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questdo multicultural nos dltimos anos vem adquirindo cada vez

maior abrangéncia, visibilidade e conflitividade, no 4mbito

internacional e local. Isso preocupa muitas sociedades. O debate
¢ intenso nos Estados Unidos e também na Europa. Nio se trata de
maximizar a dimensdo cultural e desvinculd-la das questdes de cardter
estrutural e da problemdtica da desigualdade e da exclusdo crescentes no
mundo atual, nem de considerd-la um mero subproduto desta realidade.
O importante ¢, tendo presente a configuragio politico-social e ideoldgica
do momento, nao negar a especificidade da problemdtica cultural, sem
considerd-la de modo isolado e autocentrado.

Na América Latina e, particularmente, no Brasil, a questao multi-
cultural apresenta uma configuragio prépria. Nosso continente ¢ um
continente construido com uma base multicultural muito forte, onde as
relagdes interétnicas tém sido uma constante através de toda sua histéria,
uma histéria dolorosa e trdgica principalmente no que diz respeito aos
grupos indigenas e afro-descendentes.

A nossa formagio histdrica estd marcada pela eliminagio fisica do
“outro” ou por sua escravizagdo, que também ¢é uma forma violenta de
negagao de sua alteridade. Os processos de negagio do “outro” também
se ddo no plano das representagdes e no imagindrio social. Neste sentido,
o debate multicultural na América Latina coloca-nos diante desses sujeitos
histéricos que foram massacrados, que souberam resistir e continuam
hoje afirmando suas identidades fortemente na nossa sociedade, mas
numa situagio de relagbes de poder assimétricas, de subordinacio e
acentuada exclusio.

No plano nacional, convém salientar que, pela primeira vez na
nossa histéria, uma proposta educacional que emana do Ministério de
Educagio nacional, os Pardmetros Curriculares Nacionais, publicados em
1997 e que suscitaram grandes controvérsias quanto a sua concepgio,
processo de construgo e estruturagio interna, incorporou, entre os temas
transversais, o da pluralidade cultural. Esta op¢io nio foi pacifica e sim
objeto de controvérsias, de toda uma negociacio em que a pressio dos
movimentos sociais se fez presente, e a reestruturagio da equipe
responsdvel, inevitdvel. O préprio documento assim justifica a introdugio
da temdtica da pluralidade cultural no curriculo escolar:

E sabido que, apresentando heterogeneidade notdvel em sua composicao
populac10nal 0 Brasil desconhece a si mesmo. Na relagdo do Pais consigo mes-
mo, é comum prevalecerem vdrios esteredtipos, tanto regionais quanto em
relagdo a grupos étnicos, sociais e culturais.

126 Educagio & Sociedade, ano XXIII, ne 79, Agosto/2002



Historicamente, registra-se dificuldade para se lidar com a temdtica do precon-
ceito e da discriminago racial/étnica. O Pafs evitou o tema por muito tempo,
sendo marcado por “mitos” que veicularam uma imagem de um Brasil
homogéneo, sem diferencas, ou, em outra hipétese, promotor de uma suposta
“democracia racial”. (ParAmetros Curriculares Nacionais, vol. 10, p. 22)

Por outro lado, somos conscientes de que o atual contexto interna-
cional, marcado por uma globalizagao excludente, politicas neoliberais e
uma emergente doutrina de seguranga global, estd reforgando fenémenos
socioculturais de verdadeiro apartheid, que assumem diferentes formas e
manifestagoes. No entanto, esta nao ¢ uma realidade que afeta igualmente
a todos os grupos sociais, culturais, nem a todas as pessoas. Sao os
considerados “diferentes”, aqueles que por suas caracteristicas sociais e/
ou étnicas, por serem considerados “portadores de necessidades especiais”,
por nio se adequarem a uma sociedade cada vez mais marcada pela
competitividade e pela l6gica do mercado e do consumo, os “perdedores”,
os “descartdveis”, que vém a cada dia negado o seu “direito a ter direitos”

(Hanna Arendt).

E exatamente nesta conjuntura que a UNESCO, logo apés a realizagio
da controvertida Conferéncia da ONU sobre o “Racismo, a Discriminagio
Racial, a Xenofobia e as Formas Conexas de Intolerancia”, realizada em
Durban (Africa do Sul), do 31 de agosto ao 8 de setembro de 2001, em
sua tltima Conferéncia Geral, celebrada em Paris, de 15 de outubro a 3
de novembro de 2001, aprovou por aclamacio uma Declaracio Universal
sobre a Diversidade Cultural. Nessa ocasido, o Diretor-Geral deste
organismo, Koichiro Matsuura, afirmou que esperava que essa declaracio
chegasse “um dia a adquirir tanta for¢a quanto a Declara¢io Universal
dos Direitos Humanos”.

E neste horizonte que se coloca o presente trabalho, que tem por
objetivo apresentar uma visao de conjunto da linha de pesquisa que
vimos desenvolvendo, desde 1996, com o apoio do Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNpq) e, nos tltimos dois
anos, da Fundagio de Amparo a Pesquisa do Rio de Janeiro (FAPER)), no
Departamento de Educagio da PUC-Rio, tendo como preocupagio
central as relagbes entre cultura(s) e educagio na sociedade brasileira.

Algumas tensoes fundamentais

O referencial tedrico que vimos trabalhando ao longo desses anos,
tentando navegar na ampla literatura sobre o tema, tem privilegiado
algumas tensdes que consideramos especialmente significativas no mundo

Educagio & Sociedade, ano XXIII, ne 79, Agosto/2002 127



atual e mergulhado nas diferentes concep¢oes e propostas do multicul-
turalismo. Permeando toda nossa reflexdo estd o aprofundamento em
conceitos especialmente complexos e polissémicos, tais como cultura,
identidade cultural, diferenca, diversidade cultural, identidades de
fronteira, hibridizagao cultural, entre outros. Trata-se de um universo
semAintico amplo no qual seria impossivel aprofundar-se neste momento.
Limitar-nos-emos a tecer algumas consideragdes que permitam explicitar
a perspectiva em que nos situamos.

No que diz respeito as tensoes, privilegiamos trés que se interpe-
netram e que consideramos fundamentais para as questdes educativas:
globalizagdo versus multiculturalismo, igualdade versus diferenga e
universalismo versus relativismo cultural .

Globalizagio e multiculturalismo muitas vezes sdo apresentados
como movimentos com légicas contrapostas. A primeira reforcando a
padronizagio e o segundo as particularidades culturais e as diferencas. No
entanto, estas relagoes se revelam de grande complexidade, nao podendo
ser vistas de modo simplificado e reducionista, assumindo diferentes
configuragoes. Partindo das contribui¢oes de Stuart Hall (1997a; 1997b)
e Boaventura de Sousa Santos (2001), procuramos penetrar nas teias que
configuram tais relagdes numa perspectiva dialética e multidimensional.

Articular igualdade e diferenga constitui outra questio que permeia
todo o nosso trabalho. No entanto, o problema nio ¢ afirmar um pélo e
negar o outro, mas sim termos uma visao dialética da relagdo entre igual-
dade e diferen¢a. Hoje em dia ndo se pode falar em igualdade sem incluir
as questoes relativas a diferenca, nem se pode abordar temas relativos as
politicas de identidade dissociadas da afirmagio da igualdade.

Uma frase de Sousa Santos (2001) sintetiza de maneira especialmente
oportuna esta tensao: “As pessoas e os grupos sociais #m o direito a ser
iguais quando a diferenga os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando
a igualdade os descaracteriza”. E acrescenta: “Este ¢, consabidamente, um
imperativo muito dificil de se atingir e manter” (p. 10).

Naio se deve contrapor igualdade a diferenga. De fato, a igualdade
nao estd oposta a diferenga, e sim a desigualdade, e diferenca nio se opoe
a igualdade e sim a padroniza¢do, 4 produgio em série, a uniformidade,

\

a sempre 0 “mesmo’, 2 “mesmice”.

O que estamos querendo trabalhar ¢, a0 mesmo tempo, negar a
padronizacio e também lutar contra todas as formas de desigualdade e
discriminagdo presentes na nossa sociedade. Nem padronizagio nem
desigualdade. A igualdade que queremos construir assume o reconhe-
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cimento dos direitos bdsicos de todos. No entanto, esses todos nao sio
padronizados, nao sio os “mesmos”. Tém que ter as suas diferencgas
reconhecidas como elementos presentes na construgio da igualdade.

Considero que, nos proximos anos, essa temdtica vai suscitar uma
grande discussdo, um debate dificil, que desperta muitas paixdes, mas
que ¢ fundamental para se avancar na afirmagio da democracia. Hoje em
dia ndo se pode mais pensar numa igualdade que nio incorpore o tema
do reconhecimento das diferencas, o que supde lutar contra todas as
formas de desigualdade, preconceito e discriminagio.

A terceira tensdo, universalismo versus relativismo cultural, ¢
especialmente relevante para a acio educativa e, particularmente, para
as questdes curriculares. A escola como instituigio estd construida tendo
por base a afirmagio de conhecimentos e valores considerados universais,
uma universalidade muitas vezes formal que, se aprofundarmos um pouco,
termina por estar assentada na cultura ocidental e européia, consideradas
como portadoras da universalidade. A questao colocada hoje supde
perguntarmo-nos e discutirmos que universalidade ¢ essa, mas, a0 mesmo
tempo, nao cairmos num relativismo absoluto, reduzindo a questao dos
conhecimentos e valores veiculados pela escola a um determinado universo
cultural, o que nos levaria inclusive a negar a prépria possibilidade de
construirmos algo juntos, negociado entre os diferentes, e a guetificagio.
A questao do conhecimento e dos valores transculturais, preferimos esta
expressdo, faz com que nos situemos de uma maneira critica em relagao
aos conhecimentos e valores universais tal como estamos acostumados a
considerd-los, assim como em relacio ao relativismo cultural radical.

Nio estaremos chamados a relativizar o universalismo, afirmando seu cariter
histdrico e dindmico, e, 20 mesmo tempo, a relativizar o relativismo, afirmando
seu cardter nio absoluto, atentos aos “meta-valores”, aos contetidos transculturais,
historicamente construidos? (Candau, 2000, p. 83)

Este tema comega a ser objeto de uma ampla discussdo entre os
educadores e pesquisadores das dreas de curriculo e diddtica, assim como
de filosofia e sociologia da educagao.

Multiculturalismo ou Multiculturalismos?

