autora ressalta que a formacao de professores para a
educacdo escolar indigena precisa buscar formas de amenizar esses pontos de
tensdes e sugere: a) para além das culturas especificas (indigenas ou néo), ha uma
cultura escolar que constroi significados e cria necessidades que se impéem ao
sujeito escolarizado; b) a formacdo implica em desenvolver habilidades que
favorecam a critica e a autocritica; ¢) a respeito da dissolu¢éo da dicotomia indios x
brancos, € preciso perceber que, sem duvida, os indios sao -culturalmente
discriminados diante da sociedade majoritaria; no entanto, dentro dessa mesma
sociedade ha outros grupos marginalizados e oprimidos em decorréncia de fatores

como raga, classe social e género; d) a formacéo de um profissional culturalmente
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comprometido requer a problematizacdo dos conteudos curriculares e das praticas

pedagogicas.

As pesquisas de Paes (2002) e Nascimento (2005) buscam mostrar a questéo
indigena a partir da perspectiva dessas comunidades. Paes (2002) analisou a
situacao de conflito presente na educacao escolar indigena com relacdo as linguas
que devem ser ensinadas — a Lingua Portuguesa e a Lingua Materna. Essa
pesquisa foi realizada nas aldeias indigenas de Paresi de Tangara da Serra no Mato
Grosso.

A pesquisa revelou que a escola se apresenta huma perspectiva de fronteira.
De um lado, as discuss@es promovidas pelos movimentos dos professores indios,
juntamente com o amparo legal que lhes legitima o direito a uma escola
diferenciada, que valorize suas caracteristicas culturais tradicionais e privilegie sua
lingua materna. De outro, a representacdo construida de um instrumento que se
apresente em condicGes de prover a comunidade com informacgdes suficientes para
permitir o acesso as dindmicas da sociedade ocidentalizada, de forma que eles
possam usufruir de todos os bens de direito de qualquer cidadao brasileiro.

Para os indios Paresi a principal arma de luta por seus direitos atualmente é o
dominio da Lingua Portuguesa. A adesdo a essa lingua implica uma estratégia de

resisténcia, ou seja, um instrumento de luta de poderes.

Neste sentido, o conflito se concentra em construir uma escola diferenciada
atendendo as especificidades da cultura Paresi, valorizando a lingua materna, sem,
no entanto, levar os préprios Paresi a se sentirem “diferentes”, distanciados de uma
politica nacional escolar que lhes acena igualdade de condicbes aos demais
cidaddos brasileiros. Circulando num mundo letrado, o dominio da leitura e da
escrita da lingua nacional, assim como de todos os seus codigos normativos, se
revela atualmente a alternativa para estabelecer as relacbes necessarias de
negociacdo para manutencédo de suas identidades. Esta questdo ainda se coloca

como um desafio para a comunidade Paresi.

A pesquisa de Nascimento (2005) buscou compreender 0 processo de
construcdo e reinvencdo histdorica da educacdo escolar no contexto das

comunidades Guarani/Kaiowa no Estado do Mato Grosso do Sul.
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O primeiro desafio foi reconhecer que a escola € “uma coisa inventada pelos
brancos”, como afirmam em seus discursos, mas que faz parte de suas vidas, faz
parte da reflexdo critica sobre a funcéo social deste veiculo que tem como principio

“trabalhar com os conhecimentos”.

O desafio que ainda persiste € transmitir, reelaborar e produzir conhecimentos
sem, no entanto, deixar de fora 0s seus saberes, 0s seus conhecimentos
tradicionais, que séo tradicionais na medida em que garantem a diferenca e tem
como horizonte o futuro de suas comunidades, o fortalecimento de suas identidades
e a construcdo de ferramentas objetivas e subjetivas de autonomia e emancipacao

dos povos indigenas enquanto cidadaos no contexto da sociedade brasileira.

Assim, essas pesquisas revelam que a escola indigena esta em conflito, ha
um impasse ainda nao resolvido sobre como organizar um curriculo que preserve o
conhecimento, a memoaria e a histéria da comunidade indigena e, também, propicie
conhecimentos gerais (fora das comunidades) para que os indios tenham as
mesmas condi¢cdes na sociedade brasileira. O professor tem nesta escola um papel
fundamental, pois para desenvolver esse curriculo intercultural necessitara, além do
conhecimento geral e do conhecimento da cultura da comunidade em que atuara,
desenvolver uma metodologia diferenciada, embasada na sensibilidade -
recuperando a proposta de atuacdo docente de Lima (2006) — e, para isso, O
comprometimento e a consciéncia de sua funcao para a comunidade indigena sao

fundamentais.

=  Multiculturalismo e Educacdo dos Negros e Afro-Descendentes

As duas pesquisas dessa categoria [Oliveira e Costa (2003); Gongalves e
Silva (2005)] tiveram como objetivo observar como a questdo racial € abordada no
curriculo (formal e real) da escola de educacdo fundamental brasileira. Ambas as
pesquisas utilizaram a pesquisa bibliografica, a observacéo e a entrevista na escola

para a coletar dos dados.

A pesquisa de Oliveira e Costa (2003) foi realizada em uma escola de
educacao fundamental de Belo Horizonte localizada em um bolsdo de pobreza da

cidade onde havia uma concentracdo grande de afro-descendentes. As conclusfées
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deste estudo revelam que tanto nos documentos (Projeto Politico-Pedagdgico,
Projetos de trabalho da escola e Sub-projetos dos professores) como na préatica dos
professores ha um abandono gradativo ao tratamento da tematica racial no interior

da escola ligado ao fator tempo e as mudancas de coordenacao.

Assim, a pesquisa revela a falta de consciéncia na escola sobre a importancia
do trabalho com a questdo étnico-racial, pois na escola estudada o trabalho com a
tematica cultural e racial negra s6 foi concretizado a partir da mediacdo de

professoras que, de alguma forma, acreditavam na importancia deste trabalho.

J4 a pesquisa de Goncalves e Silva (2005) foi realizada a partir de uma
andlise das politicas educacionais brasileiras com relacdo a inclusdo da cultura
negra e, posteriormente, buscou verificar a sua materializagdo no cotidiano escolar.
Assim, por meio de um resgate historico-social sobre a producdo da suposta
inferioridade da populacdo negra e o processo de naturalizacéo de tal suposicéo, as

autoras perceberam que essas teorias estariam por trds das Politicas Publicos.

Na pratica escolar as autoras constataram o predominio das visdes
multicultural liberal e conservadora. O suporte teorico veiculado ndo questiona a
historicidade das diferencas raciais nem traz o conflito para o debate do cotidiano
escolar. Além disso, ha um distanciamento entre as atividades desenvolvidas pelo
curriculo oficial e as demais praticas da escola, em especial as atividades
multiculturais ligadas as matrizes africanas. Essa postura é proveniente de uma
formacdo profissional que se edificou sobre as bases do eurocentrismo,
conseglentemente, privilegiando a cultura européia como padrao e inquestionavel.
A escola com essa postura dificulta a inser¢cdo de qualquer outra cultura que esteja
fora do padrdo europeu, branco, cristdo e masculino. As atividades que vém sendo
desenvolvidas no dia-a-dia da escola estdo representadas por atividades de um

“curriculo turistico”, concretizando-se em datas comemorativas superficiais.

Assim, a partir dessas pesquisas é possivel tirar uma conclusdo muito
importante sobre as politicas educacionais. Concordo plenamente com as autoras

gquando concluem que o _aparato juridico-normativo _pode ser _um inicio para

mudancas curriculares inspiradas no pensamento multicultural critico. Porém, se

esse aparato ndo se efetivar no curriculo e nas praticas do cotidiano escolar serdo
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apenas leis obsoletas que ndo conseguiram sair do papel e se materializarem no

cotidiano.

= Curriculo, Multiculturalismo e Educacéo

Nesta categoria encontrei cinco pesquisas, sendo um levantamento
bibliografico (Canen, Arbache e Franco, 2000), um estudo teorico (Siss, 2003) e trés
pesquisas de campo, duas delas se rotulando do tipo etnografica [Canen e Oliveira
(2002); Andrade (2003); e Almeida e Cacillini (2005)].

O levantamento bibliografico de Canen, Arbache e Franco (2000) teve como
objetivo situar a emergéncia do multiculturalismo como campo de pesquisas no
contexto educacional brasileiro, mais especificamente no campo do curriculo e da
formacao docente, a partir de dissertagbes e teses defendidas nos programas de
Pés-Graduacgdo no Brasil, de 1981 a 1998, presentes no CD Rom da ANPEd.

De modo geral, a pesquisa revelou uma intencionalidade quanto ao marco
tedrico do multiculturalismo, embora insinuem categorias de estudo que fazem parte
dessa concepgdo. As analises demonstraram que na década de 1990 ainda néo é
possivel falar de multiculturalismo, e sim de uma rede de categorias que evidenciam
preocupacdes hoje, eminentemente, voltadas para as discussdes multiculturais.
Questdes ligadas ao género, etnia, raca, sexualidade, "deficiéncia”, identidade, entre
outras, demarcam a trajetoria de construcdo de um campo de saber transdisciplinar.

Do ponto de vista metodoldgico, observou-se a predominancia de estudos
qualitativos. Entretanto, as autoras destacam a necessidade de pesquisas que
narrem experiéncias multiculturais levadas a cabo por professores e formadores de
professores no cotidiano de suas praticas pedagdgicas, de forma a compreender 0s
potenciais e desafios na implementacdo do olhar multicultural no cotidiano

educacional.

Nesse sentido, a pesquisa de Canen e Oliveira (2002) buscou exatamente
atender a necessidade de se verificar como a pratica escolar pode ser guiada pelo
multiculturalismo critico, ou seja, quais as formas concretas que o multiculturalismo

pode ser traduzido em curriculo em acdo. Para tanto, as autoras realizaram um
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estudo de caso de cunho etnografico com uma professora de Ciéncias

comprometida com uma perspectiva anti-racista no ensino daquela disciplina.

Para analisar a préatica docente, foram delimitadas trés categorias do
multiculturalismo em acdo: critica cultural, hibridizacdo e ancoragem social
discursiva. Ao construir sua pratica pedagoégica levando em consideracdo 0s
universos culturais dos alunos, hibridizando o discurso biolégico com outros
provenientes de campos diversos como a Antropologia, a masica e a poesia, aquela
professora produzia ressignificagcbes da linguagem, subvertendo sentidos anti-
racistas e trabalhando o multiculturalismo critico a nivel da génese discursiva da

construcdo das diferencas.

No entanto, o privilégio a um marcador identitario especifico (no caso, raga),
pode apresentar potenciais e limitagdes para o multiculturalismo em acédo. Na pratica
pedagogica analisada ficou evidente que outros determinantes tais como linguagem
e etnia, quando surgiam, eram revestidos de um discurso mais folclérico,

contrastando com o tom multicultural critico.

