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RESUMO

Essa investigacdo etnografica move-se nas redes da multirreferencialidade para
tratar da cultura (no campo dos Estudos Culturais) e do curriculo (na concepgao
dos Atos de Curriculo), vislumbrando possibilidades de transculturalismo (Carta
da Transdisciplinaridade) critico em educacgao. Inscreve-se no campo tedrico que
considera cultura como campo de negociagdes e luta entre os diferentes grupos
sociais pelas significacbes e identidades nas teias de significado e suas
interpretacbes multicentradas que se dao em fronteiras, hibridizagcdes e
traducgdes; é entendida, ainda, na perspectiva de grupos, e ndo de cultura-nagao,
constituindo reservatorio daquilo que ha de melhor em cada sociedade. Esse
estudo considera o curriculo como um campo onde intercruzam-se os atos de
seus atores em movimento e produgao de significados contestados nas tensdes
instituido/instituinte; tem centralidade no conceito de curriculo que considera a
vida como fonte para reflexdo critica e partilhada dos dilemas inalienaveis. Os
didlogos travados durante o processo potencializam as singularidades culturais,
no nivel ontolégico, em atualizagdes da existéncia com, entre e para além das
culturas, desnaturalizando o Iécus privilegiado da “educagdo culta” e
desreificando os cénones do conhecimento académico autocentrado,
possibilitando aprendéncias na dindmica do frans-sendo em um etnocurriculo -
em plasmacao - que promove educacdo emancipacionista, tendo a diferenca
como fundante. Como objetivo geral, essa pesquisa intenciona
compreender/explicitar como educadores vinculados aos processos de
escolarizacdo pensam as implicagcdes da cultura em sua formagao/docéncia nos
contextos em que as diferengas configuram-se por emergéncias transculturais
inscritas no processo de globalizagdo. Como objetivos especificos, deseja discutir
a emergéncia dos curriculos culturais e a produgéo de significados dos diferentes
grupos sociais; refletir sobre a transversalizacdo dessas questbes nas praticas
docentes; entender as relagbes professores/alunos que estdo em aprendéncias
nesses curriculos e provocar reflexdes e agéncias mobilizadoras para tratarem
criticamente das questdes da cultura, promovendo emancipacdo de todos os
envolvidos nessa imbricada trama vital.

Palavras-chave: cultura — atos de curriculo — transculturalismo critico — curriculo
cultural



ABSTRACT

This investigation ethnographic move in the webs of multireference to deal with
culture (in the cultural study field) and the curriculum(in the conception of the
curriculum acts), foreseeing about the possibilities of critical transculturalism (Treaty
of transdisciplinarity) in education. It is situated in the theoretical field that
considers culture as a fight field among the different social groups by meanings and
identities in the meaning webs and their multicentered interpretations, which occurs
on the fringes, hybridizations and translations; it is also understood, in the
perspective of groups not in the culture-nation, keeping the best in the society. This
study regards to the curriculum as a field where the acts and production of meanings
contested in established tensions;it is stated in the curriculum concept that considers
life, the existence as resources to the critical consideration and shared from
inalienable dilemma. These dialogs strengthen the cultural singularities in an
ontological level, in the existence updating with, among and beyond cultures
desnaturalizing the privileged locus of “cultural education” and minimizing the
autocentered academic knowledgement canons, making possible learning in the
dynamic of the *“trans-being”,in an “etnocurriculum”in creation that strengthen
liberated education, having the difference as foundation. As a general goal this
research intends to comprehend/to show clearly how educators connected to the
educational process think the culture implications in its formation/teaching,as a way
of dealing critically with differences that represent for transcultural emergencies in the
globalization process .As general goals it intends to discuss the emergency of the
cultural curricula and the production of meanings from different social groups, to think
over the” transverselization” of these questions on its applications, to understand the
relations teachers/students that are in learning process in these curricula and to
provoke reflections and mobilized agencies to deal with critically about the culture
questions causing emancipation.

Keywords: culture - curriculum acts - critical transculturalism - cultural curriculum.
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INTRODUCAO

O tema dessa investigagdo etnografica resulta de minhas itinerancias pelos
diversos portos dos mares da educagao, que venho singrando nos ultimos vinte
e cinco anos. Mobilizei-me com as interagdes/aprendéncias nos
momentos/lugares e nao-lugares, dentro e fora da escola, com inquietacdes
diversas e intercruzadas. No ambito escolar, em acbes em sala de aula,
reunides pedagogicas, reunido de pais, sala de professores, corredores, patios,
conselhos de classe, entre outras atividades, fora dele, com as praticas
cotidianas refletidas, discutidas e ressignificadas como poténcia pedagdgica

para o trabalho em educacgéo.

Nessa teia rizomatica, na concepgao deleuziana, o acolhimento das diferencgas
€ fundante para superar metaconceitos de cultura, hegemonicos, umbigdides e
homogeneizadores, que desdenham da complexidade como trama dessas
urdiduras. As tensdes culturais vibram essa teia em embates por significados
hegemonicos, afetando as subjetividades, retramando-a em processos de

intersubjetividades.

Essa configuragdo das interagdes € o que denominei como questdoes da
cultura a serem investigadas através de narrativas de educadores, tratando-as
pelo viés de suas vivéncias como fontes para a reflexdo dos dilemas
inalienaveis da vida como reflexdo partilhada, enfim, tratando tais questdes
através de seus atos de curriculo. Tal empenho vislumbra a possibilidade de
curriculos que potencializem as singularidades culturais em dialogos com, entre
e para além das culturas, questionando criticamente os canones da “educacgao
culta”. Os referidos dialogos seriam travados em interagdes no nivel ontolégico,

0 que configuraria o transculturalismo critico.

Desde o inicio de minha atuacdo em educacio, como professor de Historia de
52 a 62 do fundamental e Ensino Médio, inquietava-me a idéia de lidar com

os temas da area através da cultura, tratando questdes diversas, desde as
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midiaticas, passando por temas cotidianos familiares, “de grupos’,
comportamentais até étnicas e as de género. Para desenvolver ou agucgar a
criticidade dos alunos e do professor, discutia, em sala, o universo das novelas,
telejornais, propaganda televisiva, seriados — na época, chamados de
“‘enlatados”- livros, revistas, cangdes, outdoors. Fazia isso ndo so para tentar
estabelecer pontes entre essas produgdes culturais e os conteudos do
programa escolar, como também mobilizado pelo desejo de encarar a Historia
pelo viés cultural, de discutir a Histéria interagindo com realidades conhecidas
como produto da “cultura de massa”, desvelando significados culturais
naturalizados e hegemoénicos. Percebia que a interagdo com o alunado, nessa
perspectiva se dava de forma muito intensa, dando amplitude no trato da

Historia.

Paulatinamente, fui definindo as discussoes realizadas com as diversas turmas
de diferentes escolas como questées da cultura. Muitas dificuldades foram
enfrentadas. Nao por parte do alunado, mas por colegas das escolas e da
academia, que se recusavam a reconhecer essa pedagogia cultural. Por essa
época, nao dialogava com tedricos da area. De forma empirica, percebendo a
mobilizacdo do alunado nas discussdes provocadas e seus desdobramentos
criticos numa perspectiva emancipacionista, teorizava minha pratica, ndo sem
tensdes dilematicas. A medida em que ousava avancar nesse caminho,

buscava literatura aprofundada e partilhava com outros poucos colegas.

Na ultima década, interagcdes em trés escolas de Salvador foram decisivas para
que eu consolidasse a idéia de tratar dessas questdes de forma sistematizada
e, com esse proposito, estruturasse um projeto de pesquisa académica inscrita
nas teorizagdes dos Estudos Culturais. A produgao teorica desse campo de
investigacao, iniciada na década de 60, na Inglaterra, tem-se tornado influente
campo de investigacao social. A principio, tomou como referéncia a concepgao
antropoldgica de cultura, que a considera como “a totalidade da experiéncia
vivida pelos grupos sociais”; atualmente, define cultura como “campo de
[negociacédo] luta em torno do significado e a teoria como campo de

intervengao politica” (SILVA, 2000b). Tedricos desse campo tém-nos oferecido
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provocagdes instigantes para pensarmos o curriculo na contemporaneidade e

atualidade na perspectiva cultural critica e pos-critica.

As tensdes inscritas nas questbes da cultura, que podem vir-a-ser temas dos
debates educacionais, sao desdobramentos das questbes trazidas pelo
socidlogo Juremir Machado da Silva em seu resumo do seminario
Metamorfoses da Cultura Contemporanea, realizado em Porto Alegre, RS, em
outubro de 2005. Esse encontro fez um balanco “dos fins de uma época, de
uma utopia, de uma visdo de mundo”, afirmando que o termo “fim” foi um
recurso para o debate sobre onde estamos, “para onde vamos e quem (nao)

somos”. Vejamos:

Onde estamos de fato? Na neomodernidade [...] Na pés-modernidade
[...] Na hipermodernidade [...] Na hiper-realidade [...] Na crise da
modernidade [...] Na possibilidade de ‘utopia pés-moderna’ [...] Na
modernidade liquida? [...] Qual o nosso fim? Estar aquém ou além do
moderno? Sera que [..] entre modernos e poés-modernos, o0s
modernos sdo os novos antigos? [...] Sera a modernidade uma
ruptura sem fim? E a pés-modenidade um fim sem ruptura? Seria a
hipermodernidade a continuidade do fim ou o fim da continuidade? O
que vem antes: o fim da teoria ou a teoria do fim? Quais os fins das
teorias do fim? Jogos de palavras? Palavras em jogo? Visbes de
mundo? Incapacidade de ver o mundo? [...] Seria a no¢do de ruptura
a medida de todos os saltos, de todos os avangos, de todos os
sonhos? Pode-se romper com a idéia de ruptura sem provocar um
abalo sismico? Perguntas. Velhas perguntas. Sempre. (SHULER, F. e
SILVA, J. M., 2005, p. 20)

Esse jogo de palavras ilustra a necessidade das questdes da cultura tematizar
as discussodes dos educadores na atualidade. Entretanto, apesar de estarmos
transversalizados por tais dilemas, observo a incipiéncia dessa pauta na
formacéo e praticas docentes. A inquietacdo com esses dilemas tomou parte
consideravel de minhas reflexdes sobre educacao através do curriculo, das

pedagogias e praticas.

Esse contexto - definido, também, como modernidade tardia - longe de
consensos, de dualismos acomodados, definidores de bem e mal, distancia-se
das certezas, fragmentando-as em multiplas facetas. Nado ha concordancia
sobre sua conceituagao, tanto € concebida como contexto escatoldgico,
quanto como um universo de contradigdes produtivas, de desterritorializagoes,

deslegitimagdes do conhecimento tradicional, predominio dos simulacros,
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fragmentacdao e descentramento das identidades sociais e culturais. Tomaz
Tadeu da Silva, no verbete de sua instigante Teoria Cultural e Educagdo — Um

Vocabulario Critico, vé o pés-modernismo da seguinte forma:

como uma perspectiva tedrica ligada a préticas textuais, teéricas e
sociais, tais como a ironia, o pastiche, o cruzamento de fronteiras
culturais identitarias, preferéncia pela mistura e pelo hibridismo; a
celebragdo da contingéncia e da provisoriedade; a tolerdncia para
com a indeterminagéo e a incerteza (SILVA, 2000b, p.94).

Em minhas interagées em educacgao, ainda me deparo com pouca ou nenhuma
reflexdo e sistematizagdo desse debate. Sdo temas herméticos, misteriosos,
que nao estdo nas agéncias nem nos discursos docentes, provavelmente pelo
requinte e refinamento da linguagem, que n&o aproximam leigos e “nao
iniciados” aos debates. Moreira (2005), um dos curricologistas inspiradores
dessas reflexdes, tratando da crise da teoria curricular critica, afirma que o
nivel de abstracdo desses discursos permanece na estratosfera, afetando
pouco as praticas docentes, impedindo sua operacionalizacdo pelos

educadores, ficando restritos a academia.

Essas vivéncias provocaram meu desejo em querer saber como professores
refletem a diversidade caleidoscopica e polifénica que nos desafiam
cotidianamente nas relagdes educacionais nesse inicio de milénio. A principio,
busquei a perspectiva do multiculturalismo critico por ser dinadmico e
questionador dos modelos monoculturais, possibilitando audicdo das vozes
oprimidas na modernidade, superando o multiculturalismo conciliador, que
defende a tolerancia, e ndo o respeito e a interatividade (SIQUEIRA, 2003). O
multiculturalismo “ndo pode dizer como € o mundo, mas, sim, como ele se
apresenta através dos jogos da linguagem; os jogos do poder/saber de quem
fala dele e como criar outras formas de estar nele”. E “o babelismo lingtistico e
cultural [...]" a implicagdo da cultura e da linguagem em nossas idéias e
praticas [...] ndo como “um problema, mas como um estado de ver o mundo”
(VEIGA NETO, 2003).

Desloquei-me para o conceito de interculturalismo, julgando ser mais adequado
aquilo que queria definir, pois multiculturalismo poderia levar a idéia de uma

sociedade em mosaico, caracterizada pelas diferencas culturais, porém
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estatica, enquanto interculturalismo pode sugerir “uma inter-relagao dinémica
entre as culturas, com reacomodacdes e ajustes constantes”, interagindo,
trocando, com reciprocidade e solidariedade, permitindo, ainda, “considerar
que, ao interagir com outras culturas, uma dada cultura possa se
desestabilizar, ser relativizada ou contestada em seus principios basicos,

expondo-se a critica, o que favorece a eliminacdo dos seus elementos
negativos” (MOREIRA, 2001).

Enfim, vislumbrei, na perspectiva do transculturalismo, as possibilidades de
uma educacéao libertaria e emancipacionista que n&o se apropriasse de locus
privilegiado para ver o outro. Nesse conceito, as culturas dialogam, interagem e
vao se plasmando com, entre e para além delas préprias. O transculturalismo
pode permitir que as culturas estejam abertas para aquilo que as transversaliza
e as transpde, eliminando sua reducdo a teorias simplistas, acolhendo a
complexidade e atualizando potencialidades do ser em tempos e lugares
distintos. (NICOLESCU, 2005)

Outras questdes culturais, trazidas pelo pds-colonialismo, também tém
marcado meus dialogos e reflexbes sobre as emergéncias culturais na

atualidade. Citando Bhabha, A. Prysthon afirma:

‘Ha mesmo uma convicgdo crescente de que a experiéncia
afetiva da marginalidade social — como ela emerge em formas
culturais nédo-canénicas — transforma nossas estratégias criticas.
Ela nos forca a encarar o conceito de cultura exteriormente aos
‘objets dUart’ ou para além da canonizagcdo da ‘idéia’ de estética,
a lidar com a cultura como produgédo irregular e incompleta de
sentido e de valor, freqlientemente composta de demandas e
praticas incomensuraveis, produzidas no ato de sobrevivéncia

social.”(PRYSTHON, 2003, p. 46)

O pébs-colonialismo pode ser encarado como uma resposta de superacao da
crise de entendimento das categorias arcaicas para “dar conta do mundo”
(ibid.,p.47,2003). Também n&do € simplesmente uma inversdo dos valores
candnicos pelas vias antropofagicas ou alocagdo de outras culturas como
hegemonicas. No entrelugar da cultura, nos intervalos e fronteiras, na diferenga

cultural em Bhabha (2005); na celebragdo movel das identidades, em Hall
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(2005); nas fronteiras hibridas, em Canclini (2006); emergem campos onde
explodem ambivaléncias e articulagbes “das temporalidades e as
espacialidades do contemporaneo: tempos e espagos multiplos” onde
permanecem em confronto presente/passado, modernizacao/tradigao,
tecnologia /natureza, desafiando expectativas hegeménicas de progresso e
desenvolvimento. Emergem, ainda, reordenagdes politicas e culturais numa
cartografia instituinte, desconstruindo as estruturas “da modernidade cultural,
como a dialética da dependéncia cultural, a distingdo entre original e copia,
a oposigao entre tradicao e novidade” (PRYSTHON, 2003).

Minhas itinerdncias cotidianas nas relacbes e espaco/tempo diversos vém
provocando aprendéncias poderosas. Fui tomado por essas reflexdes
intencionando processos que podem vir-a-ser caminhos  mobilizadores para
educadores, educadoras e instituicoes educativas transformarem a Educacao
numa nave transcultural que encarna a pedagogia cultural e mobiliza as

comunidades para o conhecimento intercritico interagindo na diferenca.

Aprofundando meus estudos em curriculo, conheci e mergulhei na teorizagao
sobre atos de curriculo, intuindo fecundagdes entre as questdes da cultura para
possibilidades de transculturalismo critico, provocando professores para trata-
las através da ressignificacdo de suas praticas em uma investigagcao
académica de abordagem qualitativa. A densidade do conceito de atos de
curriculo € profunda por trazer a vida como fonte de significacbes para
atribuicdo de sentido as praticas educativas, potencializando os educadores
como tedricos de suas praticas. Macedo (2005a e 2007b), artesdao desse
conceito, afirma que, nesse movimento, os atores, via suas proprias narrativas,
assumem o protagonismo cultural e politico das versées de si mesmos no
mundo, em curriculos de interagdes partilhadas e instituintes. Tal abordagem
configurou-se poderoso portal para que eu pudesse efetivar um projeto na linha

de curriculo, resultando na presente pesquisa.

A Emergéncia das Questdes da Cultura e os Atos de Curriculo: Possibilidades

de Transculturalismo Critico € uma investigacdo que pretende saber como as
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questdes da cultura sao refletidas por educadores em seus atos de curriculo,

intencionando possibilidades de transculturalismo critico.

Minha inquietagdo e provocagoées para a pesquisa decorrem da necessidade
de superacgao dos rétulos da tradicional concepgao antropoldgica de cultura,
bem como das categorias frankfurtianas, que ndo dao conta de tratar da
complexidade e das diferengas culturais nesse contexto de condicdo de pds-
modernidade. Decorrem ainda, do reconhecimento dos diferentes significados
culturais que afetam as subjetividades para tratar das possibilidades de

curriculos culturais plasmados no cotidiano, os etnocurriculos.

Meu objetivo &€ compreender/explicitar como educadores vinculados aos
processos de escolarizacdo pensam as questdes da cultura em suas docéncias
como forma de lidar criticamente com as diferencas que se configuram por

emergéncias transculturais nos contextos da globalizagao.

Como possibilidade de investigagdo, vislumbrei um rizoma inspirador-
mobilizador-sinalizador em trés planos: tedrico, através das questbes da
cultura com centralidade do campo tedrico dos Estudos Culturais; dos atos de
curriculo ressignificando praticas cotidianas; da criticidade via praxis, e do
transculturalismo, inscrito na Carta da Transdisciplinaridade; investigativo,
através da etnopesquisa critica multirreferencial, pautada numa etnografia de
base hermenéutica que trabalha com os etnométodos e na fenomenologia
como perspectiva filoséfica, no pesquisador como principal instrumento de
pesquisa e o contexto como fonte ,numa perspectiva de ciéncia como
construgédo social, ideologica e comprometida como opg¢éo epistemoldgica e no
marxismo sensivel a existéncia como etnografia critica. Foram entrevistados
trés educadoras e um educador como amostra intencional para entrevistas
abertas e dialogos orientados e provocados como dispositivos de pesquisa e
analise de conteudo para “descricdo densa” (GEERTZ, 2004) , constituindo um
corpus provisoriamente concluido; e empirico, considerando meus atos de
curriculo implicados nas questées da cultura, através de minhas interacées

com os curriculos culturais, minhas vivéncias em educagcdo. A articulacido
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desses elementos ocorre em gerundio, através dos tensionamentos em

fluxos/refluxos de profusées culturais tsunémicas.

Essa investigagado provocou quatro professores para tratarem das questdes da
cultura, teorizando suas praticas, atribuindo-lhes sentido e ressignificando-as

através de narrativas implicadas em suas interagdes cotidianas.

Durante o segundo semestre de 2007, vivenciamos reflexdes profundas sobre
o dinamismo das questdes culturais em nossos cotidianos, desvelando,
desnudando, desnaturalizando significados que hegemonizam nossas praticas
educacionais. Tratamos sobre questdes midiaticas, interagdes sociais,
programas  disciplinares, planejamentos, avaliagdes, curriculo e,
principalmente, aprendéncias em embates e negociagbes nos entrelugares,
nos intersticios culturais, configurando o que negociamos intitular “trans-

sendo”.

Fui a mim mesmo, escarafunchar o cosmo memorial, ressignificar minhas
itinerancias, pontuando pessoas, tempo/espaco e contextos na tessitura de
uma rede de transconexdes onde estou imbricado como pessoal/professor e
professor/pessoa. Esse brio me tomava, para que pudesse interagir com os

atores naquelas condigoes.

Esforcei-me, como pesquisador implicado, em provocar emergéncias
significativas em suas narrativas, densificando um corpus refletido e dialogado
com os tedricos referendados, tentando superar colonizagdes dos fenbmenos e

de minha analise por esses pensadores.

Como conclusdo da pesquisa, afirmo que as conexdes multirreferenciadas
criaram asas, para que a argumentagdo - lastreada pelas teorizagbes das
praticas - se direcionasse ao transculturalismo critico em educacao,
desvelando possibilidades emancipacionistas através da dindmica do trans-
sendo, conceito elaborado na analise das emergéncias refletidas criticamente.
Tal conceito pretende caracterizar as aprendéncias sendo-no-mundo, nas

negociagdes dentro, entre e para além das culturas. As narrativas trazem, com



20

vigor, a interagdo com as questdes da cultura como fundante na formacao e
nas praticas docentes, vislumbrando um etnocurriculo através de explosdes de

aprendéncias.

Para que a configuragdo dessa trama possa ser analisada pelos leitores,

estruturei a dissertacdo como descrevo adiante.

No primeiro capitulo, promovo as articulagbes multirreferencializadas entre as
teorias com as quais dialoguei para o estabelecimento das categorias
fundantes da investigacado. Inicio com um enfoque da complexidade como
paradigma para interconectar os teoricos da cultura na contemporaneidade. Em
seguida, para tratar das questdes da cultura, trago as implicagdes do curriculo
no campo tedrico dos Estudos Culturais e as conexdes desse campo com a
educagao. Teorizo mais dois conceitos das categorias que intitulam a
investigac&o: os atos de curriculo e o transculturalismo critico. Por fim, expilicito
a dindmica do trans-sendo, sua emergéncia e a elaboragédo do conceito durante

0 processo de interacbes com os atores

No capitulo seguinte disserto sobre a atribuicdo de sentidos as minhas
itinerancias como formacdo, demonstrando minhas implicagdes com as
questbes da cultura através de minhas interagdes sociais dentro e fora da
escola, fazendo emergir pessoas e contextos pontuais e especificos como
hiperlinks possibilitadores de aprendéncias. Procurando mostrar a explosdo da
existéncia como fonte, desenvolvo narrativa que fortalece o argumento da
dindmica do trans-sendo e de um etnocurriculo em plasmagdo a ser
considerado criticamente em nossas praticas. Trato desse processo
ressignificando as aprendéncias no nucleo familiar matricial e atual, passando
por aquelas que ocorreram na rua, com a musica, teatro e cinema, na
convivéncia cotidiana, com as leituras e professores germinais, nos projetos
culturais, nas interagdes com alunos, professores e escolas, até as

sistematizacbes académicas.

No capitulo trés, explicito o portal metodoldgico através de sua configuragdo no

universo da etnopesquisa critica multirreferéncial, indicando a opgao politico-
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epistemoldgica pela ciéncia como produto social. Caracterizo os atores/autores
das narrativas, tedricos de sua pratica, como amostra intencional; trato da
entrevista aberta como canal das emergéncias durante os encontros e trago a
indagacao fundante e o roteiro investigativo. Apresento a utilizagdo dos
recursos imagéticos como dispositivos de provocagao nas entrevistas fazendo
circular significados e o processo de analise de conteudo para codificagao e
conceituacéo do corpus. Por fim, especifico as categorias emergidas durante a

pesquisa, alocadas em grandes eixos.

Articulo, no quatro capitulo, as narrativas reveladoras dos atos de curriculos
dos atores colaboradores dessa pesquisa, através do recortes do seu conteudo
onde emergem as categorias, dialogando com a teoria académica, tecendo o
que defino como teia transcultural. Fortalego o argumento defendido na
investigacao através das tramas dessa urdidura, que sdo as aprendéncias
criticas com as questdes da cultura. Analiso os tecedores dessa teia em
minhas observagdes impressionistas para, em seguida, trazer a questdo da
formacdo da pessoal/professor e do professor/pessoa por eles mesmos e,
ainda, o que consideraram conservadorismo académico e o engajamento do
professor como pensador/provocador. Finalizo o enfoque desse capitulo com o
grande eixo questdées da cultura, revelando, nos recortes das narrativas, as

categorias ai agrupadas.

No ultimo capitulo, que € o cinco, lango-me a aventura conclusiva. Aponto as
possibilidades - emergidas desses relatos implicados nas questdes da cultura -
de uma educacgao transcultural através da dinamica do trans-sendo, plasmando

e enunciando etnocurriculo. E uma conclus&o aberta para ressignificagdes.
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CAPITULO |

1.  AS CATEGORIAS TEORICAS FUNDANTES DESSA
INVESTIGAGCAO

1.1. ACOLHIMENTO DA COMPLEXIDADE

O panorama de complexidade em plasmacao nos quadros da condigao pos-
moderna afeta a rede da vida em toda sua diversidade - tanto no ambito
econdmico, onde se verifica uma logica globalizante centrada no capital,
concentrando riqueza e obrigando diferentes comunidades a submeterem-se a
formas comprometedoras de sobrevivéncia, quanto no ambito politico,
demonstrando desmobilizagbes para formas mais classicas de organizagao, ao
mesmo tempo que despontam outras, novas e inusitadas. Também no ambito
social, verifica-se tal afetacdo na aquisicao de informacédo, modos de conhecer
e sentir, nas relagdes de trabalho, nas analises sociais, no comportamento, nas
formas de estudar/ensinar/aprender nas escolas, nos caminhos da Educacao,

nos curriculos e nas formas de entendimento da cultura.

Como coordenador e professor interagindo com educadores de diferentes
instituicbes, tenho sentido acbes coletivas para o trabalho em educacéo,
germinadas pelo intercruzamento de diferentes culturas que negociam,
disputam e tensionam significagdes no espago escolar. Nessa investigacao,
articulo as narrativas dos educadores entrevistados como tedricos de suas
praticas, com os argumentos dos tedricos criticos da educacgao, do curriculo e
da cultura e com o que tenho chamado de dinamica do frans-sendo: trans, por
serem eventos que ocorrem com, entre e para além das culturas; sendo, pela
condicdo de gerundio constante em que esses eventos ocorrem e sao
ressignificados criticamente. Eles sdo sendo. Tais agdes podem vir a ser o que

intenciono conceituar como transculturalismo critico.