O tema do multiculturalismo ¢ especialmente polémico no
momento atual. Defensores e criticos confrontam suas posi¢oes apaixona-
damente. Uma das caracteristicas fundamentais deste possivel campo de
estudos constituido pelas questdes multiculturais ¢ exatamente o fato de
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estar atravessado pelo académico e o social, a produ¢io de conhecimentos
e a militAncia. Convém ter sempre presente que o multiculturalismo
nao nasceu nas universidades e no Ambito académico em geral. So as
lutas dos grupos sociais discriminados e excluidos de uma cidadania
plena, os movimentos sociais, especialmente os referidos as questdes
identitdrias, que constituem o Jocus de produgio do multiculturalismo.
Sua penetragio na academia deu-se num segundo momento e, até hoje,
me atreveria a afirmar, sua integragdo no mundo universitdrio ¢ frégil e
objeto de muitas discussdes, talvez exatamente por seu cardter
profundamente marcado pela intrinseca relagio com a dinimica dos
movimentos sociais. Nao ¢ possivel trabalhar questdes relativas ao
multiculturalismo sem um didlogo intenso com os grupos sociais, relagio
esta que passa por algum tipo de presenca nos diferentes féruns da
sociedade em que os conflitos e embates multiculturais se dao. Neste
sentido, o multiculturalismo nio pode ser reduzido a uma temdtica de
produgao académica. Ao mesmo tempo em que penetra na légica da
academia, submete-a permanentemente a vérios questionamentos a partir
do “olhar” e do compromisso da militdncia.

Outra dificuldade para se penetrar na problemdtica do multicultu-
ralismo estd referida & polissemia do termo. Indmeras e diversificadas
sdo as concepgdes e vertentes multiculturais. Muitos autores, tanto de
perspectiva liberal quanto de inspiragio marxista, que levantam fortes
questionamentos tedricos e ao seu papel na sociedade, nio levam devida-
mente este fato em considera¢do ou, quando o fazem, referem-se a aspectos
mais superficiais, sem distinguirem com maior profundidade as diferentes
posicoes, ou fazem grandes generalizagdes.

No que diz respeito as diferentes concepgdes e propostas do
multiculturalismo, esta corrente de pensamento tem sido reconhecida e
discutida por defensores e criticos, como uma estratégia de lidar com as
diferengas, seja no 4mbito politico-social, cultural ou educativo.

Nos Estados Unidos, Peter McLaren e James Banks sio dois
importantes autores que abordam a questio do multiculturalismo a
partir da realidade americana. O ambiente escolar nesse pais tem se
tornado palco de diversas tragédias ligadas muitas vezes as questdes
étnicas. Nesse contexto, o debate sobre a educa¢ao multicultural torna-
se especialmente intenso, sendo protagonizado tanto por grupos mais
conservadores, que o apontam como uma nova forma de racismo, quanto
por aqueles que o concebem como um principio orientador da educagio
para a democracia em um mundo marcado pela globalizagdo e pelo
pluralismo cultural.

130 Educagio & Sociedade, ano XXIII, ne 79, Agosto/2002



Ancorado na Pedagogia Critica, McLaren nos dltimos anos vem
trabalhando também questdes hoje colocadas pela chamada perspectiva
pds-moderna. Em relagio ao multiculturalismo como projeto politico,
enumera quatro grandes tendéncias: multiculturalismo conservador,
multiculturalismo humanista liberal, multiculturalismo liberal de esquerda
e multiculturalismo critico. Embora proponha essas quatro tendéncias,
reconhece que as caracteristicas de cada posi¢ao tendem a se misturar umas
com as outras dentro do horizonte geral da vida social. Parte da afirmagio
de que a descri¢o que faz dos diversos tipos de multiculturalismo tem
exclusivamente um papel heuristico, j4 que as diferentes posicoes se
interpenetram nas praticas sociais.

Comega por identificar um multiculturalismo que chama de
conservador ou empresarial, que pode assumir diferentes formas: as visoes
coloniais de europeus e norte-americanos em relagio aos povos colonizados
encarados como escravos, servigais etc., as teorias evolucionistas que
justificaram politicas imperialistas, assim como pode também ser encarado
como resultado direto das politicas de supremacia branca. Esta posi¢io
defende o projeto de construir uma cultura comum e, em nome dele,
deslegitima dialetos, saberes, linguas, crengas, valores “diferentes”,
pertencentes aos grupos subordinados, considerados inferiores. Querem
assimilar a todos a ordem social dominante. “Um pré-requisito para
juntar-se a turma ¢ desnudar-se, desracializar-se, e despir-se de sua
prépria cultura” (p. 115). Para McLaren esta ndo é uma posigao superada.
Pelo contrdrio, apresenta muitas manifestagdes e vigor na sociedade norte-
americana atualmente. Para qualquer observador atento ¢ fécil identificar
fendmenos que atestam sua forte presenca hoje na escala planetdria.

Uma segunda posi¢ao ¢ a que denomina de multiculturalismo
humanista liberal. Parte da afirmagio da igualdade intelectual entre
diferentes etnias e grupos sociais, o que permite a todos competir na
sociedade capitalista. Para que esta competigao se possa dar, é necessdrio
remover os obstdculos por meio de reformas orientadas a melhorar as
condi¢bes econdmicas e socioculturais das popula¢oes dominadas. Para
tal, podem ser criados programas especificos, dentro do modelo social
vigente. Essa posicio, segundo o autor, reveste-se freqiientemente de
um humanismo etnocéntrico e universalista que privilegia na realidade
os referentes dos grupos dominantes.

Quanto ao multiculturalismo liberal de esquerda, coloca a énfase
na diferenga cultural e afirma que privilegiar a igualdade entre as ragas/
etnias pode abafar diferencas culturais importantes entre elas, assim como
as diferengas de género, classe social e sexualidade. No entanto, segundo
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Mclaren, esta posi¢io pode tender a essencializar as diferengas e nio ter
presente que estas sio construgdes histéricas e culturais, permeadas por
relagdes de poder. Favorece muitas vezes também um certo elitismo
populista que valoriza as experiéncias dos grupos populares e étnicos e
praticamente nio leva em consideragdo a cultura dominante.

A dltima posi¢do assinalada pelo autor, tendéncia na qual se situa,
¢ a que ele mesmo denomina de multiculturalismo critico (1997) e,
mais recentemente, multiculturalismo revoluciondrio (2000).

Esta perspectiva parte da afirmag¢io de que o multiculturalismo
tem de ser contextualizado a partir de uma agenda politica de transfor-
magio, sem a qual corre o risco de se reduzir a outra forma de acomodagio
a ordem social vigente. Entende as representagdes de raga, género e classe
como produtos de lutas sociais sobre signos e significacoes. Privilegia a
transformacio das relagdes sociais, culturais e institucionais nas quais os
significados sdao gerados. Recusa-se a ver a cultura como nao-conflitiva,
argumenta que a diversidade deve ser afirmada “dentro de uma politica
de critica e compromisso com a justi¢a social” (p. 123). Entende o
educador como agente revoluciondrio, ressaltando que se reconhecer dessa
forma

¢ mais do que um ato de compreender quem somos; é um ato de reivindicagio de
nds mesmos a partir de nossas identificages culturais sobrepostas e de nossas
praticas sociais, de forma que possamos vinculd-las & materialidade da vida social
e as relacdes de poder que as estruturam e as sustentam. (McLaren, 2000, p. 2)

Este enfoque se recusa a entender a cultura como nao-conflitiva,
harmoniosa ou consensual. Para ele, as questdes relativas a diferenga sao
determinadas pelos processos histéricos, pelas mentalidades e ideologias,
pelas relagoes de poder e mobilizam processos politicos e sociais.

Outro autor do cendrio norte-americano, profundamente envol-
vido com a questdao das rela¢oes entre multiculturalismo e educagao e
que assume uma perspectiva de cardter liberal, é James A. Banks (1999).
Esse autor parte sua andlise da problemdtica do fracasso escolar dos
alunos oriundos das camadas populares e, particularmente, de grupos
étnicos como os afro-descententes. Privilegia na sua andlise dois
paradigmas utilizados para enfrentar essa problemdtica. O primeiro,
da privagao cultural, parte do pressuposto de que o fracasso desses
alunos estd motivado pela cultura em que foram socializados, que nao
lhes favoreceu experiéncias fundamentais para o bom desempenho
escolar. Os defensores desta perspectiva consideram o contexto social e
a cultura de origem dos alunos como o maior problema e nio a cultura
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da escola. Neste sentido, privilegiam estratégias educacionais de
“compensagio” das deficiéncias culturais dos alunos. Pode-se dizer que
esse paradigma reconhece a diversidade cultural mas hierarquiza as
diferentes culturas, considerando a relagio entre elas de superior a
inferior. Desvaloriza determinadas culturas e suas especificidades e reduz
o papel da educagio a uma fun¢io de compensagio cultural que termina
por negar a diferenga.

Quanto ao segundo paradigma, que Banks intitula da diferenca
cultural, parte da afirmagio de que as diferentes culturas possuem
linguagens, valores, simbolos e estilos de comportamentos diferentes, que
tém de ser compreendidos na sua originalidade. As relacoes entre as culturas
nio podem ser analisadas numa perspectiva hierarquizadora. Neste sentido,
os seus defensores, entre os quais se situa, opdem-se ao primeiro paradigma
e deslocam o centro da questao. O que precisa ser mudado nio ¢ a cultura
do aluno, mas a cultura da escola, que ¢ construida com base em um
tnico modelo cultural, o hegemdnico, apresentando um cardter
monocultural.

Na visio de Banks, a educagaio multicultural é um movimento
reformador destinado a realizar grandes mudangas no sistema educacional.
Concebe como a principal finalidade da educagao multicultural favorecer
que todos os estudantes desenvolvam habilidades, atitudes e connbecimentos
necessdrios para atuar no contexto da sua prépria cultura éinica, no da cultura
dominante, assim como para interagir com outras culturas e situar-se em
contextos diferentes dos de sua origem (Banks, 1999, p. 2).

Banks (1994) afirma que existem diversas formas de abordar a
questdo das relagoes entre educagio e cultura(s) no contexto escolar.
Assim, identifica dez modelos que permeiam os programas e as priticas
escolares sob 0o mesmo rétulo de educacao multicultural: étnico-aditivo,
de desenvolvimento do autoconceito, da privagio cultural, centrado na
linguagem, anti-racista, radical, baseado na meritocracia, assimilacionista,
do pluralismo cultural e da diferenca cultural.

Propde um modelo préprio de educagao multicultural para ser
um referente no dia-a-dia das salas de aula, baseado em cinco dimensoes
interligadas, que assim sao explicitadas (Banks, 1999):

- Integragdo de conteiido: lida com as formas pelas quais os
professores usam exemplos e conteidos provenientes de
culturas e grupos variados para ilustrar os conceitos-chave,
os principios, as generalizagdes e teorias nas suas disciplinas
ou dreas de atuagao;
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- processo de construgio do conhecimento: propde formas por meio
das quais os professores ajudam os alunos a entender, inves-
tigar e determinar como os pressupostos culturais implicitos,
os quadros de referéncia, as perspectivas e os vieses dentro de
uma disciplina influenciam as formas pelas quais o conheci-

7

mento é construido;

- pedagogia da eqiiidade: existe quando os professores modificam
sua forma de ensinar de maneira a facilitar o aproveitamento
académico dos alunos de diversos grupos sociais e culturais,
o que inclui a utilizagdo de uma variedade de estilos de ensino,
coerentes com a diversidade de estilos de aprendizagem dos
védrios grupos étnicos e culturais;

- redugdo do preconceito: esta dimensio focaliza atitudes dos
alunos em relagdo a raca e como elas podem ser modificadas
por intermédio de métodos de ensino e determinados mate-
riais e recursos diddticos;

- uma cultura escolar e estrutura social que reforcem o empoderamento
de diferentes grupos: promove um processo de reestruturagio
da cultura e organizac¢io da escola, para que os alunos de
diversos grupos étnicos, raciais e sociais possam experimentar
a eqiiidade educacional e o reforgo de seu poder na escola.