As autoras concluiram que perceber a pratica pedagdgica multicultural como
uma pratica que se constroi discursivamente, em funcéo de inten¢cbes voltadas ao
desafio a construcédo das diferencas e dos preconceitos a ela relacionados, parece
ser um caminho central para a concepcdo de uma formacdo de professores
multiculturalmente comprometida. Em tempos de choques culturais e intolerancia
crescente quanto aqueles percebidos como "diferentes”, a educacéo e a formacao
de professores ndo pode mais se omitir quanto a questdo multicultural. Narrar
nossas experiéncias, dialogar com movimentos sociais e com préticas efetivadas
nessa linha, assim como incrementar nossas pesquisas sobre o curriculo
multicultural sdo, sem duavida, alguns caminhos promissores para a concretizagao

desse ideal.

A pesquisa de Andrade (2003) investigou na realidade escolar como se
evidencia a questdo da identidade e da diferenca que, impregnada na noc¢ao de

cidadania, atravessa a concepc¢ao de educacéao.

Os resultados da pesquisa evidenciaram que o proprio curriculo vivenciado
pelas professoras entrevistadas ao longo de sua formacéo escolar, funcionou como

elemento discursivo que produz verdades sobre diversidade cultural e educacao
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para a cidadania, definindo os papéis dos alunos e professores, além de construir
hierarquias e produzir identidades. Assim, as falas das professoras estavam
pautadas em metanarrativas do liberalismo moderno como: sujeito autdbnomo,
consciente de si e capaz de uma liberdade de pensamento e decisdo; imagem

libertadora da razéao critica e fé no progresso.

Partindo de uma andlise foucaultiana da relacdo estética de amizade nas
relacbes de sala de aula, a autora concluiu que nédo cabe aos professores transmitir
as suas verdades sobre cidadania, identidade e diferenca, mas proporcionar aos
alunos conhecimentos para que eles proprios possam construir suas representacoes
sobre esses conceitos. Segundo ela, é preciso desfocalizar as formas convencionais
de educacdo ditas cidadds, baseada em normas e valores estaveis e analisar
historicamente as praticas discursivas existentes em toda cultura que contribuiram
para a constituicdo do sujeito: homens, mulheres, homossexuais, negros, brancos,
indios, adultos, criancas, adolescentes, idosos, maes, pais, professores, alunos,

normais, brasileiros etc., sem, contudo, reduzi-los a estas categorias.

A proposta por ela defendida é rever os significados construidos
historicamente e questionar essas verdades tradicionalmente transmitidas nos

curriculos sobre cidadania, direitos e deveres.

Ja a pesquisa de Almeida e Cacillini (2005) buscou compreender o que
pensam e sabem os/as professores/as a respeito da diversidade cultural e os
conflitos vivenciados por eles/as para acolher a diversidade dos educandos, além

dos espacos e tempos de formacgéao para discussao desse tema.

A pesquisa revelou que os/as professores/as tém sentido a necessidade de
estabelecer o “perfil” do/a aluno/a. O reconhecimento desse “perfil” representa a
possibilidade de adequar diferenciadas atividades e avaliacdes aos diferentes
“perfis”. Para as autoras € importante que a formac&o docente incorpore a dimenséo
historica dos sujeitos (crianca, mulher, homem, professor, professora) a fim de que
se compreenda também a dimensao cultural que os constitui. Verificou-se também a
necessidade e a importancia de fomentar debates sobre a constru¢do histérico-
social dos conhecimentos, especialmente os escolares, porque compreender que 0s
conteudos escolares séo frutos da historia, da cultura e de uma construgédo social
estabelecida por determinadas pessoas e interesses em um determinado tempo e

espaco poderia auxiliar os docentes a compreender melhor as disputas, os
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interesses e ndo neutralidade presente nas disciplinas e nos contelddos, no

momento em que buscam selecionar o curriculo para a escola.

Dessa forma, as autoras destacam a necessidade do estabelecimento de uma
agenda da educacdo multicultural, com programas de formacdo docente que
incorpore as questdes do multiculturalismo e estimule os debates relativos aos
temas da sexualidade, do género, racga, culturas e incentive o/a professor/a a
exercer a sua criatividade, a imaginacao e a pesquisa. Os exercicios da reflexdo e
da pesquisa poderiam encorajar os docentes a experimentar a sua subjetividade por
meio das escolhas do material didatico, da aquisicdo de um acervo pessoal como
filmes, midia, documentéarios, musicas, literatura que pudessem ser trabalhados nas

escolas.

E, por fim, a pesquisa de Siss (2003) faz um estudo tedrico sobre como o
multiculturalismo se apresenta em diferentes contextos, principalmente no Brasil.
Suas conclusdes demonstram que o grande dificultador do enfrentamento da
multiculturalidade e da organiza¢édo dos grupos no Brasil estad no mito da democracia
racial que, ainda hoje, informa a subjetividade dos formuladores e gestores das

politicas publicas, sociais e educacionais brasileiras.

Todas essas pesquisas acenam para a importancia da formacdo de
professores para uma educacao que atenda a multiculturalidade brasileira. Também
destacam a necessidade das politicas educacionais estarem voltadas para essa

guestao.

Algumas pesquisas mostraram que hé iniciativas de préaticas docentes, tanto
no ensino superior como no ensino fundamental, que buscam ser multiculturais, mas
que ainda sédo restritas e frageis, revelando a necessidade de novos estudos,
pesquisas, cursos de formacdo e politicas educacionais que déem conta da

multiculturalidade na escola brasileira.

No préximo item deste capitulo, continuando a tematica sobre as politicas
educacionais, as a¢0es desenvolvidas pelo MEC, a formagao de professores e a
multiculturalidade brasileira, destaco as contribui¢cdes verificadas nas entrevistas que

realizei no Brasil.
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Principais dados das Entrevistas

As trés entrevistas realizadas?’°

trouxeram varias contribuicdes e pontos de
discussdo acerca da temética aqui discutida, ou seja, compreender como a
multiculturalidade € abordada nas politicas educacionais e de formacdo de

professores no Brasil.

Os dados adquiridos nas entrevistas permitiram a compreensao de algumas
questdes fundamentais que foram agrupadas nas seguintes categorias de andlise

apresentadas no quadro 8:

Quadro 8 — Categorias de analise das entrevistas brasileiras

Multiculturalismo e educacao

Formacgao de professores e multiculturalidade

Papel dos movimentos sociais nas politicas educacionais
Acdes do MEC/SECAD

= Multiculturalismo e educacao

No decorrer desta pesquisa busquei demonstrar que o multiculturalismo
fornece a educacdo informagfes importantes que delimitam um novo contorno a

pratica educativa. Essas informacdes perpassam o curriculo formal, o curriculo

"% Todas as entrevistas foram transcritas e estdo disponiveis nos anexos deste trabalho.
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oculto“’~, a metodologia, a avaliacdo, enfim, todo o processo escolar, por exemplo,

sdo informacbes sobre quem sdo os alunos que estdo na escola, que
conhecimentos sao relevantes para essa clientela, quais conteddos precisam ser
selecionados, como desenvolvé-los, o que o curriculo oculto esta ensinando, quais
valores e concepcdes devem ser transmitidos para formar pessoas que respeitem as
diferencas, que percebam o outro com dignidade e garantam que todos sejam iguais

em suas diferengas.

Essa relagdo fundamental entre multiculturalismo e educagéo foi comentada
com muita propriedade pela profissional que participou das acbes do MEC. Sua
resposta sugere caminhos importantes tanto para o trabalho na escola como para as

politicas educacionais.

A educacéo brasileira sé seré verdadeiramente de qualidade quando
incluir dentre suas preocupacdes a questdo do multiculturalismo,
partindo do fato inquestionavel de ser o Brasil um pais multirracial e,
por consequéncia, pluricultural, no qual a co-existéncia das
diferentes manifestac¢des culturais deve ser garantida. E a escola € o
lugar por exceléncia onde as aprendizagens relativas a questao
devem acontecer. A escola deve, por isso, considerar, entre outros,
na perspectiva étnico-racial e cultural que:

a) o0 ambiente escolar esteja aberto para discutir o fato de que o
Brasil ndo tem uma cultura Gnica e uniforme, que as culturas
formadoras da nossa cultura tém de ser levadas a sério no curriculo
escolar (culturas africanas, asiaticas, indigenas e européias) e ndo
apenas e exclusivamente as européias;

b) o contexto no qual estd inserida, com suas especificidades
culturais, seja levado em consideragdo na formulacdo da proposta
curricular que deve contemplar a questdo do Brasil ser multirracial e
pluriétnico;

c) toda a comunidade escolar precisa estar engajada na
formulacdo da proposta pedagogica que viabiliza tratar a questao
com adequacao e com base em estudos ja existentes;

d) as atividades culturais (multi) devem estar integradas ao
curriculo e ndo serem desenvolvidas apenas como apéndices a
serem descartados, sempre que outros interesses entrarem em jogo
(entrevista respondida em 28/02/2008).

"1 segundo Silva (2003), o curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente

escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
aprendizagens sociais relevantes. Assim, ele se concretiza nas atitudes, comportamentos, valores,
orientacdes, regras, rituais, regulamentos e normas. Acrescento também a relacéo professor-aluno. A
consciéncia de sua existéncia e de seu potencial na formacdo dos alunos permite ao professor
escolher o que pretende ensinar por meio desse curriculo informal.
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Essa resposta resume 0 que tentei mostrar na primeira parte deste capitulo,
ou seja, que o Brasil é formado por varias culturas e ndo apenas pela cultura
padronizada, a européia (branca, masculina, catélica e de classe média) e para que
a educacéao atinja seu objetivo maior, estabelecido na Constituicdo Federal do Brasil

de 1988 e reafirmado na LBB 9.394/96, como um direito de todos e dever do Estado

e da familia, precisa garantir a aprendizagem de todos e a questdo cultural é
fundamental para que as pessoas se reconhegam enquanto constituintes da cultura
brasileira, que aprendam a importancia de todas as culturas que formaram e
contribuiram para o Brasil ser um pais, um todo unitario, formado por varias

particularidades.

O reconhecimento no curriculo escolar das varias culturas presentes no Brasil
possibilita compreender as injusticas sociais historicamente construidas, questionar
a sua permanéncia e entender as a¢des que buscam amenizar todo esse processo
histérico de exclusdo social como, por exemplo, as politicas afirmativas, que

atualmente estdo sendo muito criticadas, inclusive no ambito académico?’?.

A questdo multicultural ndo pode ser encarada como uma preocupacao
momentanea e esporadica. O reconhecimento da escola como multicultural requer
uma reavaliacao curricular, metodolégica e de postura frente ao diferente, frente a
diversidade de todos os envolvidos na educacdo. O ponto-chave de toda essa
discussdo sobre como realizar uma educacdo para o multicultural estd numa
mudanca de mentalidade, como ressaltou uma entrevistada. Portanto, apenas
legislar sobre essa questdo ndo garante e ndo garantira que os profissionais da
educacéo atendam as deliberacdes legais e oferecam uma educacdo que atenda as
diferencas culturais, sociais, étnico-raciais da populacéo escolar.