Penso que tais questdes tém de ser refletidas incortornavelmente, na tessitura
da complexidade. Vejamos, portanto, tal conceituacdo que inspira essa

investigacao.
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A complexidade apresenta movimentos que se espalham numa multiplicidade
de dire¢des, provocando outros movimentos de dimensdes diferentes, nao
numa estrutura linear como aquilo que se costuma chamar de “efeito domind”,
mas através de reconstrugdes, recriagdes caracterizadas pela imprevisibilidade
e pela incontrolabilidade. (DEMO, 2002).

Na perspectiva de Edgar Morin (2000), o grande desafio do pensamento
contemporaneo € pensar a complexidade. Nessa trajetéria, o trindbmio
mecanicista e determinista - ordem, separabilidade, l6gica indutivo-dedutiva-
identitaria - organizador da modernidade e sutentaculo da forma oficial de se
praticar ciéncia no ocidente, € abalado. A superacdo do binarismo, a auto-
organizagdo dos sistemas do planeta, as contradicdes, a superagcdo dos
metassistemas e da idéia de seres metassociais propdem a dialogicidade entre
a logica mecanicista e suas transgressdes. Ainda em Morin, o pensamento
complexo é propulsionado pelo ir e vir incessante entre as certezas e
incertezas, o local e o global, o separavel e o inseparavel. Nao pretere da
ciéncia classica, mas, sim, transgride-a. Ele nos indica que o pensamento
complexo trata com a incerteza, ao mesmo tempo que concebe a organizagao;
reune, contextualiza, globaliza, ao mesmo tempo que reconhece as
singularidades, as individualidades e o concreto. A complexidade esclarece
estratégias de nossas incertezas, ndo se tornando redutivel nem a ciéncia, nem
a filosofia, mas, as suas formas de comunicacdo, tecendo a rede que as
envolve, buscando a ética da solidariedade, postulando, sob o viés existencial,

a compreensao humana (ibid., p. 213).

Para Pedro Demo (2002), “um dos desafios mais intrigantes de epistemologias
pos-modernas” € a percepcdo da dinamicidade e da ndo-linearidade que
caracterizam a complexidade. Tentar analisa-la ndo suprime a trama complexa,
apesar de aparentar simplificacdo. Lidar com o panorama da complexidade é
“apontar para a tessitura nio linear da dinamica da realidade e sua captacéo,
em sentido ambiguo e ambivalente”. Segue afirmando que a complexidade ja é
caracteristica dos proprios componentes de combinatdrias complexas, devido a

seu “formato n&o linear ambiguo”. Para esse autor, assim como a
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complexidade pode surgir de combinagdes simples, processos complexos
podem desdobrar etapas simples, concluindo que “nada € propriamente linear,
mas em tudo é possivel destacar faces lineares”. A incompletude, que nos faz
partir sempre de um ponto que ja foi de chegada para entendermos os
processos, indica que a igualdade de valores entre a realidade e a realidade
pensada €& agora, segundo esse estudioso, da ordem da “ressonéncia
ambivalente, reconstrutiva e politica”. Demo, ao definir a complexidade trata da
“autonomia da complexidade”, argumentando a favor de sua similitude com a
“tessitura do desejo”, desejando por desejar e nao para realizar. Essa
autonomia é produzida na incompletude como negociagdo e nao- concluséo,
sempre com referéncia ao outro, na convivéncia, sem exclusdo, tendo,

simultaneamente, “nocéo de um todo” e de esparramamento (ibid., p. 23).

Na trama da complexidade a incompletude é o modo de vir a ser, ampliando a
dimensao de realidade para muito além daquilo que vemos e tentamos
explicar. Os componentes do todo dessa trama n&o estao hierarquizados, mas,
interdependentes numa globalizagdo constituida na diversidade e na interagcéo

em movimento, por isso vigorosamente mais que uma totalidade.

O epistemodlogo francés Jacques Ardoino (2001), ao tratar do tema, afirma que
o reconhecimento da complexidade sé é possivel através da “inteligéncia de
uma pluralidade de constituintes heterogéneos”, agentes duma historia aberta

ao devir. Sobre a complexificagao, afirma ele:

O mundo, considerado sob o angulo de suas regularidades, como
que obedecendo a um principio de ordem e de organizagéo, é
simples, com a condi¢cdo de que seja visto desta maneira. Ele se
complexifica a partir do momento em que uma inteligéncia da
desordem se elabora para refinar, enriquecer e tornar mais util o olhar
que se dirige aos fenémenos. Estes ndo sdo mais entao
supostamente divisiveis sucetiveis de ser reduzidos em elementos
mais simples, ao sabor de uma analise-decomposi¢cdo, mas séo, ao
contrario, postulados como néo sucetiveis de ser decompostos,
devido a propria natureza do tecido que os constitui, em fungdo da
inteligéncia que quer compreendé-los. O conjunto interativo (sistema
que funciona como uma rede) deixara entrever, mais
aprofundadamente, hierarquias entrelacadas a partir das quais serao
representados efeitos contrariantes, até mesmo antagbnicos, que,
entretanto, ndo proibem a manutengdo da coeréncia do discurso

cientifico. (ibid., p. 551).
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Outra referéncia potencializadora para refletirmos sobre a tessitura da
complexidade s&o as idéias do fisico Basarab Nicolescu, quando argumenta
que a complexidade é um desafio a existéncia, um desafio ao sentido de nossa
prépria existéncia. Ela, segundo o fisico, “em todos os campos do
conhecimento parece ter fagocitado o sentido” (NICOLESCU, 2005, p. 43). De
maneira paradoxal, a complexidade se instalou no coracdo da simplicidade e,
como um golpe poderoso na visao classica do mundo, faz emergir “uma
realidade multiesquizofrénica complexa”, parecendo estar substituindo seu
unidimensionalismo simples (ibid., p. 44). A complexidade multidimensional
desconstruiu o ideal de simplicidade assentado em uma ideologia cientifica que
geraria um “homem novo”. Considero pertinente cita-lo quando indaga e

responde a interessante ambivaléncia:

Teria a complexidade sido criada por nossa cabega ou se encontra na
propria natureza das coisas ou dos seres? O estudo dos sistemas
naturais nos dé uma resposta parcial a essa pergunta: tanto uma
como outra. A complexidade das ciéncias é antes de mais nada a
complexidade das equagbes e dos modelos. Ela é, portanto, produto
de nossa cabecga, que é complexa por sua propria natureza. Porém,
esta complexidade é a imagem refletida da complexidade dos dados
experimentais, que se acumulam sem parar. Ela também esta,

portanto, na natureza das coisas. (ibid., p. 48)

Trago o entendimento do etnometoddlogo Roberto Sidnei Macedo (2005b) para
finalizar essa explanagao referente a complexidade, afirmando que a vocagao
para uma educagao avangada se inscreve na analise, na reflexdo e no estudo
da complexidade humana, no devir de uma “inteligéncia geral” referenciada no
complexo, contextualizada e multirreferenciada, ressignificando as

especializacdes (ibid., p. 26).

1.2. AS QUESTOES DA CULTURA

Como o entendimento das questdes da cultura para se pensar o curriculo é

afetado na teia da complexidade?

A educacdo, entre outras questdes, estda no epicentro desse tufao,
transversalizada pelas tensdes entre o local-global, atomizagao-socializagao,

aprendizagem individualizada/aprendizagem  em rede, tribo-nacgao,
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simplicidade-complexidade, territorio-desterritorializagdo,  disciplinaridade-
interdisciplinaridade, individuo-universo, entre outras ambivaléncias. Esses

conflitos manifestam-se nas escolas de forma dita e nao dita.

A velocidade da informagado, a diversidade de meios de comunicagdo, as
fronteiras dos saberes e suas religacdes, as fronteiras hibridas de negociagbes
culturais, o fenbmeno de novas culturas e a celebracdo moével das identidades,
sendo transformada por nossas representacdes e interpelagdes culturais -
identidades multiplas em multiplos momentos, contraditérias, temporarias,
cambiantes e desconcertantes que apontam para e revelam multiplas dire¢des
e possibilidade de novas posi¢cdes politicas nao fixadas e unificadas, mas
diversas e ndmades (HALL, 2005) —, desvelam o panorama complexo onde se

insere as questdes da cultura e do curriculo e da educagao

A complexidade dos fendmenos culturais na modernidade tardia ganha
dimens&do com Bhabha (2005), Canclini (2006) e Hall (2005). Os dois primeiros
trazem a questdo dos “hibridos culturais™ possiveis apenas nas negociagoes
estabelecidas na fluidez das fronteiras, com as ambivaléncias que permeiam o
outro e a si mesmo sem destrogcos de derrotas ou louros de vitérias, tramando
os fios do mercado, das ciéncias, da religiosidade, da sabedoria popular, do
sentimento de nacdo, da arte que, por seu turno sdao também hibridos
(MACEDO,E. 2006). Hall, apesar de apontar para os riscos da
homogeneizagdo ou seu contraponto, o centramento nas raizes e tradigbes
locais, entende os deslocamentos de identidade nesse mesmo contexto,
através da perspectiva da “fradugdo”, isto &, possibilidades de constituicdes de
novas identidades via intersec¢gdes e negociagcbes entre as novas culturas,
sem o comprometimento da assimilagao pura e simples ou perda total de suas
identidades, mas, sim, como resultado dos intercruzamentos das culturas. O
conhecimento e a identidade sao definidos por Tomas Tadeu da Silva (2000)
como duas dimensdes centrais da cultura que se conflituam nos campos da

educacgao e do curriculo.

A centralidade na Cultura ganhou amplas dimensdes na segunda metade do

século XX por ser poderoso elemento para a compreensao das significagdes
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dos intercruzamentos sociais e das disputas por seus espacgos, apesar das
dificuldades do estabelecimento de consenso sobre seu significado,
provocando fortes tensdes entre perspectivas ideologizantes e perspectivas
textualistas, bem como ampliando possibilidades de  dialogos

multirreferencializados para se pensar o social.

Ha inumeras vertentes de tradigdes tedricas que tratam das Questdes
Culturais. Tento articular a seguir, aqueles com os quais dialogo nessa

investigacao.

Na trilha de Thompson, a cultura pode ser pensada como um estudo do
mundo  socio  histérico  constituido num campo de significados
movimentado/movimentando subjetividades e intersubjetividades
(THOMPSON, 1995). A perspectiva semioética de Geertz, inspirado em Weber,
faz despontar a idéia de cultura como sendo teias de significado e sua
interpretacdo. Tais tessituras sao frutos da urdidura e do entranhamento dos
humanos nessa trama menos como “ciéncia experimental”’, estabelecedora de
regras e leis, do que como “ciéncia interpretativa” no encalgo de significados
(GEERTZ, 1989). Na atmosfera pods-estruturalista, inspiradora de muitas
investigagcdes dos Estudos Culturais, a teorizagao sobre cultura demosntra ser
ela um campo de luta entre a diversidade de grupos sociais pela significagéo,
pelas identidades (SILVA, 2000a). Dentre os tedricos pds-coloniais, o indo-
britAnico Homi Bhabha traz a idéia de cultura de fronteiras, praticada no
intervalo do intercruzamento das culturas, sem o centramento, mas através do
multicentramento, sem estruturas culturais totalizantes (BHABHA, 2005);
Néstor Canclini, latino-americano, concebe o cenario cultural contemporaneo
nao de maneira estanque, dicotomizando culturas, mas sim, como cenario de
hibridizagéo, isto é, a recombinacdo, a ressignificagdo, de modos culturais
desvinculados de suas matrizes, constituido-se em novas praticas culturais
(CANCLINI, 2006). O jamaicano Stuart Hall, através do conceito de tradugées,
trata da crise das identidades na modernidade tardia, alertando para o fato de
ela ser um terceiro elemento no processo de globalizagcdo (HALL, 2005), para
que percam poténcia tanto o fechamento umbigdide fundamentalista quanto a

homogeinizacgéo. Edward Said, analisando o Imperialismo, afirma as
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implicagdes da cultura nesse processo e o0 estado de marginalidade em que se
encontra nas analises desse momento sobre o capitalismo. Através da
interpretacdo de romances escritos durante a consolidagdo das nagdes
colonialistas, gerando esteredtipos de civilizagdo e barbarie, afetando as
subjetividades de colonizadores e colonizados e justificando a necessidade
desse processo de dominagao, argumenta que a cultura pode ser considerada
o reservatorio daquilo que ha de melhor em cada sociedade (SAID, 1995). O
critico literario marxista Frederic Jameson, interpreta o social determinado pela
esfera cultural. Para ele, o p6s-modernismo € a dominante cultural ou a légica
cultural da terceira grande etapa do capitalismo, cuja origem estaria na era
Po6s-Segunda Guerra Mundial. Na trilha de Baudrillaire, argumenta que a
cultura da representacéao inverte a direcao tradicional do determinismo, em que
ocorre o saturamento das relagbes sociais por signos culturais mutantes.
Nesse tipo de sociedade, tudo é determinado pela cultura. Critico do marxismo
tradicional, Jameson sustenta que a logica da mercadoria adentra a esfera do
universo simbdlico, transformando a cultura na mais importante mercadoria
dessa fase do capitalismo. O império cultural se iguala ao econémico-social e,
mesmo sendo critico da pds-modernidade, mantém fidelidade a analise
dialética, identificando os aspectos negativos e positivos desse contexto. Nele,
os artefatos culturais estdo a servico da légica do capital globalizador,
escamoteando a realidade, dissimulando suas contradigbes, navegando
apenas nas aparéncias. Esses artefatos portam os elementos ideoldgicos que
efetivam o que chama de “capitalismo tardio”, ao mesmo tempo em que
refletem o imaginario sobre como os sujeitos organizam-se na sociedade.
(JAMESON, 1996).

Os franceses Armand Mattelart e Eric Neveu sinalizam que a nocéo de cultura
provoca grande numero de trabalhos nas ciéncias sociais, muitos deles
contraditorios. Essa nogao pode estar fundamentada tanto num modelo elitista
quanto num modelo mais antropoldgico, que considera as expressdes de
pensamento e sentimento e as formas de vida dos grupos sociais. Tanto o
David michelangeliano, quanto o seriado mexicano Chaves representam
expressdes culturais, mesmo polarizadas nos antigos rétulos “legitima” e “de
massas” (MATTELART e NEVEU, 2006).
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Quando tratam dos Estudos Culturais, esses professores trazem um universo
abrangente e antropoldgico para fazer consideragbes referentes a cultura,
propondo que sua abordagem esteja centrada em grupos sociais, superando
os limites do que chamam de “cultura-nacdo”. A grande questdo € a
compreensao de como a cultura de grupos pode contestar o status quo e
desarticular o poder instituido, ou, ao contrario, inscrever-se nele (ibid).

Outra reflexao provocadora nas questdes da cultura, e que desestrutura o
enquadre da globalizagao hegemodnica, € a mundializacdo, apresentada por
Renato Ortiz. Diante da dicotomia estabelecida no final dos anos 80 do
centenario passado - a otimista, do marketing global que mostrava o mercado
com a missao homogeinizadora do planeta e a outra, oposta, apontada pelos
pos-modernos, indicando a heterogeneidade desconexa —, esse antropodlogo
asseverou que o processo de globalizagdo era, ao mesmo tempo, uno e
diverso, para definir o universo da cultura. Enfocando a cultura como algo que
nao pode ser entendida como global, globalizada ou globalizante como a
economia tecnolégica da globalizacdo, Ortiz afirma que, apesar de ela estar
vinculada a esse processo em seu interior, o universo da cultura €, em si
mesmo, diverso. Nomeou esse espacgo de diversidade mundializagéo. Ou seja,
negando uma cultura global, langa o conceito de mundializagao da cultura que
em sua dimenséao planetaria e em sua diversidade, imbrica-se a globalizagao
econdmica (ORTIZ, 2004).

Ao analisar Cultura e Imaginario, Teixeira Coelho, coordenador do Observatorio
de politicas Culturais da ECA-USP, sintetiza as inquietacdes e a emergéncia
das questdes da cultura na condicdo da poés-modernidade. Reflete tanto sobre
as limitagbes dos rétulos da tradicional concepg¢ao antropoldgica de cultura
como também sobre as categorias mais modernas, inspiradas pelos
Frankfurtianos, para debaterem a complexa diversidade das dinamicas
culturais. Segundo esse pesquisador, tais categorias ndo ddo conta de tratar
dos modos culturais da atualidade, muito menos, das expectativas, amplitude,
profundidade e controvérsias sobre a questdo (COELHO, 2004, p. 127) A

critica frankfurtiana, mesmo assentada na criticidade e nos desvelamentos,
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demonstra haver um local cultural “verdadeiro” para olhar as diferencas e onde
todas “as culturas” devem chegar. Nessa perspectiva ndo ha o entendimento
de “embates por significados”. A critica desse grupo é poderosa significativa.
Entretanto, ha que se considerar didlogos mais amplos para se tratar das

questdes da cultura nesse inicio de milénio.

Ha uma infinidade de novos rotulos para definir modos e comportamentos
culturais significadores de necessidades, aspiragdes e desejos que, longe de
modismos aligeirados pelo conservadorismo de interpretagcdes autocentradas e
ensimesmadas, dao visibilidade a diversidade de grupos sociais, classes e
identidades. Na condicdo da pos-modernidade questdes como cultura de
fronteira, hibridismo  cultural, tradugdes  culturais, culturas da
supermodernidade, cultura dos nao-lugares, cultura do narcisismo, cultura da
autenticidade, cultura da atitude, cultura dos intelectuais, cultura das
identidades, cultura empresarial, cultura religiosa, cultura do desmanche,
jornalismo cultural, cultura da publicidade, cultura da performance, cultura da
lamentacgao, cultura da atitude, cultura do espetaculo, cultura operaria, cultura
cientifica, corporativa, cibercultura e suas redes culturais megadiversas, cultura
midiatica, cultura imagética (ibid, p. 129), configuram as emergéncias das
questdes da cultura, exigindo dos educadores profundas reflexdes criticas e
redirecionamento dos atos de curriculo. As possibilidades de
transculturalizagdo critica podem ser um caminho para interagbes nas

diferencgas, através de agéncias refletidas na praxis, que € politica e cultural.

Armand Mattelart afirma ser novidade o reconhecimento da diversidade cultural
como basilar democratico, apesar de ser abordada, ndo sem conflito, desde
outrora. Compreendermos a performatividade das palavras e suas agéncias
sobre 0 mundo — “da cultura a comunicagao, da cultura ao cultural, do povo ao
‘publico”, do cidaddao ao consumidor® - pode ser atitude engajada em
desconstruir o “projeto de republica mercantil universal” anunciada pelos
projetos de alfabetizacdo para o consumo a servico das taras do capital
(MATELLART, 2005, p. 15).
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1.2.1. Cultura, curriculo e educacao

A centralidade da cultura em seu movimento tentacular ndo exclui o campo do
curriculo. Inscrito naqueles referenciais das questbes da cultura, dialogo a
seguir com tedricos provocadores das tensdes culturais como explosdes dos

dilemas do curriculo e da educacéo.

O conhecimento cultural € desdobramento das tensdes, das lutas pela disputa
de significados nas arenas antropocénicas cotidianas, é fruto das vivéncias
pessoais e interacbes com os sistemas simbodlicos, &, por fim, o acervo

potencial de cada ator para interagdes na vida e na escola.

Paulo Freire (1983 e 1997) nos apresenta a topografia do campo que quero
mapear aqui. Quando afirma que “o0 homem esta no mundo e com o mundo”,
provoca-nos para a transcendéncia, pois essas relagbes se dao “no mundo e
pelo mundo” (ibid. 1983, p.109). Quando trata dos Circulos de Cultura para
uma educagdo que provoque a superagao da “consciéncia ingénua “para a
“consciéncia critica”, Paulo Freire esclarece que a cultura é transcendente a
educacgao, tendo em vista que essa ultima ocorre ndo sé na escola, mas

também na vida, no mundo onde ela se insere (ibid).

Tratando do multiculturalismo e da diversidade em sua Pedagogia
Revolucionaria, Peter MacLaren (2001) propde desnaturalizagbes dos rituais
que suprem o ensino vinculado a cultura da légica de mercado. Eles cultivam
discursos e praticas de um tipo de pluralismo escamoteador da assimilacao e

internalizacao de significados hegeménicos de classes e identidades.

Outro tedrico que me inspira para questdes da cultura em educagédo € Henry
Giroux (2000). Ao criticar a postura de tedricos criticos ou ndo, que
dicotomizam as questdes de classe e de cultura, impossibilitando e nao
reconhecendo seus entrelagamentos, argumenta sobre a importancia do
reconhecimento da fungdo pedagdgica da cultura. Os modelos totalizadores de

classes anulam a possibilidade de entendimento da cultura como arenas de
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luta pelas significagdes que formam nossa consciéncia politica (ibid., p. 66). A

7

cultura € o campo social onde ocorrem mutagbes do poder através do
movimento constante das identidades e da condi¢cdo do individuo submetido a
negociagdes e lutas, situado, na maioria das vezes, onde nao se reconhece
(ibid, p. 70).

Cabe aqui uma exposicdo interessante desse pensador sobre a forca

pedagogica das praticas de politica cultural:

A forga educativa da cultura esta atenta as representacées e aos
discursos éticos como condicdo necessaria para a aprendizagem, a
diligéncia e o funcionamento das praticas sociais e politicas em si.
Como forca pedagdgica, a cultura esta saturada com a politica e
oferece ( em seu sentido mais amplo) o contexto e o conteudo para
negociagdo do conhecimento e das habilidades que facilitam uma
leitura critica do mundo a partir de uma postura de sujeitos e
possibilidade no marco de relagbes desiguais de poder. A natureza
mutante das representagdes, o espacgo e as instituicbes culturais nos
tempos modernos sdo imprescindiveis para entender sua fun¢do
pedagogica. Por um lado, a cultura é substantiva, ja que, como
complexo de instituicbes, novas tecnologias, praticas e produtos,
estendeu “o alcance, volume e variedade de significados, mensagens
e imagens que podem ser transmitidas” através do tempo e do
espaco(...)Por outro lado, a explosdo da informagéo produzida dentro
do dominio cultural registra a mudanca na maneira de pensar sobre o
conhecimento como forma primaria de produgdo que se torna a forca
produtiva-chave. A cultura, nesses termos, é mais do que um texto ou
uma comodidade, é o lugar da produgédo e da luta contra o poder(...)
A primazia da cultura, como forgca substantiva e epistemolobgica,
ressalta a natureza educacional da cultura como um lugar no qual
identidades estdo continuamente se transformando e o poder esta
sendo decretado. Nesse contexto, a aprendizagem, em si, chega a
ser o meio ndo somente para a aquisigdo do sujeito mas também

para o imaginario da prépria mudanga social” (ibid., p. 70 e 71).

Da perspectiva foucaultiana Marisa Vorraber Costa (2005) examina o curriculo,
a cultura, o poder e a representacdo. Analisa as escolas e seus curriculos
“como territorios de producgao, circulagao e consolidagao de significados, como
espacos privilegiados de concretizagdo da politica de identidade” (ibid., p. 38)
Quando enfoca as questdes da cultura traz a diversidade como produtora do
espacgo semantico que utiliza em sua analise. Acredita que esse espago nao é
ocupado propriamente pela humanidade, mas, sim pelos grupos branco-
cristdo-europeus, colonizadores e instituidores de verdades hegeménicas (ibid.,
p. 39). Apesar de coadunar com um conceito antropoldgico relativista de

cultura, ndo encerra ai suas idéias sobre a questao, por considerar que sempre
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sera o0 conceito correspondente a um grupo especifico praticante de um
discurso arbitrario. Dessa forma, Costa sinaliza sua vinculagdo ao campo
tedrico dos Estudos Culturais para discutir a questao da cultura e curriculo. Sua
inspiracao é distinta da matriz frankfurtiana, centrada na ideologia e na idéia de
que haveria uma “realidade verdadeira” de “justica e igualdade”, ocultada por
um unico foco de poder. A autora vincula-se a idéia de poder como politica
cultural, disseminado, capilar e circulante num jogo tensionado por forgas que

hegemonizam e legitimam representagdes e realidades (ibid., p. 41).

Roberto Sidnei Macedo (2007b), curricologista da multirreferencialidade, € um
grande sinalizador para tratarmos das questbes da cultura e do curriculo
através da perspectiva da etnoeducacao critica, enfocando a poténcia dos
“diversos pertencimentos e referéncias culturais” para todas as dimensdes do
processo educativo. As tentativas de homogeinizacdo e de saneamento
cultural, outorgadas por significados hegeménicos e imperialistas, transformam
as diferengas em entraves que necessitam ser eliminados, quando poderiam
ser potenciais dispositivos de aprendéncia (ibid., p. 41). Afirmando ser a
educacao dialética e dialégica antes de ser critica, traz Ardoino para nos
lembrar que “a educacado esta profundamente enraizada na cultura, cria e
traduz a cultura, emana dela, apesar dela” (ibid.).

Continua Macedo sobre etnoeducacéo critica, defendendo que

“l..] pela afirmagcdo dos pertencimentos culturais construidos
relacionalmente nos lugares e entre-lugares onde convivemos, a
educacgdo deve se constituir num cenario favoravel a construcéo de uma
cidadania plural, mediada por um agugado senso critico, ou melhor,
intercritico.

[...] Trabalhar com o ato educativo como se possivel fosse ser o “dono da
cultura” e cultuar a “cultura do dono” como se unica fosse vai justamente
ao encontro da légica do significado autoritario que faz a educagéo, pelos
seus atos de curriculo, uma usina de univocidades, implacavel com a
diferenga e a diversidade, reagindo em geral de forma imunolégica a

emergéncia do heterogéneo nas experiéncias formativas” (ibid., p. 41).

Finalizo esse enfoque da cultura e educacido trazendo outra contribuicao
expressiva para a defesa de meu argumento que é, torno a enfatiza-lo, a

possibilidade de transculturalismo critico em educacido através da reflexao
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sobre os atos de curriculo, frans-sendo via trocas tensionadas e dialogadas na

complexidade cotidiana.

Tomaz Tadeu da Silva (2005) provoca-nos com o conceito “pedagogia como
cultura, cultura como pedagogia”. Afirma ele que a “virada culturalista” reduziu
fronteira entre o conhecimento académico e o conhecimento cotidiano e da
cultura de massa, constituindo campo de significa¢gdes culturais analisado pelo

campo teorico n&o disciplinar dos Estudos Culturais (ibid., p. 139).