Para Banks & Banks (1997), a educac¢io multicultural deve ser
entendida como um conceito complexo e multidimensional. Afirmam
que se costuma focalizar apenas uma de suas dimensdes, reduzindo-a.
Na escola esta visio reducionista se evidencia pelo entendimento do
multiculturalismo como apenas a inclusio de contribui¢ées de diferentes
grupos étnicos no curriculo, ou a redugio do preconceito ou a celebragao
de festas relacionadas as diferentes culturas. Na visio de educagio
multicultural proposta por Banks, a énfase nio é no ou, mas sim no e.
Assim, cada atividade que pretenda trabalhar a perspectiva multicultural
¢ importante na medida em que esteja integrada numa proposta ampla,
ou se¢ja, que ndo se constitua em uma iniciativa isolada.

Outro aspecto que esse autor trabalha se relaciona as estratégias
utilizadas para se transformar o curriculo na perspectiva da introdugio
da sensibilidade a diversidade cultural. Distingue quatro abordagens
que podem indicar diferentes niveis de mudanga curricular. O nivel mais
elementar ¢ o que enfatiza, sem afetar o curriculo formal, as contribui¢oes
das diferentes culturas por meio da introdu¢do no cotidiano escolar de
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comemoragdes, eventos e realizagio de acontecimentos especificos relativos
as diversas culturas. A abordagem aditiva procura penetrar o curriculo
formal acrescentando determinados contetidos em diferentes disciplinas
sem afetar a sua estrutura bdsica. O enfoque transformador, em contraste
com o aditivo, reestrutura o curriculo em sua prépria légica de base, de
modo a permitir que os estudantes trabalhem conceitos, temas, fatos
etc., provenientes de diferentes tradigdes culturais e, o quarto enfoque,
da agdo social, estende a transformagio curricular & possibilidade de
desenvolver projetos e atividades que suponham envolvimento direto e
compromisso com diferentes grupos culturais, favorecendo a relagio
teoria/pritica no que diz respeito a diversidade cultural.

Uma das questdes que consideramos fundamental ¢ a colocada
por Garcia Castafio, Pulido e Montes del Castillo (1998), antropdlogos
que trabalham nos Laboratorios de Estudios Interculturales das universi-
dades de Granada, Almeria ¢ Murcia (Espanha), respectivamente, os
quais sustentam que, tendo presente que por detrds de cada modelo de
educagao multicultural existe um conceito de cultura, o problema estd
em que, na maior parte das vezes, esse conceito nio estd explicito. No
entanto, devemos “desveld-lo” para entender o sentido profundo da
proposta pois, em geral, a concep¢io de cultura predominante nas
propostas de educa¢io multicultural aproxima-se de uma perspectiva
estdtica e essencialista, em que a cultura ¢ vista como um conjunto mais
ou menos definido de caracteristicas estdveis atribuidas a diferentes grupos
e as pessoas que se considera a eles pertencerem. Esta é uma realidade
muito presente no imagindrio dos educadores e da sociedade em geral,
que tendem a classificar as pessoas segundo atributos considerados
especificos de determinados grupos sociais. Questionar esta perspectiva
¢ um grande desafio.

No nosso trabalho de pesquisa, tendo presente as diferentes
posigoes existentes no campo da educagio multicultural, privilegiamos
a abordagem da educagdo intercultural, que parte de um conceito
dinimico e histérico da(s) cultura(s), como processo em continua
constru¢do, desconstru¢do e reconstrugio, no jogo das relagdes sociais
presentes nas sociedades. Neste sentido, a cultura ndo ¢, estd sendo a
cada momento. O interculturalismo, ainda pouco trabalhado pela litera-
tura brasileira, supoe a deliberada inter-relagio entre diferentes grupos
culturais. Neste sentido, situa-se em confronto com todas as visoes
diferencialistas que favorecem processos radicais de afirmagio de
identidades culturais especificas. Rompe com uma visdo essencialista
das culturas e das identidades culturais. Parte da afirmagdo de que nas
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sociedades em que vivemos os processos de hibridizagao cultural sio
intensos e mobilizadores da constru¢io de identidades abertas, em
construgio permanente. E consciente dos mecanismos de poder que
permeiam as relagdes culturais. Nao desvincula as questdes da diferenca
e da desigualdade presentes na nossa realidade e no plano internacional.
A abordagem intercultural que assumimos se aproxima do multicul-
turalismo critico de McLaren (1997; 2000).

Pela importincia, no nosso trabalho, do conceito de hibridizagao
cultural, gostarfamos de explicitar os principais autores que nos servem
de referéncia. Sio eles Stuart Hall (1997a; 1997b) e Garcia Canclini
(19915 19955 1997; 1999), especialistas que vém abordando esta
temdtica desde diferentes perspectivas. Garcia Canclini é particularmente
enfatizado por aprofundar a reflexdo sobre esses processos na perspectiva
da problemdtica latino-americana. Para este autor,

Estabelecer relagoes entre as estratégias globalizadoras e de hibridiza¢ao e as
experiéncias variadas de interculturalidade torna visivel que, por mais que se
forme um mercado mundial de finangas, de alguns bens e alguns circuitos
medidticos, por mais que avance o inglés como “lingua universal”, subsistem as
diferencas e a tradutibilidade entre as culturas é limitada. Nio é impossivel.
Superando as narrativas ficeis da homogeneizagio absoluta e da resisténcia do
local, a globalizagao nos confronta com a possibilidade de apreender fragmen-
tos, nunca a totalidade, de outras culturas e reelaborar o que vinhamos imagi-
nando como préprio em interagdes e acordos com outros, nunca com todos.
Deste modo a oposi¢ao j4 nio é entre o global e o local, entendendo global
como subordinagio geral a um tinico estereStipo cultural, ou local simplesmen-
te como diferenca. A diferenga ndo se manifesta como compartimentalizagio de
culturas separadas e sim como interlocugao com aqueles com que estamos em
conflito ou buscamos aliangas. (Garcia Canclini, 1999, p. 123)

O caminho percorrido

No periodo de 1996 até o presente momento desenvolvemos trés
projetos integrados de pesquisa, com a participag¢do de alunos de
graduacio e pds-graduagio, assim como produzimos vdrios artigos,
capitulos de livros e orientamos dissertagoes de mestrado e teses de
doutorado que abordam diferentes dimensoes das relagoes entre multicul-
turalismo e educacio.

No que diz respeito aos projetos integrados de pesquisa, o primeiro,
intitulado “Cotidiano escolar e cultura(s): Desvelando o dia-a-dia....”,
desenvolvido de margo de 1996 a fevereiro de 1998, teve como objetivo
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geral compreender como se ddo no cotidiano escolar as relagoes entre educagao
e cultura(s), como se expressam as diferentes dimensdes desta problemdtica
no dia-a-dia das escolas. O estudo realizado caracterizou-se por seu cardter
exploratério, procurando enfatizar uma visio ampla e geral da temdtica.

O trabalho de campo foi realizado em duas escolas de ensino médio,
situadas na mesma drea geogréfica do Rio de Janeiro, a zona sul da cidade.
Dada a natureza das questdes que nortearam o trabalho, consideramos
mais adequado delimitar o campo da investiga¢do ao ensino médio. Outra
razio que justificou esta opgdo ¢ a pouca atengdo que as escolas desse
nivel de ensino tém tido nas pesquisas sobre cotidiano escolar.

A escolha por se trabalhar com duas escolas obedeceu ao desejo de
investigar as relagdes entre escola e cultura(s) em contextos escolares que
lidam com diferentes tipos de clientela. A hipétese de trabalho que orien-
tou a selecao das escolas foi assim formulada:

a escola lida sempre com dificuldade com a diferenca e o pluralismo sécio-
cultural. Existe sempre uma ruptura entre a cultura escolar/cultura da escola e
o universo cultural da sua clientela. No entanto, esta tensio e/ou conflito se
manifesta de diferentes maneiras, tem “rostos” distintos, na escola ptiblica e na
escola particular.

Para verificar esta suposigio, o trabalho de campo foi realizado em
duas escolas que, situadas no mesmo contexto geogrifico, dirigiam-se a
populagoes provenientes de universos sociais e culturais nitidamente
diferenciados e mesmo, particularmente no atual contexto da cidade do
Rio de Janeiro, uma “cidade partida”, na expressio de Zuenir Ventura,
em situagdo didria de confronto.

As duas escolas escolhidas, Colégio Guarani e Escola Iracema,' a
primeira uma escola publica estadual de ensino médio e a segunda uma
escola particular que desenvolve sua agdo educativa do pré-escolar ao
ensino médio, sio conhecidas na sociedade carioca como escolas “dife-
rentes’, em fungio principalmente do seu passado de cardter “alternativo”
e da sua preocupagao com a qualidade do ensino e a relagao com a atuali-

dade.

No estudo realizado, penetramos no cotidiano de cada uma das
escolas de modo progressivo, intensivo e abrangente; na sala de aula, nas
atividades extra-classe, sempre atentos as diversas dimensoes da prdtica
pedagdgica. O “olhar” de inspiragdo antropoldgica foi privilegiado.

Nas duas escolas foram observados(as) professores(as) de disciplinas
das dreas curriculares de Ciéncias Sociais e Ciéncias Naturais, além da
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disciplina de Lingua Portuguesa, considerada indispensdvel dada a
natureza do estudo.

O estudo focalizou turmas de primeiro e segundo ano do ensino
médio, jd que o terceiro ano apresenta uma problemdtica muito especifica,
quer seja pela proximidade do vestibular e/ou do término da escolarizacao
e de seus possiveis desdobramentos em relagao ao mercado de trabalho.

Quanto as atividades extra-classe, procuramos participar do
cotidiano da escola em suas diferentes atividades, desde o corredor e o
recreio, até as diferentes comemoragoes e festas, assim como de conselhos
de classe, reunides de professores(as), de reflexdo pedagégica, de plane-
jamento etc. Foi dada particular aten¢do as atividades de iniciativa dos
alunos e alunas ou nas quais sua participagio era especialmente
significativa.

As principais técnicas utilizadas na pesquisa foram: andlise
documental, observacio e entrevista. A andlise documental incluiu a
consulta de documentos oficiais — registros, atas de reunido, planificagoes,
grades curriculares, didrios de classe, planos de aula, livros-texto e outros
materiais diddticos, boletins, dados estatisticos da escola, cartas oficiais,
circulares etc. —, assim como de documentos pessoais — exercicios dos
alunos, didrios, “grafites”, desenhos, notas pessoais etc.