Resumindo esse ciclo educacional, a formacéo de professores desempenha
um papel importantissimo, pois forma os futuros profissionais da educacao e se eles
nao forem sensibilizados pela questdo multicultural se tornara muito dificil a
execucdo de uma educacdo democratica. Nesse sentido, cabe ressaltar a

importancia da formacgao de professores para a educacdo multicultural.

"2 Com relagdo as acdes afirmativas, uma entrevistada ressaltou que ainda impera na sociedade

brasileira um raciocinio individualista e exemplificou que um colega seu, portanto, um professor de
uma universidade federal, comentou que ira votar contra o sistema de cotas porque sempre pagou a
educacao de seu filho que no final do ano ird prestar o vestibular.
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= Formacéo de professores e multiculturalidade

A formacéo de professores no Brasil, como demonstrei no item que tratou
deste tema e nos resultados da pesquisa bibliografica, esta comecando a apresentar
algumas ac¢bes que buscam atender a multiculturalidade na escola brasileira, mas

ainda esta muito aquém das necessidades.

Segundo a profissional que participou da SECAD, a formacéo de professores
ainda é fragil e mais contribui para a permanéncia de praticas discriminatorias que
para o seu combate. As questdes da multiculturalidade ainda ndo sé&o consideradas
nos cursos de formacdo como um elemento fundamental para a pratica pedagogica

em sala de aula.

Dessa forma, na andlise da intelectual brasileira, ainda tem tudo por fazer na
formacdo de professores com relacdo a essas questdes. A maior parte das
experiéncias de formacdo de professores estd fora das universidades, sendo
desenvolvida pelos movimentos sociais. Na universidade, na formacdo inicial, a
questdo da multiculturalidade ndo esta presente no curriculo formal, portanto, s6
aparece quando algum professor se interessa pela questdo, normalmente pessoas
ligadas aos movimentos sociais. Em outros momentos formativos como cursos de

Especializacao e Extenséo, a questdo até aparece, mas ainda de forma insuficiente.

A gente tem os cursos de Especializacdo, tem o0s cursos de
Extensdo, trabalhamos sim com a formacdo continuada de
professores desde 1991, nds temos o nosso trabalho na formacgéo
de professores reconhecido e no curso de Pedagogia, o que é que
nés temos? Nada, o primeiro curso de Pedagogia € a Pedagogia da
Terra que incluiu uma disciplina de 30 horas, e até eu vou trabalhar
nesta disciplina com um nucleo de estudantes e eles me diziam que
€ muito pouco tempo, mas e no nosso curso de Pedagogia que nao
tem nem meia hora, se tem é aquela tal da transversalidade,
depende do professor (entrevista concedia em 21/02/2008).

Essas colocagfes evidenciam que a mudanga ocorre num processo longo e
vagaroso, ainda mais quando estdo em xeque concepcdes, discursos,
conhecimentos que formam a mentalidade das pessoas, historicamente construida,

verdades absolutas que comecam a ser questionadas.
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Assim, a legislacdo que destaca a importancia de abordar a multiculturalidade
na formacdo de professores como as Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia, de 2005, além das outras Diretrizes que tratam da Educacgéo Indigena
(1999), da Educacio no Campo (2002), da Educacéo das Rela¢des Etnico-Raciais e
Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004) elaboradas pelo
Conselho Nacional de Educacéao, ainda sdo recentes, mas precisam ser discutidas e
divulgadas para se efetivarem na pratica, caso contrario, correm o risco de outras
medidas legais serem tomadas e essas deliberacbes nem chegarem a se

efetivarem.

= Papel dos movimentos sociais na politica educacional

O papel dos movimentos sociais na politica educacional brasileira € destacado
por uma entrevistada como fundamental para a inclusdo e atencdo da
multiculturalidade nas politicas de governo. Segundo ela, quando se trata de politica,
inclusive educacional, é importante a clareza de qual politica estamos tratando.
Politica de quem? Estas questdes sdo fundamentais no entendimento da

diversidade na politica educacional brasileira.

Os véarios movimentos sociais brasileiros como o Movimento Negro, o
Movimento dos Povos Indigenas, o Movimento dos Sem Terra, contribuiram e muito
para que o governo federal instituisse uma legislacdo que atendesse as questdes da

diversidade. Segundo a entrevistada:

[...] em relacdo a lei 10.639, havia varias experiéncias na area, um
lastro que se formulou e isto mostra [...] que s6 foi possivel ser uma
politica de Estado porque houve uma politica de movimento social e
se tu fores examinar os Movimentos dos Povos Indigenas ndo é
diferente, o Movimento dos Sem Terra nao é diferente, quer dizer, é
0 movimento social, que num pais com tanta desigualdade, o
responsavel pela educacdo, pela formulacdo da educacdo das
pessoas que pertencem a esses grupos. Agora, como estes grupos
nao tem uma visao individualista, mas uma visdo comunitaria [...] o
gue eles programam néao so se estende para todos os brasileiros [...]
como atinge a todos os brasileiros. Por isso, uma coisa importante é
a gente ter presente que 0s movimentos sociais tém contribuido
para a educacdo brasileira [..] (entrevista concedida em
21/02/2008).
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As conquistas do Movimento dos Povos Indigenas na educacdo podem ser
encontradas a partir da década de 1990, mas com relacdo ao Movimento Negro,
essa participacdo na politica educacional nacional é recente, a partir dos anos 2000.
Essa preocupacdo repentina em ouvir 0S movimentos sociais ndo € uma retratacdo
dos poderes legislativo e executivo brasileiro acerca das desigualdades historicas do
pais, mas decorre de acordos internacionais assinados pelo governo como a
Declaragcdo Mundial sobre Educacdo para Todos, de 1990, por exemplo, que
passam a definir o atendimento a diversidade como uma prioridade da educacéao

mundial®’®,

Buscando atender os acordos internacionais, o governo brasileiro desenvolve
algumas medidas para atender a diversidade. Uma delas foi a inclusdo de
representantes dos movimentos sociais no Conselho Nacional de Educagéo
resultando nos diversos Pareceres e Resolucbes, relacionados anteriormente,
acerca das particularidades da diversidade cultural e social brasileira. Outra medida
destacada pela entrevistada foi a utilizacdo de recursos financeiros internacionais
para encampar politicas e a¢cdes dos movimentos sociais, por exemplo, o Cursinho
Pré-vestibular para Negros Empobrecidos desenvolvido pelo Movimento Negro.
Segundo a entrevistada, essas acfes demonstram que o governo brasileiro utiliza
um raciocinio coerente sobre as politicas educacionais, no entanto, um raciocinio
muito conveniente. Coerente porque apdia o trabalho elaborado e desenvolvido
pelos movimentos que buscam pensar as desigualdades sociais no pais, o que nao
o exime de ser um raciocinio aproveitador porque utiliza das experiéncias bem
sucedidas, sem muito dispéndio de tempo e dinheiro, como mérito também seu, néo

investindo em uma politica prépria que busque diminuir as desigualdades.

= Acdes do MEC/SECAD

Como demonstrei anteriormente, a SECAD foi criada para implementar as
deliberagbes legais do Conselho Nacional de Educagdo. Dessa forma, em
comparagao com 0s anos anteriores a criagdo da SECAD, uma entrevistada afirma

que as acbes do MEC na década de 2000 sdo melhores se comparadas aos anos

2’3 Esse acordo internacional e outros foram tratados no Capitulo 1 — Globalizacdo e as Politicas
Educacionais.
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anteriores. No entanto, ressalta que essas acfes ainda sdo qualitativa e
guantitativamente inferiores as necessidades de execucdo de uma politica de
Estado e se configuram como ac¢des pontuais, que sinalizam apenas o envolvimento

do MEC e néo, de fato, 0 seu comprometimento/compromisso.

Ainda para essa entrevistada seria necessaria uma politica de integracao entre
as determinacdes legais e o planejamento dos sistemas de ensino no que tange aos
estados e municipios. Também sugere uma atuacdo consistente e sistemética em
todos os niveis e modalidades de educacdo, com formacdo de gestores/as, dos
profissionais envolvidos no proprio MEC, nas secretarias de educacdo e também
nas unidades escolares, para além de um processo de formacéo inicial e continuada
de professores, ou seja, uma mudanca na forma como se pensa e age na educacao

brasileira.

Outra entrevistada também ressalta que as acdes do MEC, via SECAD, séo

todas importantes, mas ainda insuficientes.

As ac¢les de implementacdo da Lei 10.639 sdo pontuais e ndo tenho
conhecimento de que algum sistema de ensino brasileiro tenha
implementado a lei de modo organizado e abrangente com toda a
rede envolvida e com normas complementares estabelecidas pelo
respectivo Conselho de Educacdo. Mesmo as experiéncias exitosas
de que se tem conhecimento sao restritas. A producdo pedagdgica
coordenada pela SECAD é de primeira qualidade, mas ainda nao
chegou a todos os lugares. Tome-se como exemplo as Diretrizes
Curriculares Nacionais que muitos educadores ainda ndo conhecem.
O mesmo acontece com as demais producdes (entrevista enviada
em 28/02/2008).

Essas respostas demonstram que as acées do MEC ainda sao insuficientes e
pontuais, confirmando que ainda hd um longo caminho para que a educagdo
brasileira tenha na préatica os principios basicos regidos na lei maior da educacgéo
nacional, ou seja, na LDB 9.394/96:

| —igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia na escola.

Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber. Neste ponto € importante refletir sobre que cultura
estamos ensinando, cultura de quem? Abrange a todos que estdo na escola? Todos

os alunos conseguem se sentir representados nessa cultura, neste pensamento?
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IV — respeito a liberdade e apreco a tolerancia. Aqui defendo que a liberdade
nado consegue existir com a tolerancia, pois quem tolera esta numa situacdo de
superioridade em relagdo ao tolerado e, portanto, a liberdade € unilateral, existe
somente para aquele que tolera. Varios autores (Moreira, 2002; entre outros) ja
afirmaram que ndo basta tolerar € preciso respeitar o outro de forma igualitaria, sem

superioridade de qualquer ordem.

Paulo Freire (1995) alerta-nos que a educac¢do é um ato politico e, portanto,
ndo é neutra, ndo ha como ndo assumir uma posi¢cdo e, no caso da questdo
multicultural, ou a educacao, por meio das politicas e dos seus profissionais, busca
promover a justica social e cultural, o respeito ao diferente, assuma que nao ha
igualdade sem o reconhecimento que todos séo diferentes, valorize a diversidade,
recuse aceitar ou praticar a discriminacdo, o preconceito, o egoismo, o0 racismo, a
xenofobia, o machismo ou estara ensinando, reforcando e permitindo que todas
essas praticas repulsivas continuem a existir mantendo uma sociedade marcada
pela injustica e infelicidade. O desafio esta lancado e temos que assumir uma
posicdo. A mudanca educacional, a mudanca de mentalidade, s6 ocorrera quando a
maioria dos envolvidos na educacdo assumirem o primeiro tipo de postura frente a

multiculturalidade brasileira.