Seu argumento aponta para a relagao cultura-pedagogia quando nos diz:

Se é o conceito de ‘cultura’ que permite equiparar a educagéo a
outras instancias culturais, é o conceito de ‘pedagogia’ que permite
que se realize a operagéo inversa. Tal como a educagéo, as outras
instancias culturais também s&o pedagdgicas, também tém uma
‘pedagogia’, também ensinam alguma coisa. Tanto a educagéo
quanto a cultura em geral estdo envolvidas em processos de
transformagéo da identidade e da subjetividade. Agora a equiparacéao
esta completa: através dessa perspectiva, ao mesmo tempo que a
cultura em geral é vista como uma pedagogia, a pedagogia é vista
como uma forma cultural. E dessa perspectiva que 0S processos
escolares se tornam comparaveis aos processos de sistemas
culturais extra-escolares, como 0s programas de televisdo ou as
exposicbes de museus, por exemplo, para citar duas instancias

praticamente opostas (ibid.)

A discussao que se trava ultrapassa a questao do entretenimento e informacao.
Trata de caminhos do conhecimento que afetardo o comportamento dos atores
sociais de forma profunda. Essa € uma das grandes questbes emergentes no

cotidiano que deve ser refletida como instituinte do curriculo.

1.2.2. O campo tedrico nao disciplinar de pesquisa: os

estudos culturais

Diante da complexidade das interagdes sociais e das dificuldades em trata-la
em curriculos de cunho apenas positivista/ cientificista/ mecanicista,
outorgados, lineares, narciseos e umbigoides, penso que o campo tedrico nao
disciplinar dos Estudos Culturais potencialize o trans-sendo. Sua configuragéo

rizomatica geradora de tensdes entre instituido e instituinte mobiliza-me
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racional e visceralmente para investigar a emergéncia das questdes da cultura

e os atos de curriculo como possibilidades de transculturalismo critico.

A discusséo referente as conexdes entre cultura, poder e saber na perspectiva
curricular ja é praticada ha tempos por grande diversidade de caminhos. A
“jurisdicdo do educar” foi deslocada pela pedagogia cultural, que ampliou e
transfigurou o campo dessas conexdes, antes entendido como especificamente
do curriculo escolar, para os chamados “artefatos culturais”. Os ultimos 50
anos do século XX foram marcados por inUmeras agéncias inscritas numa
‘educacgao para o consumo”, para o entretenimento, para “a competitividade”,
para a estética corporal, pela midia de forma geral e por empresas do sistema
capitalista (MENDES, 2002).

Os “modos de enderegamento” propostos pelo cosmo de artefatos culturais
estdo ai, educando-nos a todo instante, definindo os diferentes curriculos

culturais. Seus alvos sdo:

“[...] os mais variados publicos, com o0s mais diversos interesses,
constituindo processos culturais “intimamente vinculados com as
relagbes sociais, especialmente com as relagbes e as formacbdes de
classe, com as divisbes sexuais, com a estruturagdo racial das
relagbes sociais e com as opressées de idade (ibdem ).

Se entendermos 0s atos de curriculos como tecidos
promotores/receptores/interrelacionadores/transformadores/criadores/divulgado
res de culturas, podemos buscar, na diversidade de matizes dos Estudos
Culturais, grandes possibilidades de navegacdo para tratarmos dessas

tensoes, resultantes da relacao curriculo e cultura.

Esse campo de teorizagao e investigagao social vem se servindo da pedagogia

cultural para provocar e problematizar tais conexoes.

Os Estudos Culturais ancoram-se em portos diversos, artes, ciéncias sociais,
humanidades, ciéncias naturais e tecnoldgicas, apropriando-se de
teorias/metodologias da critica literaria, psicologia, ciéncia politica,

antropologia, linguistica, teoria da arte, entre outras. Sdo inumeros os
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caminhos investigativos utilizados (COSTA, 2002). Seus investigadores

reconhecem que 0s sujeitos aprendem:

“[...] em diferentes lugares, de diferentes formas, em diferentes contextos.
Além da escola, sdo igualmente considerados como espagos
pedagogicos os momentos/lugares “onde o poder (e suas relagbes com o
conhecimento) se organiza e se exercita, tais como bibliotecas, TV,
filmes, jornais, revistas, brinquedos, anuncios, videogames, livros,

esportes etc”. (MENDES, op. cit)

Nesses momentos/lugares e “ndo-lugares”, creio em possibilidades de analise

referentes as inscrigcbes dos sujeitos em curriculos culturais.

Os Estudos Culturais atuam de forma decisiva nas concepg¢des de cultura
propagadas pelas elites ao longo da historia, promovendo a cultura como
espacgo de resisténcia e convivéncia das diversidades, assimilada como /locus
de producdo, circulacdo e consumo de significacbes, o que assinala a
dimens&o simbdlica inerente as agdes humanas (CANCLINI, 1991). No campo
dos Estudos Culturais, “a reflexdo intelectual explicitamente integra-se ao
engajamento em praticas culturais, como estratégia para que o sujeito-

pesquisador possa intervir na realidade” (MELLO, 1997).

Para Stuart Hall, o capitalismo gera espagos de desigualdades no tangente a
sexo, etnia, geragdes e classes, estabelecidas e contestadas na cultura como
I6cus; os grupos inferiorizados tentam enfrentar os significados onde estédo
embasados os grupos poderosos. Os textos culturais sdo o proprio l6cus de
mobilizacées desses significados (HALL, 1997 apud COSTA, 2002). Dessa
forma, os pensadores desse movimento ndao analisam a cultura como um /6cus
simbdlico de dominagao e reproducdo das expressdes da classe dominante,
mas sim, como o locus das batalhas das inumeras culturas de diferentes
camadas da sociedade (MARTINO, 2005, apud COSTA, ibid.).

Esses estudos originaram-se nos anos 50. Vinculados a Universidade de
Birmingham, Inglaterra, propagou-se a partir da fundagcdo do Centre For
Contemporary Cultural Sdudies (CCCS). Esse grupo tomou como referéncia
uma concepgao antropoldgica de cultura, considerando como tal a totalidade

da experiéncia de vida dos grupos sociais. Hoje esta presente em todos os
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continentes, sob diversas vertentes, recusando a estampa académica ou o
status de disciplina (SILVA, 2000).

Sua base tedrica € o marxismo revisitado e distante da ortodoxia; seus teoricos
revisam Gramsci e apropriam-se de conceitos de Althusser; criticam o
ceticismo de Adorno e ressignificam Benjamin, embora se acheguem, de certo
modo, ao estruturalismo, influenciados por Foucault e Derrida, e ao pos-
estruturalismo, através de R. Barthes (HOHLFELDT, 2000). Os pioneiros foram
R. Hoggarth, R. Willians e S. Hall. Hoje, entre muitos, suas principais
expressdes sdo: na Inglaterra, Stuart Hall, Richard Johnson, James Donald;
nos EUA, Homi K. Bhabha (indo-briténico), Eliszabeth Ellsworth; na Franga,
Armand Mattelart, Erik Neveu e Marc Auge; Na América Latina, Nestor Garcia
Canclini, Jesus Martin-Barbero e Beatriz Sarlo, no Brasil, Marisa Vorraber
Costa, Ana Carolina Escosteguy, Tomaz Tadeu Silva e Alfredo Veiga-Neto.
Estes ultimos, através da perspectiva foucaultiana, fazem a ponte entre os

Estudos Culturais e a Educacao.

E importante destacar, ainda, que a origem dos Estudos Culturais em
Educacado esta na educacdo de adultos. Porém, hoje, ela esta subordinada a
um discurso que a coloca como uma modalidade que surgiu, em funcdo da

crise da modernidade.

Richard Johnson, numa introdugdo ao tema que abre a coletanea organizada
por Tomaz Tadeu da Silva (2000), no artigo O Que ¢é Afinal, Estudos Culturais,
aponta esse campo como uma rede ou movimentos influenciadores de
inumeras disciplinas académicas. Mas reconhece diferentes pontos de partida
para conceituar Estudos Culturais que também “podem ser definidos como
uma tradicao intelectual e politica”, isto €, ndo estdo vinculados a nenhum
partido ou doutrina particular; “ou em suas relagbes com as disciplinas
académicas’, ou seja, os Estudos Culturais sao interdisciplinares, pois as
dindmicas culturais ndo podem ser explicadas nos contornos das fronteiras
estabelecidas pelo conhecimento académico tal como ele se apresenta; “em
termos de paradigmas tedricos”. apesar de ser um dos principais pontos

para definir os Estudos Culturais, as formas abstratas do discurso distanciam
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as idéias das complexidades sociais que as originaram. As questdes teoricas
devem ser reconfiguradas constantemente e tomadas apenas como referéncia,
clarificando a teoria para um percurso independente; “ou, ainda, por seus
objetos caracteristicos de estudo”. lembra que o termo cultura ndo pode ter
uma categoria precisa: ele deve ter valor apenas como um “lembrete”. Nao ha
a pretensido de conceitua-lo definitivamente, coloca como termos chave
“consciéncia” e “subjetividade”. Os Estudos Culturais “dizem respeito ao lado
Subjetivo das relagbes sociais.” As formas como os seres humanos tornam-se
conscientes de suas formas de viver e se “sustentam subjetivamente”

constituem as agdes desse campo. (SILVA, op. cit.)

1.3. ATOS DE CURRICULO E A DINAMICA DO TRANS-SENDO

Refletir o curriculo no cosmo da complexidade significa aprendéncia profunda,
engajada no movimento de compreensdo da construgdo social clivada pelos

rizomas da diversidade.

Essa opgcao sO se concretiza em conexdao dindmica com o movimento que
denomino coracérebro, poténcia explosiva do ser interagir critica e
profundamente nas ambivaléncias e contradicbes e nos deslocamentos das

tensoes instituido-instituinte.

Essa perspectiva é transversalizada pela inteligéncia da complexidade
possibilitando vislumbrarmos o curriculo em plasmacéo que s existe através
dos deslocamentos resultantes das bricolagens cotidianas dos atores
implicados no viver. Portanto, a centralidade da cultura nos implica na
percepgao e consciéncia de que politicas educacionais sao desdobramentos de
multiplas influéncias, ocorrendo em interagdes sociais tensionadas, praticadas
e negociadas nas arenas complexas antropocénicas educativas. Assim, nao
podem ser tratadas através de reducgdes, isolamentos e parcelamentos da
realidade, que desconsideram as transconectividades dos produtores dessa

teia de significagdes.
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Para tratar do curriculo nessa dimensdo, acesso o conceito Atos de Curriculo,
cunhado pelo etnometoddélogo Roberto Sidnei Macedo, em fungédo do universo
aberto de possibilidades ai configurado, para que os atores que atuam nos
cenarios educativos, garimpando e lapidando suas praticas, possam
ressignifica-las, atribuindo-lhes sentido, sendo tedricos delas em dialogo

permanente com a polifonia do cosmo da complexidade.

O didlogo multirreferencializado desse curricologista com a complexidade, com
a critica da critica, com os etnométodos, com os atores em ag¢do, com a idéia
de curriculo como producao de sentido e significados, com uma ciéncia social

ética e pluralista, é a inspiracédo para esse enfoque.

Atos de Curriculo sao acbes socioeducacionais praticadas pelos atores
educativos em seus cotidianos. E a pratica concreta dos individuos construindo
sentidos com suas vidas através das préprias narrativas, que lhes propiciam
versdes de si mesmos no mundo, afirma Macedo, citando Bruner (MACEDO
2007a, p. 122).

Nessa concepgdo, os atores sdo os protagonistas/ coadjuvantes/produtores
culturais e politicos interagindo em cenarios de pluralidade, configurando o

curriculo como movimento instituinte (MACEDO, 2000, p. 95).

Por fazer emergir “dilemas inalienaveis” como temas refletidos na partilha, a
vida do educador constitui fonte vigorosa como campo de tensdes cotidianas
que |he propiciam formacdo através de vivéncias efetivas e complexas
(MACEDO, 2007b, p. 88), partidas, chegadas e devir onde o poder circula
como pratica de significagédo politica (MACEDO, 2000, p. 96).

As questbes da cultura irrompem como demandas cotidianas que gritam e
desafiam o paradigma prescritivo, autoritario e falico que, mormente,

caracteriza nossos curriculos instituidos. Elas se apresentam como sendo da
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esfera publica, criando, forjando, aprendendo principios democraticos,
intercruzadas pela diversidade, nas lutas e no dialogo. Fleuri, trazido por
Macedo, afirma que os sujeitos do processo educacional tecem a teia
complexa de interpretacdes na relagdo entre educacédo e cultura, mostrando
como que o lugar do aprender é construido do lugar cultural em encontros “das
alteridades configuradas em jogos de interagdo e intercambios” (MACEDO,
2007b, p. 29).

A reflexdao sobre os atos de curriculo requer a multirreferencialidade nao
apenas como encruzilhadas, mas, sobretudo como intercruzamento de
enfoques criticos que se questionam mutuamente, tendo os mundos como
textos-referéncia para articulacbes criticas dos saberes. Tais hibridizagdes,
cultivadas nas diferencas culturais, possibilitam os “encontros seminais”,
apontados por Macedo (2007a, p. 101) num movimento de instituir-se com o
outro. Essa reflexdo requer ainda a intercritica como possibilidade de
superacao dos “imperialismos semanticos” e dos “significados autoritarios”
(ibid. , p. 104) através de atualizagbes, de consensos nao resignados, da
coalizacao das diferengas, de poderes e culturas constituidos (MACEDO, 2007-
b, p. 49).

O sentido da reflexdo multirreferencializada e intercriticizada dos atos de
curriculo esta na forga de resisténcia aos modelos de significado hegemonicos,
como as globalizagbes que se configuram nesse atual momento do capitalismo
tardio. Para Macedo, as negociagbes e lutas culturais sdo questbes centrais
dos atos de curriculo. O fazer educacional tem lastros nas condicbes de
pertencimento e referéncias culturais. Dai, inspirado em Zaoual (2003) defende
a necessidade do paradigma dos “sitios de pertencimento simbdlico” como ato
politico fundante de um principio curricular significativo, fazendo curriculos
implicados na diferenga. Tais lastros locais tornam o sujeito situado, intérprete
da situacao, ator de coragéo aberto para deslocar-se com suas aprendizagens,
inquieto, implicado politicamente e afetado pelos conteudos e argumentos
explodidos na teorizacdo de sua propria pratica educativa, em sitios de

relacdes interculturais tensas e complexas.
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Foi inquietante fazer emergir de educadoras e educadores reflexdes sobre
seus atos de curriculo durante as entrevistas na pesquisa de campo dessa
investigacao. Através da etnopesquisa critica-multirreferencial, investiguei suas
praticas inscritas nas questdes da cultura, partindo da seguinte questao
matricial “como educadores e educadoras pensam as implicagbes das
questbes da cultura nos atos de curriculo, para lidar com a diversidade
caleidoscopica e polifénica que os desafia cotidianamente para aquilo que
possa vir a ser transculturalismo critico? Foi possivel vislumbrar possibilidades
concretas do frans-sendo. As contrastagcdes entre os atos de curriculo desses
atores, de areas, segmentos e realidades distintas, fez emergir os dilemas
inalienaveis, as tensdes pelas disputas de significados culturais e politicos, os
lastros com os sitios de pertencimento simbdlico, sua implicacdo no cosmo
complexo, as impurezas, ranhuras, opacidades e luminosidades. A explosao do
frans-sendo revelou as teias onde ocorrem suas interagbes transculturais
cotidianas. A reflexdo sobre os atos de curriculo, propiciou ressignificagéo
critica da pratica socioeducativa. Fui profundamente afetado por tais
interacdes; nossos coracérebros mobilizam-nos para reflexdes partilhadas
sobre a inscricdo de nossas praticas e teorizagbes nas questdes da cultura e

na polifonia do caleidoscépio da complexidade.

O ftrans-sendo se configura como possibilidade de um ethos transcultural,
atitude aprendente através das questdes da cultura, sendo-no-mundo, fazendo
opcoes politicas nas interagdes cotidianas. No frans-sendo ocorrem
atualizagdes de potencialidades do ser humano e das culturas em hibridizagdes

e traducoes.

A dindmica do trans-ser € um “lugar sem lugar” que esta entre, com e além das
culturas, num nomadismo continuo promovido por dialogos tensos e criativos,

com centralidade nas diferengas e na intercritica.
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O argumento do frans-ser se pretende uma das traducdes posiveis do
transculturalismo, explodidas nos afos de curriculo através das vivéncias

cotidianas, refletidas criticamente, como verificaremos no capitulo IV.

1.4. TRANSCULTURALISMO CRITICO

O transculturalismo critico — conceito construido e refletido criticamente nessa
investigacdo como possibilidade de curriculo em movimento multirreferenciado
- intenciona a convivéncia e as interacdes implicadas nas tensdes entre as
diferencas emergidas nas dimensodes culturais das comunidades aprendentes

escolares.

A poténcia do conceito estd na perspectiva de desnaturalizacbes de
significados hegeménicos de cultura, descentrando e polinizando os olhares,
de desvelamentos de sua simbologia, esculpindo criativamente a mesticagem,
e de desreificacbes de seus arautos, despindo-os de suas estéticas

autoritarias.

Para o educador e estudioso da interculturalidade, Reinaldo Matias Fleuri
(2003), analisando os conceitos de multiculturalismo e interculturalismo, o
termo transcultural tem sido empregado com sentidos diversos, ora como
“‘elemento transversal” pré-existente em culturas diferentes, os “universais
culturais inscritos na estrutura humana”, ora como originalidade hibrida de

substancias culturalmente distintas (ibid.)

Prefaciando o livro Curriculo Intertranscultural, de Padilha (2004), o mesmo
autor retoma essa questdo dos “universais culturais”, ressaltando que nao
estdo postos numa perspectiva essencialista, mas, sim, como produto historico

e social das interagdes dos viventes de grupos sociais e povos diferentes.
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Um contraponto interessante a tal idéia nos é posto por Viegas Fernandes
(2001, p. 108), quando indica que multi e interculturalismo sédo abarcado pela
transculturalidade aplicando potencialidades dos produtores de cultura “em
presenca’ via “superagao e construcdo de um patriménio cultural comum?”.
Portanto, afirma a necessidade da interacédo, e ndo apenas a identificacao de

elementos comuns entre as culturas.

Para Duccio Demetrio, citado por Padilha (op. cit., p. 261), transculturalidade
sao os elementos culturais comuns entre as culturas, caracterizando as
pessoas numa dimensao universal, desprendidas de suas origens. O
sofrimento, o desejo, a angustia, a alegria, o sonho, sdo elementos que se dao

no ambito ontologico.

Em sua tese sobre “curriculo intertranscultural”, o mesmo Padilha argumenta

sobre a necessidade da acoplagem dessas dimensdes (ibid.)

O pensamento do fisico Basarab Nicolescu (2005) tem importancia decisiva
nessa articulagao tensionada das concepcgdes de transculturalismo, onde se
insere a dindmica do frans-sendo. Ao tratar da transculturalidade nosso
epistemoélogo chama-nos a atengao para aquilo que denomina “o esbogo de um
novo modo de ser da cultura”. Para ele o pluricultural e o intercultural
configuram atualizagbes fundamentais para a comunicacéo transcultural. Na
pluriculturalidade, o dialogo na diversidade é enriquecedor e proporciona viséo
de nossa face cultural no espelho de outra cultura. A interculturalidade, em
funcdo da comunicagdo em escala planetaria e através das globalizagbes,
promove interagdes entre as diferentes culturas, gerando explosdes criativas
nos movimentos das mesmas. A transculturalidade possibilita a abertura das
culturas para aquilo que as atravessa e as ultrapassa (ibid., p. 116). Tal
percepcao € uma “experiéncia irredutivel a qualquer teorizagcdo, sendo,
entretanto, potenciais aprendizagens, desconstrutoras dos pddios privilegiados
e naturalizados das culturas hegemoénicas, que subjugam outras (ibid. p. 117).

Nicolescu assegura que “cada cultura é a atualizagdo de uma potencialidade
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do ser humano” em lugar e tempo determinados da terra e da historia. Esses
lugares e tempos determinados atualizam potencialidades do ser humano e

das diferentes culturas. (ibid., p. 117).

A linguagem transcultural torna possivel o dialogo entre todas as culturas sem
homogeneiza-las, pois € organica, forjada pelos sujeitos em suas diferengas. A
percepc¢ao do transcultural €, antes de tudo, uma experiéncia, € o “siléncio” das
diversas atualizacdes, entendidas aqui como sequéncia dos acontecimentos do
ser. Tais atualizagdes se dao num “lugar sem lugar”’, um “sem-fundo” do
conhecimento, em um dos niveis de siléncio das diferentes atualiza¢des, como
poetiza Michel Camus, “na luminosa ignorancia” de cada um de nos. Esses
nucleos de siléncio sdo nossas atualizagbes através da translinguagem como
desdobramento das experiéncias de “totalidade de nosso ser”. E o transcultural
da-se no movimento das inumeras culturas, na diversidade, lendo

simultaneamente os nossos niveis de siléncio (ibid., p. 118).

Nicolescu afirma ainda que o tempo presente, o tempo vivido no acontecimento
do ser, é o tempo vivo, onde nenhum detalhe do pensamento pode ser
separado. E um “ndo-tempo” na relagdo entre o sujeito e o objeto. O instante
presente contém o passado e o futuro (ibid., p. 119). O frans-sendo, ai inscrito,
se da nos nao-lugares da escola, da educagéo, do cotidiano, das vivéncias.
Sao nao-lugares de formacéo continuada. Tal configuracdo pode vir a ser o
transculturalismo critico. O transcultural € a condicdo de ser das culturas
possibilitando seu movimento e impedindo sua desintegragdo. E provocador de
tensdes e inquietagdes sobre como somos povoados pelos outros, sobre como

podemos ser na mesticagem, explodindo aprendéncias e saberes hibridos.

E nesse movimento instituinte de fortes mobilizagdes para um curriculo
transreferenciado, que incorpore inclusive o instituido, que potencialize as
tensdes advindas dos niveis de siléncio, da diversidade, das atualizagbes, das
reflexdes criticas sobre “nossa iluminada ignoréncia® que podemos provocar o

devir de um curriculo que trans-seja.
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A reflexao sobre os atos de curriculo promove constantes atualizagdes que se
configuram como dindmica do trans-ser, possibilitando aquilo que Nicolescu
propde como trans-humanismo, isto €, ndo a homogeinizagdo cultural, mas a
procura daquilo que ha entre, através e além das culturas, atualizando ao
maximo “na unidade dentro da diversidade e da diversidade pela unidade”
(ibid., p. 156).

O curriculo, na dinamica do frans-sendo como possibilidade de
transculturalismo critico, ndo quer educadores novos, mas educadores que
renasgcam a cada atualizacdo em seus cotidianos através da reflexao critica
sobre seus atos de curriculo, comprometidos com as questdes, conflitos e
emergéncias da diversidade, com o acolhimento do cosmo complexo, com a
mobilizagcdo do individual para o coletivo, enfim, com o movimento de uma
educacao aberta, mobilizadora dos “coracérebros” para a mesticagem,

interconectada via dialogos culturais, tensionadores das politicas culturais
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2. ATRIBUINDO SENTIDO AS ITINERANCIAS COMO
FORMACAO — MINHAS IMPLICACOES NAS QUESTOES

DA CULTURA

EU, UTOPIA

MINHA ALMA NERUDA

MEU DESEJO ITINERANTE GUEVARA

MINHA PERSEVERANGCA SEM-TERRA

MINHA PACIENCIA CORTANTE GHANDI
NOSSA REVOLUCAO MARX

MEU EU POS-MODERNO ATOMIZADO

MEU IMAGINARIO BORGES

MEU ESTAR RENASCENGA

MINHA IMPRESSIONISTA LOUCURA VAN GOGH
NOSSA VIAGEM ULTRAMARITIMA NAU SINGRADOURA

MEU SER PARA OUTRO LOYOLA

MINHA LUTA E CONQUISTA LULA

MINHA ETICA COVAS
NOSSA NAGAO AMERINDIAFRICAEUROPA
NOSSO POVO LATINO-AMERICA

MINHAS PROFUNDEZAS COLLASSANTI

MEU JARDIM DE ROSAS LUXEMBURGO

MINHA OUSADIA BEIRIS

MINHA CORAGEM PAGU
NOSSA COLETIVIDADE DE INCONSCIENTE JUNG

MEU CORPO REICH

MINHA BONITEZA FREIRE

MEU DOCE SORRISO ZEZINHO

MINHA INDEPENDENCIA ALICE

MINHA VIDA SILVANA

MEU ENVELHECER PRESTES

MINHA POESIA DRUMMOND/PESSOA/SALOMAO
NOSSA COISA TROPICALIA GIL/VELOSO

MINHA CANCAO MOSKA

MEU SOM POEMA LENINE
NOSSO IMPROVISO COLTRANE

MEU ROCK ZEPPELLIN

MINHA MUSICALIDADE PROGRESSIVA YES/TULL
NOSSO UNDERGROUD KEROUAC

MEU ESCARNIO BUKOWISK
MINHA DOSE BEATINIK

NOSSA MOBILIZACAO CONSELHEIRO

MEU SUPER-HOMEM DEUS MORTO NIETSZCH

MINHA IMPLICACAO CRITICA MACLAREN

MEUS 15 MINUTOS HAROW

MEU OLHAR CAMERA NA MAO GLAUBER
NOSSA CIENCIA POESIA BACHELARD

MEU CORACEREBRO PENSASSENTIDOR

MINHA PAIXAO EL NINO

MEU AMOR CAJU MADURO

MINHA REBELIAO LAMPIAO
NOSSO COMPARTILHAMENTO POSSIVEL

ZELAO
PRIMAVERA/2003

Minha implicagao com as questdes da cultura vém se dando através de varias

matrizes recorrentes em minha trajetéria em movimento como ser-no-mundo:

minhas histérias e habitos familiares, minhas interagdes com diferentes atores,

na educagao, na Historia, na musica, nas artes de maneira geral, na Cultura e

no movimento do pensar sobre o pensar.

Para tratar do lugar de onde falo, numa proposta investigativa como essa, foi

necessario lancar-me de coracao aberto, olhar atento e profundo, numa atitude

hipertextual, aos meus atos de curriculo, refletindo criticamente sobre minhas

itinerancias multirreferenciadas e as matrizes fundantes de meu ser-sendo-no-
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mundo. Trabalhei com a questdo da identidade na analise de minha histéria de
vida, fazendo emergir suas mobilidades, fragilidades e pluralidades ao longo da
existéncia como potencial de transculturalidade (JOSSO, 2007, p. 15-20).
Vislumbro, nesse movimento, uma teoria da pessoa ou da pessoalidade,
possibilitando maior compreensao do ser na ambivaléncia
diversidade/singularidade, num esfor¢o civilizatério para declarar e
compreender os professores “na sua inteireza, como pessoas e como
profissionais, como profissionais e como pessoas” (NOVOA, 2005, p. 18),
elaborando conhecimento pessoal no cerne do conhecimento profissional,
atribuindo sentidos a docéncia, atividade que deve ser entendida como
itinerancias, que nao podem ser analisadas apenas na perspectiva técnica ou
cientifica (ibid., p. 22).