No Colégio Guarani, o ntimero total de horas de observa¢io foi
de, aproximadamente, 215 e, na Escola Iracema, de 220 horas. Quanto
as entrevistas, foram realizadas com a direcao, coordenadores(as),
professores(as) e alunos(as) das respectivas escolas. No Colégio Guarani
foram entrevistados 24 profissionais da educagao e 25 alunos(as) ¢ na
Escola Iracema, 15 profissionais da educa¢do e 25 alunos(as). As entre-
vistas foram de cardter semi-estruturado e estavam orientadas a captar os
modos de pensar, sentir, situar-se, apreciar etc., dos diferentes agentes
educativos em relagio as questdes-eixo que orientavam a pesquisa. Os
roteiros que serviram de base para essas entrevistas passaram por um
longo processo de discussio e construgdo coletiva por parte de toda a
equipe. Além das entrevistas individuais, no caso dos(as) alunos(as),
optamos por também realizar o que chamamos “Encontros de Opiniao”,
uma modalidade de entrevista coletiva com uma dinimica proposta para
cada encontro, de modo que se favoreceu o didlogo entre os(as) jovens
sobre alguns temas de particular relevincia para a pesquisa. Em cada
uma das escolas foram realizados quatro encontros sobre os seguintes
temas: “E os jovens hoje?”, “Iguais ou diferentes?”, “A escola: Realidade
e sonho” e “Violéncia hoje”.
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A realiza¢io da pesquisa permitiu levantar algumas questoes e
detectar desafios importantes para a construcio de préticas educativas
relevantes, capazes de dialogar com as transformagdes socioculturais
presentes na nossa sociedade. Destacaremos alguns aspectos.

Uma questdo bdsica, que perpassou todo o trabalho realizado,
estd referida ao préprio sentido da escolarizacao na sociedade atual e,
mais concretamente, ao papel do ensino médio. Tendo-se presente a
afirmacio de Perez Gomez (1993) de que a escola deveria ser concebida
como um espago de cruzamento de culturas e exercer uma fun¢io de
mediacio reflexiva daquelas influéncias plurais que as diferentes culturas
exercem de forma permanente sobre as novas geragoes (p. 80), o universo
escolar pesquisado revelou-se bastante longe desta possibilidade. Em
linhas gerais, apresentou-se bastante uniforme e auto-referido, distante
de ser um espago dinimico e plural, que favorece o didlogo entre dife-
rentes culturas.

No caso das escolas pesquisadas, além da sua uniformidade, apesar
da diferenciagdo da clientela das escolas, ficou evidente a falta de clareza
sobre o sentido do ensino médio hoje e suas fun¢des. Cruzaram-se
diferentes expectativas e movimentos. Para uns, o fundamental ¢ a
preparagio para o vestibular. Para outros, este ensino estd orientado
unicamente para uma terminalidade formal, para a “certificagao”. Também
foi expresso o desejo de uma melhor preparagio para o mercado de
trabalho, além de, na perspectiva dos alunos, ser concebido como um
espaco de socializagdo e lazer. De fato, educadores e alunos ndo pareciam
ter clareza sobre a identidade da escola de ensino médio hoje na nossa
sociedade, quais deveriam ser suas preocupacdes fundamentais e que
novas fungdes deveriam ser incorporadas.

Junto com esta questdo e em intima relagao com ela, pode
também ser colocada a questio da importincia e, a0 mesmo tempo, da
dificuldade de se construir um projeto pedagdgico para as escolas de
ensino médio. As experiéncias analisadas tornaram muito evidente que
este aspecto deve ser muito mais valorizado no ambito escolar. O projeto
pedagégico confere identidade, impregna a cultura escolar e a cultura
da escola, favorece a coesiao e um sentido de pertenga que dio consis-
téncia ao processo educativo. Ambas as escolas experimentaram esta
realidade nas suas origens, mas a proposta foi se diluindo com o passar
dos anos. No entanto, ainda hoje, por afirmagio de alguns de seus
elementos ou pela consciéncia de sua auséncia, constatou-se o poder
mobilizador de sonhos, andlises criticas e perspectivas de futuro do

projeto pedagdgico.
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A pesquisa realizada permitiu-nos, ainda que com cardter explo-
ratério, penetrar nos meandros e na complexidade dos processos que
constituem a cultura escolar (Forquin, 1993). Consideramos a sala de
aula como o espaco privilegiado de expressio da cultura escolar. Neste
sentido, constatamos que esta manifestava com for¢a uma dinimica de
normatizagio e rotinizagao que lhe dava uma acentuada rigidez e pouca
permeabilidade a aspectos relacionados a cultura social de referéncia,
assim como a interesses mais conjunturais e contextualizados que emer-
giam no seu dia-a-dia. Esta realidade nos fez refletir sobre a natureza da
cultura escolar e sua relagdo com o contexto sociocultural em que se
situa. Tomar distincia da(s) cultura(s) social(ais) de referéncia serd uma
exigéncia para que a escola possa se concentrar na socializagao dos
conhecimentos considerados universais e gerais, inerentes ao saber escolar?
Como articular estes dois movimentos, de garantir o conhecimento escolar
e ndo desconhecer ou negar os saberes sociais de referéncia? A tendéncia
evidenciada, no nivel da sala de aula, privilegiava a distdncia, a ruptura
e, em alguns casos, a negagdo explicita dos saberes sociais.

Por outro lado, no caso das escolas de ensino médio pesquisadas, ¢
possivel afirmar que a selegdo dos conteddos por elas veiculados nas salas
de aula estava centrada nos contetidos definidos para os exames vesti-
bulares e nos livros diddticos adotados, principalmente na escola
particular. No caso da escola publica, a selegao estava centrada basicamente
nas apostilas indicadas e/ou nos livros diddticos adotados, sem que a
referéncia ao vestibular fosse forte, em geral por nio se acreditar nas
possibilidades de os alunos terem éxito neste exame. Apesar da afirmagio,
em ambos os casos, cada vez com maior forga, da autonomia das escolas
e dos professores, a sele¢io dos contetdos veiculados no cotidiano das
salas de aula estava muito mais determinada por critérios externos a
dinimica pedagdgica escolar.

Outro aspecto importante de ser destacado se relaciona a difi-
culdade de se articular constru¢io do conhecimento e prazer nesse
nivel de ensino. A aquisi¢ao/constru¢io do conhecimento estava em
geral associada a um esfor¢o drido e pouco prazeroso, para o qual a
avaliagdo constitufa o estimulo fundamental. Neste sentido, os processos
avaliativos ocupavam um lugar privilegiado, enfatizavam-se seus aspectos
disciplinadores e de controle, todo esfor¢o sendo mais orientado a
“passar” e a “tirar nota” do que a aprender. Em consonincia com esta
realidade, “dar aula” e “cobrar o contetddo da aula” constitufam as
principais preocupag¢des da grande maioria dos professores. Estamos
longe de se conceber a aula como um férum aberto e democrdtico de
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didlogo, contraste de abordagens, assim como de se recrear as diferentes
perspectivas culturais presentes na nossa sociedade (Perez Gomez,

1993, p. 85).

No entanto, é necessdrio afirmar que as situagdes vivenciadas nio
foram uniformes, admitindo uma gama que ia da énfase numa visio da
prdtica pedagdgica centrada na avaliagdo, em que o conhecimento se
situava de modo funcional em relagio a esta, até prdticas com maior
apelo a criatividade e a construgao do conhecimento, em que os processos
avaliativos se situavam de modo subordinado e eram abordados de modo
mais amplo. No entanto, ¢ possivel afirmar que a avaliagio é um “né”
especialmente critico da agdo educativa e que, em geral, este era um
tema que provocava tensdo e desconforto, inibidor de toda tentativa de

articulagao do conhecimento escolar com outros saberes.

Outro aspecto a destacar em relagdo a cultura da sala de aula diz
respeito 2 centralidade que nela ocupa a linguagem escrita e oral e sua
dificuldade de incorporar, a partir de sua finalidade especifica, a plura-
lidade de novas linguagens hoje presentes na sociedade e com as quais os
jovens tém grande familiaridade. Entre as mediagoes culturais e tecno-
légicas utilizadas pela escola e aquelas presentes hoje na sociedade e
utilizadas pelos diferentes grupos sociais e culturais, existe uma distancia
bastante acentuada. Certamente um dos desafios em busca de uma
escolarizagio mais em sintonia com os desafios da sociedade atual ¢
repensar a cultura da sala de aula e romper com o “congelamento” que
sofreu através do tempo, tanto nos seus aspectos de configuragao espaco-
temporal, quanto no modo de se conceber e desenvolver o processo de
ensino-aprendizagem e as mediages utilizadas, assim como na concepgao
do(s) saber(es) a ser(em) privilegiado(s) e articulado(s).

Se o espago privilegiado da cultura escolar ¢ a sala de aula, é possivel
ter como referéncia fundamental para a cultura da escola as atividades
extra-classe. Estamos conscientes da interpenetragio destas duas dimensoes
— a cultura da escola estd presente na cultura escolar e vice-versa — mas,
para efeitos da pesquisa de campo, privilegiamos espagos especificos para
observar e analisar uma e outra. Se se pode falar da cultura da escola como
falamos da cultura da empresa, dos shoppings centers etc., como um mundo
social que tem ritmos, ritos, simbolos, linguagens e caracteristicas proprias
(Forquin, 1993, p. 167), certamente ela penetra todos os espagos e tempos
escolares. No entanto, partimos da hipStese de que se expressa de modo
privilegiado nos espagos menos “controlados” e “rotinizados” que a sala de
aula. E neste sentido que privilegiamos a referéncia as atividades extra-
classe para tentar penetrar na cultura da escola.
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Foi possivel constatar que estas constitufam realidades plurais,
diversificadas, nas quais os alunos tomavam mais iniciativa e se expressavam
mais livremente e nas quais se estabeleciam pontes mais espontineas e
dinimicas com a atualidade, os universos sociais de referéncia e as culturas
dos jovens, mesmo admitindo-se diferentes niveis de tensdo entre estas
relacoes. Nessas atividades estavam presentes temas como elei¢des,
olimpiadas e Rio-2004, musica popular brasileira, obras teatrais, a
reforma agrdria e o MST, acontecimentos internacionais, a morte do
indio Galdino etc.

Constatamos um contraste especialmente agudo entre a sala de aula
e esses espagos e, em geral, os temas presentes nas atividades extra-classe
nio eram nem reconhecidos, nem valorizados, nem trabalhados na sala de
aula. Poucas foram as excegdes observadas. Dialetizar a relagao sala de aula/
atividades extra-classe parece-nos um caminho particularmente promissor
para se estimular a articulagdo cultura escolar/cultura da escola numa
perspectiva de se repensar o papel da escola na nossa sociedade.

O mergulho que realizamos no cotidiano das escolas que participaram
dessa pesquisa nos levou a relativizar e problematizar a hipétese que orientou
a pesquisa. De fato, na mesma escola, diferentes professores apresentavam
modos diversificados de trabalhar a relagio escola/cultura(s), indo de um
extremo de acentuada ruptura a outro de intensa busca de articulagao. No
entanto, esta constatagao ¢ compativel com a afirmagio de que h4 espacos
— as salas de aula — que estdo centrados no conhecimento académico e, em
geral, apresentam maior distdncia em relagio a(s) cultura(s) social(ais) de
referéncia, e outros — as atividades extra-classe, em que as interrelacoes
com a(s) cultura(s) social(ais) de referéncia e, particularmente, as culturas
juvenis estdo especialmente presentes. Esta tensdo permeia em maior ou
menor grau o cotidiano das escolas estudadas e, talvez, se possa afirmar
que ¢ constitutiva da dinidmica escolar.