No proximo capitulo continuo discutindo a multiculturalidade nas politicas

educacionais e na formacéao de professores, mas focando a realidade portuguesa.
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6 AS POLITICAS EDUCACIONAIS EM PORTUGAL E A

FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo apresento a estrutura do Sistema Educativo Portugués
buscando contextualiza-lo para que se compreendam as condicdes politicas, sociais
e econOmicas vividas pela sociedade portuguesa que suscitaram o0 debate e a
abertura as questdes multiculturais na década de 1990, decorrentes da intencdo em
promover uma educacdo para todos garantindo o direito de igualdade de
oportunidades e, principalmente, a promoc¢ao do sucesso escolar. No entanto, para a
efetivacdo dessa educacdo mais democratica e igualitaria, que passou a ser

expressa em texto de lei’’, houve a necessidade de um investimento em condicdes

2 A primeira Lei de Bases do Sistema Educativo data de 1986 (Lei n°. 46/86) e afirmou ser

responsabilidade do Estado garantir condi¢cdes de igualdade de oportunidades de acesso a escola e
de sucesso escolar.
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que a favorecessem como recursos materiais, infra-estrutura e, principalmente,

formacdo de professores.

Para a caracterizacdo deste processo, este capitulo esta subdividido em
quatro momentos. Primeiramente, discuto e contextualizo a questdo multicultural na
sociedade portuguesa. Em seguida, abordo as acdes e as medidas tomadas pelo
Ministério da Educacdo para atender a questdo multicultural dentro do Sistema
Educativo Portugués. Num terceiro momento, caracterizo a formacao de professores
em Portugal — formacéo inicial e formacao continua — e, por fim, destaco a atencéo a
multiculturalidade presente na formacdo de professores, ressaltando os resultados
gue obtive com a pesquisa bibliografica dos principais Congressos Portugueses de

Educacao e com as entrevistas realizadas.

6.1 REFLETINDO SOBRE A MULTICULTURALIDADE EM PORTUGAL

Portugal € um pais que ha muitos anos convive com a diversidade cultural.
Recorrendo a um passado longinquo, trago, novamente a memdria a expansao
maritima do século XV, que proporcionou o encontro com povos com diferentes
costumes, religides, aspectos e cores de peles. No entanto, esse “diferente”, como
refere Leite (1997), era encarado como o barbaro, o subdesenvolvido, o ignorante
cultural que necessitava, por isso, ser “educado” segundo a cultura considerada

nobre — a cultura européia — resultando na castracao e eliminacao do “diferente”.

[...] considerava-se que havia que “educar” o indigena, despindo-o
dos seus valores e tradicfes e preenchendo-o com a cultura e os
valores nacionais, bem como os principios da religido catélica. Neste
contacto com povos diferentes prevalecia a perspectiva da cultura
Unica, das assimilacfes a cultura portuguesa e a ostracizacdo de
outras (LEITE, 1997a, p. 50).

De uma maneira geral, as culturas sdo muitas vezes confrontadas numa
comparacao binaria, ou seja, do bem e do mal, do melhor e do pior, do civilizado e
do béarbaro. Todavia, tenho claro que essa distingdo ndo pode ser aceitavel, pois nao
existe cultura superior, had sim, uma diversidade de culturas, cada qual com seus
valores e sentidos para aqueles que vivem naquela determinada sociedade e que
compartilham e, ao mesmo tempo, produzem essa cultura. Neste sentido, estou

compreendendo a cultura ndo s6 no seu sentido transmissivo de conhecimentos,
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condutas, valores e outros, mas num sentido mais amplo em que todas as pessoas

de um grupo ao se constituirem dentro daquela cultura também passam a produzi-la.

Assim, retomo o conceito de cultura abordado no capitulo 2 deste trabalho no
qual destaco, segundo Cuche (2002), que a cultura pode explicar o0 comportamento
do homem e suas acfes na sociedade em que vive, por isso, ndo ha uma cultura
Gnica, e sim, culturas. Ou seja, a cultura pode ser encarada como uma producao
coletiva, vivida e construida em todas as dimensdes da vida quotidiana. Por isso,
concordo e reafirmo as palavras de Leite (2002a, p. 123) quando afirma que “nao
existem pessoas incultas; existem, sim, pessoas com diferentes culturas, enquanto
participantes e agentes de vivéncias diversas, e construindo com as suas

experiéncias um universo de significados”.

Portanto, a diversidade esta cada vez mais presente em todos os lugares do
globo terrestre e é inevitavel o convivio com as diferencas. Partindo dessa

constatacdo, nas ultimas décadas, como Portugal tem olhado para o diferente?

E necessario regressar as Ultimas trés décadas para compreender a situagio
politica que provocou grandes mudangcas na estrutura social, econdmica e
educacional em Portugal. A década de 1970 foi um periodo de grandes mudancas
no pais. A Revolucdo de 25 de abril de 1974 foi o marco da democratizacdo e da
abertura politica e econbmica. Nesse dia, o Movimento das Forcas Armadas

derrubou o0 governo fascista-colonialista. Nas palavras do General Vasco
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Goncalves®’® (2004, p. 1), “a Revolucdo de Abril foi a mais profunda e a mais

popular das revolucdes portuguesas”. O General também destaca as varias

mudancas instituidas com a Revolucao:

e Instaurou um regime de amplas liberdades, garantias e direitos
politicos, civicos, culturais, sindicais e laborais.

e Destruiu as bases do capitalismo monopolista de estado e dos
grupos econdbmicos monopolistas.

¢ Nacionalizou a banca e as companhias de seguros, 0s sectores
basicos da producdo, as principais empresas de transportes e
comunicacgdes, criando um sector publico de peso determinante na
nossa economia, na regulacéo do mercado e no comércio externo.

2’5 O General Vasco Goncalves pertenceu ao Movimento das Forcas Armadas (MFA) que derrubou,

em 25 de Abril de 1974, o regime existente e foi Primeiro-Ministro durante varios governos
provisorios.
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e Realizou a Reforma Agraria com a expropriacdo do latifundio,

dando origem a constituicdo de unidades colectivas de producéo
constituidas e dirigidas por trabalhadores assalariados rurais,
trabalhadores sem terra, pequenos e médios proprietérios rurais.

[.]

e Promoveu transformacfes progressistas no ensino, e um
extraordinario aumento da frequéncia escolar.

e Aprovou a criag@o do Servico Nacional de Saude, e desenvolveu a
cultura e o desporto populares (GONCALVES, ibid., p. 2).

A idéia de igualdade passou a fazer parte do ideério ideoldgico e também do
vocabulario dos portugueses. As colbnias africanas — Angola, Cabo Verde, Guiné-
Bissau, S. Tomé e Principe e Mocambique — atualmente conhecidas como PALOPs
— tornaram-se independentes depois desta Revolucdo, gerando situacdes que
levaram muitos luso-africanos, juntamente com outras etnias e ex-migrantes, a viver
em Portugal. Essa situacao foi desenhando um novo cenério para o pais e para o
Sistema Educativo. A diversidade cultural passou a evidenciar-se e a demonstrar
que a forma como o ensino estava configurado, com curriculos etnocéntricos e
monoculturais que privilegiavam apenas uma cultura, ndo era mais representativo e

significativo nesse novo contexto (Cortesdo; Stoer, 1995; Leite, 2002a).

Esta situacdo, aliada aos ideais que passaram a orientar a sociedade
portuguesa, evidenciaram a necessidade de se instituirem mudancas educacionais.
Dessa forma, o Sistema Educativo, assim como todos o0s outros setores sociais,
passou a dispor de uma legislagdo que garantiu novos direitos a populagéo.
Primeiramente, foi elaborada a Constituicdo da Republica Portuguesa de 1976, que
redefiniu novos contornos ao Sistema Educativo, principalmente nos artigos 73° e
74°, quando define a educacdo como um direito de todos, garantindo a
democratizagdo — tanto de acesso como de sucesso escolar — visando superar as
desigualdades, favorecer o desenvolvimento da personalidade e do espirito de

tolerancia, de compreensao mutua, de solidariedade e de responsabilidade.

Artigo 73° (Educacdao, cultura e ciéncia)

1. Todos tém direito a educacao e a cultura.

2. O Estado promove a democratizacdo da educacgdo e as demais
condicbes para que a educacdo, realizada através da escola e de
outros meios formativos, contribua para a igualdade de
oportunidades, a superagdo das desigualdades econémicas, sociais
e culturais, o desenvolvimento da personalidade e do espirito de
tolerdncia, de compreensdo muatua, de solidariedade e de
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responsabilidade, para o progresso social e para a participacao
democratica na vida colectiva.

[...]

Artigo 74° (Ensino)

1. Todos tém direito ao ensino com garantia do direito a igualdade
de oportunidades de acesso e éxito escolar.

2. Na realizag&o da politica de ensino incumbe ao Estado:

a) Assegurar o ensino basico universal, obrigatdrio e gratuito;

b) Criar um sistema publico e desenvolver o sistema geral de
educacdo pré-escolar;

¢) Garantir a educacao permanente e eliminar o analfabetismo;

d) Garantir a todos os cidadaos, segundo as suas capacidades, o
acesso aos graus mais elevados do ensino, da investigacdo
cientifica e da criacdo artistica;

e) Estabelecer progressivamente a gratuitidade de todos os graus
de ensino;

f) Inserir as escolas nas comunidades que servem e estabelecer a
interligacdo do ensino e das actividades econdmicas, sociais e
culturais;

g) Promover e apoiar o acesso dos cidaddos portadores de
deficiéncia ao ensino e apoiar o ensino especial, quando necessario;
h) Proteger e valorizar a lingua gestual portuguesa, enquanto
expressao cultural e instrumento de acesso a educacdo e da
igualdade de oportunidades;

i) Assegurar aos filhos dos emigrantes o ensino da lingua
portuguesa e 0 acesso a cultura portuguesa;

j) Assegurar aos filhos dos imigrantes apoio adequado para
efectivacéo do direito ao ensino (PORTUGAL, 2005°’°, p. 25-26).

Dez anos mais tarde, em 1986, € deliberada uma legislacéo especifica para o
Sistema Educativo, a primeira Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués — Lei
46/86%"", que reforca a necessidade de ser dada atencéio & diferenca e as questdes
multiculturais. Essas intengdes podem ser observadas no discurso do artigo 2° em

varios de seus incisos:

Artigo 2° - Principios gerais

[...]

2 — E da especial responsabilidade do Estado promover a
democratizacdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e
efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolar.

3 — No acesso a educacédo e na sua pratica é garantido a todos os
portugueses o respeito pelo principio da liberdade de aprender e de

2% Estou utilizando a VIl Revisdo Constitucional da Assembléia da Republica realizada em 2005,

disponivel em: <http://www.parlamento.pt/const_leg/crp_port/constpt2005.doc> Acesso em
13/09/2006.