21. INQEJIETAQOES COM O TEMA E OS NAO-LUGARES DE
APRENDENCIAS NA ESCOLA

A partir do momento em que me apercebi mobilizado para tratar das questdes
da cultura de forma sistematizada numa pesquisa educacional de cunho
académico, inquietei-me com certas indagagdes: qual a razdo que me mantém
vinculado as questdes da cultura? Por que a centralidade desse tema em
minha vida, em minha pratica? Por que o tema cultura é tdo recorrente em
minha pratica na educacdo? O que me mobilizou/mobiliza para querer tratar
dessa tematica, vislumbrando possibilidades de transculturalismo critico numa
investigacdo de mestrado? Através das teorizagbes sobre o curriculo como
cultura (APPLE, COSTA, 2005; GIROUX, 1997 e 2000; FREIRE, 1983;
MACEDO, E., 2006; MACEDO, R., 2003 a e b, 2007b; MAcCLAREM, 2001;
MOREIRA, 2005; SILVA, 2000 a e b, 2005), sobre as histérias de vida como
formagao (JOSSO, 2004) e da reflexdo sobre os atos de curriculo (MACEDO
R., 2006), deparei-me com pistas e com indicagcdes explicitas sobre caminhos
para ter a propria vida como dispositivo de formacgao. Percebi que, para tratar
das questbes da cultura nessa perspectiva, tinha de recorrer as minhas
matrizes de aprendizagem, aos meus dispositivos formativos, as minhas

interagdes cotidianas, a teia que alimenta meu trans-sendo e que € por ele
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tecida, enfim, as minhas itinerancias. Tento identificar, nessa narrativa, as

matrizes que proporcionaram minha implicagao nas questdes da cultura.

Como desdobramento da reflexdo critica que desenvolvo ha tempo, foi
incdmoda e aliviante a constatagcao sobre o fato de que as escolas séo apenas,
um, dentre os diversos espacos de aprendéncias e de formacado e, dentro
delas, as aulas sao também, somente uma, das varias possibilidades de

aprendéncias nas escolas.

A conexdo entre cultura e educagao aqui proposta, esta assentada na
constatacao que fago em relacdo ao desdém das escolas pelas culturas como
dispositivos de formacao, reificando e naturalizando como conhecimento
apenas os conteudos disciplinares, linearizados, que podem aparentemente ser

mensurados de forma estanque e descontextualizada.

Entre aprovagdes e trés reprovagdes, passei treze anos em escolas que nao
reconheciam outras formas de inteligéncia que nao estivessem centradas
apenas em concepg¢des cognitivistas, inteligéncias matematicas e gramaticais,
habilidades fisicas futebolisticas. Nessa perspectiva, criangcas e jovens que
apresentavam dificuldades para tais desempenhos eram desdenhadas por “nao
virem prontas para a aprendizagem”. Entretanto, mesmo com esse aparthaid,
as vivéncias no ambiente escolar, as interacbes sociais entre estudantes,
funcionarios, professores, familias, constituiram grandes possibilidades de
aprendéncia. Nem sempre nas aulas, nos enfoques disciplinares, nas
avaliacbes ou nas notas. Mas, nas relacbes sociais dentro de sala, nos
corredores, nos patios, nas quadras, na entrada e saida da escola, nos eventos
desportivos, nas atividades culturais, nos nao-lugares escolares. Nessa
analise, nao intenciono o execramento dos conhecimentos disciplinares na
aprendizagem escolar. Mas clamo para que outras formas de conhecimento
sejam acolhidas pela escola, pelas pedagogias, pelas didaticas e sistemas de
avaliacao, para que o desenvolvimento desses saberes disciplinares
abarquem a diversidade de seres que transculturalizam-se no cotidiano escolar

- seres criadores de cultura, portanto significagées variadas sobre tais saberes.
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Através dessa ressignificacado, reafirmei minhas impressdes sobre as escolas
como sendo arenas de embates de significados culturais que s&o plasmados
por essas interacdes, inclusive durante as aulas, através das disciplinas,
constatei que as questdes da cultura podem ser refletidas nesses espacos, por
educadores com praticas inscritas nessa pedagogia cultural. Passei a perceber
a importancia da escola na formacdo dos cidadados, na afetagdo de suas
subjetividades e, principalmente, a vé-la como possibilidade de convivéncia
com, entre e para além das culturas, através de transculturalismo refletido
criticamente. Decidi investigar como essas questdes tém sido refletidas pelos
professores partindo de minhas itinerancias como ser-sendo-no-mundo, para
me encarnar no processo. Entendo que as questdes da cultura sdo dispositivos

de formagao para a transculturalidade.

2.2. AEXISTENCIA COMO FONTE DE PESQUISA

Remeti-me as ambivaléncias seminais através das relagcbes familiares,
escolares, “rueiras”, as amizades, as vivéncias diversas com os “iguais” e com
os “outros”, diferentes e provocadores, com a arte, em especial a musica, com
as vivéncias e interacbes em salas de aula e fora delas, com as leituras, as
crengas/descrencgas, os muitos amores/desamores e paixdes/aversoes, enfim,

com minha prépria existéncia sendo-no-mundo.

Atribuindo sentido para minhas vivéncias dentro e fora da escola, desenvolvo
narrativa sobre minhas itinerancias, demonstrando que o intercruzamento de
matrizes de aprendizagem s&o possibilidades potentes de formacédo que

deveriam, portanto, ser consideradas pelas praticas educativas académicas.

Nessa narrativa nao-linear, navego num oceano repleto de portos que
emergiam a medida que me autobiografava. Portos esses que se consolidaram
como hipertextos (KOCH, 2002, p.63), projetando-me para o cosmo, a0 mesmo
tempo que, como buracos negros, sugavam-me para redimensionamentos

existenciais. Esses cais, pontos de chegada e partida, constituem-se como
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atualizagdes de minha existéncia no mundo (NICOLESCU, 2005, p. 117). Tento
revelar a incrustacdo do ser no cosmo da complexidade como possibilidade de
formagao, de curriculo em atos. Procuro descrever com rigor os contextos e
citar os nomes das pessoas envolvidas nessas aprendéncias itinerantes, para
que o processo de implicagao se revele com maior autenticidade. Apesar de
considerar que as aprendéncias se dao na rede, na teia de relagcdes, considero
importante apontar “com quem”, “onde” e “como” foram possiveis tais conexdes
para a tessitura dessa estrutura complexa ‘humana, demasiada humana”

(NIETZSCHE, 2000, p. 336).

2.3. APRENDENCIAS FUNDANTES NO NUCLEO FAMILIAR, NA
RUA, COM A MUSICALIDADE E COM ESBARRAMENTO
NO TEATRO

Minha inféncia e juventude transcorreram num periodo obscuro da histéria do
pais, décadas de 1960 e 1970, onde as acdes midiaticas promoviam elementos
para uma intrincada teia de significados, afetando as subjetividades dos atores:
muito ufanismo, patriotismo, tanques nas ruas, expectativas daquele espectro
de pais em crescimento, de gigantismos econdmicos, Amaral Neto e a
pororoca, paradas militares, gibis da Disney, filmes institucionais mesclando
ideal progressista com sentimento de vitéria nas inauguragdes e grandes
jogadas em estadios de futebol no inicio das sessdes de cinema, Silvio Santos,
seu Bau da Felicidade e as Semanas dos Presidentes, cavalaria e cassetetes,
Flavio Cavalcante estilhagando discos prepotentemente, telejornais omitindo o
autoritarismo de caserna, sufocando a democracia, tricampeonato mundial de
futebol, Sugismundo, repressao, sumigos, tortura, exilio, medo dos comunistas.
Ao mesmo tempo, na contracorrente, os Festivais da Cancédo, a Marcha dos
Cem mil, a Tropicalia, Chacrinha, Teresinha, bacalhau e abacaxis, Vila
Sésamo, Mazarépi, os programas noturnos de humor, a Jovem Guarda, a
pornochanchada, as cancbes de protesto, Turma da Mbnica, revista
Catecismo, guerrilha urbana, Araguaia, sequestros de autoridades, Pasquim,
entre outras coisas. O tensionamento entre as forcas politicas, econémicas e

culturais da Guerra Fria espraiava seus significados culturais através das
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midias impressa, televisiva, audiofénica, bem como através das escolas, nas
aulas de Educacéo Moral e Civica e OSPB, como sobreposicao as de historia,
delineando a formacé&o das criangas e jovens num jogo ideoldgico de afetagdes

de subjetividades.

Classe média, representada por pai funcionario publico e mée educadora, néo
vivenciei agdes politicas engajadas na familia. Minha mae, nessa fase de sua
vida, empolgava-se com o nacionalismo oficial, enquanto meu pai, ex-
combatente paulistano do movimento Constitucionalista de 32, era contra
Vargas “sempre”, fazendo oposigcdo pessoal a ordem instituida. Suas
provocagdes eram sinalizadores para refletir a respeito de que “nem tudo é

aquilo que parece ser”.

Nesse nucleo familiar primitivo, na cidade de Mogi das Cruzes, Sao Paulo, o

fundante foi (e €, no nucleo atual) o reconhecimento e o respeito a diversidade.

Além de interagir com diferentes pessoas que freqientavam minha casa
(amigos de meus irmaos e alunos, muitos alunos de minha méae), a musica foi
meu passaporte para a interacdo com a diversidade. Sétimo de uma familia de
7 irméos, apos 11 anos do sexto, cresci interagindo com elementos diversos - a
convivéncia com adultos (eram muitos, de diferentes idades) e com criangas,
mais novas do que eu, ouvindo musicas de Ataulfo, Erivelto, Noel a Beatles,
Martinho da Vila e Tonico e Tinoco, até poder optar pelo rock roll, ‘musicas
regionais’ e progressivas. Nesse mesmo nucleo percebi a necessidade do
encantamento com a arte, da criatividade e daquilo que delineou grandemente
meu viver: a necessidade da paixao pelo outro, da solidariedade com o
préximo, de deixar o coragcdo aberto para as interagdes. Essa casa era um
intrincado caleidoscépio de relagbes, muito musical, administrado por um
matriarcado declarado, assumido e acatado. O significado hegeménico de
masculinidade nao era praticado por meu pai, José. Suas praticas
desconstruiam esse modelo, pois ele me auxiliava na preparagcdo do café da
manha antes da saida para o colégio, lavava lougas, arrumava a casa apds as
festas (que eram frequentes), conversava muito sobre conflitos existenciais. Ao

mesmo tempo e contraditoriamente, ndo se vinculava a administragdo da casa
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e alimentava uma postura galanteadora, como um macho que demarca seu
territério de poder. S&o contradicbes que me proporcionaram aprendéncias
fundantes em interagcbes com mulheres em minha existéncia. Apesar das
pressdes sociais e posturas contraditérias em alguns momentos, tento ndo me
servir da condigcdo masculina para tripudiar e me empoderar nas relagdes, num
esforgo civilizatério pela igualdade de direitos. Marina, minha mée, era
educadora em tempo integral, muito implicada na formagdo do outro. Sua
atuacdo, como ser de relacbes em educacdo, € outro fundante em minha
formacdo. Presenciei constantemente suas interagcdes com o alunado nas
atividades escolares e no cotidiano da cidade. Minha casa era muito
frequentada por seus alunos e ex-alunos, que a presenteavam com bibelbs
(que iam imediatamente para um dos moéveis da sala para compor a decoragao
da casa, com muito carinho) e com frequéncia convidavam-na para suas
formaturas, casamentos, batizados dos filhos, ou apareciam simplesmente
para um cafezinho. A forma cuidadosa com a qual referia-se a seu trabalho e
seus alunos estruturaram meu interesse pela educacgao, aflorado somente na
maturidade. Quatro dos seis irmaos e duas cunhadas eram professores. O

universo escolar e do magistério transpassava o cotidiano de minha familia.

Minhas irmas Elvira (Nendo) e Marise despertaram-me novos olhares para o
mundo, respectivamente ensinando-me a desenhar um cubo, proporcionando a
inquietacdo com a tridimensionalidade das formas e a diferenciacédo da
perspectiva dependendo do olhar), e exercitar a bricolagem, criatividade
artesanal para dar encantamento as pequenas coisas com tintas, pincéis,

tesoura e cola.

Com meus irmaos Josmar, Zeré, Batista e Marco, aprendi a cantar, tocar e a
perceber as infinitas possibilidades de harmonizar com diferentes vozes. Com
eles, ainda, experimentei diversos instrumentos musicais até fazer opcao pelo
violao e pela percussao (aqui um universo infinito de possibilidades devido a
sua diversidade de recursos e origens). As reunides familiares, as festas para
celebrar tudo que era possivel, reunindo uma comunidade diversa e criativa,
embaladas por um, também diverso, rol musical, possibilitaram repertério

encorajador para interagir com o mundo.
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Ainda na infancia, até a pré-adolescéncia, um grande centro de aprendéncias
foi a soleira da “Porta da Fabrica” (entrada do escritério da fabrica de médveis
Calimazzo), onde s6 cabiam trés sentados. Quem ndo conseguisse, sentava-se
na calgcada, encostado no poste, formando uma espécie de cupula de
pensadores sobre o cotidiano. Ali se identificavam os esteredtipos desse grupo
de puberes: os mais velhos - que olhavam o grupo de cima de sua autoridade
autorizada por todos, quase nunca questionada; os assessores e estafetas,
sempre prontos a fazer valer a autoridade dos anteriores; os palpiteiros, os
cumpridores de ordens; os medrosos; 0s que queriam aparecer. Ali ocorria uma
espécie de auto-regulacdo submetida aquele “establishment” que reproduzia,
numa escala micro, o modelo hegemoénico de sociedade. Curiosidades,
mistérios, tabus, muito preconceito, sexualidade, descobertas, inferiorizacoes,
superioridades, companheirismo e confianga naquela partiiha de todas as
noites, até 21, 22h. Ali eram tratados temas que nao poderiam ser tratados em
casa, com os pais, fantasias politicas, sociais, sexuais. Era um grupo muito
heterogéneo do ponto de vista social, de classes e cultural. Esse foi um periodo

formativo e estruturante de minhas itinerancias como ser-sendo-no-mundo.

Em minha juventude, o movimento do Clube da Esquina e suas harmonias
sofisticadas; o som hibrido do Tergo, promovendo didlogos entre guitarras,
sanfona, sintetizadores, vocais, percussdo de badulaques, num rock
progressivo, intimista; as harmonizagdes refinadas e envolventes do Boca
Livre, bem como as cangdes elaboradas com singeleza bichogrilesca de Rui
Ponciano, Egidio, Ge e Marcio Moura (musicos mogianos), constituiram-se
marcos em minha vida. A musicalidade daqueles artistas mineiros e desses
artistas, meus conterraneos, é matriz inspiradora para pensar a vida
musicalmente e sentirme mobilizado para criar. Mais adiante, com os
companheiros Sa& e Marcio Rodrigues, Johnny Oda, Marcio Moura, Jorge
Manussakis, Rosa Branca, as Tanias, vivi um periodo de intensa profusao
criativa na musica como forma de expressdo, participando intensamente de
festivais. Grandes aprendizagens emergiram desse periodo. Nesse mesmo
contexto da juventude, tive vivéncias fantasticas em laboratorio de teatro,
dirigido por Marcio Rodrigues e Soninha, dois provocadores que ao

introduzirem as leituras de Stanislavisk, nos faziam ir a nés mesmos com
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profundidade, para reaprender o trivial, buscando elementos para a construgao
de personagens. O langamento desse olhar para si, ressignificando as
vivéncias, seus conteudos e suas marcas, foi importante delineamento para a

consciéncia de minha formacao nas interagoes.

2.4. AINDA A MUSICA COMO INSPIRACAO PARA A PRATICA
EDUCATIVA

Tempos depois, como ouvinte e apreciador da “musica classica” e do jazz,
mobilizava-me em reflexbes sobre elaboragbes refinadas em termos de
criacdo, tanto do ponto de vista de planejamento quanto do improviso, pois sé
improvisa quem tem vivéncia, conhecimento e coragao aberto para interacdes
com o contexto. Na década de 1980, a chamada vanguarda paulista me
absorveu quando iniciava minha carreira como professor. Arrigo Barnabé,
Itamar Assuncgdo, Grupo Rumo, Premeditando o Breque (Premé), expressdes
dessa vanguarda, com sua imprevisibilidade provocadora, me inspiraram para
tratar de temas de histéria em minhas aulas, utilizando suas produgdes como
recurso desconstrutor do instituido. Ampliavam-se, entdo, as possibilidades de
conhecer histdria pelo viés cultural, bem como dilatava-se minha percepcao da
infinidade de fontes para o conhecimento histérico. Tal concepg¢ao rendeu-me
inquietagdes com a aprendizagem, com a educacgédo e com o que hoje é objeto
das questdes curriculares. Mas, ao mesmo tempo, rendia muitos problemas
para encontrar justificativas teoricas para essas praticas, respondendo as
cobrancas das coordenacdes e diregdes das instituicbes onde atuava. Desde
esse periodo, sentia a necessidade de teorizar sobre minhas praticas, tratando
da importancia do entendimento da cultura para o professor atuar em
educacéo, conscientizando-se das implicagdes de seu trabalho, sua pedagogia,
sua metodologia e didatica em suas itinerancias. Eu n&o sabia teorizar dessa
forma naquele momento. No entanto, essas intencionalidades pulsavam em

minhas reflexdes, em meus discursos.

Na ultima década tenho sido absorvido pela sonoridade poética dos hibridismos

de Lenine, musico pernambucano e planetario, cuidadoso com a diversidade,
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constantemente propondo solugdes criativas nos embates de significados
culturais, e nas ambivaléncias nordeste/sul-sudeste, sertdo/urbanidade,
Brasil/mundo, América Latina/ Europa. Sua musicalidade me inspira o viver e
tem contribuido significativamente para aprendéncias com as diferengas.
Moska, musico/poeta carioca, tem lancado provocagbes com suas
cangdes/poemas sobre temas filosoficos, desconstruindo significados
naturalizados. O grupo baiano Lampirbnicos, na trilha aberta pelo
pernambucano Chico Science, tem trazido inumeras e concretas possibilidades
de transculturalismo, na mesticagem, nos dialogos entre tradicdo e
modernidade em suas produgdes musicais. A produgcdo desses artistas €

importante instrumento, poderoso recurso, em minha pratica pedagogica.

2.5. A REDE DE AMIZADES COTIDIANAS E APRENDENCIAS
DIVERSAS

Outros despertares potentes na juventude ocorreram com grandes amigos. Séo
pessoas com quem desenvolvi aprendéncias viscerais na convivéncia.
Ressalto dois pontos relevantes: a) a sequéncia em que sao citados nesse
relato ndo obedece a qualquer ordem de importancia ou cronoldgica e, b) o
fato de nao terem ocorrido separadamente, de forma estanque. Como ja
apontado anteriormente, cada uma dessas pessoas e contextos sao portos de
chegada e partida, sdo hipertextos propulsores de tessituras da trama
complexa da aprendizagem nao-linear. Marcel Arriaga despertou-me, ainda na
adolescéncia, para a conscientizagcao de que estavamos numa ditadura militar
e para a necessidade da mobilizacdo e militdncia politica, na juventude.
Sempre foi uma referéncia de coragem e didlogo com a modernidade. Sa
Rodrigues, com sua critica irbnica e sagacidade, apresentou-me o cinema
como possibilidade interessante de refletir sobre a sociedade, a cultura e a
prépria vida; e o rock'n’roll como poténcia criativa de virtuoses musicais. Com
Francisco Franco, Fran, as aprendéncias assentaram-se na necessidade do
conhecimento da histéria da arte, suas expressdes subjetivas e mobilizadoras e
no olhar sensivel para o mundo. Marcinha, “das Gordas”, me encantava com

sua capacidade de escuta e opinido, fazendo-me pensar com cautela sobre
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decisbes importantes na adolescéncia, consolidando lastro de amizade na

partilha em diferentes momentos posteriores.

As interacdes com a familia Oda, nisseis e sanseis, vizinhos da mesma rua
durante a infancia e a juventude foram seminais na perspectiva transcultural.
Eu e Johnny, seu filho nos tornamos colegas na 12. série, com sete anos. Esse
encontro desdobrou-se em uma grande e amorosa amizade entre n0s e nossas
familias, a ponto de sermos afetuosamente adotados, ele pela minha, como
filho japonés, e eu pela dele, como filho brasileiro. Apesar de sermos todos
brasileiros, a familia Oda, de habitos abrasileirados, preservava seus costumes
com vigor, tanto na hierarquia familiar e suas atribuigdes, quanto na
alimentacgao, laser e outros habitos. A escrivaninha de S. Jodo Oda, mecénico
de automoveis e caminhdes, patriarca da familia, era um universo de
curiosidades e mistérios a serem desvelados por mim, assim como seu quarto,
repleto de literatura japonesa. Sempre atento as nossas curiosidades estava
pronto em sua postura de autoridade inquestionavel, a nos esclarecer, ndo sem
comentar algo que nos provocasse, como outras perguntas, por exemplo. Ria
muito com meu interesse pela cultura nipdnica. Essa escrivaninha e esse
quarto eram territérios proibidos para as criangas. Viviamos burlando essa
rigorosa norma para seguir com nossas investigagoes infantis. O gohan, o cha
de algas, os frutos do mar, na juventude os saqués, o udon e o tempura
elaborados pela delicadeza de D. Rosa, passaram a fazer parte de meu
cardapio. Os banhos de ofurd, somente permitidos algumas vezes em fungéo
do controle de agua e energia elétrica, as infinitas, animadas e ultra
organizadas bincadeiras e gincanas nos undokai eram experiéncias
mobilizadoras para interagir com as diferengas. As visitas a casa do bassan
(avd), em um sitio de cultivo de uvas numa cidade vizinha eram momentos de
interagcbes em embates de significados culturais poderosos para aprendéncias
com a cultura no cotidiano. O desejo de estudar na gakon (escola japonesa)
me mobilizou durante muito tempo, sem que meus pais permitissem em fungao
da necessidade de dar conta da escola brasileira primeiro, ja que minha
implicagcdo com ela, naquele momento, deixava a desejar. Era um assiduo
usuario dos livros da familia, onde poderiam ser encontrados desde gibis

diversos até enciclopédias atualizadas e outros livros de histéria, geografia e
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costumes. Enquanto isso Johnny e Akémi, os filhos e amigos orgénicos,
interagiam nas eternas reunides e festas de minha familia. Afirmo com
conviccao que essas interagdes foram minhas primeiras aprendéncias no

movimento transcultural.

Na infancia e pré-adolescéncia interagi vigorosamente com uma familia de
alemées e holandeses, proprietarios do restaurante Recanto Holandés, onde
novas aprendéncias transculturais afetaram meu ser-sendo-no-mundo. Através
de Tjerk Hides, colega de escola, engenhoso, astuto e criativo para os embates
cotidianos, grande amigo, passei a conviver com a cultura germano-saxénica
abrasileirada, onde intensas aprendéncias emergiram e me afetaram: o sabor
acre-doce dos pratos, o rigor autoritario na educagéao dos filhos, a atribuicdo de
responsabilidades e a consequente cobranga com as questdes da casa e do
restaurante e o acolhimento dos amigos brasileiros dos quatro filhos.

Externavam seu amor pelo Brasil e pelas oportunidades que tinham aqui.

Com Johnny Oda e Anténio Camilo (Tona), vivenciei a partilha das tensdes do
final da adolescéncia e inicio de juventude, muitas madrugadas dialogando e
aprendendo sobre nossos conflitos. Benedito Ribas, Bené, expunha o
refinamento do olhar para as tensdes entre tradi¢cdes e rupturas no movimento
organico da cidade, promovido pelas interven¢gdes humanas. Fabinho Furlan
demonstrava a solidariedade guerreira e destemida nos confrontos cotidianos.
Fernando Assagra, Dinga, com seu preciosismo com a dire¢gdo no transito,
procurando sempre estar centrado, com ateng¢ao quase inabalavel, despertava-
me para a necessidade de compenetracao nas atividades corriqueiras. Em
Wagner Rodrigues, Wagnao, provocava-me seu desprendimento em atitudes
de enfrentamento do instituido, sem limites e barreiras. Leila, Leiloca,
encantou-me com sua paciéncia e desapego na convivéncia para
desconstrucdo de preconceitos, entregando-se com afeto a existéncia,
desafiando o0 mundo como mulher. Desnaturalizou minhas pretensdes
machistas, demonstrando sabedoria ao lidar como minhas insegurangas e
infantilidades. O casal Gilcy e lvan, foi parceiro de morada. Nesse espaco
construiamos narrativas sobre nossas trajetorias existenciais, num

transculturalismo propiciado pelo acatamento das alteridades como praticas de
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convivéncia. Aprendéncias emocionantes e intensas. Mais adiante, com Cldvis
Berti, Roberto, Betdo e Fabio Mazza, Batata, militantes da contracultura
mogiana, percebi a necessidade de endurecer sem perder a ternura. Denise
Hanashiro, pérola-sol-nascente, mobilizou-me com a delicadeza, sensibilidade,
feminilidade e sagacidade, para o trato da vida e para a relagdo com o outro.
Nossas interagbes ocorreram através de nossas intencionalidades musicais,
nos envolvendo em discussdes sobre a modernidade, o amor, a paixao, as
contradicbes e as impurezas cotidianas, cuidando para que essa tematica
fosse permanente em nossos encontros nao planejados, Denise sempre trazia
algo novo para interagirmos. Solidariedade e disponibilidade, estar com e para
o outro, é a sintese de minhas aprendéncias com as irmas Margarete, Cris e
Bete, as Margas, vizinhas e parceiras de educagao, de paixdes e desamores,
de enfrentamento das diversidades. Com D. Lola e Seu Noel, tocou-me o
acolhimento e perseveranga como revigoramento para continuar seguindo,
sempre. Regina e Luciana, duas de suas filhas, me mobilizavam com a
determinacgao para buscar seus objetivos. Noeli, meu vinculo com essa familia,
grande amor, provocou-me para aprendéncias com seu carinho e cuidado,
companheirismo e priorizagao das relagdes familiares como prioridade em sua
vida. A inteligéncia de Arlinda e seu encanto possibilitaram-me vivenciar o amor
e a paixao sem a posse do outro. Aprendéncias na relagdo de desejo e prazer
em interagbes desnaturalizadas. Maria Lucia Freitas, grande amiga, sagaz e
destemida, provocou-me com seus etnométodos criativos para interagdes nas
adversidades e prazeres da vida como mulher, mée e profissional com
refinamento, sofisticagcdo e despojamento. Grandes aprendéncias que me
mobilizaram para a importancia da convivéncia, da partilha, do ser com outro,
foram as interagdes com a familia Simdes. Através de Luciana, aluna e filha
dessa familia, passamos a conviver intensamente, dividindo nossas alegrias e
tristezas, avancos e retrocessos, desprendimentos reciprocos, solidariedade
partilhada, fazendo-me sentir, praticar e consolidar o principio da alteridade
como possibilidade de transculturalismo, mobilizagao essa que é ressignificada

constantemente em minha pratica educacional.
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Essas pessoas povoam meu imaginario. Essas representagcbes s&do o
amalgama de minha identidade. Estédo tatuadas com o cinzel das interagdes e
incrustadas em meu ser-no-mundo. S&o aprendizagens recorrentes em minha

pratica.