Certamente o trabalho realizado abriu muitas perspectivas, tanto
no nivel da continuidade da linha de pesquisa, quanto no da busca de
modos concretos de se trabalhar a prética pedagégica no sentido de que
a sensibilidade pela valorizagio das relagbes entre educagio e cultura(s)
cresca entre nds e contribua para se recriar os processos de escolarizagio,
no sentido de sua maior relevincia académica, politico-social e cultural.

O segundo projeto integrado de pesquisa, intitulado “Educagio
intercultural e cotidiano escolar: Construindo caminhos”, foi realizado
de mar¢o de 1998 a fevereiro de 2000. Situou-se em continuidade 2
pesquisa anterior e teve por objetivo geral realizar um balango critico
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dos principais enfoques presentes na producio tedrica sobre multi-
culturalismo e educacdo, situando a reflexdo brasileira neste contexto, e
identificar e estudar experiéncias educativas, no 4mbito da educagio
formal, que tivessem claramente a questao multicultural como referéncia.
A natureza das questdes propostas e sua abrangéncia exigiram um
tratamento metodolégico que articulasse um estudo, na perspectiva
dos levantamentos bibliogrdficos, orientados a um balango critico da
produgio cientifica pertinente, com a realizagio de uma pesquisa de
campo de natureza etnografica.

O levantamento bibliogrdfico da literatura sobre o tema focalizou
a producdo da drea a partir dos anos 80 e ndo teve a pretensdo de ser
exaustivo, tarefa hoje impossivel de ser realizada.?

Quanto a pesquisa de campo, realizou-se um estudo de caso
centrado no movimento “Pré-Vestibular para Negros e Carentes”
(PVNC), que teve suas origens na Bahia ¢ vem realizando atividades no
Rio de Janeiro desde 1992, sendo este atualmente o local onde tem
maior desenvolvimento, chegando a aproximadamente 70 nucleos. Esse
movimento se propde explicitamente a “ser um instrumento de conscien-
tizagdo, articulagdo e apoio 2 juventude negra e alavancar o processo de
combate ao racismo e a discrimina¢do do acesso da populagio pobre a
universidade”.

Analisando o contexto histérico-social de seu surgimento, é possivel
afirmar que a proposta do Pré-Vestibular para Negros e Carentes’
(PVNC) nio apenas nasce em meio a uma série de tensées como também
pretende ser uma forma de procurar dar resposta a elas.

Entre as tensbes com as quais convive é possivel destacar uma
como radical: a presente entre, de um lado, a seletividade do acesso ao
ensino superior, um dos efeitos da realidade de exclusio social, cultural
e educacional de grupos sociais desfavorecidos, prioritariamente dos negros
e, de outro, a forte demanda desses grupos pela democratizagao da
educagio, particularmente do ensino superior, e o reconhecimento pelo

PVNC da legitimidade desta luta.

Neste contexto, por intermédio da criagio de seus ndcleos,
promotores de pré-vestibulares comunitdrios, o projeto tem promovido
a entrada em universidades publicas e particulares de um ndmero
significativo de universitdrios, em vdrios estados do pais, oriundos das
classes populares e, em geral, afro-descendentes.

Em momento algum o conhecimento e a discussao da realidade
anteriormente apontada sio negados aos alunos e alunas dos “Prés”. Muito
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pelo contrério, os cursos ndo incentivam ilusées sobre a possivel aprovagio
no vestibular de seus alunos e alunas, e tampouco a redugao dos precon-
ceitos existentes em relagdo a eles, caso venham a passar nesse exame. Os
estudantes sdo incentivados a enfrentar a realidade competitiva e precon-
ceituosa, caracteristica do apartheid universitdrio brasileiro, buscando
formas soliddrias de encarar essa mesma realidade como fonte de motivagao
para que continuem lutando contra todas as situagdes adversas que pesam
sobre sua condi¢io de “negro” e “carente’.

Esta postura, no entanto, convive com tensdes no interior da
dinimica do movimento e dos ntcleos, uma vez que se faz necessdrio
conviver lado a lado tanto com o clima de competigdo tipico do processo
seletivo, do qual o vestibular nao é uma excegao, quanto com o clima de
solidariedade, no qual os(as) alunos(as) se apéiam mutuamente e se
sentem mais fortes por saberem que sua exclusio nio ¢ isolada, mas a
realidade de milhdes de negros e pessoas de baixa renda que sofreram e
continuam sofrendo todo tipo de injusti¢a e preconceito em nossa
sociedade.

Estas duas ldgicas (a de adesdo e a de resisténcia) se confrontam
na concep¢iao do PVNC. A ldgica de adesdo tende a reforgar o papel
central atribuido aos exames vestibulares, concebendo as diferentes
dimensées do projeto de forma subordinada 4 finalidade mais imediata
de ingresso no ensino superior. Nesta légica, mais importante do que
questionar a atual concepg¢io do vestibular, trata-se de adequar-se as suas
exigéncias. Dessa forma, por exemplo, professores(as) aceleram o contetdo
das matérias, ou privilegiam corre¢oes de questdes de provas de vestibulares
passados, deixando de lado frequentemente discussdes de interesses mais
amplos, ou, em outra perspectiva, a coordena¢io e os(as) alunos(as)
enfatizavam e dedicavam muito tempo e energia a recorrer a vdrios meios
para conseguir dinheiro ou isengdes para garantir as inscri¢oes de todos(as)
nos exames, entre outros exemplos.

Quanto a ldgica de resisténcia, também presente, ela tende a
imprimir um movimento de distanciamento em relac¢o ao vestibular,
ou melhor, um movimento de conformidade critica. Joga-se com as regras
do jogo em vigor sem, no entanto, deixar de questiong-las. Nesta pers-
pectiva, resiste-se a légica competitiva e individualista que caracteriza os
exames vestibulares e introduz-se outros contetidos que nao estdo direta
nem necessariamente orientados a esses exames.

No entanto, a pressao da légica de adesdo ao ritmo de trabalho de
preparagao para o vestibular imposta aos docentes, colaboradores e alunos(as),
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dificulta a realizacio de atividades e a discussdo de temdticas que possam ir
além do programa cobrado no vestibular, como sugere a carta de principios
do PVNC, ou seja, a criagdo de um espago publico de elabora¢do de propostas
e discussdo politica sobre justi¢a, democracia e educagio, assim como a defesa
de posturas contrdrias a qualquer tipo de discriminagio racial. A disciplina
Cultura e Cidadania tenta minimizar essa tensio constituindo-se como um
espago para se discutir questdes gerais de cultura, politica, satide, educagio
etc. Contudo, seja pela maneira como ¢ ministrada em vdrios nicleos, sob a
forma de palestras realizadas por diferentes especialistas convidados, seja
pela pressio da discussao de temas mais ligados aos contetidos solicitados
pelo vestibular, ela também possui suas tensdes préprias, ¢ nem sempre
consegue trabalhd-las de modo adequado e produtivo.

A prépria justificativa da introdugido da disciplina Cultura e
Cidadania no curriculo do PVNC traduz essa tensio: de um lado, a
légica de adesdo tende a justificar a presenca dessa disciplina como
facilitadora dos temas dos exames de redagao presentes no vestibular; de
outro, a forga da argumentagdo da légica de resisténcia para a imple-
mentagio dessa disciplina consiste na importincia do papel desem-
penhado pela natureza especifica dos contetidos administrados por ela
no processo de conscientizagio politica e de construgao da identidade
sécio-cultural dos(as) alunos(as) do PVNC.

Esta tensio constitutiva do PVNC foi muito bem traduzida em
um slogan de uma camiseta confeccionada por um dos ndcleos
observados, que diz o seguinte: “Chegard o dia em que o PVNC nio
mais existird, pois ele terd alcancado o seu objetivo maior: uma educagio
digna e igualitdria para todos”.

Na andlise da prdtica pedagdgica do PVNC, utilizamos como
referéncia fundamental o modelo proposto por Banks para a construgao
de um curriculo multicultural. Neste sentido, cinco critérios marcaram
o nosso olhar durante a observagio das aulas das diferentes disciplinas: o
grau de integragdo dos contetidos, o processo de construgao de conheci-
mentos, a redu¢ao do preconceito, a pedagogia da eqiiidade ¢ o
“empoderamento” dos diferentes grupos. O fato de o PVNC atender a
uma populagdo com caracteristicas bem definidas, traduzidas no préprio
nome dado a esta experiéncia educativa, faz com que o grupo de alunos(as)
possua um certo grau de homogeneidade, o que exigiu uma adequagao
do modelo 2 realidade observada. Assim, a aplica¢do de alguns critérios
se tornou mais dificil do que a de outros, quando utilizados de forma
isolada em cada disciplina, prestando-se muito mais para caracterizar
esta experiéncia pedagdgica como um todo.
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No que diz respeito 2 integragio do conteiido, foi possivel observar
que, apesar de os conteddos especificos de algumas disciplinas oferecerem
uma maior visibilidade sobre estas questdes ¢ uma maior possibilidade
para que essas disciplinas pudessem ser contempladas e devidamente
exploradas — Literatura, Portugués, Histéria e Geografia —, dois fatos
parecem desempenhar um papel decisivo neste processo seletivo, se bem
que em dire¢des contrdrias: a sensibilidade dos(as) professores(as) e dos(as)
alunos(as) para estas questdes e a expectativa do vestibular no final do
ano letivo. O primeiro tende a intensificar o grau de integra¢o e o
segundo a limitd-lo. Esta tensdo, apesar de em graus diferenciados, estava
presente muitas vezes no seio de uma mesma disciplina, assim como de
uma mesma aula.

Importa sublinhar que, no caso da disciplina Cultura e Cidadania,
a aplicagdo deste critério ndo se coloca da mesma forma. A sua prépria
existéncia traduz uma modalidade de abordagem da questdo da eletividade
dos contetidos escolares as avessas. Ao passo que a tendéncia mais comum
no imbito das disciplinas escolares tradicionais é a de minimizar a dimensao
seletiva dos contetidos trabalhados, Cultura e Cidadania, ao oferecer um
espaco de discussio e reflexdo sobre temas ou contetidos que em geral nio
sio contemplados nas disciplinas tradicionais, ndo apenas reconhece a
dimensao seletiva de todo conhecimento escolar, como também se posiciona
de forma explicita quanto aos critérios dessa selecdo.

Estes resultados confirmam a afirmag¢io de Banks de que esta
dimensio da abordagem multicultural na sala de aula é apresentada
como tendo maior relevincia para professores(as) das dreas de ciéncias
sociais e linguagem do que para os da drea cientifica. No entanto, convém
salientar que os indicadores observados sio frdgeis, mas podem representar
um ponto de partida importante para que essa dimensdo possa ser
desenvolvida e mais explicitamente trabalhada. Quanto as disciplinas
da drea cientifica, segundo o mesmo autor, outras dimensdes do seu

modelo s3o mais pertinentes para serem por elas trabalhadas.