" Esta lei também sera objeto de analise no capitulo 7 desta tese. Neste momento realizo apenas
uma exploracdo do material, pois o tratamento dos dados, as inferéncias e as interpretacdes serao
realizados posteriormente.
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ensinar, com toleréncia para com as escolhas possiveis, tendo em
conta, designadamente, 0s seguintes principios:

a) O Estado ndo pode atribuir-se o direito de programar a educacao
e a cultura segundo quaisquer directrizes filosoficas, estéticas,
politicas, ideoldgicas ou religiosas;

b) O ensino publico ndo sera confessional;

]

5 — A educacgéo promove o desenvolvimento do espirito democratico
e pluralista, respeitador dos outros e das suas idéias, aberto ao
dialogo e a livre troca de opiniées, formando cidaddos capazes de
julgarem com espirito critico o0 meio social em que se integram e de
se empenharem na sua transformacdo progressiva (PORTUGAL,
1986, p. 1).

Seguindo esses principios, a lei também garante a igualdade de oportunidade

guando reforca, no artigo 3°, o direito a diferenca.

d) Assegurar o direito a diferenca, mercé do respeito pelas
personalidades e pelos projectos individuais da existéncia, bem
como a consideracdo e valorizacdo dos diferentes saberes e
culturas.

[...]

j) Assegurar a igualdade de oportunidade para ambos os sexos,
nomeadamente através de praticas de coeducacdo e da orientacdo
escolar e profissional, e sensibilizar, para o efeito, o conjunto dos
intervenientes no processo educativo (PORTUGAL, 1986, p. 2, grifo
meu).

Outra medida importante descrita nesta lei foi a expansdo dos anos de
escolaridade obrigatoria e gratuita, aumentando a dura¢do do ensino basico de seis
para nove anos, sendo obrigatéria a frequéncia a escola até a conclusdo deste

ensino ou até os 15 anos de idade.

Para tanto, no artigo 8°, sobre a organizacdo do sistema, é definido que o
Ensino Basico passa a corresponder a trés ciclos seqiienciais, sendo o 1° de quatro
anos, o0 2° de dois anos e o0 3° de trés anos. O 1° ciclo, o qual me interessa
especificamente neste estudo, € descrito como estando sob a responsabilidade de
um unico professor, podendo ser coadjuvado em areas especificas. Seu objetivo
especifico é desenvolver a linguagem oral e a iniciacdo e progressivo dominio da
leitura e da escrita, das noc¢des essenciais da aritmética e do calculo, do meio fisico
e social, das expressdes plastica, dramatica, musical e motora, como demonstrado

no plano curricular apresentado no quadro 9.
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Quadro 9 — Plano Curricular do 1° Ciclo do Ensino Basico?"®

Expressao e Educacéo:
Fisico-Motora
Musical
Dramatica
Plastica

Estudo do Meio

Lingua Portuguesa

Matemética

Educacéo Moral e Religiosa Catélica (ou
de outras confissdes)

Desse modo, a Lei de Bases representou grandes avan¢os. Segundo Arroteia
(1991), essa lei definiu os principios em que se baseia a organizacdo do sistema
educativo de forma a contribuir para a correcdo das assimetrias de desenvolvimento
regional e local, na intencéo de incrementar em todas as regifes do pais a igualdade

no acesso aos beneficios da educacao, da cultura e da ciéncia.

28 Este Plano Curricular sofreu alteragbes no principio dos anos 1990 com a inclusdo da designada

“Area-Escola” na qual a Educagdo Moral e Religiosa podia ter como alternativa a disciplina de
Desenvolvimento Pessoal e Social. Na transicao de séculos, com a reorganizacédo curricular legislada
em 2001 (Decreto-Lei n°. 6/2001) o plano de estudos passou a conceber, além das Areas
Curriculares Disciplinares, as chamadas Areas Curriculares n&o Disciplinares (Estudo Acompanhado,
Area de Projeto e Formac&o Civica). Além disso, transversalmente a estes dois tipos de Areas, é
definida a intencéo de “Educar para a Cidadania”.
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Como jéa referi, do ponto de vista educacional, a Lei de Bases representou um
salto qualitativo com relacdo a democratizacdo do ensino, enunciando como
responsabilidade do Estado assegurar, além da igualdade de oportunidades de
acesso a escola, a igualdade de oportunidades de sucesso escolar. Esse avanco
pode ser observado se comparado as idéias preconizadas nos anos 1970 por Veiga
Simao®’®, quando a idéia de democratizacéo se limitava ao acesso, pois 0 sucesso
era entendido como dependente apenas do mérito de cada um. Na critica a esta
concepcao, orientada pelo principio da meritocracia, afirma Leite (2003, p. 21):

Nesta ldgica, se o0 aluno fosse inteligente, cumprisse as tarefas e
estudasse as matérias escolares, atingiria os objectivos definidos
pelo sistema; em caso contrario, ndo havia razdo para alarme ou
para ‘mas consciéncias’ pois a causa estava no ‘ndo mérito’ da
crianca ou do jovem.

Por isso, o discurso igualitario da Lei de Bases do final da década de 1980
deveria produzir efeitos, ou seja, obrigar-se-ia a criacdo de condi¢cdes que
positivamente interferissem no sucesso de todos os alunos e alunas: “Ja nao
bastava a igualdade de acesso, garantida pela abertura das escolas a alunos de
grupos sociais, culturais e econémicos diversos, sendo necessario intervir de modo

a todos eles gerar sucesso” (LEITE, 2006a, p.91).

Nesta andlise da situacdo portuguesa, também € importante destacar outros
acontecimentos politicos que favoreceram um discurso em favor de uma educacao
que atendesse as questdes multiculturais. Ainda em 1986, Portugal se integra a
Comunidade Européia necessitando adequar suas politicas aos pressupostos desta
organizacao, inclusive no campo educativo. Para Carrera (2002), essa integracao
constitui um dos fatores de transformacfes da escola. Nas suas palavras, “nasce
uma nova consciéncia critica sobre a escola portuguesa, em parte, pressionada por
olhares de organizacgdes internacionais e por estudos comparativos entre o nivel da
populacdo portuguesa e outras” (p. 711). Além dessa integracdo, Portugal fazia

parte de outros érgdos internacionais como a OCDE?**°

, 0 Conselho da Europa e a
UNESCO que recomendavam programas de educacdo para o multiculturalismo

(Leite, 2000; 2002a).

2% yeiga Simé&o foi Ministro da Educacdo do Governo “Marcelista” — Gltimo governo de Portugal antes
da Revolugdo de Abril de 1974 que foi liderada pelo Primeiro-Ministro Marcelo Caetano.
280 OCDE - Organizacao de Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico
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Assim, as politicas educativas do final da década de 1980 e inicio de 1990
passaram a ser orientadas para a compreensao do fenbmeno multicultural e para

intervencdes que positivamente respondessem a essas caracteristicas da realidade.

Enquanto as politicas educativas dos anos que antecedem a década
de 70, enfatizavam a hegemonia social orientando-se, face a
diversidade, pelo principio da assimilacao, nos finais dos anos 80/
inicio dos anos 90, num cenario indubitavelmente multicultural, e
num contexto da inclusdo social e estrutural de diferentes grupos
sécio-culturais e étnicos, eclodiu um discurso orientado, quer para a
compreensdo do fenémeno do multiculturalismo, quer para uma
intervencdo educativa que positivamente respondesse as
caracteristicas plurais da populacdo escolar (LEITE, 2002a, p. 287-
288).

Em sintese, observa-se que o ideario democratico vivido na década de 1970
possibilitou um repensar acerca das questdes escolares, principalmente com relagao
ao direito de acesso e sucesso escolar e, portanto, também com respeito as
peculiaridades e diferencas individuais. Contudo, como nos dizem alguns estudos,
esta garantia de direitos de igualdade de sucesso nem sempre se concretizou (e se
concretiza) na pratica. Segundo estatisticas apresentadas por Leite (2002b), na
década de 1970, as taxas de insucesso que eram de 42% para os alunos dos quatro
primeiros anos de escolaridade (1° ciclo) ndo sofreram grandes alteracbes na
década seguinte; em 1982/83 baixou apenas para 38,5%, sendo a populacdo mais
atingida por esse insucesso escolar as criangas pertencentes as familias pobres e
nao lusas. Como afirma a autora em outra obra (2002a, p. 193), “0s grupos
socioculturais mais penalizados pelo insucesso escolar sdo, sobretudo, os dos
meios economicamente desfavorecidos e 0s que possuem valores, expectativas e
codigos diferentes dos privilegiados pela instituicdo escolar”. No mesmo sentido, a
autora ressalta que, nas vésperas do alargamento da escolaridade obrigatéria de 6
para 9 anos (nas vésperas de 1986), mais de um terco dos alunos inscritos nao

conseguiam concluir os 6 anos de escolaridade até entdo obrigatérios (Leite, 2006a).

Na tentativa de atender a esta realidade, o Ministério da Educacao

desenvolveu algumas acbes que nao necessariamente tinham como prioridade a

E281

multiculturalidade como, por exemplo, o PIPS , criado em 1987, tinha como

objetivo reduzir a taxa de insucesso e criar condicbes para que as criancas que

%81 PIPSE — Projeto Interministerial de Promog&o de Sucesso Educativo.
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ingressassem no 1° ano de escolaridade pudessem cumprir oS nove anos de
escolaridade obrigatéria. Segundo analises a esse projeto, ele se concentrou mais
nos aspectos técnicos e didaticos do que nos aspectos estruturais, pois desenvolveu
a sua acao fundamentalmente ligada ao apoio alimentar, transporte e material
escolar dos/as alunos/as (Leite, 2000, 2002a).

Em 1991 o PIPSE foi suspenso, sendo sucedido pelo PEPT??

gue se prop6s
“assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatoria de nove anos com sucesso,
recorrendo a estratégias de valorizacdo da escola como comunidade educativa”
(LEITE, 2000, p. 7). Este programa vem ao encontro do que foi recomendado na
Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, e
da resolugdo n° 29/91 do Conselho de Ministros Portugueses que, entre outros
objetivos, buscou promover a igualdade de oportunidades com condi¢cdes de acesso
a escolarizacdo, a promoc¢ao da melhoria da qualidade de educacéo e ensino e a
qualificacéo pessoal e profissional da juventude portuguesa. No entanto, este projeto
também né&o teve a multiculturalidade como objetivo prioritario, mas se centrou na
procura de meios que aumentassem a freqiéncia escolar, permitissem a obtencao
da escolaridade obrigatoria e gerassem condi¢cdes para uma insercao no mundo do

trabalho.