2.6. LEITURAS, PROFESSORAS E PROFESSORES
GERMINAIS

A criticidade em minha formacéao escolar foi suplantada pelo ufanismo oficial da
maquina nacionalista sob o comando dos militares. Ingressei na escola em
1967, periodo de radicalizagcao entre as forcas de esquerda e de direita que
resultaria na expressao maxima do autoritarismo ditatorial no Brasil, o Al-5 no
ano seguinte. O ensino primario (atualmente o ensino fundamental), de
maneira geral, consolidava essa estrutura geradora de acefalia social e politica,
cerceando possibilidades formadoras de cidadania nas escolas. Somente no
2°. Colegial (atual 22. série do Ensino Médio), é que alguns professores,
aproveitando-se da suposta abertura do regime, em 77, veladamente tentavam
despertar seus alunos para a situacao politica do pais e para a necessidade de
mobilizacdo da sociedade civil. Minhas aprendéncias sobre o social, a politica,
a economia e a cultura, daquele contexto, ndo se deram, portanto, na escola,
mas, sim, em nao-lugares culturais potentes, como, por exemplo, os programas
elitizados de humor Satiricon, Planeta dos Homens, Chico City Enquanto a
formagao escolar nos enquadrava de forma soérdida no modelo MecUsaidiano,
fontes midiaticas de informacao e entretenimento, ainda que cerceadas, nos
despertavam e provocavam o olhar critico, a ironia de nosso proprio
comportamento, teciam a critica cotidiana social, politica, econédmica e cultural
importante, mesmo que apenas para 0s grupos médios urbanos. Parte
significativa da constituicdo de minha criticidade tem ai sua matriz. O “Casarao
da praga do Imigrante” em minha cidade e os festivais de musica colegiais e
universitarios, locais e regionais, constituem outros nao-lugares fundantes em
minha formacgéo critica. Nesse sobrado antigo e descuidado estéticamente,
diferentes grupos realizavam reunides e ensaios em suas dependéncias,

inclusive o grupo musical do qual fazia parte, para os festivais. Nesses
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momentos, interagiamos com sindicalistas, lideres estudantis, militantes de
esquerda de diferentes tendéncias, muitos ainda na clandestinidade. Nao havia
engajamento, pois a maioria de noOs estava desvelando aquele estado
repressor precisamente, ali. Foi fundante para o desenvolvimento de minha
criticidade ter me deparado com um pdéster que trazia um tronco de arvore
cortado, ainda com as raizes fincadas, cujo contorno sugeria o mapa do Brasil
e, sobre ele, um machado afiado, tendo a Iamina como a bandeira dos Estados
Unidos da América. Fiquei observando-o por um longo periodo num misto de
surpresa, revolta, tristeza e certa soberba por ter desvelado naquele momento,
através de uma gravura, inumeras questbes que nos traziam indicagbes do
imperialismo, da exploragao, da submissao e outras posturas da relacdo Brasil-
EUA. Na abertura de um festival universitario em 1978, todos os participantes
foram intimados a integrarem um protesto no palco, cantando, de costas para a
platéia, a cancdo “Pra nao dizer que nao falei das flores”, sobre vaias e

aplausos.

O desenvolvimento de minha criticidade foi se dando durante a caminhada, nas

tensdes dos embates entre significados culturais na arena cotidiana.

Na escola, em sala de aula, apenas em trés momentos pude vivenciar a
criticidade como caminho de interpretacdo. Num deles, na 32. série, em 1969,
no auge da corrida espacial e no contexto da Guerra Fria, fui convidado pela
professora Teresinha para tratar da chegada dos americanos na lua, ja que era
um tema que me absorvia sobremaneira naquele momento. O convite me
enalteceu, fortalecendo minha auto-estima, pois meu rendimento académico
era razoavel e, portanto pouco reconhecido - como era praxe na educagao
escolar daquele contexto, que s6 reconhecia o conhecimento disciplinar. Pude
mostrar a professora e aos colegas que sabia varias coisas interessantes que
praticamente ndo eram tratadas nas aulas. Pude questionar a chegada do
homem na lua, apesar de acreditar profundamente nesse fato, pois meu pai,
antiestadunidense convicto (mas ndo militante), desacreditava dessa
empreitada, afirmando constantemente que aquilo “era coisa de americano...
de estudio americano” Foi um grande exercicio de desfetichizagdo midiatica e

ideolégica para um garoto de 9 anos, colonizado por aquela aventura
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fantastica, refinadamente produzida pela propaganda da Guerra Fria. Mesmo
depois de adulto, tentava convencer meu pai desse feito, sem sucesso. Morreu

desacreditando na chegada dos americanos a lua.

Numa outra ocasido, o professor Horacio da Silveira, historiador e estimulador
da criatividade de jovens estudantes, coordenador do Som Jovem, referéncia
regional de festival de musica estudantil, abriu espaco para que um grupo de
adolescentes irreverentes e descompromissados expressassem-se de forma
um tanto anarquica numa das edi¢des desse festival (1977), com cangdes que
destoavam daquilo que estava instituido como “musica para festival escolar”,
apresentando propostas performaticas, letras e musicas provocadoras para
aquele publico. Em meio a temas urbanos com melodias bem-elaboradas e
previsiveis, nosso grupo conquista lugares ambicionados com duas cangdes
inusitadas para aquele padrdo hegeménico. Vencedora do 2°. lugar, a cancéo
Obra do Capeta, trazia a figura caricata do caipira em situagcbes que
expressavam suas crencas, mitos e tradicdes, embaladas por harmonias “de
moda de viola” e pelo desempenho basico de 12 violeiros e um “capeta”
provocando a platéia, enfim, uma ode a cultura popular do caipira paulista.
Paradoxalmente, a cangao Flutuando, era um rock progressivo, trazendo em
sua letra uma viagem pelo fantastico, pelo sonho, pelo delirio, possibilitando
inumeros significados e pela performance provocativa do seu intérprete se
dava com uma danga sensual e agressiva, ficando quase despido ao final da
apresentacdo. Hoje, vejo fortes intencionalidades nas manifestacdes desse
grupo de adolescentes em média com 16 anos naquela ocasido: a repressao
do ensino nas escolas, a necessidade de olharmos para nés mesmos num
contexto de hegemonia cultural estadunidense na América Latina, o desejo de
liberdade de expressao e de ruptura com a massificagdo. Nenhum de nds era
militante ou engajado politicamente. Entretanto, a pulsacdo pela diversidade e

por trilhas diferentes a serem seguidas, explodia.

Outro raro momento de oxigénio de criticidade na escola ocorreu no “2°. ano do
antigo Colegial, com a professora Teresinha, de literatura, despertando-me
para a interpretacao dos textos de letras de cancdes, propondo a analise de

Construgdo (Chico Buarque), desafiando a censura instituida pela ditadura
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militar, carinhosa, generosa e discretamente mobilizando-me para os
desvelamentos daquele contexto. De forma cuidadosa, nos provocou para nos
conectarmos as idéias diferentes que muitos traziam sobre o pais -“gigante
adormecido”, “que ia pra frente” - veiculadas através de expressdes que
necessitavam serem olhadas com reflexdes criticas. Ganhei o mundo! Minha
mobilizagao foi tamanha, que passei a assumir postura aprendente em relagao
aos conteudos escolares, retomando leituras, querendo superar resisténcias
que dificultavam meus compromissos escolares. Apesar de isso ter ocorrido um
tanto tarde para quem estava naquele segmento, foi propulsdo fundamental
para fazer germinar o interesse pelas questdes sociais, politicas e econémicas

e para a ampliagao do interesse que ja possuia pelas questdes culturais.

Quando iniciei as atividades em Educagao, deparei-me com Paulo Freire
através de Sonia Kramer - ndo como ativista da Educacgao Popular, mas como
alguém que queria ser educador e se descobriu muito préximo daquele
universo, percebendo que ele também poderia ser um vigoroso instrumento de
interacdo e transformagao da vida. Demerval Saviani, e Neidson Rodrigues
ampliaram meu interesse pelas questbes da educagao. Mais adiante, Piaget,
Vygotysky, Freud, Jung e Reich me langaram em momentos distintos a buscar
justificativas tedricas para minhas praticas na relagdo com o alunado (muita

consolidagao e renuncia).

Nietszche, nesse momento, fez-me pensar que o que eu pensava sobre as
coisas estava assentado em fortes convicgdes, logo ndo as percebia

limitadoras do préprio pensar. Foi uma grande parede a ser transposta.

Na Historia, Marx libertou-me das “tramas do universo pequeno burgués”,
langando meu olhar e entendimento da vida ao enquadramento da dialética,
potencializando a capacidade critica e reflexiva através da praxis e entendendo
que a escola deve estar a servigo da transformacgao social. Entretanto, minhas
brigas com Marx sempre existiram. Nunca fui um militante marxista, apesar de
ter incorporado sua energia e ideal revolucionarios invariavelmente presentes
em minha pratica. Eu tinha dificuldades em aceitar apenas as analises macro

da sociedade como sendo fundamentais, descartando outros entendimentos do
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social, do “real”. Incomodava-me ter de discursar sobre os modos de produgao
de um determinado periodo, reduzindo a diversidade a uma estrutura
macroecondmica e o entendimento do social apenas a luta de classes
desdenhando de outras expressdes das contradigdes. Entretanto, por essa
eépoca, inicio da década de 80 do século passado, eu nao possuia repertério
para teorizar esse conflito, que me consumia profundamente, como um
professor que refletia sobre sua pratica. Guinsburg mobilizou-me para pensar a
histéria micro das cabecas individuais, desconstruindo o autoritarismo da
perspectiva das macroestruturas. Marc Bloc, Georges Duby, Lucien Febvre,
Ladurie, Le Goff da Escola dos Analles, propiciaram-me a reflexdo sobre
pensar a histéria em diferentes o6ticas, superando a “pretensao historiadora” de
pensar ser o sabedor e o condutor das verdades absolutas - pensadas apenas
pelo viés econdmico - e descobrindo que a histdria ia muito além disso. Ao
mesmo turno, com o historiador Jurandir Ferraz, mestre, amigo e carinhoso
observador dos regionalismos, fui iniciado nos estudos de historia local, para
perceber que a histéria, também, estava debaixo e entre os nossos narizes. A
profa. Ivone Marques, medievalista e estimuladora de novos projetos,
envolveu-me com sua coragem de mulher guerreira, para estar professor de
histéria e tentar revolucionar cotidianamente a sala de aula, trabalhando o/no
cotidiano. O professor Oscar Holme, em histéria do Brasil mobilizou-me para a
necessidade de reflexdo e transformagdo dos programas de histéria e dos
curriculos escolares. Minha incursdao ao universo frankfurtiano foi provocada
pelo professor Mario Sérgio, trazendo perspectivas antropolégicas e
sociologicas para o dialogo com a histéria. Afetei-me pela critica cultural da
Escola de Frankfurt, outro marco fundante de minhas aprendéncias nas
itinerancias viventes. Ela permitiu-me visualizar as “méaos-invisiveis” que
controlavam nossos conceitos de cultura e informagao, demarcando minhas
praticas em educacdo de forma profunda durante anos. Até que novas-
demandas-antigas comegam a emergir vigorosamente em relagdo as questdes
da cultura. A teorizacdo marxista da cultura, desenvolvida pelos frankfurtianos,
nao dava mais conta de tratar da diversidade cultural complexa que caracteriza
as relagdes do planeta nesses tempos de condicdo de pds-modernidade.

Essas inquietacdes reverberantes na teorizagdo da cultura me aproximaram do
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campo tedrico dos Estudos Culturais, onde navego hoje - sem descarte

daqueles.

O dialogo com as teorias de Darcy Ribeiro, Anténio Callado, Roberto Damata,
Gilberto Freire, José Ramos Tinhordo, Nelson Werneck Sodré, Florestan
Fernandes, Caio Prado Jr., Celso Furtado, Ladslau Dowbor, Sérgio Buarque de
Holanda, sédo, também, marcos fundamentais para a multirreferencialidade que

caracteriza meu pensar-Brasil.

Minhas vivéncias em projetos culturais e aulas de historia, também pelo viés
cultural descrito a seguir, provocaram a necessidade de ampliar a teorizagéo
sobre interdisciplinaridade. Passei a interagir com a produgéo de Ivani Fazenda
e Japiassu, definindo outro marco tedrico para assun¢do de uma postura

interdisciplinar diante da vida, outros olhares para o conhecimento.

Minha atuagdo como professor de Histéria, vinculado as questdes artisticas e
culturais possibilitou-me o envolvimento com cursos de magistério,
descortinando as trilhas da formagdo de professores. Busquei a
Psicopedagogia para encontrar respostas para uma inquietagdo que me
impulsionava: por que alguns alunos aprendiam e outros ndo? Acreditava que
todos aprendiam, porém de maneiras diferentes. Fortaleci-me com as teorias
da aprendizagem, motivado por Helena Fontoura, professora promotora de
dialogos intensos entre Piaget, Vygotsky, Alicia Fernandez, revisitando Paulo
Freire, Freud, Jung e descobrindo Pichon-Riviéré e seu retorno as matrizes de

aprendizagem.

2.7. OS PROJETOS CULTURAIS DELINEANDO MINHA
PRATICA EM EDUCACAO

Ao concluir a graduacao (académica, marxista, engajada na “busca da
verdade” das fontes “escritas”, estritamente “escritas”), recebi um convite para
atuar como historiador, primeiramente, em um projeto de Cultura Popular

promovido pela Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura de Mogi das
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Cruzes, coordenado pela artista plastica Elizete da Costa Nunes- Projeto
Ariano Vilar Suassuna, O QUE E QUE MEU BAIRRO TEM? Levantamento
histérico? Histéria oral? Interacdo com criangas e idosos do bairro? Ligagdes
com fontes da histéria oficial e constituicdo de matrizes para que artistas
plasticos, poetas e artesaos do projeto, construissem, com aquela comunidade,
possibilidades de langarem um olhar para si préprios, sua histéria e sua
cultura? Meu drama, meu conflito: como um académico, historiador marxista e
engajado poderia atuar numa perfumaria dessas!? Esse era o ndo-dito de
professores e de colegas, expresso quando tratdvamos da questdo. Minha
energia ndo académica se sobrepds a decisdo e aceitei o convite. Meu
academicismo tinha muito que aprender com as intersubjetividades dos atores
sociais e 0 seu senso comum (SANTOS, 2007). Essa vivéncia me fez perceber
a necessidade da reflexdo e do planejamento para o trabalho com cultura e
politica cultural, lidando com as tensdes entre as intencionalidades da cultura
académica, das culturas “populares”, “de massa”, das culturas associativistas
de bairros, culturas dissidentes e alternativas de moradores dos bairros e
cultura de apadrinhamento politico. Foi a minha primeira experiéncia nos
caminhos que desembocam na etnopesquisa e na interdisciplinaridade
(naquele momento, sem elaboragdo teorica sobre). Mais adiante, como
assessor nessa mesma Secretaria, atuando em inumeros projetos culturais
comunitarios nos bairros e escolas da cidade, com o entdo Secretério
Municipal, Armando Sérgio, aprendi a aproveitar as oportunidades do poder
publico sem usurpa-lo; com Adamilton Andreucci, Toninho Ferreira, Ralf e
Francisco Franco, Fran, a necessidade de discutir com os segmentos seus
desejos e interesses sistematizando projetos e realizando-os; D. Lourdes
Gldria, com seu instinto guardidao das fontes histéricas, no arquivo publico,
despertou-me para a agao pessoal preservacionista, independentemente do
poder publico; com Elisete Costa Nunes, aprendi a fazer pontes concretas
entre arte/histéria/vida e com Maria Lucia Freitas e Eideval Bolanho, senti a
importancia da estética pensada e espontédnea nas dinamicas sociais, via
arquitetura e urbanismo. Outra grande aprendéncia cultural foi a elaboragéo, o
planejamento e a realizagdo do show Bobo Noturno, onde queria mostrar
minhas composi¢des intimistas. Foi uma vivéncia interdisciplinar que orientou

muito do meu trabalho em educagdo. Durante o espetaculo, diversas
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linguagens artisticas intercruzaram-se, revelando e divulgando a poténcia
criadora daquele grupo de 25 pessoas, divididas entre a Banda
Salevoustabaque e o Grupo Reacdo de Teatro. Musica, teatro, esquetes,
poemas intervencdes, instalacao viva, criadas e produzidas pelos participantes,

numa profusao criativa e expressiva de significados culturais.

2.8. ALUNOS E ESCOLAS PLASMANDO A FORMACAO

A Histédria, o sonho de Guevara, o olhar da Tropicalia de Tom Zé, Gil, Caetano
e Os Mutantes me alavancaram mais ainda para a questdo da diversidade:
“Meu coracdo Guevara pulsa pelas Veias Abertas da Ameérica Latina... somos
igualmente diferentes”, onde somos iguais e onde somos diferentes? “Somos
pandeiro e guitarra, sertdo e cidade, avibes, Brigit Bardot, Bossa, Banda,

Rock... somos percussivos na partilha, somos hibridos”.

Com esse texto inicio, ainda hoje, as interagdes com os alunos durante a
caminhada docente. A profusdo tsunémica dessas intersubjetividades me faz
crer em possibilidades de transformacdes sociais via educagao, possibilitando

transculturalismo critico.

Nos 25 anos de vivéncias no magistério, interagi com grupos extremamente
diversos e, durante algum tempo, simultaneamente, em escolas situadas na
zona rural, na periferia urbana, no centro urbano, em bairros residenciais, com
comunidades organizadas em associagdes poderosas, bem como total
desmobilizagdo comunitaria, onde ao mesmo tempo, convivia com jovens
desejantes com interesses diferentes em funcdo de suas interagées nesses
contextos. Sao aprendéncias cotidianas potentes que atualizam nossas

existéncias, podendo transformar a pratica educativa.

Destaco vivéncias que considero fundantes para o professor que estou sendo
hoje, inquieto com as questbes da cultura e os atos de curriculo para

possibilidades de transculturalismo critico.
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D. Rute Souza Leite encaminhou-me definitivamente para a docéncia,
oferecendo-me a possibilidade de substituicdo temporaria em dois colégios, na
zona rural de Mogi das Cruzes, SP, colégio publico Sentaro Takaoka, em
Cocuera, nucleo dos descendentes dos imigrantes japonenes, descobri que o
magistério era o caminho que seguiria profissionalmente em minha vida. Com
vinte e um anos, numa 52. série com trinta e seis alunos, todos descendentes
das familias nipbnicas responsaveis pela producdo do cinturdo
hortifrutigranjeiro do estado, fui tomado por uma onda de empolgagéao, inquieto
pela certeza da opcado que despontava e pelas incertezas que essa profissao
apresentava. Durante a primeira semana dos 30 dias em que substitui a
professora efetiva, os alunos pouco demonstravam suas emocgdes em relagcao
a minha atuagdo. Da segunda semana em diante, passaram a explicitar o
carinho e o respeito para com aquele professor jovem, inseguro, mas de
coracdo aberto. Recebia, cotidianamente, sacos com verduras, legumes e
tubérculos como agrado, enviados pelos pais. Percebia a importancia atribuida
a figura do professor, ao papel social politico que ele poderia ter numa
comunidade educativa bem como a forga da escola como centro comunitario
do bairro. Na sequéncia imediata, numa nova substituigdo em outra escola
estadual — a Narciso Yague Guimarédes -, dirigida pela propria D. Rute, na
periferia urbana da mesma cidade, a caréncia social e econbémica, as relacdes
violentas dentro das familias e entre os membros da comunidade chamavam a
atencgao. A receptividade com o professor foi imediata, como foi a avalanche de
narrativas sobre suas vivéncias e caréncias cotidianas desses atores sociais.
Percebi sem detenca a funcido social da escola como arena de embates
culturais e a importdncia que isso tinha para aqueles jovens, que né&o
teorizavam criticamente sobre os fatos, simplesmente praticavam-nos.
Inquietei-me com reflexdes que me tomavam sobre o que a escola poderia
fazer com aqueles alunos, com a comunidade escolar, com o bairro de
maneira geral. Constatei que esses temas ndo eram provocados nem
discutidos em sala. Parecia que aconteciam fora dos muros. Dentro de sala,
apenas conteudos disciplinares e a pulsacao explosiva dessas demandas na
postura dos alunos. Em outro colégio, Dr. Rubens Mercadante de Lima, em
Cesar de Souza, também na periferia da mesma cidade, novas aprendéncias

em educagdo me transformaram. O rigor administrativo e pedagdgico
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empreendido pelas diretoras Romero e Lenita demonstrava ser possivel a
“‘gestdo com qualidade” das instituicdes educacionais publicas. Os colegas e
alunos dessa escola eram cumplices dessa empreitada. No colégio Enedina
Gomes de Freitas, também periferia de Mogi das Cruzes, interagi com jovens
de onze a dezessete anos no vespertino; iniciei minhas atividades no periodo
noturno, com alunos que trabalhavam durante o dia. Foram grandes
aprendéncias em educacdo através da convivéncia e de embates de
significados culturais. Durante esse mesmo periodo era intenso o envolvimento
com as questdes sindicais. Tensbes emergidas dos embates entre os
professores, entre professores e diregcdes, entre docentes e comunidades eram
formadoras da pessoal/professor e do professor/pessoa. Em Birirtiba Mirim,
cidade vizinha, no colégio Jodo Cardoso de Siqueira Primo, vivenciei grandes
embates com a diregéo, tanto em fungdo das questbes pedagdgicas, quanto
das questdes politicas. A diretora imprimia medidas conservadoras,
extremamente autoritarias e reacionarias. Os alunos interagiam nessas tensoes
ora enfrentando a repressao, ora acatando as imposi¢does em funcado das
ameacas e, até mesmo da confianga que tinham na lideranga da diretora —
consolidada e experiente - em contraponto a minha - jovem inexperiente e

muito empolgado!

No Colégio Técnico Batuira (COTEBA), em Poa, cidade periférica da Zona
Leste da capital paulista, escola da rede privada, que atendia a classe média
da cidade e da regido, pela primeira vez, tive oportunidade de iniciar o ano
como professor efetivo da disciplina. Foram minhas primeiras turmas de 52. a
82. e na formacéao de professores com o 1°. Magistério. D. Alaide, D. Alice e D.
Eneida abriram espaco para que eu, iniciando as itinerancias em educacgao
idealista e inexperiente, porém muito mobilizado para a educacgao,
desenvolvesse, ndo sem tensdes e conflitos, metodologia e didatica inspiradas
em minhas inquietacbes com as questdes da cultura, trabalhando com musica
e teatro entre outras manifestacbes artisticas. Aulas debaixo de arvores
portentosas, visitas a entidades cientificas e culturais e aulas de campo
integrando disciplinas foram algumas das atividades cotidianas. Ali foi o grande
celeiro de idéias que fortaleceram em mim o desejo de seguir em educacéo,

centrando o foco nas relagdes e nas interagdes. O grupo de professores que
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atuava nessa instituicdo tinha em comum essa mobilizagdo, demonstrando a
necessidade do envolvimento e da partiiha para a efetivagdo do trabalho
coletivo. Ao mesmo tempo, era um grupo heterogéneo num tenso embate de
significados culturais sem, entretanto, inviabilizar projetos. Fazia questado de
manifestar as diferengas, dialogando e respeitando-as. Nesse colégio interagi
pela primeira vez, também, com o curso de magistério, vislumbrando
possibilidades do trabalho com a formacdo de professoras e professores. A
relacdo de amor, carinho, paixdo, confiangca e sinergia para a transformacéao

definia o trabalho. Foi uma vivéncia transformadora em educacao.

No Santa Ménica, colégio privado de classe média alta, na regido central de
Mogi das Cruzes, aperfeigcoei as estratégias para trabalhar histéria através das
questdes culturais, provocando o alunado com temas midiaticos na perspectiva
critica do conceito de industria cultural dos frankfurtianos. Assim, empenhava-
me em desvelar criticamente os significados hegeménicos de artefatos como a
propaganda, novelas, jornalismo e seriados classificados pela critica de
‘enlatados”. O seriado MacGeyver era meu mote para descostruir 0 senso
comum impregnado por significados hegemoénicos propagados pela midia
televisiva. Os alunos ficavam mobilizados, ja que o agente estadunidense do
seriado era um de seus idolos. Critica-lo era agredi-los e, portanto, mobiliza-
los. Solicitava que assistissem ao capitulo daquela semana junto com seus
pais, para discuti-lo e trazer argumentos para nosso proximo encontro em aula.
Com a adocido desse procedimento, ao mesmo tempo em que percebia a
criticidade acordar e se manifestar na partilha, aprendia muito com as
argumentagdes e questionamentos dos alunos. Essa pratica rendeu-me muitos
problemas com familias, coordenacdes e diregbes, pois a cobranga do
conteudo instituido era ferrenha. No entanto, os desdobramentos fluiam e
demonstravam avancos em relagdo ao desenvolvimento da criticidade do

alunado.