Quanto a segunda dimensio do modelo de Banks, o processo de
construgdo do conbecimento, nas observagoes realizadas, foi possivel perceber
que no trabalho dos(as) professores(as), principalmente das dreas sociais
e relativas ao ensino de lingua e literatura, esta preocupagio se fez presente
de modo esporddico e pouco trabalhado. No que diz respeito a subjeti-
vidade dos(as) alunos(as) e a forma como esta intervém no processo de
constru¢io do conhecimento, a tendéncia mais presente nas prdticas
pedagdgicas foi a de considerd-los mais como consumidores de informagio
do que sujeitos ativos na produgio do seu préprio conhecimento.
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Reduzir o preconceito é outra das dimensdes que caracterizam uma
educagio multicultural, o que significa ter como um principio bdsico o
desenvolvimento nos(as) educandos(as) de uma postura racial e étnica
positiva. Desenvolver um sentimento, uma atitude e um relacionamento
positivo com outros grupos raciais e étnicos nio ¢ uma realidade dada.
Ela deve ser construida, estimulada. Para uma educa¢io multicultural,
os(as) educandos(as) devem ser estimulados nesta diregao.

Foi possivel constatar em nossas observagoes que a intengio do
PVNC prevé uma formagao critica dos(as) jovens que passam pelos nicleos
do movimento, o que se efetiva — ainda que de maneira frdgil e nem
sempre constante — em algumas aulas, nas reunides dos nicleos e nas
assembléias do movimento, nas discussoes informais, nas aulas de Cultura
e Cidadania, nas brincadeiras, na vigilincia a linguagem “politicamente
correta”, na promogao da auto-estima racial etc. Os professores e profes-
soras mais engajados na proposta do PVNC e, principalmente, as(os)
coordenadoras(es) dos ntcleos buscavam despertar os(as) alunos(as) para
uma visao critica sobre a situagdo do negro no Brasil.

Os dados coletados permitem afirmar que, no que diz respeito a
dimensao de redugio do preconceito, este movimento incorpora — de
maneira muito clara em sua proposta e de maneira ainda incipiente na
dinimica da sala de aula — esta preocupagio que, segundo Banks (1999),
¢ inerente as propostas de educagao multicultural.

Quanto a pedagogia da eqiiidade, os diferenciados modos de
promover um ensino cooperativo tém sido uma das estratégias mais
utilizadas pelos professores que querem incorporar a abordagem multi-
cultural para favorecer este processo. Nesta categoria, quando muito
puderam ser detectados alguns indicadores de que, eventualmente,
determinados professores procuram utilizar estratégias de diversificacao
para a facilitagdo da aprendizagem. No entanto, esta ¢ uma temdtica
ainda pouco trabalhada entre nés, particularmente no que diz respeito a
diversidade cultural, mas que ¢ de especial importincia para a dinamizagao
de uma pedagogia da eqiiidade. A consciéncia desta perspectiva pratica-
mente nio foi evidenciada nas observagoes realizadas, aparecendo apenas
de modo muito ténue alguns indicadores de diversificagao no plano da
aprendizagem dos contetidos, sem uma relagio explicita com dimensoes
socioculturais.

Segundo Banks (1999), uma prdtica escolar que promova o
‘empoderamento” de diferentes grupos deve estar atenta ao processo de
reconstrugdo da cultura e da organizagdo escolar, de maneira tal que
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os(as) estudantes de diferentes grupos étnicos, de género e classes sociais
fagam uma experiéncia de igualdade educacional e dos préprios processos
de “empoderamento”. Esta é uma dimensao da educagiao multicultural
que envolve uma concep¢io da escola como mobilizadora de mudanca
social a partir do préprio ambiente educacional. Sendo assim, parte-se
da convic¢io de que todos os estudantes podem lograr niveis adequados
de aprendizagem, independentemente de sua etnia, género ou classe
social. Lograr um clima educacional nesta perspectiva ¢ uma meta
importante para préticas educacionais que desejem criar uma cultura
escolar e uma estrutura social que seja “empoderadora” dos estudantes
de diferentes grupos, especialmente daqueles oriundos de setores sociais
e culturais marginalizados.

Partindo desta categorizagao, podemos considerar que o PVNC tem
esta como uma de suas preocupagdes e a incorpora de maneira significativa
mas ndo com a mesma intensidade por parte de todos os professores. A
dimensio do “empoderamento” manifesta-se de diferentes maneiras, seja
desenvolvendo de modo constante a auto-estima dos alunos e alunas,
promovendo assim uma consciéncia de que todos podem aprender
independentemente de sua condigdo social, de género ou étnica, seja
propiciando entre os(as) alunos(as) e os(as) professores(as) uma prética
democrdtica, na qual a participagdo e o envolvimento de todos(as) ¢ uma
realidade buscada e bastante alcangada, dentro dos limites deste processo.

Tendo por base o modelo de Banks, ¢ possivel afirmar que as
dimensbes mais trabalhadas nas salas de aula dos nucleos observados foram
as relacionadas ao “empoderamento” e a redu¢do de preconceito. Essas sio
dimensdes presentes no cotidiano dos nucleos e reforgadas pelos(as)
coordenadores(as) e professores(as), nio sempre com o mesmo grau de
consciéncia, compromisso e intensidade. Os atores mais envolvidos no
movimento como um todo, professores(as), coordenadores(as) e alunos(as),
revelaram maior envolvimento nesta perspectiva.

Quanto as dimensées menos presentes nas salas de aula — integra¢io
dos conteddos e processo de construgio do conhecimento —, relacionam-
se com questdes inerentes a selegdo dos contetdos escolares, constitui¢o
do conhecimento escolar e transposi¢ao diddtica, assim como as questoes
epistemoldgicas relativas & prépria natureza do conhecimento e sua
historicidade. Constituem preocupagbes importantes para se trabalhar a
cultura escolar na perspectiva multicultural. Sua incidéncia no dia-a-dia
dos nucleos observados revelou-se escassa e frdgil, em geral no ambito
das ciéncias sociais e do ensino de lingua e literatura. A prépria natureza
de um curso pré-vestibular certamente opera como um inibidor desta
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preocupagio. No entanto, perguntamo-nos se sua quase auséncia ¢ devida
exclusivamente a este fator ou se o nivel de consciéncia desta problemdtica
estd ainda muito pouco presente entre os professores e professoras do
PVNC em geral. Poder-se-ia esperar que educadores engajados num
movimento de natureza identitdria tivessem mais sensibilidade para estas
questoes.

Certamente a introdugdo da perspectiva multicultural no dia-a-
dia das escolas e da sala de aula, provoca muitas questoes pedagdgicas
relacionadas com a selegdo dos conteddos escolares, as estratégias de
ensino, o relacionamento professor(a)-aluno(a) e aluno(a)-aluno(a), o
sistema de avaliagdo, o papel do(a) professor(a), a organizacio da sala de
aula, as atividades extra-classe, a relacio escola/comunidade, entre outras.

Tanto na andlise da documentagio relativa ao PVNC, quanto nas
observagoes e entrevistas realizadas, foi possivel detectar que a sensibilidade
para as questdes especificamente pedagégicas ainda estd pouco presente
nas preocupagdes do movimento, sendo raros os espagos de reflexao sobre
sua problemdtica.

Outro aspecto de especial importincia para a proposta do PVNC
diz respeito a disciplina Cultura e Cidadania. Ela é reconhecida pelos
diferentes atores como de particular relevincia para o projeto. E afirmada
como sendo sua alma, sua espinha dorsal. Sua organizagio e desen-
volvimento ¢ de responsabilidade das coordenagdes dos nicleos, havendo
uma enorme variedade de modos concretos de desenvolvé-la, nio
parecendo haver uma base comum. Talvez fosse importante promover
uma reflexdo sobre sua organizagdo, os temas a serem enfatizados, as
metodologias a serem privilegiadas etc., evitando-se assim a improvisagao
e que possa ficar reduzida a uma série de palestras, sem maior articulagao
nem um planejamento orginico.

Uma questdo que emergiu durante a pesquisa de campo diz respeito
a articula¢do da formagdo para a cidadania com as questdes culturais.
Nio se pode dar por dbvia esta interlocugio. De fato, ela pode assumir
diferentes configuragdes, indo da mera justaposi¢io, sendo a dimensio
politica e a cultural concebidas como pélos independentes, sem nenhuma
articulago, até uma perspectiva integradora na 6tica do que Chaui (1999)
denomina cidadania cultural.

As observacoes e entrevistas realizadas permitiram perceber que,
na prtica, predomina uma abordagem de justaposi¢do, com énfase em
\

temas relacionados & dimensdo politica e ao exercicio da cidadania.
Tratando-se de uma questdo nuclear para o desenvolvimento do projeto,
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consideramos especialmente importante que haja uma reflexdo coletiva
sobre a articulagdo cidadania/cultura e que se vd construindo um modo
préprio, flexivel, mas com um enfoque comum, de trabalhd-la no
desenvolvimento da disciplina Cultura e Cidadania, assim como no
cotidiano dos nucleos.

O Pré-Vestibular para Negros e Carentes constitui-se em uma
experiéncia educacional que busca inserir na universidade alunos(as) que,
por conta prépria, dificilmente o conseguiriam em razio dos processos
excludentes que tém sofrido ao longo de suas histérias individuais e
sociais. Sem duvida alguma o PVNC é um importante veiculo no sentido
da inclusdo dos grupos marginalizadas, como os negros e os grupos
populares de baixa renda. Diante desta realidade, questionamo-nos sobre
como o PVNC se situa em relagdo as politicas de agio afirmativa.

Consideramos que as agdes afirmativas podem ser analisadas por
dois prismas: num sentido restrito e num sentido mais amplo. No
primeiro caso, as agdes afirmativas sao apontadas como politicas putblicas
tempordrias, promovidas por parte do Estado tanto em seu Poder
Legislativo quanto Executivo, que objetivam a promogdo da igualdade
entre os grupos sociais, levando em consideragio desvantagens sofridas
a0 longo da Histdria, como aponta Melo (1998). Assim, as medidas de
agdo afirmativa configuram-se como uma alternativa para o acesso a
escolaridade e a cargos publicos e privados e até mesmo a representagio

parlamentar por parte de grupos étnicos, de género etc. (Melo, 2000).

A segunda possibilidade de interpretagio das agoes afirmativas
seria encard-las como medidas amplas, nio necessariamente atreladas as
politicas publicas, medidas estas que visam 2 justiga distributiva, ou
seja, que buscam a democratiza¢io da sociedade e sio promovidas em
diferentes espacos sociais, como movimentos populares, por exemplo.

Se considerarmos a defini¢io na qual as ac¢des afirmativas seriam
um conjunto de medidas, legislativas ou administrativas, que tendem a
defender ou incentivar grupos marginalizados e discriminados, nio
podemos considerar o PVNC como uma agio afirmativa em si mesmo,
uma vez que se trata de um movimento de educagdo popular que nao
recebe apoio ou prote¢io de leis que facilitem o acesso de alunos(as)

oriundos do PVNC as universidades.