Além das acdes do Ministério da Educacédo, que até agora enunciei, também
foram desenvolvidas outras medidas que apresentaram uma explicita intencdo em
favorecer uma educacédo e uma formacao de professores face a multiculturalidade.
Nesse sentido, em 1990 a ex-DGEBS?? lancou o projeto designado PEDI*®*
envolvendo 35 escolas do 1° Ciclo da zona de Lisboa e que foi desenvolvido até
1993. No ano seguinte, 1991, foi criado o Secretariado Coordenador dos Programas
de Educacdo Multicultural que, posteriormente, passou a ser designado como
Secretariado Entreculturas. Uma das acdes deste Secretariado foi a
institucionalizacdo do PREDI?®, desenvolvido de 1993 a 1997. Outra importante
medida, no ambito da atencdo ao multiculturalismo, foi a criacdo do Cargo de Alto
Comissario para a Imigracdo e Minorias Etnicas, em 1996, dependente direto do

Primeiro Ministro (responsavel pela equipe governativa). Esta medida permite
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e PEPT — Programa de Educacéo para Todos

DGEBS - Direcéo Geral dos Ensinos Béasico e Secundario
284 PEDI — Projeto A Escola na Dimensé&o Intercultural
285 PREDI — Projeto Educagéo Inter/Multicultural
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N

reconhecer a importancia crescente da atencdo a multiculturalidade, aspecto
também presente no campo do Ministério da Educacédo. Na formacao de professores
a educacao inter/multicultural constituiu, nesse periodo, uma area prioritaria e levou
a formacdo de um grupo de trabalho para estudar medidas e implementar no
Sistema Educativo oportunidades de igualdade e insercdo das criancas ciganas.
Essas aclOes serdo analisadas com mais profundidade no préximo item deste

capitulo.

Para agora € importante ressaltar que, paralelamente as ac6es do governo,
grupos de intelectuais e de pesquisadores também se debrucaram sobre as
questbes da diversidade nas escolas e contribuiram na producdo de novos
conhecimentos sobre alternativas para a formacdo de professores capazes de
lidarem com essas diferencas de forma a se contribuir para o sucesso de todos o0s
alunos. Exemplos destas acdes sdo os projetos desenvolvidos entre 1990 e 1995,
coordenados por pesquisadores da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacéo da Universidade do Porto, como o PIC?®*, coordenado por Luiza Cortes&o,
desenvolvido em trés escolas com populagdes de origem luso-portuguesa, cigana-
portuguesa e africana (Cabo Verde, Angola, Mocambique e Guiné-Bissau). Os

principais objetivos desse projeto eram:

[...] conhecer caracteristicas, valores, habitos, ritmos e expectativas
dos grupos socio-culturais existentes na escola; promover, através
de uma metodologia de investigacdo-accdo, a preparagdo de
professores para diferenciar as suas ofertas de ensino-
aprendizagem, encarar, numa perspectiva nao etnocéntrica, 0s
costumes, valores, ritmos e expectativas de criangcas com origens
culturais diferentes; construir, na base da investigagdo feita, um
curriculo, ao nivel da formacdo de professores do ensino basico,
para uma educacdo inter/multicultural (CORTESAO; STOER, 1995,
p. 11).

Outro trabalho nessa perspectiva foi o PEDIC?®’, coordenado por Steve Stoer,
desenvolvido em quatro escolas com o objetivo de, em primeiro lugar, construir e
desenvolver processos que garantissem condi¢des de escola para todos, pensando
numa escola onde criancas e jovens de diferentes grupos “minoritarios” adquirissem

saberes e instrumentos que o0s ajudassem a viver e intervir numa sociedade

2% p|C — Projeto de Educacéo Intercultural
87 PEDIC — Projeto Educacéo e Diversidade Cultural: para uma sinergia de efeitos de investigacdo
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(hegemonicamente dominante), sem que isso fosse conseguido por meio da
destruicdo da auto-imagem e da cultura do seu grupo de pertenca (Corteséo; Stoer,
1995).

Todas essas acgdes, tanto da iniciativa do Ministério da Educacdo como da
responsabilidade dos investigadores/académicos, eram justificadas pela presenca
inquestionavel da diversidade no Sistema Educativo e decorrente das medidas
legais e outras circunstancias politicas que anteriormente realcei. Para se ter uma
idéia da presenca dos varios grupos culturais minoritarios no inicio dos anos 1990,
apresento na tabela 6 a variedade de grupos e o grande numero destes alunos,

comparado ao total nacional nas escolas portuguesas.

Tabela 6 — NUmero de matriculas das minorias étnicas no 1° Ciclo

Ex- Timor/ | Africa | Brasil Total Total
migran- | Macau | Palops Minori- | Nacio-
tes as nal

1989/1990 4726 30** 11179 * 386701

1992/1993 12298 532 12947 530520

1993/1994 11033 551 13974 508605

1994/1995 10698 742 13846 485473

* Nao conhecido ** SO Timor Leste Fonte: LEITE, 2002a, p. 196-197.

Essa diversidade se torna cada vez mais complexa na década atual. Como
pode ser observado na tabela 7, que apresenta dados mais recentes sobre a
matricula dos grupos minoritarios no 1° Ciclo do Ensino Basico, a configuracdo da
clientela atendida na escola portuguesa vai sendo modificada e diversificada ainda
mais com o passar dos anos, demonstrando cada vez mais a multiculturalidade
presente nas escolas e a necessidade de formas alternativas de trabalho com essa

diversidade.
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Tabela 7 — Nimero de matriculas das minorias étnicas no 1° Ciclo do Ensino

Grupo
cultural/nacionalidade

2000/2001

2001/2002

Basico — Dados do Continente

2002/2003

2003/2004

6440

7186

7289

7216

6003

6390

6206

5471

Cabo Verde

5635

6138

6114

5558

Unido Européia

3090

3417

3305

3217

Guiné-Bissau

2105

2131

2070

1974

Brasil

1728

2637

3214

3579

S. Tomé e Principe

1165

1250

1297

1211

Mogambique

939

877

796

672

india e Paquistéo

568

557

522

509

Macau

121

128

*

*

Timor

170

117

100

89

Ucrania

*

*

805

1267

Moldavia

*

*

388

514

Roménia

*

*

358

510

China

*

*

381

450

Russia

*

*

240

270

Outras Nacionalidades

3304

3845

3483

2647

Total de Minorias

31268

34673

36568

35154

Total Nacional

* Nao aparece neste ano

501221

487197

475892

473156

Fonte: GIASE. Alunos Matriculados por Grupo Cultural/Nacionalidade (00/01 — 03/04).
em: «http://www.giase.min-

Ministério da

Educacéo.
edu.pt/upload/docs/GCN_01_04.pdf» Acesso: 22/09/2006.

2006.

Disponivel
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Partindo desses dados, é possivel inferir que esta existindo um aumento no
namero de alunos com outras origens culturais, além de uma maior diversidade de
situacdes transportadas por novos movimentos migratorios em que ganham
destague os paises do leste europeu e também do Brasil. No entanto, a discussao
sobre estas questfes ndo esta mais tdo intensa e com o mesmo fervor da década
passada. Nas palavras de Leite (2006a, p. 2), a atencdo a multiculturalidade “néo
esta a ter a amplitude que se esperaria quando, no principio desses anos 90, passou
a marcar as agendas académicas e até as agendas politicas”. Enquanto no final dos
anos 1980 e inicio dos anos 1990 a discusséo sobre a questdo multicultural estava,
como ressaltam Cortesédo e Stoer (1995), na ordem dia em Portugal, hoje ela, de

acordo com estudos de Leite (2006a, 2006b) estd mais esmorecida.

No entanto, o reconhecimento da necessidade de ter em conta a diversidade
e a especificidade dos varios contextos educativos desencadeou, no final dos anos
1990 em Portugal, um movimento chamado de “territorializac&o®® da educacéo” que
esteve na origem da “Reorganizacdo do Curriculo” em 2001 (legislada pelo Decreto
6/2001). Este processo de “territorializacdo da educacdo” baseia-se na idéia de
proporcionar as escolas e aos professores maior autonomia com relacdo as
decis@es curriculares. Assim, caberia a cada instituicdo configurar um curriculo mais

adequado as especificidades da populagéo escolar.

[...] um curriculo que proporcione uma formagédo de maior qualidade
[...] para permitir incorporar as realidades e as especificidades das
situacBes existentes ao nivel das escolas, que nao sdo, nem podiam
ser, contempladas num curriculo completamente estruturado e
definido a escala nacional” (LEITE, 2005, p. 21).

Portanto, esse projeto curricular produzido localmente poderia estar atento a
diversidade presente em cada escola e oferecer uma organizacdo dos processos de
ensino e de aprendizagem mais proxima de seus interesses, partindo de seus
conhecimentos e gerando, desta forma, um significado e uma qualidade maior ao
trabalho da escola. Para Leite (ibid., p. 21), essa producéo local implica em “rejeitar
praticas que fazem o culto ao univoco e que séo indiferentes as diferencas, ndo

respeitando a heterogeneidade e a diversidade e ndo se estruturando num suporte

8 O conceito de territorializacdo esta sendo entendido como um processo de valorizagéo do local

gue ao mesmo tempo em que se opde ao conceito de globalizacdo é emergente deste processo
(Leite, 2005).
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de dinamica e interaccao”. No entanto, como ressalta a autora, esse processo de
territorializacdo ndo € tdo simples assim. Ele implica autonomia, responsabilidade
nas tomadas de decisbes e comprometimento, além de um trabalho coletivo de
todos os envolvidos no processo educativo. Partindo do pressuposto de que as
mudancas nao ocorrem dentro da escola por meio de decretos (Leite, 2005, p. 24),
penso que esse movimento de territorializacdo possa contribuir para uma atencgao
mais significativa a questdo da multiculturalidade dentro das escolas e para a
promocao de uma educagao com sucesso para todos.

Tendo por base o que foi exposto até 0 momento, no proximo item analiso as
acOes do Ministério da Educacdo em Portugal, especificamente as medidas que
tiveram, no periodo de 1990 a 2005, uma intencdo em promover uma educacao

intercultural e em atender a multiculturalidade presente no Sistema Educativo.

6.2 FOCALIZANDO AS ACOES DO MINISTERIO DA EDUCACAO PORTUGUES
NO PERIODO DE 1990-2005

O Ministério da Educacdo em Portugal, por meio da Reforma Educativa que
instituiu um discurso de “escola para todos”, comecou a intensificar, a partir da
década de 1990, medidas de promocdo de sucesso escolar e de atencdo a
multiculturalidade presente nos diversos contextos escolares. A tradicdo com relacéo
a diversidade, caracterizava-se por um discurso orientado pelo principio da
assimilacao, ignorando, portanto, as diferentes culturas que conviviam dentro das
escolas (multiculturais) e impondo a cultura padrdo (da elite dominante
economicamente, branca, masculina, heterossexual, catdlica) transformando a

cultura da escola em monocultural (Leite, 1997, 2002a; Corteséo; Stoer, 1995).