Outra vivéncia poderosa nessa formagao itinerante foi o periodo de interacdes
no Centro Especifico de Formagao e Aperfeigoamento do Magistério (CEFAM),
na mesma cidade de Mogi. Esse projeto, mantido pelo estado com verbas do

Banco Mundial, intencionava ampliar os horizontes da formacédo para os
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segmentos da 12. a 42 séries do que hoje corresponde ao fundamental,
aprofundando os estudos pedagdgicos e educacionas, discutindo
metodologias, didaticas e avaliagdes. As alunas e alunos estudavam em tempo
integral, matutino e vespertino, recebendo bolsa de um salario minimo, desde
que comprovassem freqiéncia minima. No matutino, ocorriam as aulas de
formagao geral e especifica. O periodo da tarde deveria ser utilizado para os
horarios de trabalho pedagdgico (htp), com praticas, oficinas e projetos. Nessa
instituicdo, predominava o género feminino (408 alunas e 4 alunos) no universo
das 4 séries. Essa convivéncia deixou em mim marcas profundas em termos
formativos, pois diariamente, almogavamos juntos no refeitério para onde a
maioria levava marmita em fungcdo do curto espaco de tempo para
deslocamento entre um periodo e outro, bem como pelo barateamento dos
custos, ja que grande parte do alunado era proveniente de classes menos
abastadas e pouquissimos da classe meédia. Foram muitos os projetos de
historia desenvolvidos para a formagao do professor, e variadas as tentativas
de estudos integrados pretendendo a interdisciplinaridade. Apesar de varias
distor¢cdes do projeto institucional (muitas alunas frequentavam o curso apenas
pelo subsidio oferecido, sem afinidade com o magistério, utilizacdo dos htps
com aulas expositivas e ndo com praticas e projetos; existéncia de professores
que nao apresentavam diferencial para a formacdo de professores,
reproduzindo praticas dos outros cursos de magistério do estado), muitas
discussoes e praticas inovadoras se concretizaram. Minha primeira experiéncia
interdisciplinar em educacéo se deu no projeto Viva Mogi, criagdo coletiva de
um grupo de professores e alunos, inquietos com a inércia diante da
possibilidade oferecida pelo curso para formacado diferenciada. A idéia de
realizacdao de um projeto com a tematica “meio ambiente”, trazida ao grupo
pela professora e bidloga Romilda, inspirada num projeto de uma Instituicdo
publica de meio ambiente do Estado, foi o detonador para que Cristina,
professora de lingua portuguesa, e eu, de histdria, inicidassemos debates sobre
conceito de meio ambiente, educagao, cidadania, memoaria, artes e formacgao
do professor. O apoio da coordenacédo pedagdgica de Euclides, sensivel e
estimulador de a¢des nessa perspectiva, foi fundamental. Muitos debates, mas
poucos deslocamentos do grupo para planejamento e efetivagado das idéias;

muitos melindres provocados pelos nossos nao-saberes, pela nossa
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inseguranca quanto a exposigao no coletivo; incipiéncia para construcdes
partiihadas com professores e com o alunado, tudo isso colocou em risco as
relacbes do grupo e quase abortou o projeto. Sem teorizagdo académica para
tais praticas, o grupo foi encontrando seus etnométodos para superar 0s
entraves e realizar o trabalho. O projeto constituiu-se de diversas etapas em
sala, no coletivo das turmas e no colégio, com palestras de especialistas
convidados, saidas para estudo de campo com recursos imagéticos e
artisticos, entrevistas, producdes artisticas e cientificas, com discussdes e
decisdes em curso, no movimento. Era o curriculo em movimento sendo
plasmado por seus atores, seres humanos, alunos e professores aprendentes.
Essa vivéncia vem sendo ressignificada em minha pratica constantemente,
porquanto ela tocou-me profundamente como ser humano que pratica
educacgao. Minha atuacdo como professor nunca mais foi a mesma. Mesmo no
trabalho disciplinar, aprendi a assumir atitude interdisciplinar para abordagem
dos temas, o que tem me proporcionado acgdes transculturais criticas em

educacao.

Meu grande laboratério da diversidade social foi Mucuri, no extremo sul da
Bahia. Ali atuei como professor no Colégio Leon Feffer, vinculado a Bahia Sul
Celulose. Pessoas das mais diversas regides do pais interagiam nesse cenario
social como trabalhadores da empresa, alunos da escola, filhos desses
trabalhadores e filhos de familias dessa regido de fronteira. Viver a diversidade:
conviver com o outro, com as diferengas em tempo integral, praticando
negociagdes culturais. Cassia e Luis Qualia, Cristina e Raul Kiso, foram
parceiros importantes para, respectivamente, me dar os mapas da baianidade
com seus intricamentos e desenvolver competéncias para negociagdes
culturais cotidianas numa vila residencial de obra, isto €, numa vila de
“trecheiros”. Aprendi muito em educacdo com Franco, habilidoso diretor,
sensivel e atento a necessidade de administrar para a diversidade e dar crédito
a projetos possiveis para que se concretizassem; com Maria Luizinha,
sabedoria longeva e itinerante, aprendi o que é estar em aprendizagem
constante bem como a refletir sobre a pratica para refazer a caminhada e
pequenos projetos. Aprofundei, tanto na teoria quanto no empirismo, os

enfoques regionais, estudos de campo e mobilizacdo dos jovens para
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aprendizagens vivenciadas através de agdes multi e interdisciplinares como
propostas pedagodgicas institucionais. Nesse colégio, planejamos e
vivenciamos projetos que transversalizavam temas e relagdes. A vivéncia com
o alunado foi intensa, assegurando a perspectiva das pedagogias do afeto e

cultural como possibilidade de profundas aprendizagens significativas.

2.9. O NUCLEO FAMILIAR ATUAL: CAIS DO MEU FOGO

Com Silvana, companheira, cumplice, mulher guerreira, sagaz e feminina,
desapegada e resoluta, por quem nutro paixao visceral e uma relagdo organica,
vivo possibilidades de dividir espago-tempo com alguém, implicado, com
respeito e confianga para negociar e superar as tensdes desestabilizadoras, ou
mergulhar partilhadamente nas conquistas. S&o aprendéncias apaixonadas.
Com Guilherme e Alice, frutos dessas possibilidades, meu ser-aprendente-no-
mundo tem se inquietado e se transformado poderosamente. A educacio tem
adquirido novas dimensdes em minha vida depois de sua chegada. A
concepgao e nascimento de meus filhos ocorreram no mesmo contexto em que
me aprofundava no campo da psicopedagogia. Entretanto, educar filhos é
desenvolver a pedagogia da relagdo em profundidades abissais, muito além
das pré-teorizacbes. Muito dessa teoria se escreve durante a caminhada.
Tenho tido aprendéncias profundas com minha prole. Passei a revisitar minhas
matrizes com freqUéncia para repensa-las criticamente; reelabora-las,
reelaborando-me. Minha docéncia ganhou novas referéncias, desnaturalizando

os marcos iluministas de minha formagao académica.

2.10. O REENCONTRO COM A ACADEMIA NA FACED-UFBA

Nos ultimos tempos, novos marcos vém delineando minhas itinerancias e meus
caminhos em educacgao. A complexidade proposta por Morin, ao mesmo tempo
que promove uma grande sintese sobre as rupturas paradigmaticas, aponta as
itrincadas relagdes entre os saberes e suas recorréncias, propondo a religagédo
dos saberes através das brechas possiveis, que promovem a cabeca bem -

feita. Os dialogos com os teoricos do curriculo e dos estudos culturais, Tomas
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Tadeu Silva, Zabalza, McLaren, Apple, Zabala, Giroux, Padilha, Mariza
Vorraber Costa, Flavio Moreira, Alice Casimiro Lopes, Elizabete Macedo, Silvio
Galo e Roberto Sidnei Macedo, Hall, Homi Bhabha, Canclini, Woodward, me
apontaram a reflexao curricular na modernidade tardia e possibilidades reais de
novos processos educativos. Felipe Serpa e Inés Carvalho mediaram minhas
tensbes entre o real e o imaginario, o instituido e o instituinte, entre a vida
vivente e a vida vivida, no campo das possibilidades. Dante Galeffi langou-me
ao cosmo da transdisciplinaridade e as poténcias de atualizacdo da existéncia,
propondo o dialogo com Nicolescu e Lupasco para ressignificarmos as praticas
educativas. Revisitei o velho Nietszche para desconstruir-me nas
desconstru¢cdes atuais. A perspectiva de Hugo Assmann da sociedade
aprendente, dos ecossistemas de aprendizagem e da metamorfose do
conhecimento na aprendizagem em rede proporcionou ao meu ser o

‘reencantamento da educacao”.

2.11. EM SALVADOR: MAIS PESSOAS E ESCOLAS QUE
VISLUMBRARAM O ESTUDO E AS DISCUSSOES DAS
QUESTOES DA CULTURA EM SEUS CURRICULOS

Na capital baiana, durante esses ultimos 10 anos, tive o privilégio de interagir
com trés comunidades escolares distintas, porém com intencionalidade similar:
tratar das questdes da cultura com o alunado. Nao que essas escolas
propusessem tais questdoes nos mesmos termos, mas, através de propostas
diferentes em seus -curriculos, tinham o mesmo objetivo: entender a
emergéncia de demandas culturais em nossa sociedade - clivada pela Iégica
excludente do capital, pelo universo simbdlico imagético e midiatico, que afeta
nossas subijetividades, pela propagagao de significados culturais hegemdnicos,
reificadores do saber/poder, e pelas explosdes da diversidade em todos os
sentidos. No colégio Mir6, na Barra, a intensidade e profundidade das
discussodes sobre educacao, formacao e praticas eram cotidianamente travadas
e oportunizadas pela coordenac¢ao de Neurilene (Neuri), profissional implicada,
grande amiga e colaboradora, com quem desenvolvi aprendéncias

pedagdgicas e educacionais profundas em itinerancias pessoais, corroboradas
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pela diregao de Candida,Clara e Tadeu. Nesse belo projeto de educacao para
o Ensino Médio, instituiram a disciplina Cultura e Sociedade. Tive o privilégio
de ser o professor que iniciou esses estudos com o alunado no projeto. Assim
que o colégio tomou conhecimento do programa proposto para essa disciplina,
abriu espaco amplo para sua realizagdo. No Centro Educacional Vitéria Régia,
no Cabula, a implantagdo da disciplina Atualidades expressava o desejo do
colégio para tais questbes. Com essa decisao, ficam evidentes a sensibilidade
e ousadia da dupla Débora Bove e Marta Lilian, diretora e orientadora do
Ensino Médio, respectivamente, em levar adiante um projeto como esse num
segmento com centralidade no vestibular. Fui também privilegiado em poder
interagir com alunos das trés seéries, provocando e discutindo questdes
inquietantes que transversalizam nosso cotidiano. Tanto no Miré quanto no
Vitéria Régia o espago para a discussdao das questbes da cultura estavam
abertos. Inscrevi-me neles com a parceria dessas coordenagdes e, mais uma
vez, aprendéncias significativas implicaram minha formagéo através da pratica
refletida. A medida que meus estudos e pesquisas sobre o tema avancavam,
percebia que estavamos diante de possibilidades concretas do
desenvolvimento de praticas educacionais inscritas no campo teorico dos
Estudos Culturais. Propagava que Cultura e Sociedade, no Mir6, e Atualidades,
no Vitéria Régia, ndo eram disciplinas, ndo possuiam o estatuto de disciplina.
Eram, na verdade, espagos para provocacdes, discussdes e producdes de
sinteses em abordagens interdisciplinares, em ecossistemas de aprendéncias
na teia complexa das culturas. As questdes da cultura tomaram novas

dimensodes em minhas reflexdes e estudos.

No Colégio Anténio Vieira,como professor de histéria na 32. série do Ensino
Médio durante 5 anos e como coordenador pedagogico do mesmo segmento
durante igual tempo, encontrei campo aberto para o trabalho com as questdes
da cultura. Inicialmente, interagi em abordagens culturais e tematicas com
alunos preé-vestibulandos, com apoio e incentivo da direcédo de Pe. Darli e da
coordenacdo e estimulo de Joésia Hilka. Hoje, na coordenagdo do Ensino
Médio, dialogos, embates e reflexdes provocam-me para novas aprendéncias
com os deslocamentos no trabalho com um grupo de 50 professores e 900

alunos. E a arena de embates de significados hegeménicos em movimento
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continuo. O grupo de professores é atuante, heterogéneo, travando embates
entre os significados de tradicdo e ruptura, nas tensdes entre praticas
conservadoras e transformadoras. A vivéncia com esse grupo no colégio é
profunda e intensa, desdobrando-se em aprendéncias altamente significativas,
provocando-nos com o grande desafio da pedagogia inaciana, onde se
inscrevem as obras jesuitas: ser para o outro e com o outro. Os
tensionamentos cotidianos nas interagcbes com essa comunidade tém sido
estruturantes para minha formacao itinerante. As aprendéncias com o
companheirismo, solidariedade e partilha de Yara, Jane, Lea, Mariangela, Bigu
e Pe. Domingos, pessoas corajosas e profissionais experientes, tém sido
profundas, sinceras e solidarias, num grande esforgo para o reconhecimento
das alteridades. Tem sido formador interagir cotidianamente num universo de
hegemonia feminina no SECOP (Servico de Coordenagdo Pedagdgica),
principalmente nas reunides semanais com as representagdes do Ensino

Fundamental e Médio.

Também estabeleci vinculos aprendentes importantes com outros formadores
na cidade do Salvador. Logo em minha chegada, 1998, mudando de cidade, de
regiao, de emprego, com um bebé de trés meses,exercendo a paternidade pela
primeira vez, mobilizado pelo desejo de recomegar a atividade profissional,
mas inseguro com o gerundio continuo nesse novo tempo-espaco, passei a
atuar no colégio Mendel, onde fui acolhido por Cristina (diretora) e lracema
(coordenadora), dois coragdes abertos para projetos de mobilizagdo de alunos
e professores, abrindo caminhos para que pudéssemos refletir sobre nossas
praticas de forma interdisciplinar. A direcdo do colégio despertou para a
emergéncia do trato das questdes da cultura em educagdo, mesmo num
segmento com centralidade na perspectiva do vestibular. Mesmo trilhando
caminhos diferentes mais adiante, foram aprendéncias significativas sobre a
realidade educacional da nova metrépole e abertura de portas para conquista
de segurangca na minha relagdo com essa cidade. Ainda nesse colégio, a
grande amiga Madalena, Mada, professora de literatura, ser e profissional
atenta ao préximo, percebendo angustias e inquietacbes que emergiam dos
tensionamentos e conflitos resultantes do embate de significados culturais

entre minha proposta didatico-pedagodgica e a dessa escola, encaminhou-me
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ao Colégio Antdnio Vieira, entrevendo possibilidades e afinidades que, mais
tarde, se consolidaram profundamente. Afinamos vinculos através de nossa
convivéncia, tratando das questdes da cultura em nossas reflexdes
pedagogicas e agdes integradas com o alunado. No colégio Helyos, Feira de
Santana, interagi durante trés anos com um alunado do Ensino Médio e do
curso pre-vestibular. Um publico acolhedor, avido por informacdo e
conhecimento, que vivia um misto de pressdo, repressdo, e desejo de
expressao naquele microuniverso controlado por perspectivas obtusas de
desenvolvimento humano. Nossas vivéncias reafirmaram a poténcia de
caminhos educacionais iluminados por interagdes pautadas pelo principio da
alteridade, mesmo quando o foco era a “competicdo para o mercado”. Tivemos
varios encontros com aprofundamento das questdes da cultura, tratando de
temas atuais, servindo-nos de variados recursos e linguagens que

consolidaram aquela luminescéncia.

Os criadores das oficinas de video do Liceu de Artes e Oficios da Bahia,
Silvana e Luciano, também foram atores importantes em minhas aprendéncias
como educador inscrito nas questdes da cultura. Sua relagdo com os jovens,
em especial com os jovens carentes, através de uma relagdo humana e das
possibilidades da linguagem do video, ampliou a rede e as perspectivas de
atuacdo em educacdo com criatividade, ouvindo e acatando a explosao

polifénica da juventude.

Caio Bastos, Rodolfo Carvalho, Alex Valadares, Rodney Guimardes e Reinofy
Duarte constituem um grupo de professores e amigos com o quail venho
desenvolvendo grandes aprendéncias. Com os dois primeiros, tais
aprendéncias se dao através da musica, de grandes reflexdes a respeito da
criatividade, do carisma, das virtuoses e singelezas que essa forma de
expressdo emana. Caio, cantador e djavanista, com freqiéncia faz narrativas
sobre sua vida, sua infancia atribulada, revelando carinho e cuidado com essa
histéria e seus personagens, enfim, cuidado com a emocgéo cotidiana dos
seres. Bossanovista e companheiro de discussbdes de grandes temas da vida,
Rodolfo revela sua disposi¢ao ouvinte, reflexiva e despojada para a amizade e

o companheirismo. Alex, desperta-me para a importadncia do cuidado com a
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familia e necessidade da irreveréncia criativa e irbnica para interagir nas
relacbes cotidianas. Rodney, grande companheiro e amigo, aprendéncia
referencial de grande investimento no empenho pessoal, no esforgo intelectual,
para permitir-se interconectar com ciéncia, causas sociais e educacionais;
aguerrido, incentiva-me para enfrentar as adversidades com coragem, sem
barreiras. Muita aprendéncia com sua competéncia administrativa e atitude
interdisciplinar para as interagdes em educagéo. Poeta itinerante em seu modo
de encarar a vida, as interagdes com Reinofy inicialmente deram-se no cenario
escolar em fungdo de nossas atividades pedagdgicas e de nossa paternidade,
pois nossos filhos e filhas estudavam no mesmo colégio em que passamos a
atuar. Provocou-me para novas aprendéncias com o cinema em sua atuacao

como roteirista e seus enquadramentos da vida.

2.12. ATRIBUICAO DE SIGNIFICADOS AS JTINERANCIAS E
SISTEMATIZACAQO DAS INQUIETACOES

Simultaneamente a essas vivéncias, o didlogo com o construto da
etnopesquisa da multirreferencialidade critica e com os processos de errancia
propostos por Macedo (2003), as reflexdes sobre meus saberes docentes e
minha formagao (TARDIF, 2005), senti a configuragdo de um poderoso portal
para tratar dessas inquietacdes, atribuindo sentidos a minha histéria, a minha
cultura e as minhas itinerancias para, juntamente com contribuigcbes de outros
atores sociais, ressignificar aquilo que é coletivo e particular, o que é singular e
plural, e aquilo que é transcultural nas convivéncias. Vislumbrei possibilidades
de investigar as questdes da cultura através do campo tedrico dos estudos

culturais, em fungéo de sua potente abrangéncia tentacular, ndo disciplinar.

Sistematizei minhas inquietagcdes sobre o tema através das seguintes
indagacgdes: discutir cultura é cada vez mais importante na formacédo e no
trabalho docente? Tratar da cultura prépria de cada um pode contribuir para o
desenvolvimento das docéncias? Como a escola pensa a questdo dos
curriculos culturais? Familias e alunos consideram esse tema urgente nas

pautas da aprendizagem escolar? O conhecimento desse universo (a cultura,
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suas expressdes, conceitos, definicbes, tensdes, desconstrucoes,
acomodacgdo) tem sentido para o desenvolvimento de processos que
promovam autonomia para aprendizagem? A discussdo e o trabalho com a
redescoberta da cultura podem permitir processos mais conscientes do
caleidoscopio da diversidade e sua forga multifacetada, polifénica e
transformadora? Os embates entre os significados culturais podem ser

entendidos como curriculo em movimento?

Durante essa pesquisa, tanto nos dialogos com os tedricos, nas interacbées com
os educadores entrevistados, quanto na reflexdo sobre meus atos de curriculo
e na narrativa de minhas errancias, foi possivel constatar que as discussdes
sobre questbes culturais podem inaugurar caminhos para a superacao da
globalizagdo excludente através de uma globalizagdo que possa vir a ser
libertadora, via educacao reflexiva das praxis, com projetos que tenham a
diferenca como fundante, garantam a diversidade étnica e de opg¢des
culturais, sexuais, religiosas, educacionais, politicas, sempre desafiando as
comunidades escolares a refletirem sobre igualdade de direitos, desarticulando
as armadilhas do preconceito, da discriminacdo, as tentativas de
hemogeinizagcdo e as metanarrativas umbigdides, monocérdicas, encontrando,
via etnométodos negociados e acordados, brechas e canais para que as
interagdbes ocorram com, entre e para além das culturas, acolhendo a
alteridade em praticas transculturais criticas (NICOLESCU, 2005)

As questdes da cultura sdo poténcias de aprendizagens significativas que
devem ser refletidas e praticadas em educacao, permitindo dialogos culturais
na diversidade que configura esses tempos sinalizadores de uma condi¢c&o

pos-moderna.
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CAPITULO Il

3. METODOLOGIA

As intencionalidades mobilizadoras para o projeto que levou a essa
investigacdo emergiram como demanda de minha pratica educacional refletida.
Voltando aos dilemas cotidianos e ressignificando a profusdo de sinapses na
teia de meus atos de curriculo, inquietavam-me as ambivaléncias que se
configuravam pela diversidade cultural explicita nos ambientes escolares onde
eu interagia e as formas naturalizadas de supressdo dessa diversidade
praticadas nos ambitos pessoal, profissional e institucional. O jogo
intersubjetivo, sendo afetado/afetando as subjetividades dos atores em suas
interagcdes, demonstrava o babelismo cultural que poderia ser tratado na
perspectiva do multiculturalismo critico, descentrando o conhecimento/poder e

significados hegemaonicos reificados.

Nesse movimento reflexivo, intrigava-me como educadores atuais interagiam
com essas questdes. Havia reflexdes, discussdes, reunides, debates ou
estudos sobre esses assuntos em nossas praticas cotidianas? Isso era
preocupacao pertinente em educagdao ou somente inquietacdo minha? Os
educadores dessas escolas viam essas questdes como algo inerente aos
processos educativos e pedagodgicos, portanto sempre existiram, ou
reconheciam-nas como emergentes nesses quadros de uma condi¢do pos-
moderna? Percebia que esse tema nao era pauta de reflexdo partilhada por
esses professores, sendo por pequenos grupos mais inquietos, que tinham
praticas inscritas nas questdes da cultura, possibilitando reflexdes de maior
profundidade, que ultrapassavam os clichés de sala dos professores ou de
reunides pedagodgicas que tém centralidade apenas nas insatisfagbes com a
impertinéncia de “alunos que ndo querem nada” e nas resisténcias ao estudo
de temas “que n&o sao especificos das disciplinas da grade curricular”. O
desejo de tratar dessas questdes de forma mais sistematica, delineada por um
rigor cientifico, mobilizou-me profundamente. Percebi que poderia trabalhar

com esse grupo reflexivo, identificando educadores que ja possuiam uma
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pratica inscrita nas questdes da cultura e provocando-os para teorizarem sobre
essa pratica. Como definir a inquietacdo? Qual abordagem daria conta de
tratar desse tema inscrito no rizoma da complexidade? Quais provocacdes
fariam emergir desses atores o que pensam sobre essas questbes? De que
modo leva-los a refletir sobre possibilidades de transculturalismo critico em
educacao? Como mobiliza-los para a praxis e para a teorizagdo de suas
praticas, ao mesmo tempo em que estabelecessem um dialogo com os teodricos

desse campo?

3.1. A ETNOPESQUISA CRITICA MULTIRREFERENCIAL

Senti que, para investigar as questdes da cultura e suas implicacbes na
formacdo de educadores numa perspectiva caleidoscopica e polifénica, que
dialogasse com e amplificasse as vozes docentes com seus saberes,
vislumbrando possibilidades de transculturalismo critico em educacgao, seria
necessario um mergulho no oceano da etnopesquisa critica

multirreferencial.

A etnopesquisa, entendida na perspectiva tedrica da etnometodologia de
Garfinkel (1954) trabalha com as “realizagbes praticas” instituintes que véao
produzindo e instituindo os “fatos sociais”. Nesse sentido, a etnopesquisa esta
interessada na compreensao das formas utilizadas pelos atores para lidar com
as normas, interpretando o social em suas interagdes, sem, entretanto, apontar
uma proposta de método especifico para a apreensdo desses processos
(LAPASSADE, 2005). Referendei-me nas trés caracteristicas basicas da
etnografia critica multirreferencial destacadas por Roberto Sidnei Macedo: o
contexto como fonte direta e o pesquisador como principal instrumento,
pressupondo o seu envolvimento direto com o ambiente, com o contexto
pesquisado, mais a Vvalorizacdo dos dados desconsiderados pelas
metodologias normativas, tidos como insignificantes, e a preponderéncia
descritiva dos dados de realidade (MACEDO, 2004).
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O objeto e as intencionalidades dessa investigagado inscrevem-se no campo
das ciéncias sociais. Os professores e professoras, sujeitos da pesquisa,
conferem-lhe, assim, aspectos dinamicos intrinsecos: movimento,
transitoriedade, estado de “gerundio perpétuo” (tanto na dimensao césmica,
para tras, quanto na dimensao de eternidade, para frente), em que se revelam
ideologias, opg¢des, intencionalidades, significagdes culturais inscritas em
determinado tempo/espaco. Para Mead (1932), esses sujeitos sdo produtores
de suas acgdes e significagdes, pois - mesmo vivendo a materialidade de um
ambiente - produzem sentidos particulares e diversos em relagcédo as vivéncias
em momentos diferentes. Minayo (1999) concebe os objetos das Ciéncias
Sociais como qualitativos, ou seja, o individuo inserido em uma determinada
condigdo social, implicado em significados de valores e crengas, fruto de um
determinado grupo ou classe social. Portanto, em Romé&o (2003), citando Paulo
Freire, um sujeito inacabado, porque imperfeito; incompleto, porque

mediatizado pelo mundo; inconcluso, por “estar sendo”.

Assim, somente os pressupostos cientificos de um saber/poder hegemdnico,
binario, mecanicista, laboratorial, nomotético e autoritario, predominante na
producao académica, certamente seriam insuficientes para a investigagao que
planejava. Vislumbrei a possibilidade de desenvolvé-la na perspectiva do

cosmo da complexidade.

3.2. A OPCAO POLITICO-EPSTEMOLOGICA

Minha opcao politico-epistemolégica tem centralidade na ciéncia como
construgao social, praticada por individuos, grupos e pesquisadores que se
tensionam dialeticamente como criadores e criaturas de suas interagoes.
Nessa dimenséao, a ciéncia social é ideoldgica e comprometida, expressando
sempre Oticas historicamente construidas, subjugando-se e resistindo aos
esquemas vigorantes de dominagao, que vao para além da raz&o, superando a
idéia de ser ela a unica forma de conhecimento validado. Com Nietzsche, para
desconstruir a “imortalidade cientifica dos fatos” e sua “intocada concepc¢ao”,

trago Bachelard. Partindo da idéia de que o mundo € habitado poeticamente
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pelos humanos, apesar de ser habitado pelo saber, o fildsofo afirma que a
ciéncia deve ser uma “fenomenotécnica” e encaminha as questbes da
imaginacédo até o grau em que ela possa manifestar seu poder ontolégico, a
densidade do ser. Ao estabelecer a relacio entre ciéncia e poesia, questiona a
obrigatoriedade imposta pela ciéncia contemporanea em renunciar a idéia de
compreensao da relagdo do humano com seu saber. Antes de ser verdadeiro, o
mundo é belo; antes da verificagdo, € admirado. “Meu sentir’, com suas
imagens impressionistas, antes sobrepde-se a clareza e objetividade de “meu
ver”. A ciéncia necessita despertar-se do “sono dogmatico”, compreendendo o
empirismo e aplicando o racionalismo (BACHELARD apud LOPES, 1996).