Talvez algumas medidas de a¢do afirmativa, em sentido mais
restrito, mediadas pelo movimento sejam as lutas por isen¢io das taxas
para inscrigao no vestibular e para a concessao de bolsas de estudo aos
alunos e alunas oriundos do PVNC nas institui¢des de ensino superior
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particulares. Neste caso, esta luta se dd quando o(a) aluno(a) jd ingressou
na universidade dnica e exclusivamente pelos seus préprios esforgos e
ndo por politicas que facilitem a inser¢ao do(a) aluno(a) negro(a) e de
baixa renda nos quadros universitdrios.

Em uma perspectiva mais ampla, o PVNC pode ser interpretado
como agdo afirmativa, uma vez que, ao buscar inserir as camadas desfavo-
recidas na universidade e, a0 mesmo tempo, considerar a importincia
de uma formagio critica e orientada 2 afirmacao das identidades culturais,
estd operando na légica da justica distributiva, oferecendo possibilidades
de oportunidades que levem os(as) alunos(as) a estarem mais préximos
da igualdade de oportunidades educacionais. Na qualidade de agdo
afirmativa, o Pré-Vestibular para Negros e Carentes parece-nos um
importante instrumento de “empoderamento” de identidades socio-
culturais historicamente excluidas do ensino superior, e de um ensino
de qualidade de maneira geral.

O PVNC, além de preparar tecnicamente os(as) alunos(as) para o
vestibular, teria um importante papel no sentido de “empoderd-los” de
forma que estes se percebam como importantes agentes sociais, para que
possam atuar no mundo social, cientes de suas potencialidades, de seus
direitos e de seu poder.

A categoria “empowerment’, muitas vezes traduzida como “empode-
ramento”, tem sido ainda pouco utilizada por autores brasileiros, sendo
especialmente difundida nos debates em relagio a questdo de género. Sen
(1998) sustenta que termos como “participa¢io” e “empoderamento” s3o
palavras cuja origem pode estar situada em uma linguagem critica dos
paradigmas de desenvolvimento dominantes nas décadas de 1960 e 1970.
Tais expressdes tém sido utilizadas, ainda que nio tenham o mesmo
significado, por agéncias de financiamento, governos e organizagoes da
sociedade civil. Como ressalta Sen (1998), quando atores sociais com
ideologias, enfoques e prdticas muito variados buscam encontrar um
conjunto comum de conceitos, existe uma considerdvel falta de clareza e
certa confusio acerca de seus significados reais. Assim, ao utilizarmos o
conceito de “empoderamento” ¢ indispensdvel clarificar o que entendemos
por este. Para Sacavino (1998):

Empoderamento significa que cada cidadao/a deve descobrir, construir e exer-
cer no cotidiano, individual e coletivamente, o poder que tem pela prépria
condi¢io de cidadania. E importante que cada grupo, movimento, associagio
descubra seu poder e o exer¢a. Constitui uma tarefa educativa fundamental
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colaborar na construgio do empoderamento dos grupos tradicionalmente mar-
ginalizados e hoje excluidos: indigenas, negros, mulheres, jovens, desemprega-
dos, analfabetos, sem terra, sem casa etc.; todos esses grupos aos que o sistema
dominante faz crer que ndo tém poder, porque o poder estd concentrado prin-
cipalmente exclusivamente nos politicos, empresdrios e investidores. (P. 83)

As agbes afirmativas sdo estratégias orientadas para o “empode-
ramento’. Tanto as concebidas no sentido restrito quanto as que se situam
num enfoque amplo desenvolvem estratégias de fortalecimento do poder
de grupos marginalizados, para que estes possam lutar pela igualdade de
condicdes de vida em sociedades marcadas por mecanismos estruturais
de desigualdade e discriminagao.

O Pré-Vestibular para Negros e Carentes entende que para acelerar
as transformagdes sociais é preciso que sejam formuladas politicas de
agdo afirmativa, para que se corrijam as marcas da discriminagio cons-
truida ao longo da Histéria, a exemplo de paises como Alemanha, Russia
e EUA. Neste sentido, defende que sejam aprovadas leis que vinculem
pelo menos 50% das vagas nas universidades publicas aos alunos e alunas
provenientes da rede publica de ensino.

Assim, consideramos que as estratégias de “empoderamento”
construidas no interior do PVNC possam ser um importante instrumento
de pressdo social para que medidas de acdo afirmativa no sentido de
politicas publicas sejam implementadas em relagio ao ingresso na univer-
sidade ou no mercado de trabalho.

Na Carta de Principios do Pré-Vestibular para Negros e Carentes
estd claramente formulado o seu compromisso com uma proposta educa-
tiva e um projeto de sociedade que promovam processos de demo-
cratiza¢io onde as lutas por maior igualdade no plano socioeconémico e
por melhores condi¢bes de vida para os grupos populares estejam
associadas as questdes relativas as identidades culturais e colaborem para
a superagio do racismo, da discriminacio de género, da discriminagio cultural
e, de forma geral, das desigualdades sociais. Sendo assim, fica claramente
explicitada a intencionalidade de se trabalhar na perspectiva da educacio
multicultural.

O multiculturalismo, como j4 afirmamos, ¢ um fenémeno comple-
xo0, contraditério e atravessado por multiplas questdes, concepgdes e
tensdes. Entre nés trata-se de uma preocupagio que recentemente vem
adquirindo maior visibilidade e vao surgindo vdrios grupos, tanto nos
espagos académicos quanto nos movimentos sociais, preocupados com a
discussao tedrica e as implicagbes préticas das suas propostas.
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Nesta perspectiva, o PVNC pode ser considerado um dos pioneiros,
j4 que n3o sio muitas as experiéncias atualmente em realizagio que
explicitam claramente e de modo orginico o enfoque multicultural.

Certamente preocupagoes presentes no PVNC, como consciéncia
da identidade cultural e social, autoconceito e auto-estima, “empo-
deramento”, combate ao racismo, ao preconceito e a discrimina¢io
cultural e social, agao afirmativa, respeito a diversidade étnico-cultural,
democratizagio da educacgio e da sociedade, entre outras, sio caracte-
risticas importantes da perspectiva multicultural. No entanto, também
0 sdo as questdes relativas ao modo de produgio e socializagao do
conhecimento, a tensio relativismo-universalismo e selecao de contetidos

curriculares, as “vozes” ausentes dos conteddos escolares, a critica e
elaboragao de materiais diddticos, & formagao de professores etc.

Na pesquisa de campo realizada, em vdrias ocasides foi possivel
evidenciar, nas categorias de Banks (1999), uma abordagem multicultural
que, do ponto de vista cognitivo, ¢ aditiva, incluindo-se alguns temas
especificos em diversas disciplinas, e, principalmente, por meio da
introdugao da disciplina Cultura e Cidadania. O desafio da perspectiva
multicultural estd em que todo o curriculo possa ir sendo transformado
a partir desta preocupagio e nao se restrinja esta sensibilidade a determi-
nados temas e/ou disciplinas. Nas observagoes realizadas também se
evidenciaram aspectos inerentes ao enfoque da agio social, articulando-
se a dinimica da sala de aula e do nucleo com uma incidéncia social,
manifestada em compromissos com agdes comunitdrias e com a proble-
mdtica da democratizagdo, do preconceito e da discriminagio na sociedade
em geral.

Entre as tendéncias inerentes ao multiculturalismo situa-se a
educacio intercultural. No caso do PVNC, a énfase é colocada na
constru¢io de identidades particulares, silenciadas e excluidas da
sociedade. A principal preocupagdo ¢ o “empoderamento” destes sujeitos
sociais do ponto de vista educativo e social. Podemos considerar que
estas sao condi¢des importantes para o desenvolvimento da intercultu-
ralidade. Para um relacionamento licido e critico com o outro, o
diferente, é importante a construgdo consciente da prépria identidade
cultural, assim como um autoconceito e uma auto-estima positivos, do
ponto de vista pessoal, social e cultural.

No entanto, o confronto entre os “diferentes”, quando trabalhado
do ponto de vista educativo, é um fator importante na tomada de
consciéncia e constru¢io da prépria identidade, no plano pessoal e
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coletivo. Articular o reconhecimento entre iguais e o sentido de pertenca
a um grupo especifico com a interrelagao com os “diferentes”, reconhe-
cendo-os como tais e desenvolvendo a capacidade de um didlogo critico,
¢ uma preocupag¢io fundamental da educagdo intercultural. Esta pers-
pectiva articuladora ndo nega os conflitos e supde lutar contra toda
forma de preconceito e discriminagio, favorecendo dinimicas sociais
orientadas a afirma¢io de uma sociedade democritica e igualitdria.

Foi possivel constatar, de modo especial nos depoimentos de alguns
atores, que a interculturalidade estd no horizonte do PVNC e que, neste
sentido, ndo se trata de um movimento que favoreceria um multicultu-
ralismo fechado e sim uma perspectiva aberta, orientada 2 afirmagio de
uma interculturalidade critica, orientada a favorecer a democratizagio
da sociedade.

Como desdobramento dessa pesquisa, tendo presente que em vdrias
entrevistas realizadas com universitdrios(as) ex-alunos(as) do PVNC,
apesar de nio ter sido este o foco do trabalho, emergiram em muitos
momentos o “estranhamento”, a dificuldade de lidar com a cultura
universitdria, a experiéncia de discriminagio e racismo na vida universi-
tdria, a rigidez das prdticas pedagdgicas e a dificuldade dos professores
de lidar com a pluralidade cultural, apresentamos a0 CNPq um terceiro
projeto integrado de pesquisa — “Universidade, diversidade cultural e
formagao de professores” —, que focaliza fundamentalmente as relagoes
entre diversidade cultural e pedagogia universitdria, de modo especial
nos cursos de licenciatura. Esse projeto teve inicio em 1999 e se encontra
na fase final de andlise dos dados.