Assim, nessa tradicdo escolar, a diferenca era encarada como um problema
que deveria ser resolvido a partir da “eliminacdo” e incorporacdo da cultura
portuguesa como meio de integracdo. A relacdo com o outro era caracterizada como
uma distincdo do “eu” e do “ele”, do “nds” e do “eles”, sendo que o “ele” e os “eles”

eram encarados como desiguais e inferiores devido a suas diferencas.
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O discurso valorizador de uma cultura Gnica e assente numa ordem
binaria que distingue o “eu” do “ele” e 0 “nés” do “eles” exprimem,
por um lado, uma hierarquizagdo das diversas manifestacdes
culturais numa dicotomia entre o que é considerado normal (o
nosso) e o que é considerado anormal (o diferente) e, por outro lado,
exprime a consciéncia que faz a pessoa agir em sociedade dentro
de sistemas cuidadosamente definidos de poder e de prestigio. No
campo educativo e social, perspectivas deste tipo, ou seja, posi¢des
gue rejeitam culturas de origens diferentes das que sao
tradicionalmente aceites como a cultura valida (a chamada “cultura
da elite” ou “cultura culta”) recorrem a processos de aculturagdo em
gue a assimilacdo é aceite como o Unico caminho para a ela
ascender (LEITE, 2002a, p. 291).

Assim, os programas educacionais de assimilacdo e compensacao foram, por
um longo periodo, recorrentes em Portugal, assim como em varios paises da
Europa. Os programas assimilacionistas encaravam a diversidade e qualquer
caracteristica diferente do comportamento regra-padrdo como um problema
perturbador da ordem instituida e do consenso social. Dessa forma, valorizando a
escola apenas uma Unica cultura, admitia-se que ela fosse conquistada apenas
pelos mais capazes, segundo a perspectiva meritocratica, ndo havendo relagédo
entre a possibilidade de sucesso e a origem e pertenca dos alunos. Nos seus
programas de acdo, a escola olhava a diversidade cultural com um “olhar dalténico”
enxergando todos os alunos como pertencentes a apenas uma cultura, sendo
incapaz de enxergar o arco-iris cultural, ou seja, as diversas culturas presentes na

escola (Stoer; Corteséo, 1999).

No quadro dessas idéias surgem 0S programas compensatorios como
recursos para aqueles alunos considerados em situacdo de “déficit” cultural. Os
programas compensatorios reconheciam a existéncia das diferentes culturas, mas
as encaravam como caréncias que deveriam ser superadas, por isso, submetiam
esses alunos, pertencentes na sua maioria aos grupos minoritarios, a processos e
estratégias de ensino que lhes permitiam superar aquilo que era considerado seu
‘déficit’ colocando-os, assim, em pé de igualdade com os outros alunos. Nessa
concepcao, o fracasso ou 0 sucesso escolar também eram atribuidos aos alunos e
as suas caracteristicas de origem e nao ao sistema ou ao curriculo escolar (Leite,
2001).

Na evolucdo de um discurso em favor de uma “educacao para todos”, que

assegurasse além do acesso também o sucesso escolar, surgem programas que
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reconhecem a diferenca como um direito e os efeitos positivos e enriquecedores que
podem advir das intera¢gdes culturais. No entanto, Leite (ibid.) destaca a dificuldade
de implementar esses projetos nas escolas e de mudar a pratica de muitos
professores, pois implica o dificil rompimento com a tradicdo que socializou esses
agentes educativos na auséncia de vozes distantes da cultura escolar e no
desconhecimento de processos que permitem reconstruir um conhecimento que seja
de todos e, simultaneamente, de cada um dos grupos culturais presentes na

sociedade.

A quebra com este tipo de socializacdo teve o seu ponto forte no final dos
anos 1980 e principio dos anos 1990. A introducéo deste discurso em favor de uma
educacdo face a multiculturalidade ocorreu com o Ministro da Educagdo Roberto
Carneiro®®. Segundo Leite (2002a), talvez esse discurso do Ministro Roberto
Carneiro em favor de uma educacdo que levasse em consideracdo a
multiculturalidade possa ser justificado “pelo facto de este representar Portugal em
vérias organizagfes internacionais” (p. 312). Entretanto, € importante ressaltar que
antes desse periodo ainda ndo havia um discurso ao nivel administrativo que
buscasse efetivar uma educacéo deste tipo. No entanto, infelizmente, como destaca
a autora, as medidas e a¢des com relacdo a multiculturalidade ficam, muitas vezes,

mais no discurso do que em praticas efetivas de mudancas.

Em relacdo a multiculturalidade, sentimos, de facto, que existem
muitas vezes mais um discurso politico e um discurso de matrizes
pedagodgicas do que uma politica criadora de condicbes que
viabilizem processos de educagdo intercultural assente em
estratégias onde se aprende mais sobre a cultura de que se é
portador/a e se aprende a reconhecer outras culturas, isto é, onde
se aprende também a positivamente conviver e viver com 0s outros
(id. ibid., p. 313).

Apesar disso, a existéncia de discursos focados na multiculturalidade e na
necessidade da educacdo promover processos de comunicacgdo intercultural pode
constituir um bom ponto de partida para a configuracdo de situacdes que

positivamente construam cenarios inclusivos, democraticos e igualitarios. Mas sera

89 0 Professor Roberto Carneiro é Engenheiro Quimico, mestre em Educacdo e Professor da

Universidade Catdlica Portuguesa. Foi Secretario de Estado da Educacdo (1980-1981), da
Administracdo Local e Regional (1981-1983), Ministro da Educacdo (1987-1991), consultor do Banco
Mundial, da OCDE, da UNESCO e do Conselho da Europa.
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que isso esta acontecendo em Portugal? E no sentido de esclarecer esta quest&o

gue desenvolvo os pontos seguintes.

Acdes face a multiculturalidade do Ministro da Educac&o Roberto Carneiro

A institucionalizagao do discurso em favor de uma educacdo que atendesse
as questdes multiculturais por parte da Administracdo Central gerou um fenémeno
contraditorio. De acordo com Leite (2002a), por um lado, houve uma concentracao
ao nivel administrativo de poderes legitimadores das respostas as caracteristicas
multiculturais da populacdo escolar e a percepc¢édo deste fato como um problema.
Por outro lado, houve a visibilidade de medidas que foram globalmente positivas
apresentando a diversidade como um fator de enriquecimento e desenvolvimento
em muitos/as professores/as de uma atencdo e envolvimento na procura de

intervencdes pedagogicamente diferenciadas.

Contudo, para a autora, ha uma grande distancia entre o que é enunciado nos
discursos legais e orais e 0 que €& concretizado, pois tanto a escola como 0s
discursos académicos e, também os politicos, atribuem importancia crucial a
diferenca como unidade responsavel e geradora de verdadeiras mudancas. Afirma
Leite (2002a, p. 314): “No entanto, na prética, estes discursos sdo muitas vezes
meras retoricas que mais ndo fazem do que tentar mudar a imagem da Escola na

esteira da institucionalizacdo de uma postura de modernidade”.

O Ministro Roberto Carneiro apresentava, a principio, um discurso voltado
para valores do cristianismo, da solidariedade e do apoio material aos grupos menos
favorecidos. Na analise de Leite (ibid.) esta subjacente neste discurso a idéia do
Estado-providéncia que propicia condicdes de igualdade entre todos os cidadaos
recorrendo a formas de discriminacdo positiva para aqueles que estdo numa
situacao de desigualdade. Como ja mencionei, partindo desses principios e tendo

em vista a corrente imigratéria para Portugal, emerge, primeiramente, um discurso

244



de promocdo do sucesso educativo estruturado nas especificidades dos alunos
quase so vista em termos de grupo social (como foi o caso dos Projetos PIPSE e
PEPT) e, depois, um discurso em torno da multiculturalidade, que pode ser
constatado em quatro dos compromissos assumidos publicamente pelo Ministro em
1991:

1) O primeiro compromisso tem a ver com a edificacdo de uma
ordem educativa orientada para uma efectiva igualdade de
oportunidades;

2) O segundo com a decisdo de aprofundar as politicas de
discriminacao positiva no sistema educativo;

[...]

3) O terceiro compromisso tem a ver com a consolidagdo de uma
educacado solidamente ancorada nos valores da universalidade
humana — [...] em que o processo educativo é genuinamente
libertador;

4) O quarto compromisso relaciona-se com a inequivoca
determinacdo em mobilizar activamente todas as energias e
sinergias ao seu alcance para combater laivos andmicos de
intolerancia étnica, animosidade cultural ou crispacdo racica
(CARNEIRO?®, apud LEITE, 2002a, p. 323-324, grifo meu).

Seguindo esta linha de raciocinio, o Ministério da Educacdo desenvolveu
algumas acdes importantes no sentido de favorecer uma educacdo face a
multiculturalidade. Em 1989/1990 este Ministério cria a Comissdo para Promocéao
dos Direitos Humanos e lgualdade em Educacdo que tinha como um de seus
objetivos fundamentais o reforco da igualdade de todos no sistema educativo. Esta
Comisséo tinha como funcdo estudar o problema da integracdo educativa com
sucesso dos grupos diferenciados. No entanto, como ressalta Leite (2002a), os

efeitos deste trabalho n&o foram de grande projecéo no Sistema Educativo.

Outras acbGes também podem ser destacadas como, por exemplo, o PEDI
desenvolvido a partir de 1990 e a criagdo, em 1991, do Secretariado Coordenador
dos Programas de Educacdo Multicultural®®*. No entanto, as acdes do Ministério da

0 Refere-se ao discurso: Palavras do Ministro da Educacéo, Roberto Carneiro, na tomada de

osse do Secretariado Coordenador dos Programas de Educacao Multicultural, 1991.
% O Secretariado Coordenador de Programas de Educacdo Multicultural ficou conhecido,
posteriormente, como Secretariado Entreculturas ou somente Entreculturas.
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Educacdo com relacdo a multiculturalidade ndo se restringiram somente ao tempo
do Ministro Roberto Carneiro. Elas continuaram se desenvolvendo como o PREDI,
desenvolvido a partir de 1993 e coordenado pelo Secretariado Entreculturas, o qual
ja me referi em ponto anterior. Outra medida importante foi a criacdo, em 1996, do
Cargo de Alto-Comissario para a Imigracdo e Minorias Etnicas e, anos mais tarde

(2002), a criacdo de um grupo de apoio a este cargo, o ACIME?®?,

Para contextualizar e analisar essas acfes do Ministério da Educacao

293

Portugués, recorro ao estudo realizado por Leite (1997)°°° que caracteriza alguns

desses projetos desenvolvidos e aos dados que recolhi nas entrevistas realizadas.

O Projeto “A Escola na Dimensao Intercultural”

O Projeto “A Escola na Dimenséo Intercultural” — PEDI — foi desenvolvido a
partir de 1990 sobre a tutela da DGEBS. Segundo Leite (2002a), esse projeto adotou
um discurso inovador para a época, pois até o final dos anos 1980 os professores
tinham pouca sensibilidade para as questbes da multiculturalidade e ainda
explicavam o insucesso escolar como “deficiéncia” dos alunos, n&o relacionando
esse insucesso ao funcionamento da escola ou a selecdo dos conhecimentos

priorizados, tdo pouco aos processos de transmisséo e aquisicdo do conhecimento.