Tendo a etnografia de base hermenéutica como método e a atitude
fenomenolégica como perspectiva filosofica, lancei-me aos sujeitos da
pesquisa, refletindo sobre as intencionalidades (SKOLOWISK, 2004), num
esfor¢co de superacdo da tradigdo prescritiva, radicalizando a critica ao ethos
cientifico moderno, por procurar ir as coisas, vendo-as para compreendé-las de
forma situada e encarnada, num esforgo de interpretagdao (MACEDO, 2004). A
técnica da “variagdo imaginativa® possibilitou a reducdo fenomenoldgica,
estimulando reflexbes sobre “as partes da experiéncia’. Demonstrou
significados cognitivos afetivos e conotativos que puderam - ou nado - estar
presentes na experiéncia (MACEDO, p. 137, 2006), provocando estranhamento
das situacbes familiares tratadas pelos entrevistados, sem aceitacdo das
evidéncias, problematizando as questdes cotidianas, corriqueiras,

desnaturalizando-as.

O caminho hermenéutico inspirou-se na perspectiva de Bardin (SZYMANSKI
p.64, 2004), que reconhece esse caminho como superagdo da ilusdo de
transparéncia, via vigilancia critica, usuario de técnicas de ruptura como um
caminho do pensamento para interpretacdo e compreensao do sentido daquilo
que se comunica no cotidiano localizado histérica e culturalmente; uma
interpretacdo sem neutralidade, pois tanto o investigador quanto o sujeito da
pesquisa expressam suas subjetividades ao fazerem emergir e descrever os
significados dos fenébmenos (BLEICHER, 1992; MARTINS e BICUDO, 1989 e
MINAYO, 1996 in SZYMANSKI, 2004, p.64 e 65).
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Tais opgdes estdo assentadas em algumas proposi¢coes fundantes: 1- fazer
emergir em mim e nos educadores colaboradores dessa investigacéo, pelas
correntezas dos atos de curriculo, reflexdes sobre as praticas em educacéo,
acgdes didaticas e metodologias, irrigadas por vivéncias cotidianas empenhadas
em interagdes na diversidade, enfim, nos etnométodos para o trabalho
pedagogico; 2- ressignificagbes do marxismo, corroborando o conceito “ética
comunitaria e praxis solidaria” numa perspectiva “marxista sensivel a
existéncia” através da etnopesquisa engajada (MACEDO, 2004); 3-
transculturalismo critico no cosmo da complexidade, inspirado na logica do
terceiro incluido, dos diferentes niveis de realidade definido no Manifesto da
Transdisciplinaridade (NICOLESCU, 2005); 4- no campo teérico dos Estudos
Culturais, interpretar a cultura como campo de lutas e negociagdes entre os
significados hegemdnicos, fazendo-nos perceber o quanto as ciéncias sociais
ampliam seus horizontes ao entender através viés cultural, demandas
emergidas na contemporaneidade; 5- analise critica da modernidade tardia e
seus artefatos culturais tentaculares, que hegemonizam a logica e as taras do

capital.

As possibilidades de transculturalismo critico emergiram das articulagdes entre
os constructos dos tedricos académicos do curriculo, da cultura, da educacéo,
e as teorizagbes das praticas dos educadores participantes da investigagcéo por
eles proprios. A reflexao sobre os atos de curriculo, a ressignificagao de sua
pratica na perspectiva do gerundio, do “estar se tornando”, configurou as
condicbes de homo situs, vinculado indissociavelmente aos seus “dilemas
inalienaveis” (MACEDO, 2003), ao universo de seu “sitio de pertencimento
simbdlico” (ZAOUAL, 2003) e de tedricos de sua pratica em dialogos com
aqueles tedricos. Os assentamentos apontados anteriormente possibilitaram
instrumentos e repertorio epistemolégico como provocagdes mobilizadoras

para esse processo.

No que concerne a coleta e analise de dados, a metodologia orientou-se pela
utilizacado da e da entrevista reflexiva aberta, contrastando o saber empirico e
académico de educadoras/educador de quatro realidades distintas sobre as

questdes da cultura em sua formacao/docéncia para interagir com a
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diversidade. ApoOs levantamento de nomes, observados e indicados, decidi
fazer recortes na diversidade que caracteriza o0 panorama escolar
soteropolitano, pincando profissionais educadores com praticas que reconheci
inscritas nas questdes da cultura por demonstrarem sensibilidade as questdes
culturais transversalizadoras do ato pedagdgico na perspectiva da criticidade,
estabelecendo dialogos consistentes com as questdes cotidianas e provocando
grupos com instrumentos dos universos midiatico, imagético e artistico para
tratarem de temas culturais (comportamento, politica, economia, literatura,

musica, cinema), instituindo o que chamo de curriculo em movimento.

3.3. OS ATORES/AUTORES, TEORICOS DA SUA PRATICA,
COMO AMOSTRA INTENCIONAL

Como amostra intencional da pesquisa, investiguei essas fontes de
subjetividades contrastando, observando e coletando dados da realidade de
trés educadoras e um educador — que aqui séo referidos com pseuddnimos -
de séries, segmentos e escolas diferentes:

1. Vida, educadora da area de lingua portuguesa, comprometida com a
educacéo de jovens e adultos trabalhadores (EJA). No momento em que
participava da pesquisa, atuava na Educacdo de Jovens e Adultos do
Colégio Anténio Vieira (EJACAV), no periodo noturno, instituigao privada
(os alunos desse segmento,no entanto, s&o bolsistas), no bairro do
Garcia.

2. Sonho, educadora da area de Lingua Portuguesa, engajada na
superagao dos preconceitos linguisticos. No decorrer da pesquisa,
atuante no periodo noturno (EJA) na instituicdo de ensino publico
Roberto Santos, no bairro do Cabula, no turno matutino, Ensino Médio,
no Centro Educacional Vitdria Régia, instituicdo privada, localizada
também no Cabula; mesmo segmento e periodo, no Colégio Integral,
igualmente privado, no bairro da Pituba.

3. Urbe, educadora da area de Histdria, inserida na pedagogia critica. No
curso da pesquisa, atuava na 22. série do Ensino Médio em duas

instituicbes confessionais (ambas privadas) da cidade, Colégio Antdnio
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Vieira, periodo matutino, no bairro do Garcia, e no Instituto Social da
Bahia (ISBA), periodo vespertino, no bairro de Ondina.

4. Sertdao, educador, cordelista, poeta e musico da area de Lingua
Portuguesa. Durante a investigagédo, atuava no Ensino Médio, periodo
noturno, da escola Desembargador Pedro Ribeiro, instituicdo publica no

bairro de Sao Caetano.

Para que pudéssemos tratar de nossos atos de curriculo - sim, “nossos”, pois,
nessas interagdes, tanto o pesquisador quanto os pesquisados sao tocados
pela profusdo de subjetividades, plasmando momentos profundos de
intersubjetividades -, optei pela entrevista aberta como instrumento adequado
para “constituicdes de tipologias qualitativas em etnopesquisa”, obtidas através
da coleta de informacgdes provenientes dos conteudos emergidos de entrevistas
individuais abertas centradas nas questdes da cultura e mediadas pelo
pesquisador (MACEDO, 2004).

A centralidade das questdes da cultura em minha pratica resulta de um longo
processo de inquietagbes com temas, fontes e dispositivos de aprendizagens
que ocorrem no cotidiano, principalmente fora das escolas e dos curriculos
oficiais. Atento ao movimento dos jovens com os quais trabalhava em sala de
aula, percebia demandas que nao poderiam ser tratadas apenas por esses
curriculos instituidos. Eram temas diversos contemporéneos, inscritos no
universo midiatico, nas questdes étnicas, de comportamento, de género, de
sexualidade, identitarias, enfim, questdes que pulsavam uma diversidade de
significados culturais. Passei, entdo, a me servir de recursos variados - que
nomeio como “dispositivos de provocagao” - para gerar discussdes sobre tais
questdes (musicas, poemas, charges, gravuras, videos, clipes, seriados de TV,
filmes de propaganda, outdoors, propagandas de periddicos, marcas de
produtos do mercado, reportagens em geral) para fazer emergir os significados
que mobilizavam cada aluno e a mim, tecendo a teia das intersubjetividades, a
teia de significados, como quer Geertz (1989), o portal profusor de
significagdes, para as interagcdes do grupo. Nesse momento, eu tinha de estar

de coragao aberto para os conteudos da bagagem existencial de cada um. Nao



86

podia me posicionar em um locus privilegiado, revestido de saber/poder, para
observa-los e configurar modelos de certo/errado. Nesse momento, a
contrastacéo era fundante para garantir o respeito pela diversidade. Entretanto,
o desafio era poderoso, tanto, para me tornar escutador atento dessa
intersignificagdo, deslocando-me da postura umbigodide para um estado de
aprendéncia, flanando com curiosidade por entre essa polifonia, quanto para
me justificar com coordenagdes e diregdes escolares sobre essa pratica em
relagdo ao cumprimento dos conteudos. Era dificil explicar que isso ndo ocorria
em detrimento do curriculo instituido, mas como contribuicdo, como
possibilidade de emancipagdo do grupo e de individualidades instituintes de

outros, novos ou ndo, caminhos emancipacionistas na sala de aula.

3.4. AENTREVISTA ABERTA COMO CANAL DAS
EMERGENCIAS

Essa foi uma das inspiragbes para que eu investigasse o que pensam 0s
educadores sobre as questdes da cultura, via seus atos de curriculo, como
possibilidade de transculturalismo critico. Senti que poderia ser muito
proveitoso abordar curriculo, cultura e transculturalismo através dos dilemas
ineliminaveis como fonte, utilizando procedimentos de minha pratica cotidiana
com as turmas. Optei pela entrevista aberta, partindo dos dispositivos de
provocacao, descritos anteriormente. A entrevista aberta, como “dialogo
orientado e provocado” criou condi¢des para que fossem ouvidas as “vozes das
sombras”, visto que aqueles que descreveram a realidade sao seus intérpretes,
seus “conceituintes”, através de falas, entre falas, expressoes, enfim, de uma
profusdo simbdlica, captada pelo etnopesquisador como potente recurso
metodoldgico de percepgéo de sentidos e significados. A entrevista aberta esta
vinculada ao principio que toma a realidade como aquilo que pode ser
conceituado. Esta, assim, associada a linguagem, as expressdes locais
contextualizadas. Os questionarios abertos deram conta, de forma ajustada,
de tratar da diversidade e especificidades que emergiram durante o processo,
apontando sempre para as questdes fundamentais que a pesquisa intecionava

(MACEDO, 2006). A entrevista € aqui entendida numa perspectiva de “arena
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de conflitos e contradigbes”, levando em conta “critérios de representatividade”
da fala e a interagcdo social que ocorrem entre pesquisador e sujeito da
pesquisa (Minayo,1996, p. 109 apud Szymanski, 2004, p. 11). A entrevista,
como atividade humana, é permeada pelo entrelacamento e emocdes que
constituem um jogo entre condigdes psicossociais, relagdes de poder,
diferencas entre o pesquisador e o pesquisado, onde o primeiro cria condi¢des
de confiabilidade para a abertura do segundo, instaurando credibilidade para
conseguir elementos para o seu trabalho, enquanto o entrevistado, aceitando o
convite, ao mesmo tempo aceita os interesses do pesquisador e pode
conscientizar-se da condigao de ser possuidor de grandes conhecimentos para
0 outro e para si. Ele tem conhecimento de seu proprio mundo, do mundo do
pesquisador e daquilo que ¢é estabelecido entre eles; ao mesmo tempo em que
ha a for¢a da fala, ocorrem ocultamentos e distor¢gdes (Szymanski, 2004, p. 11
e 12). Para tratar do conceito de “entrevista reflexiva”, a pesquisadora Heloisa
Szymansky afirma que, na interacdo da entrevista, ocorre um “processo
interativo complexo, de carater reflexivo, intercambiando significados
transpassados por emocoes e sentimentos dos atores; entretanto, a disposicao
do conhecimento do entrevistado € unica, para aquela situagao e entrevistador
e, em muitos casos, ele nunca tematizou tal conhecimento através de narrativa,
pois ela exige um movimento reflexivo para organizar um pensamento através
de sistematizacédo inédita para ele mesmo (ibid, p. 14 e 15). As dimensdes
eticas e psicologicas, numa situagdo de entrevista, devem considerar os
elementos distintos na interagdo entre os atores envolvidos, possibilitando
desvelamentos para a compreensdo daquilo que esta sendo investigado,

reestruturando as idéias de forma processual. (ibid, p. 57).

3.5. INTUITOS E PRETENSOES

Como objetivo geral esse trabalho pretende compreender/explicitar como
educadores vinculados aos processos de escolarizagao pensam as implicagdes
da cultura em sua docéncia, como forma de lidar com as diferengas que se
configuram por emergéncias transculturais inscritas no processo de

globalizagao.
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Como obijetivos especificos intenciona:

a) Discutir criticamente com educadores as questdes da cultura, através do
campo tedrico dos Estudos Culturais, para o reconhecimento dos
curriculos culturais como campo de luta em torno da produgdo de
significados dos diferentes grupos sociais.

b) Refletir criticamente com os educadores a questdo da transversalizagao
das questdes da cultura nos atos de curriculo intra e extra-muros das
escolas.

c) Entender como esses educadores interagem com alunos nas
aprendéncias “em rede”, através de curriculos culturais diversos e
intercruzados.

d) provocar reflexdes e agéncias mobilizadoras para que educadores
tratarem criticamente das questdes da cultura promovendo

emancipagao.

3.6. A INDAGACAO FUNDANTE E O ROTEIRO INVESTIGATIVO

Partindo da indagacgao fundante como educadores pensam as implicagbes das
questbes da cultura nos atos de curriculo, para lidar com a diversidade
caleidoscopica e polifébnica que os desafia cotidianamente para o

transculturalismo critico? , estruturei o seguinte roteiro investigativo:

1. O que pode ser considerado cultura nesses tempos de globalizagao?
- conceitos pessoais do ator;
- conceitos do senso comum, antropoldgico, de Estudos Culturais;

outros;

2. Como lidar com a diversidade de culturas vivenciadas por educadores e
alunos dentro e fora dos muros das escolas?
- cultura midiatica, mercado definindo culturas consumistas, cultura de
grupos, tribos;

- culturas de controle.
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3. Qual a dimensao que esses entrelagamentos adquirem nas escolas, nas
discussbes pedagogicas, nas salas de aula, nas praticas
cotidianas?Essas questbes sdo importantes na formacéo e no trabalho
docente?

- procedimentos na docéncia, tipo de discussao promovida;
- articulagdes entre esses temas e os conteudos especificos de suas
disciplinas,

-formas de avaliagao.

4. As questdes da cultura como demandas nas praticas escolares:

Como alunos, familias, professores e escolas implicam-se nas questdes
da cultura para transforma-la em demandas nos planos de acao
escolares?

A cultura é interpretada como curriculo nas escolas?

- os temas emergentes na relacdo com alunos, pais, maes,
cuidadores, colegas;
-os temas da cultura refletidos pelos docentes como possibilidades de

aprendizagens culturais.

5. O conhecimento desse universo tem sentido para o desenvolvimento de
processos que promovam aprendizagem significativa, com autonomia?
-a cultura: suas expressdes, conceitos, tensdes, desconstrugdes,
acomodacao;
-expectativas de familias e alunos sobre esse tema nas pautas da
aprendizagem escolar;
-estratégias e instrumentos de avaliagdo significativos para

provocagdes desse tema;

6. As interagbes com as questdes da cultura, no contexto da globalizagao,

tém sentido para o desenvolvimento da criticidade?

7. Como tratar de curriculos culturais nas escolas tendo como referéncia a
complexidade que se configura nesses tempos de critica ao modelo

racionalista-mecanicista-positivista da modernidade?
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8. Como educadores inter-relacionam as tensdes emergidas da profuséo
cultural na atualidade para delinear planejamentos de sua atuacéo

pedagogica?

9. Como a alteridade contribui/pode contribuir para as reflexdes/acdes de
educadores em suas formagdo e docéncia na perspectiva da

diversidade?

10. A interpretacédo da cultura como espacgo de negociagao e luta entre os
grupos sociais pode permitir maior conscientizagao sobre a diversidade

e sua forga transformadora?

11. Quais as possibilidades de formagdo e docéncia para a diversidade,
refletindo criticamente as diferengas para interagcdes na cultura?
- reconhecimento das diferencas e suas potencialidades para a

diversidade.

3.7. OS DISPOSITIVOS DE PROVOCACAO

Seguindo as trilhas de minha pratica em educacdo, agucando minha
‘imaginagdo metodologica” e criticidade, para além das formalidades
metodoldgicas e formas aligeiradas de obtencdo de “dados” (MACEDO, 2006,
p.138), optei por provocar os educadores entrevistados e colaboradores dessa
investigacdo, com cangbes, citagdes e, principalmente, com recursos
imagéticos que remetiam as questdes da cultura definidas nesse projeto,
menos para que respondessem algo esperado pelas minhas expectativas em
relagdo ao conteudo desses recursos, do que provocados por eles e, em
seguida, indagados pelas questdes, discorressem sobre o tema através de
narrativas inscritas em seus atos cotidianos, em suas pautas vitais inalienaveis,
em seus atos de curriculos, deixando emergir “aquilo que € para ele” numa
perspectiva fenomenoldgica. Inspirei-me no conceito de bricolagem, imbuido de

uma angustia metodoldgica e tedrica que submerge aos fendbmenos humanos
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através de um “empirismo com alma e uma teoria enraizada e encarnada’.
Provoquei dialogo consistente entre empiria e teoria, nas tensdes entre saberes
sistematizados e “dados” de realidade, como técnica de abordagem (ibid., p.
142 e 144), e na fenomenotécnica pela lente de Bachelar ( LOPES, 1996, p.
260), considerando haver outros conceitos além dos conceitos 'visuais' para
montar uma técnica do agir-cientificamente-no-mundo e para promover a
existéncia, originando uma desrealizagdo da experiéncia comum para

atingirmos realismo da técnica cientifica.

A etnopesquisa, como pratica de interacdo na teia antropoldgica permite a
busca criativa, a criacdo de etnométodos, para provocar os fendmenos do
humano. Como etnopesquisador e educador mobilizado pela praxis e por meus
atos de curriculo, recorri aos dispositivos de provocacado por mim utilizados em
sala para dialogar com antropologos que teorizam a forgca da imagem como
método ou técnica para abordagens na pesquisa de campo. O recurso da
imagem nas pesquisas antropoldgicas ganhou muitas outras possibilidades.
Para além do registro de dados, a imagem é vista ndo como um dado empirico,
mas como ponto inicial de uma reflexdo conjunta sobre uma conjuntura e
“‘possibilidade de olhar compartilhado”, resultante da interacdo e do confronto
de universos culturais distintos (BARBOSA e CUNHA, 2006 p. 48, 50 e 51).

Esses autores argumentam que:

imagens fotogréficas, filmicas e, mais recentemente, videogréficas
retratam a histéria visual de uma sociedade, expressam situagées
significativas, estilos de vida, gestos, atores sociais e rituais e
aprofundam a compreensao de expressées estéticas e artisticas.
Nesse caso, o que esta em jogo é a anélise de imagens e discursos
visuais produzidos no &mbito de uma cultura, como uma possibilidade
para dialogar com as regras e os cdOdigos dessa cultura. Imagens
podem ser utilizadas como meio de acesso a formas de compreensao
e interpretagdo das visées de mundo dos sujeitos e das teias culturais

em que eles estéo inseridos” (idem, p.53 e 54).

Acrescento que charges e gravuras artisticas também podem expressar visoées
de mundo criticas, mostrando intencionalidades, fazendo desvelamentos e

desreificacdes dos significados culturais hegeménicos.

Para cada questdo apresentada no roteiro ja descrito, selecionei um conjunto

de imagens ou apenas uma - charges e gravuras de autores variados,
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‘cancgbes-poemas” e citagdes de entrevistas, com autores renomados ou nao,
que expressassem criticidade vigorosa. Desenvolvi pesquisa rigorosa para a
selecao desses dispositivos. Tentando ser coerente com a perspectiva
metodolégica em que me inscrevo, trago aqui as impurezas, afirmando que
minhas intencionalidades se declararam nessas escolhas. Ndo procedi com
neutralidade, nem sem parcialidade, e menos ainda, desideologicamente.
Como um torvelinho, tais intencionalidades se materializam no discurso, nas
escolhas, nas opcgdes. Esses dispositivos tinham declaradas intengdes
provocativas, para que as contradigcdes sobre quem somos como produtores de
significados culturais, como consumidores desses significados, como
interpretes, como negadores, como humanos que interagem na teia de
significados culturais, viessem a tona. Mobilizava-me o desejo de navegar nas
intersubjetividades emergidas pelas entrevistas como uma aventura refletida,

através do curriculo em atos.

Através de uma postura interdisciplinar, o cientista social vislumbra
possibilidades de interagir com o universo imagético e seus efeitos sobre o
social, suas marcas nas representagcbes e sistemas simbdlicos e discutir a
questdo da imagem e suas aplicagdes na contemporaneidade. A antropologa
Veronina (apud PORTO ALEGRE, 2006, p. 76) indica o crescimento de
trabalhos na perspectiva de andlise social da imagem e seus aspectos
cognitivos como avaliagao da agao da imagem na vida dos atores e dos grupos
sociais . Segue afirmando a necessidade de compreensao da posi¢ao dos
icones como constituintes dos sistemas simbadlicos, empreendendo os mesmos
esforgcos tedrios-metodoldgicos dedicados as representagdes sociais. Entendo
que a imagem, como dispositivo de provocagodes, pode trazer a etnopesquisa o
campo das “visualidades modernas” e suas singularidades logicas e heuristicas
em favor do intelecto humano, pois ndo ha como se pensar o mundo da mesma
forma como se pensa no mundo da fala e da escrita. No mundo da
verbovisualidade, ha que se distinguir suas singularidades como instrumentos
determinantes de estilos cognitivos, de “modos singulares de pensar o mundo,
de expressa-lo e de, nele, viver” (SAMAIN, 2006, p. 53). O trabalho com
imagem nas etnoinvestigagdes afirma o estatuto heuristico das imagens nas

ciéncias sociais, podendo superar nosso analfabetismo para as praticas visuais
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(ibid., p. 51). Foi muito interessante interagir com o estado de provocacéao e
desconstrucao dos atores entrevistados, como também, constatar atitudes e
posturas de inseguranga e incerteza na tentativa de atribuir sentidos as
imagens utilizadas como dispositivos de provocagdo. Foram inumeras as
manifestacdes de estarem tocados por aquilo que deixaram emergir de cada
provocagao para responderem as questdes, narrando suas praticas e
didlogando com as questdes da cultura. Veremos isso mais adiante, na
triangulagdo e contrastagdo da narrativa desses atores. Por ora, ainda em
Samain, agora citado por Bela-Feldman Bianco (2006, p. 16), argumento que o
trabalho com a imagem pode contribuir para a ampliacdo da capacidade de
compreensao das formas de simbolizagcédo préprias das culturas com as quais
0s pesquisadores interagem. Tentar entender os aspectos visuais que langam
significados criticos a essas culturas pode ser uma forma de descri¢ao densa,
JGEERTZ, 1989) atribuindo significados ao processo imagético, bem como aos

produzidos pelos atores.

3.8. A ANALISE DE CONTEUDO PARA CODIFICAR E
CONCEITUAR O CORPUS

Para a elaboragdo de um “conjunto relativamente estavel de conhecimentos” -
que considero um “produto final aberto”, optei pela analise de conteudo.
Nesse caminho, a analise e interpretagdo foram praticas constantes durante
todo o processo com base no método hermenéutico - que néo se fixou, apenas,
na analise do discurso, mas nos conteudos das mensagens, conceituando,

codificando e categorizando com rigor o conteudo do corpus (MACEDO, 2006).

Para compreendermos o que € ciéncia, devemos olhar menos para suas
descobertas, teorias e seus apologistas e mais para aquilo que seus
praticantes, os cientistas, fazem. Seguindo a bussola do antropdlogo Cliffort
Geertz, na antropologia social, a realizagao de seus participantes & etnografia.
Compreender sua pratica é o inicio do entendimento das representagdes da
analise antropolégica como forma de conhecimento, pois essa pratica é

assentar relacdes, escolher informadores, € transcricbes textuais,
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mapeamentos topograficos de realidades, € registros impressionistas. O
esforgo intelectual do pesquisador é a descrigdo densa, o objeto da etnografia,
a ‘“hierarquizagao estratificada de estruturas significantes”, percebidas e
interpretadas. Sao as construcbes que fazemos das construcbes do outro,
insinuadas como questdes de fundo, anteriormente ao aparecimento do
fendbmeno a ser descrito. Na perspectiva de Geertz, “ o etnografo enfrenta a
complexidade da diversidade de estruturas conceituais intercruzadas,
demonstrando, simultaneamente, nebulosidades, estranhamentos,
irregularidades que devem ser por ele antes apreendidos do que apresentados
(GEERTZ, 1989).

A triangulagdo permitiu a técnica da contrastagcdo entre os quatro
participantes, preservando suas especificidades, sem estudo comparativo ou
padrées eleitos para tal, como nas pesquisas prescritivas refratarias. A
contrastacdo deu-se a Iluz da alteridade e da Vvisibilidade das

intersubjetividades.

3.9. AS CATEGORIAS PARA A ETNOANALISE

Na fase de elaboragdo do projeto, ja era perceptivel o pulsar de algumas
categorias nas intencionalidades e expectativas desse investigador. Na
construgcao do roteiro investigativo para dar suporte a indagacao fundante do
projeto, elas emergem, como se observa no item 3.5 deste capitulo, delineando
0 que mais adiante defini como grandes eixos de analise. No entanto, ressalto
que as categorias foram estabelecidas durante a interpretacdo dos conteudos
dos textos produzidos pelos atores nas provocagdes, tendo em vista o carater
pragmatico da produtividade (FRANCO, p. 66), possibilitando resultados
seminais para teorizacbes criticas consistentes de praticas transversalizadas

pelas questdes da cultura.

Da articulagdo entre os significados dos conteudos provocados pelo roteiro
investigativo, as produgdes cotidianas e expectativas dos educadores

colaboradores dessa investigagao, permanentemente inspirado no dialogo com
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os tedricos do curriculo, da cultura, dos etnométodos e da formagao, agrupei

conjuntos de categorias que contemplam trés grandes eixos de analise,:

a) Formacao:
-pessoal/professor, professor/pessoa;
-0 conservadorismo académico;

-professor como pensador/provocador engajado.

b) Questdes da Cultura:
-significados hegemobnicos;
-diversidade;

-alteridade;
-complexidade;
-postura umbigodide;

-curriculo como campo de embates e de produgao de significados.

c) Flanagdes
-impurezas, ambivaléncias, paradoxos e derivas;

-a dindmica do trans-sendo.