A pesquisa de campo foi realizada em uma universidade comu-
nitdria, reconhecida nacionalmente pela sua qualidade académica e
cientifica, que vem desenvolvendo desde 1994 uma politica com o
objetivo de favorecer o acesso de estudantes de camadas populares aos
seus cursos de graduacdo, a maioria dos quais ¢ de afro-descendentes.
Esses alunos e alunas, uma vez aprovados nos exames vestibulares,
candidatam-se a uma bolsa de “agdo social” — em outubro de 2001 a
universidade contava 436 bolsistas de “agdo social” —, bolsas integrais
nao-reembolsdveis que garantem a gratuidade na universidade. Esses
alunos e alunas também podem aceder a outros apoios que visam a
oferecer condig¢des bdsicas necessdrias a vida universitdria. A maioria
desses bolsistas estd vinculada ao movimento “Pré-Vestibular para
Negros e Carentes” (PVNC), havendo também alunos(as) vinculados(as)
a outros pré-vestibulares comunitdrios.
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Concentramos o nosso estudo em trés departamentos, entre os
que tém maior nimero desses estudantes e oferecem cursos de licenciatura.
Numa primeira aproximagio, analisamos o curriculo explicito desses
cursos, as ementas e os programas das disciplinas por eles oferecidas,
com a finalidade de identificar alguns elementos que permitissem vislum-
brar uma preocupagio com temdticas que poderiam ser incluidas no
ambito do multiculturalismo. Estamos conscientes dos limites desta abor-
dagem, mas consideramos que ela pode oferecer alguma contribui¢io
para identificar uma intencionalidade explicita. A andlise ainda nio estd
terminada, mas é possivel afirmar que o nimero das disciplinas que
explicitam, mesmo de um modo amplo, uma preocupagio sensivel as
questdes colocadas pelo multiculturalismo, ¢ bastante reduzido. Esta
afirmacdo ¢ confirmada pelos depoimentos dos(as) alunos(as), os quais,
em geral, declararam que as questdes relativas a diversidade cultural e a
diferenga somente estavam presentes em algumas disciplinas e de forma
esporddica e pontual. Também afirmaram que, mesmo quando eram
discutidas em sala de aula, existia uma distAncia muito grande entre o
tratamento académico desta problemdtica, a afirmagio da importincia
de se levar em consideracio esta realidade no ensino fundamental e
médio, e a prépria dinimica da sala de aula que ignorava a diversidade
cultural nela presente. A sala de aula era vivenciada pelos estudantes
entrevistados como um espago padronizado, rigido, homogéneo e
monocultural, que ndo dava abertura para a manifestagao das diferencas
ou, quando esta realidade acontecia, assumia muitas vezes uma dimensao
fortemente agressiva e mobilizadora de dinimicas de exclusdo ou
guetificacdo. Situagbes de preconceito, discriminagdo e racismo foram
explicitadas, tanto nas relagdes entre alunos e alunas, quanto nas dos(as)
alunos(as) com os(as) professores(as).

A entrada na universidade, na qual foi realizado esse estudo, de
um ndmero significativo de alunos oriundos de camadas populares e
afro-descendentes ¢ vista por um niimero significativo e diferenciado de
atores universitdrios, tanto entre alunos(as) quanto professores(as), como
apresentando muitos desafios ¢ mesmo como uma ameaga a qualidade
do ensino na institui¢do em que foi realizado o estudo. Tais alunos e
alunas sentem-se muitas vezes discriminados e desenvolvem estratégias
pessoais e grupais, nem sempre bem-sucedidas, de resisténcia e conquista
do espago universitdrio. Iniciativas de agdo afirmativa promovidas pela
universidade, orientadas 2 permanéncia desses alunos e alunas na vida
universitdria, tém sido de especial importincia e provocado diferentes
reagoes entre o corpo docente e discente, tanto de apoio como de rejeigdo.
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Quanto aos professores e professoras entrevistados, estes assumem
diferentes posi¢oes diante do tema: hd os que se aproximam mais de
uma perspectiva universalista, centrada no conteddo cognitivo e num
tratamento “igual” a todos os alunos e alunas, e silenciam a problemdtica
da diferenga aos que, conscientes das questdes provocadas pela hetero-
geneidade sociocultural dos(as) alunos(as), péem énfase num enfoque
de cardter compensatério, procurando um tratamento adequado para as
“deficiéncias” que alunos e alunas oriundos dos pré-vestibulares comu-
nitdrios trazem no que diz respeito a0 dominio de habilidades cognitivas
fundamentais para a vida académica, como se somente eles apresentassem
esta problemdtica. H4 também aqueles, ndo muito numerosos, que reve-
lam maior sintonia com uma perspectiva mais aberta, admitindo a neces-
sidade de uma certa reconceitualizacio da selecio dos contetidos e do
tratamento pedagdgico, em fun¢ao da sua adequagio 2 realidade dos
diferentes sujeitos socioculturais e a suas especificidades, assim como da
prépria relevincia para as diferentes dreas do conhecimento das questoes
suscitadas pelo multiculturalismo. O que fica claramente evidente ¢ a
dificuldade dos(as) professores(as), e da universidade em geral, de lidarem
com as questdes epistemoldgicas, pedagdgicas e diddticas na perspectiva
multicultural e de romperem com uma representa¢io uniforme de
aluno(a), que ¢ passada também aos futuros professores e professoras do
ensino fundamental ¢ médio.

Consideragoes finais

Certamente, a introdugio da perspectiva multicultural no dia-a-
dia das escolas e na formagdo de professores nao pode limitar-se a questoes
de cardter politico-ideoldgico, de sociologia e antropologia da educacao
e de principios orientadores da teoria curricular. Estas dimensées sao
imprescindiveis, mas insuficientes. Esta perspectiva provoca muitas ques-
toes relacionadas com o préprio papel social, cultural e cientifico da
universidade, assim como questiona a pedagogia universitdria vigente.

No Brasil, a reflexao sobre esta temdtica tem sua especificidade e
vai penetrando lentamente na vida académica. No cotidiano escolar ainda
estd muito pouco presente. Nos anos que levamos aprofundando esta
temdtica, nio foi nada fdcil identificar propostas educativas concretas
que tenham uma referéncia explicita a questdes que podem ser situadas
no Ambito das preocupagbes multiculturais. A maioria das escolas em
que de alguma forma o tema penetra se limita a adicionar alguns contetdos
que tém que ver com a pluralidade cultural, a ressignificar comemoragoes
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e outras préticas escolares esporddicas nesta perspectiva ou a adotar uma
perspectiva assimilacionista e/ou compensatéria. Em geral, predomina
uma abordagem que nio afeta a globalidade do curriculo, nio desenvolve
processos de construgdo de identidades culturais em que se fortalecam a
auto-estima e o autoconceito dos alunos provenientes de grupos excluidos
e discriminados, nem se promove o seu “empoderamento”.

No caso do PVNC e de outros movimentos sociais de cardter
identitdrio, a énfase ¢ colocada nos processos de “empoderamento” e
combate ao racismo e a discriminagdo. No entanto, os aspectos relativos
as questdes epistemoldgicas e pedagdgicas praticamente nio sao
trabalhados.

No que diz respeito & universidade, a cultura académica apresenta
especial dificuldade de lidar com a diferenga. Sao as politicas de acdo
afirmativa, ainda incipientes entre nés e objeto de grandes controvérsias,
que incidem mais fortemente nesta problemdtica, mas, em geral, estao
orientadas a favorecer o acesso de determinados grupos excluidos a
universidade, especialmente aqueles oriundos das camadas populares e
afro-descendentes, e privilegiam medidas de cardter socioecondmico, nio
incidindo nas dimensdes cientifica e pedagdgica da vida universitdria.

Quanto aos cursos de formagio de professores, esses abordam
alguns temas geralmente de modo episddico e de acordo com as opgdes
de cada professor(a), mas a questado multicultural ainda ndo ¢ assumida
como um dos principios orientadores da formagio docente, inicial e
continuada.

Consideramos que, para que estas questdes possam ser mais
trabalhadas na educagio brasileira, é necessdrio desvelar o “mito da
democracia racial”, tdo arraigado no nosso imagindrio social, para que
sejamos capazes de assumir o cardter discriminador, hierarquizador,
autoritdrio e de negagiao do “outro” da nossa sociedade, tdo presente
entre nés. Nossa educagio tem caracteristicas fortemente monoculturais
e privilegia uma perspectiva universalista vinculada a visdo iluminista da

realidade.

Por outro lado, somente assumindo de modo consciente e critico os
processos de hibridizagdo cultural presentes na sociedade brasileira e
favorecendo o didlogo intercultural seremos capazes de promover processos
educacionais que articulem igualdade e diferenca, universalismo e relati-
vismo e globalizagao e pluralidade cultural em nosso Pais.

A interculturalidade aposta na relagao entre grupos sociais e étnicos.
Nao elude os conflitos. Enfrenta a conflitividade inerente a essas relagoes.
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Favorece os processos de negociacio cultural, a constru¢ao de identidades
de “fronteira’, “hibridas”, plurais e dinimicas, nas diferentes dimensoes
da dinimica social.

A perspectiva intercultural quer promover uma educagdo para o
reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes grupos
sociais e culturais. Uma educagio para a negociagio cultural. Uma
educagdo capaz de favorecer a construgao de um projeto comum, pelo
qual as diferencas sejam dialeticamente integradas. A perspectiva
intercultural estd orientada 4 construgio de uma sociedade democrdtica,
plural, humana, que articule politicas de igualdade com politicas de
identidade (Santos, 2001).

Para terminar este artigo, que pretendeu unicamente levantar
questdes e inquietudes, gostarfamos de retomar uma questio que nos
parece nuclear: a perspectiva multicultural constréi-se na tensdo entre
os movimentos sociais € a academia. Coloca-nos no horizonte da afirmacao
da dignidade humana num mundo que parece nio ter mais esta convic¢io
como referéncia radical.

Estas palavras do subcomandante Marcos (2001), representante
privilegiado de um movimento em que igualdade e identidade mutua-
mente se exigem, poéticas e militantes, especialmente estimulantes
para as nossas buscas cotidianas, pessoais e coletivas, intelectuais e
politicas, parecem-nos especialmente significativas e oportunas a situar-
nos no horizonte utépico que alimenta e inspira esta perspectiva:

A Dignidade exige que sejamos nés mesmos.

Mas a Dignidade nio é somente que sejamos nés mesmos.

Para que haja Dignidade é necessdrio o outro.

E o outro s6 é outro na relagio conosco.

A Dignidade é entao um olhar.

Um olhar a nés mesmos que também se dirige a0 outro olhando-se e olhando-nos.

A Dignidade ¢ entio reconhecimento e respeito.

Reconhecimento do que somos e respeito a isto que somos, sim, mas também
reconhecimento do que é o outro e respeito ao que ele é.

A Dignidade entdo é ponte e olhar e reconhecimento e respeito.
Entdo a Dignidade é 0 amanha.

Mas o amanha ndo pode ser se ndo é para todos, para os que somos nds e para os
que 530 outros.

A Dignidade é entdo uma casa que nos inclui e inclui o outro.

A Dignidade ¢ entao uma casa de um s6 andar, onde nds e o outro temos nosso
préprio lugar, isto e ndo outra coisa é a vida, e a prépria casa.
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Entdo a Dignidade deveria ser o mundo, um mundo que tenha lugar para
muitos mundos.

A Dignidade entdo aindando é.

Entdo a Dignidade estd por ser.

A Dignidade ento é lutar para que a Dignidade seja finalmente o mundo.
Um mundo onde haja lugar para todos os mundos.

Entdo a Dignidade é e estd por construir.

E um caminho a percorrer.

A Dignidade é 0o amanha.

Recebido e aprovado em junho de 2002.

Notas

1. Os nomes utilizados neste trabalho sio ficticios.

2. Ver V. M. E Candau (Org.), Sociedade, educacio e cultura(s): Questdes e propostas, Rio
de Janeiro: Vozes, 2002.

3. O termo “carente” suscita muitas discussdes, tanto no interior do movimento como por
diferentes agentes sociais, e tem para seus organizadores exatamente esta intengio de pro-
vocar e suscitar o debate.
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