No quadro deste contexto institucional, pode constituir motivo de
alguma perplexidade o facto de um 6rgao da Administracdo Central
conceber e implementar um projecto que apelava, como atencao
primeira, & educacéo intercultural. A publicagdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo Portugués (em 1986), o espirito de Reforma
Educativa que caracterizava essa época, a adopcdo de novos
planos curriculares (1989) e os movimentos no sentido de adeséo a
Comunidade Europeia (concretizada em 1992 e agora tornada
Unido Europeia) sdo condicdes que podem talvez explicar a origem
deste projecto (LEITE, 2002a, p. 419).

No documento de apresentacdo o projeto € justificado, segundo Leite (1997;
2002a), como forma de atender: 1) a multiculturalidade dos individuos, classes e

escolas; 2) a falta de preparacao para a diversidade cultural nos cursos de formacao

292
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ACIME — Alto-Comissariado para Imigracéo e Minorias Etnicas.

LEITE, Carlinda. As palavras mais do que os actos? O curriculo no Sistema Educativo
Portugués. Porto: FPCE-UP (Tese de Doutoramento). 1997. Este estudo, posteriormente, publicado
em livro, em 2002.
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inicial de professores; 3) o desejo de intervir nas situacdes de penalizacdo das
criancas das minorias étnicas no seu percurso escolar. Por isso, era necessario criar
condi¢cdes pedagdgicas que permitissem o desenvolvimento e a sistematizacdo de
praticas construtivas de educacdo que favorecessem o reconhecimento por parte

dos agentes educativos da riqgueza de um contexto escolar multicultural.

Neste documento também € explicitada a compreensédo de alguns conceitos
norteadores da acdo como a distingdo entre “escola assimilacionista”, “escola

multicultural” e “escola intercultural”.

A escola assimilacionista pretende assegurar a adaptacdo do aluno
as normas sociais da cultura de acolhimento e, negando a
especificidade das minorias, procura adapta-las a cultura maioritaria
[...]

A escola multicultural preocupa-se com a adaptagdo do aluno a sua
cultura de origem, relegando para segundo plano a sua adaptacao
ao meio onde vivem e interagem diversos grupos sociais e culturais
[...]

A especificidade da escola intercultural, relativamente as atitudes
assimilacionista e multiculturalista, reside no facto de rejeitar a
alternativa que reduz a situacdo pluricultural a duas Unicas solucgées:
a submissdo de todas as culturas a cultura dominante ou o
fechamento de cada cultura nos seus préprios limites. O objectivo da
escola intercultural é entdo o de dar resposta a realidade
pluricultural que constitui a populagdo escolar, assumindo, ao
mesmo tempo, a diversidade cultural e a sua propria unidade
escolar (DOE?*, apud LEITE, 2002a, p. 422).

Outro conceito importante a ser ressaltado € a concepgdo de escola,
entendida “como agéncia geradora de mudanca social, ou seja, uma atitude
curricular orientada pela postura reconstrucionista, valorizadora do desenvolvimento
do individuo e de uma formacdo que privilegia o contexto social” (LEITE, ibid., p.
423).

Na andlise de Leite (ibid.), o PEDI foi importante porque conduziu a “préaticas
de diferenciacdo pedagogica e de respeito pelas especificidades e saberes dos
quotidianos dos alunos, conduziu a processos de interac¢do entre a cultura escolar,
a cultura nacional e as culturas locais” (p. 424). No entanto, o projeto surge da
necessidade em fazer cumprir a exigéncia legal de igualdade de oportunidades,

2% Referente ao Projeto: A Escola na Dimenséo Intercultural.
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usando a multiculturalidade como um pretexto para aceitacdo do projeto, mas que

acabou tendo efeitos positivos nesta direcao.

1) A questdo da multiculturalidade foi mais um pretexto para fazer
passar um projeto pedagogico que tinha como intencdo primeira
gerar mudancas ao nivel dos processos de ensino, que
propiciasse aprendizagens significativas e onde todas as
criangas se sentissem representadas.

2) Apesar de a multiculturalidade constituir um pretexto, existia uma
forte consciéncia das situacbes de diversidade que
caracterizavam a populacdo escolar e do facto de o ensino
refletir quase exclusivamente valores e prioridades do grupo
social dominante (LEITE, 2002a, p. 424).

Segundo a percepcao dessa autora, a questao central e a contribuicédo efetiva
deste projeto nacional se resumiram em envolver os professores em praticas
pedagdgicas que respeitavam a cultura de origem da crianca, faziam da escola um
lugar agradavel e tornavam significativas as aprendizagens, ou seja, “um projecto de
mudancas pedagogicas, mais do que de mudancas estruturais” (LEITE, ibid., p.
425).

e Estrutura organizativa do PEDI

Em termos de recursos humanos, o PEDI desenvolveu-se com: 10
professoras-conselheiras, 4 técnicas da DOE?*®, 3 formadoras externas e um
conjunto de professores do 1° ano (1° ciclo) das escolas selecionadas®® e
desafiadas a participarem do projeto. O discurso apresentado pela responsavel do
projeto em entrevista concedida para a pesquisa de Leite (1997) demonstra uma
idéia de que a adesdo ao projeto sem imposicao exterior seria importante para o
sucesso do mesmo, ou seja, estava implicita “a idéia de que s6 ha mudanca em
educacao se os professores forem agentes activos de construcdo dessa mudanca”
(LEITE, 2002a, p. 427). No entanto, o que se verificou foi, no sentido metaférico

descrito pela autora, de um “modelo tipo capsula”:

295

o A DOE (Divisao de Orientacdo Educativa) fazia parte da DGEBS.

De acordo com Leite (2002a, p. 426) “o documento de apresentacdo do PEDI previa um ndmero
de 155 professores, correspondentes a 12 escolas do Concelho da Amadora, 16 do Concelho de
Lisboa e 7 do Concelho de Oeiras. Estas escolas tinham sido selecionadas com base nos seguintes
critérios: 1°) concelhos com as mais elevadas taxas de minorias étnicas; 2°) escolas desses
concelhos que tivessem 50 ou mais alunos cabo-verdianos e ciganos, 35 ou mais alunos cabo-
verdianos, 25 ou mais alunos ciganos”.
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No sentido em que se desejava que as responsaveis pedagdgica e
cientifica “agitassem”, destapassem” e “fizessem saltar” saberes das
professoras-conselheiras que, por sua vez, deveriam “agitar”,
“destapar” e “fazer saltar” saberes e experiéncias das professoras
das 30 escolas que aderiram ao projecto (LEITE, 2002a, p. 427).

Apesar disso, a autora conclui que o projeto manteve uma grande relacéo
dialética entre teoria e pratica e fomentou algumas atitudes de pesquisa e de

reflexdo nos professores.

Em sintese, o PEDI foi inovador para a sua época e muito contribuiu para a
formacdo dos professores em Portugal capazes de lidarem com especificidades
diferenciadas dos alunos. Esse fato pode ser constatado se considerarmos o
contexto em que o Projeto foi pensado e desenvolvido, ou seja, finais dos anos 1980
e inicio dos anos 1990, em que grande parte dos professores néo tinha as questdes
do multicultural como foco de atencdo e até mal conseguia pronunciar a palavra

multiculturalidade, como nos relatou a intelectual em sua entrevista:

No principio dos anos 90, até o termo multiculturalidade era de dificil
pronunciagéo pela maior parte dos professores e educadores [...] me
lembro de alguns encontros com professores em Congressos e
Coloquios em que o0s proprios professores para pronunciarem a
palavra multiculturalidade tinham alguma dificuldade porque era um
termo que ndo fazia parte do seu vocabulario [...] (entrevista
concedida no dia 25/10/2006).

Assim, pode-se dizer que o PEDI foi importante para que os professores
pudessem repensar e avaliar as suas concepc¢des de educacdo e as suas acdes
praticas a partir de uma visdo mais democratica e condizente com a realidade
existente. Dessa forma, considero que esse Projeto constituiu uma “semente” para a
construcdo de uma educacao intercultural na escola portuguesa porque, a meu ver,
esse € um processo continuo que deveria se principiar nos cursos de formacao
inicial de professores e se estender ao longo da carreira docente por meio de cursos

de formacgdo continuada, ou continua como € designada em Portugal.
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Outra importante acdo no sentido de favorecer a construcdo de uma
educacao intercultural em Portugal foi a criacdo do Secretariado Entreculturas,

descrito e analisado com mais profundidade no préximo item deste capitulo.

O Secretariado Entreculturas

O Secretariado Coordenador dos Programas de Educacdo Multicultural foi

criado?®’

, em 1991, para “responder aos desafios demograficos e culturais
levantados pela evolucdo da sociedade e da escola portuguesa” (MARTINS, 1998,
p. 9). Este Secretariado, posteriormente passou a ser designado como Secretariado
Entreculturas ou simplesmente Entreculturas, tendo como funcédo “coordenar,
incentivar e promover, no ambito do sistema educativo, 0os programas e as accdes
que visem a educacédo para os valores da convivéncia, da toleréncia, do didlogo e da
solidariedade entre diferentes povos, etnias e culturas” (Despacho Normativo n°.

63/91 apud MARTINS, ibid., p. 29).

Em entrevista a coordenadora do Secretariado Entreculturas relatou-me que
este 0rgdo possui duas fases distintas. A primeira fase se inicia com a sua criacao
pelo Ministro da Educagé@o Roberto Carneiro, ao qual esteve ligado até o inicio dos
anos 2000. A segunda fase se inicia com sua desvinculacdo deste Ministério quando
permaneceu durante 3 anos tutelado pelo Ministro da Presidéncia (sendo este o
Ministro que junto com o Gabinete do Primeiro Ministro tutela as questdes da
igualdade de oportunidades) ganhando, a partir dai, uma dimensao maior e nao
ficando apenas vocacionado as questdes da interculturalidade na area da educacéao.
Na sequéncia, a partir de 2004, o Secretariado passou a integrar o ACIME no qual

desenvolve suas atividades atualmente.

Para a coordenadora do Entreculturas, 0 momento da criacdo do Secretariado
foi muito claro: “o Ministério da Educacdo de entdo achou que a perspectiva da

interculturalidade ndo estava presente nas politicas educativas e nos curriculos

97 Criado pelo Despacho Normativo n°. 63/91, de 13 de marco de 1991.
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escolares”", mesmo ja existindo uma legislacdo como, por exemplo, a Lei de Bases

do Sistema Educativo Portugués (Lei 46/86) que incorporava essas guestoes.

Essa mudanca do Secretariado para o ACIME foi justificada, segundo a
coordenadora, como uma decisdo politica, devido a mudanca de governo e de areas
de interesses, momento em que a educacao 