Durante os encontros e entrevistas, nas leituras e releituras atentas dos
conteudos e em sua interpretagdo, estruturei tal conjunto de categorias de
forma a contemplar os eixos que sintetizaram o desejo e as intencionalidades
de tratar das questdes da cultura via “atos de curriculo” para possibilidades de
transculturalismo critico. As entrevistas foram gravadas em suporte VHS e
copiadas para DVD. Em seguida, foram transcritas manualmente e digitadas. O
préximo passo constituiu-se de leituras atentas do conteudo num esforco que
buscou densidade, garimpando significados para a elaboragdo das categorias
vinculadas aos grandes eixos tematicos. Agrupei os discursos por temas e,
mais uma vez, apurando o caldo semantico e significante, reorganizei as
categorias, reagrupando os recortes das falas dos educadores entrevistados
nas “categorias finais” ja apresentadas. Para constituir um corpus significativo,
imprimi releituras com profundo empenho hermenéutico dos agrupamentos,

contrastando-os com os constructos dos tedricos académicos e analisando
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exemplos de praticas cotidianas trazidos pelos atores entrevistados,
desenvolvendo movimento constante de reconfiguragbes, até a opcéao

apresentada.

Num esforco etnografico, no capitulo seguinte, analiso tal estruturacéo
vinculado aos discursos dos professores/atores que, assentados na atribuicado
de sentido as suas praticas cotidianas, revelaram com muita propriedade a
emergéncia das questdes da cultura e a necessidade de apropriagdo e
teorizacdo daquilo que defendo nessa investigacdo como dinédmica do trans-
sendo, ou seja, as possibilidades infinitas de aprendéncias cotidianas nas
relagdes, criticizando a transculturalidade, que tece as teias onde elas ocorrem,
desvelando artimanhas de controle, desnaturalizando significados culturais
hegemobnicos e desreificando lécus privilegiados de produgdo de
conhecimento. Através das impurezas, das ambivaléncias e contradicbes de
seus etnométodos, demonstraram possibilidades dessas reflexdes e praticas

transformadoras e emancipacionistas em educacéo.
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CAPITULO IV

4.AS TEIAS TRANSCULTURAIS: TECEDORES, FIOS E TRAMAS

Neste capitulo, apresento os atores protagonistas e colaboradores dessa
investigacao, teceldes de suas trajetérias como educadores sendo-no-mundo,
urdidores dos fios diversos que compdem sua trama nas interagdes cotidianas,

configurando as teias de aprendéncias e ressignificagdes de seu viver.

Através de reflexbes sobre seus atos de curriculo, tendo a vida como fonte
inalienavel de ambivaléncias, contradicbes e consensos provisoérios, inscritos
nos embates de significados culturais, atribuiram sentidos a sua histéria como
pessoa/professor e professor/pessoa, fazendo emergir as possibilidades de
aprendéncias nos nao-lugares cotidianos com atitudes transculturais. O
intercambiamento das alteridades nessas interagcdes € a transculturalidade,
provocando tensdes, configurando a teia complexa de interpretagcdes sobre as
aprendéncias emergidas da conexdo entre educacgéo e culturas. Na analise,
submersao e reflexdo sobre essas narrativas repletas de significados, bem
como na sua articulacao, lapidei o conceito frans-sendo, que tenta captar -
sem, no entanto, reduzir - a transculturalizagdo em movimento, num gerundio

mestico, hibrido e povoado pelos outros.

4.1. OS TECEDORES EM MINHAS OBSERVACOES
IMPRESSIONISTAS

Sinalizo mais uma vez que o0s nomes das trés educadoras e do
educador,participantes da pesquisa foram substituidos por pseudénimos,
mantendo a tradi¢do dessa linha metodoldgica. Vida, Sonho, Urbe e Sertdo séo

os protagonistas dessa pesquisa social.

Defino Vida numa palavra: intensidade. Desde o momento em que a contatei
por indicagdo de colega comum, senti que travariamos um dialogo de grande

profundidade. Quando l|he explicitava o meu projeto e a razdo de ouvir
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educadores inscritos nas questbes da cultura, sentia seu interesse e

curiosidade pela questéo.

Mulher madura, afro-descendente, profissional consciente de suas origens e
para quem trabalha, argumenta as razbes de sua atuagdo na educacio de
jovens e adultos, ou da classe trabalhadora, como gosta de afirmar, com muito
comprometimento politico e cultural. Profunda conhecedora das demandas e
desejos desse segmento da sociedade soteropolitana que tem a oportunidade
de estudar no EJACAV, doou-se de forma generosa a essa pesquisa. A
teorizacado de sua pratica é extremamente consistente e vigorosa. Tem leituras
sobre docéncia e sobre o potencial da area na qual trabalha - Lingua

Portuguesa.

Em todos os momentos em que estivemos juntos durante a pesquisa, teve
postura ética com muita criticidade sobre os caminhos da educacio, dos
professores e professoras e, principalmente, dos alunos. E fundante, para ela
pensar sobre a praxis e a conquista de espaco e momentos de reflexdo nas
escolas, para que praticas democraticas que promovam as vozes oprimidas,
silenciadas, estejam a servigo da diversidade de forma critica.Vinculamos-nos
como seres humanos que somos e como educadores que interagem com as
questdbes do curriculo com centralidade na cultura valendo-nos da forca

transformadora dos dialogos nas tensdes dos significados culturais cotidianos.

Levando em conta minha convivéncia com Sonho, com alunos e colegas
comuns, bem como os registros impressionistas de meu diario de campo
durante a pesquisa, afirmo sua grandeza como pessoa. Mora so, é esteio da
familia, ndo s6 financeiramente, mas também administrativa e
psicologicamente. Seu trabalho & profundamente consistente, repleto de
conexbes com os seus “dilemas inalienaveis”, ou seja, sua existéncia
interagindo no cotidiano. Consciente e orgulhosa de sua condigao feminina, de
sua negritude e de sua ousadia como professora reflexiva, confiou de coragéo
aberto suas itinerancias a mim, pesquisador e colega de educacédo no Centro

Educacional Vitéria Régia.
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Sua leveza no trato critico e transformador da complexidade das questdes da
Lingua Portuguesa é sedutora. Ao falar de si e de sua implicagdo nas questdes
culturais, demonstra grande capacidade reflexiva e externa, sem melindres,
desconhecimento sobre algumas questdes. Entretanto, sua condigcao de
mulher, negra, professora e cidada critica impulsionam-lhe para as buscas

nesse sentido.

Nas entrevistas, sempre de coracdo aberto e verbalizando a importancia dessa
pesquisa € o contentamento de estar participando dela, sendo
ininterruptamente provocada e transformada, contribuiu consideravelmente,
refletindo e explanando seus atos de curriculo com muita clareza, ndo sem
contradicbes e impurezas. Fui tocado profundamente por sua sensibilidade e
expediente para interagir com seu alunado e colegas, praticando o que afirmou

durante a teorizacao de “sua pratica”.

Minha relagdo com Urbe ja existe ha 10 anos, desde que ingressei no colégio
onde atuamos. A identificagdo com seu trabalho foi amor a primeira vista:
densidade, criticidade, analise historica, multirreferéncias para trabalhar os
programas de Histéria, bem como sua relagdo afetuosa com os alunos. S&o
inumeros os recursos da pedagogia cultural dos quais se serve para tratar de
temas que excedem o conhecimento historico, atingindo cidadania,
convivéncia, diversidade e criticidade. Temos muita afinidade na forma de
provocar o conhecimento histérico engajado na pedagogia critica, através da

musica, do universo imagético e cinematografico

Sua forma destemida de se colocar e de enfrentar a vida como professora,
mulher, afrodescendente, a frente de sua familia, a torna uma figura guerreira,
ao mesmo tempo que deixa vazar grande sensibilidade diante das coisas belas
e horrendas da vida. Nesses momentos, quando nao esta sobre seus saltos
altos, autoritarios e arrogantes, explicita sua humanidade. Sua forma de
trabalhar com as questdes da cultura Ihe inscreve num movimento moderno e

potente de mobilizacido para a criticidade.
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Sertdo foi indicada por uma companheira de trabalho. Quando consultava
colegas sobre professores com perfil definido para essa pesquisa, ela de
pronto o indicou. Afirmou ser a pessoa/professor que procurava, pois conhecia

seu trabalho no colégio do bairro de Sdo Caetano onde trabalhavam juntos.

Sertanejo de formagdo e urbano por provocagao, poeta, cordelista, cantor e
professor de Lingua Portuguesa, mostrou-se, antes de tudo, um ser humano
consciente de necessidade de se fazer com o outro, no movimento solidario e
implicado. Utiliza sua arte como provocacao da criticidade diante das tensdes
emergidas dos embates de significados hegemébnicos entre tradicdo e ruptura,
permanéncias e transformacgdes, sertdo e cidade. Seu coracérebro conectou-se
ao projeto com muita honestidade. O trabalho que desenvolve com o alunado
faz emergir as questdes da cultura de forma empirica e poética, deixando
canais abertos para ressignificacao de sua pratica através de caminhos que se
configuram numa pedagogia cultural. Foi muito interessante interagir com seu

estado poeta de ser professor.

Seus depoimentos sdo mobilizadores para descortinar a dindmica do trans-
sendo, uma vez que essas pessoas/professoras e professor vao se
constituindo em tais depoimentos contribuicbes seminais a essa investigagao,
ao tratar das questdes da cultura via seus atos de curriculo, personificando o
conceito de tranculturalismo em movimento. Seguimos, entdo, com as
articulagdes entre suas narrativas nas categorias eleitas nessa investigacao,
teorizando suas praticas no didlogo com os teéricos da cultura e do curriculo,
lastreando a argumentagcédo na diregdo das questdes da cultura como
possibilidade de transculturalismo critico, que responde a indagacao fundante
da presente pesquisa: como educadores pensam as implicagbes das questoes
da cultura nos atos de curriculo, para lidar com a diversidade caleidoscopica e

polifénica que os desafia cotidianamente para o transculturalismo critico?
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4.2. A QUESTAO DA FORMACAO

As categorias inscritas nesse grande eixo dizem respeito a pessoa/professor e
o professor/pessoa, as estruturas conservadoras da academia e a necessidade
do professor atuar como intelectual critico promovendo politicas culturais

emancipacionistas na escolarizagao.

4.2.1. Os teceldes por eles mesmos: tedricos de sua

formacao como pessoal/professor e professor/pessoa

Ao iniciarmos as entrevistas solicitei a cada um dos docentesque narrasse suas
origens e seus caminhos pela educagédo. Da forma como se segue, contrastei

suas diferentes/semelhantes itinerancias.

Afirmo que todos demonstravam grau de ansiedade consideravel na fase inicial
das entrevistas. Inclusive este investigador. Apesar dos esclarecimentos sobre
0 objeto dessa pesquisa, sobre a opgdo metodoldgica e de termos confirmado
a forma como seriam os encontros, o delineamento inicial dos encontros se
dava sob tensionamentos entre as expectativas daquele que traria sua vida em
ressignificagdo — como trataria dessas questdes vitais? Como seria a
abordagem? Sera que tratariamos de questdes tedricas nao refletidas? — e as
expectativas daquele que provocaria os fendmenos — sera que fui claro na
negociacado para esse momento? Sera que o roteiro de questdes para a
investigacdo dara conta de provocar os atores para tratarem de suas pessoas
numa pesquisa educacional? Como deveria proceder para provoca-los, mas,
simultaneamente, deixa-los a vontade para fazer emergir os fenbmenos? O que
aconteceria conosco apos tais vivéncias? Foi interessante constatar as
articulagdes que promovemos com nossos etnomeétodos para dar conta do
processo. Assim que o entrevistado percebia que estava teorizando sobre si,
sobre sua pratica, sobre suas autorias dialogadas com o social, empoderava-se
do processo, permitindo a fluéncia de suas significagcdes na partilha com o

pesquisador. Foi também estruturante para mim o esforgo interacionista para
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refletir sobre tais fendmenos, flanando entre aquilo que era do sujeito, do ator,
e aquilo que era dos contextos, do social. Nenhum de nds continuou 0 mesmo
durante tais encontros seminais. Foram aprendéncias profundas com as

vivéncias do outro naquelas condicoes.

Vida, expressando felicidade no rosto e na semantica, afirmou ser professora

da educacéo de jovens e adultos do Colégio Antbnio Vieira ha duas décadas.
[...] € um processo longo esse de ser professora; aprendo esse oficio no cotidiano.
As vezes, com muitos ganhos; outras, com muitas perdas.” Sorriu, misto de
surpresa e ironia, e afirmou: “Virei professora?... Eu estou me tornando
professora... A gente nunca esté pronta, acabada... E um processo de tornar-se |[...]
(VIDA, 2007).

Natural de Salvador foi aluna da UFBA, Letras Vernaculas, formacdo em

Letras. Numa atitude de introspeccao, fica séria, centrada em suas idéias para

afirmar em seguida que:
[...] sempre vi na educagéo da classe trabalhadora uma forma de “estar a servigo’.
E para esse publico da classe trabalhadora que eu podia perceber a servico de
quem estaria ou estao situadas as minhas praticas de ensino. Quem sou eu?...
Oriunda, também, da classe trabalhadora, com pais trabalhadores, de origem
humilde, mulher negra... essas questées circulavam muito dentro de meu contexto
socio-econémico. Quem sou eu? O meu lugar, um lugar que teria que ser ocupado
por um saber, o lugar de estabelecer o dialogo com o outro. O outro que também
seria oriundo dessa mesma classe popular, de onde eu venho. Entéo eu teria que
retornar, tenho sempre que estar retornando. Tenho de ir, me deslocar, sair, mas
voltar. E ai que se localiza meu servico, meu sentido de educacdo. Algumas
respostas que busco estdo localizadas ai, nesse universo de pessoas que véem
sentido na educacéo, que valorizam o trabalho do professor, que tém na escola seu
processo de transito, de socializagdo... Eu conseguia ver com muita clareza que,
nesse espaco, da educagdo de jovens e adultos, eu poderia, sim, entender com

maior clareza o meu papel [...] (ibid.)

O conteudo de sua narrativa explicita a consciéncia que tem das questdes de

classe, género, identidade e do oficio politico do professor. Segue Vida:
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[...] A servigco de quem e para que 0s meus propdsitos? Via com muita clareza eu
estando num lugar de onde eu nunca sai. Eu sou o que eu sou! Terminei a
universidade com essa consciéncia. Muitas pessoas saem da faculdade querendo
mudar a vida. Eu sai sabendo que eu continuava a ser daquele grupo social e era
pra ele que eu deveria trabalhar. Se eu tivesse feito Medicina ou outro curso, era
pra esse mesmo grupo que eu trabalharia. Primeiro o compromisso politico! [...] A
educacéo funciona assim, é como a gente trabalha... ir onde nosso aluno esta pra
que ele possa sair desse estagio, mas estar sempre retornando, em deslocamentos
[...] (ibid.)

Ao passo que finaliza sua apresentagdo, expressa sorriso que assegura a
certeza e a seguranga com as quais narra sua trajetoria, demonstrando clara

consciéncia de suas itinerancias.

Num empenho para expressar a consciéncia de si, Sonho assim se apresenta:
[...] Sou Sonho, 35 anos; Professora de Lingua Portuguesa ha 17, me vejo hoje
uma professora envolvida com as questbes politicas e culturais. Minha identificagcdo
como mulher que trabalha na formagédo de jovens e adultos numa escola publica e
com jovens de classe média em outra, me permitiu uma dimenséao profissional mais
consciente de minhas questdées enquanto mulher, negra, filha de pais considerados
de uma classe subalterna. Minha educacdo, inicialmente, se fez numa escola
particular, depois, o Ensino Médio e a universidade, em escola publica, graduei-me
pela UFBA. A partir dai, sigo um percurso académico voltado para uma area
considerada cléassica, tradicional, de uma formagdo bem antiga, que é o curso de
Letras [...] (SONHO, 2007)

Sonho faz questdo de referir-se as tensdes entre os significados culturais
hegeménicos em seu trabalho com a lingua em sala de aula, demonstrando
consciéncia de seu papel como profissional que interage com o humano e,
portanto, com contradi¢des, impurezas e ambivaléncias. Argumenta:
[...] com os alunos do EJA Roberto Santos, comego entrando em sala de aula com
questbes que ndo sdo resolvidas no curriculo oficial, questbes que os alunos
trazem de casa que lhes provocam angustia (eu me angustio por conta da angustia
deles), pois esse é um aluno da rede publica que ndo tem uma formagéao classica
na Lingua Portuguesa. Como trabalhar a lingua padrdo com esse aluno que

subverte o padrao, o normal, o formal, que subverte aquilo que é proclamado como
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reprodugdo da classe dominante, ja que esse € meu compromisso com Lingua
Portuguesa? Preciso me deslocar dessa condicdo de professora de lingua
portuguesa para a de lingliista...trabalhando com os discursos que eles me trazem,
com os textos de seu cotidiano, textos publicitarios que chamavam a atengdo, as
rasuras que sdo colocadas nesses textos...comegamos a problematizar, a discutir,
e o discurso desses preconceitos lingliisticos aparece ou procura aparecer em
todas as aulas. Toda situagdo de contato com esse aluno é o momento oportuno de
eu colocar o chamado preconceito lingiiistico... quando eu identifico, por exemplo,
que o assunto que eu vou trabalhar esta muito diferente do que esse aluno tem, do
que esse aprendente traz, quando eu percebo seu estranhamento, e vejo que néo
pensei nesse estranhamento antes, coloco em cena a questao e procuro o dialogo
[...] (ibid.)

Durante sua fala gesticula bastante, centrada em seu tronco, com os cotovelos
aterrissados na mesa, constantemente fazendo enquadramentos com as maos
e os dedos, deixando claro que, através das desconstrugcdes dos preconceitos
linguistico impressos no cotidiano, é possivel provocar deslocamentos e
mobilizagdes para apropriagdo do conhecimento como possibilidade
emancipatoéria. Vejamos:
[...] quando estou trabalhando colocagdo pronominal e nos deparamos com a
forma como falamos, me beije, me abrace, me solte, usando todo o componente da
linguagem, da espontaneidade, eu mostro a eles que a lingua culta ngdo admite
isso, que essa forma de falar no cotidiano ndo é a tunica maneira de se expressar e
que ha outras formas que ndo sado necessariamente o padrdo, e que S&o
necessarias para a comunicac¢ao, possibilitando ascensdo social. Entao, todo
discurso é trabalhando sob diversas vertentes... estudamos o fenémeno, mostro pra
ele que é um instrumento, um instrumento de ascensdo social, e um status de
prestigio... se ele quiser estar naquele lugar, ele precisa dominar aquele
instrumento. No entanto, procurando ndo desrespeitar todas as outras variantes... o
tempo todo numa perspectiva de respeitabilidade, mostrando pra ele porque nao
pode haver o desrespeito. Desrespeitar o ‘nois fez’, ‘veje’, ‘nbis vai’ seria
desrespeitar minha prépria histéria... O falar ‘Nos vai’ é resultado de uma intengéo.
Quando nés nos desligamos daquele padrdo mais culto, mais formal, existe
intencionalidade. Ha discussao em torno dessa intencionalidade [...] (ibid.)
Quando das negociagdes para as entrevistas, Sonho havia lido artigo que

apresentei no 18°. EPENN, em Maceid, com recortes sobre a tematica dessa
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investigacao, trazendo o que considerava como questdes da cultura, atos de
curriculo e dialogo do campo teorico dos estudos culturais e educagédo. No
segundo encontro, muito inquieta por tensdes entre o empirico e 0 académico,
que a mobilizavam em suas reflexdes sobre a pratica, relatou o que intitulou

metafora do espelho:

[...] estou reproduzindo a cultura dita como cultura dominante e, ao fazé-lo,
desrespeito todos os outros elementos que estdo subvertendo essa cultura ou que
nao fazem parte dela. Entao olho no espelho e questiono: quem é Sonho? A mulher
que renega esse passado construido socialmente, que vem de uma classe
Subalterna, que estudou em uma escola que também nao dominava esse padrao e
que s6 vai dominar depois, quando se transforma na professora de Lingua
Portuguesa, ou ela é uma professora que teve acesso ao padrdo formal e o esta
dominando, tem esse compromisso, mas ndo pode desrespeitar a sua formagdo
histérica, o seu lugar de fato, o lugar em que se construiu, que é a sua
histéria?...Foi um momento em que eu me deparei com essa imagem. Quem ¢é essa
mulher? Eu olho pra mim mesma no espelho, me vejo refletida e me busco e tenho

levado isso para a sala de aula [...] (ibid.)

Mais uma vez, Sonho faz emergir aprendéncias significativas sobre sua
formacdo como pessoa através de curriculos culturais e conexdes possiveis.
Relatando outra vivéncia, agora no Colégio Integral, na Pituba, numa palestra
tratando do candomblé, promovida por seus alunos de classe média alta, como
parte de discussdes sobre intolerancia religiosa. As tensbes dai emergidas
mobilizaram-na para o sentimento que a toma quando ouve Maria Bethania
cantar sua relagdo com essa religido, provocando-a para ressignificagées de

sua propria histéria.

[...] Entdo um grupo trouxe um palestrante para falar da intolerancia religiosa, e em
especial com o candomblé. Eu emocionadissima, porque, naquele momento em
que o palestrante comecga a falar do candomblé e tudo de belo que ha nessa
religido e, ao mesmo tempo, de todos 0s nossos preconceitos diarios, eu me vi a
crianca que viveu em Alagoinhas (BA), que tinha uma familia toda dentro do
candomblé. Depois essa familia rompe com tudo e comega a considerar o
candomblé como uma seita do diabo; ndo como uma religido, mas como uma

cultura do diabo. Torna-se evangélica e nega todo esse passado. Mas essa marca
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ficou em mim. Entdo eu busco esses elementos que marcaram minha histéria. E
minha emogédo se da, ainda, por conta desses alunos terem trazido essa questéao
numa escola de classe média da Pituba, uma palestra sobre candomblé, uma
religido considerada ‘menor’ pela elite. A partir do momento em que ao discurso se

segue a critica, eu percebo no aluno uma postura de respeitabilidade [...] (ibid.)

Sua empolgacdo é bruscamente interrompida por uma contradicdo poderosa,
reveladora da forga dos significados hegemdnicos, refletida ali, naquela

narrativa. Tomada por uma expressao austera e introspectiva, retoma:

[...] Mas, acredito que essa postura de respeitabilidade ocorre porque eu, naquele
momento, sou a autoridade. Se eu ndo fosse essa figura, sera que a postura desse
aluno seria de respeitabilidade? Entdo, me envolvo na seguinte tensdo: eu preciso
dominar alguns instrumentos que me darédo lugar de prestigio e mostrar para o
aluno, que se coloca hoje numa postura de discriminagdo, tais instrumentos |[...]
(ibid.)

Ao tratar da ponte com a figura de Bethénia, sua expressao € de descoberta de
algo que estava em algum lugar de seu interior e que em sua fala emergiu. Seu
sorriso ganha a face e nos envolve. Centrada em seu corpo, prossegue,

interpretando-se nas ambivaléncias:

[...] Quando Bethénia, aquela mulher forte que vem de Santo Amaro canta ‘Eu sou
do candomblé’, esta falando de mim, uma mulher do Recbéncavo Baiano, negra, e
eu digo a mim mesma: eu sou assim, ela tem algo de mim, e se apresenta de forma
bela, de forma bonita. Bethénia, pra mim, é a representagcdo daquilo que muitas

vezes eu escondo e daquilo que eu quero trabalhar [...] (ibid.)

Finaliza essa analise afirmando:
[...] uma situagdo muito dual e que estou pela primeira vez relatando. Essa
experiéncia pra mim esta sendo unica, porque eu mesma estou me descobrindo!
[...] (ibid.)

Urbe, no primeiro encontro, esta impaciente como normalmente se apresenta e

permanece sentada com o corpo projetado para tras, virado para a esquerda,
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com o cotovelo direito ancorado na mesa, fechando o peito. Parecia uma
atitude pouco interativa e desconfiada. Mas sua fala era tranquila e concisa.
Em poucos instantes, irrompeu aquela expectativa em relacdo ao que diria e

como iria se desenvolver a entrevista com sua narrativa de apresentacao de si.

Nessa analise, Urbe demonstra sua implicagdo com o Magistério desde a
adolescéncia, a ponto da cultura escolar praticamente ter definido sua opcgao
profissional, centrando-se na perspectiva critica como caminho possivel de
engajamento em uma educacgao transformadora. Apesar da preocupagao dos
pais quanto as dificuldades da profissdo de professora, relata que néo

consegue lembrar de si de outro jeito, isto é:

[...] pensando em outra coisa que ndo seja como professora. Comega dai minha
retrospectiva. Era minha brincadeira predileta. Fiz Magistério imbricada no
processo, sonhava em ser professora e queria alfabetizar, ensinar na escola
publica, fazer a revolugcdo e essas coisas. Apesar de ser de uma familia muito
humilde, meus pais diziam para eu tomar cuidado com essa opg¢édo, pois € uma
profissdo que ganha pouco. Foram muito importantes os professores que tive,
conheci a literatura de Paulo Freire muito cedo, ja entrei na escolinha querendo
bulir no estatuto daquilo. Foi meu referencial pedagoégico. Desde o Ensino Médio eu
Jja pensava nessas coisas, de na universidade sequir na licenciatura em histéria. E

fiz isso, dando aula numa escolinha [...] (URBE, 2007)

Sua formacédo critica permitiu-lhe ingressar na formagéo universitaria com

diferencial consideravel sobre a vivéncia de sala de aula:

[...] enquanto o povo chegava la sem saber o que era sala de aula, eu ja sabia
desde os dezessete anos! Eu sabia como funcionava a escola em detalhes...sabia
0 que era escola...A dindmica da faculdade ficou mais facil até por conta disso [...]
(ibid.)

Quando indagada sobre o significado de “j& saber o que era escola”,
argumenta numa direcao que classifica como realista, trazendo as contradi¢cdes
entre a formagdo académica para o Magistério e as praticas cotidianas nas

salas e nas instituicbes escolares. Contradicbes que ainda configuram os
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cotidianos desses segmentos. Urbe relata que “ja saber o que era escola” em

sua vivéncia universitaria era o seguinte:

[...] era néo terilusées! Uma coisa é a posi¢cao de aluno; outra é a de professor.
Enquanto o povo universitario chegava com o sonho revolucionario, eu ja sabia
que nao era bem assim. Eu ja compreendia a estrutura da escola que a gente
tem, que é medieval e que ndo é uma estrutura para ser o instrumento de
mudanga social. Sabia que 0s mecanismos da escola ndo eram tao faceis como
idealizavam. Eu ja sabia que iria trabalhar com o Ensino Meédio ou na
universidade sem conseguir mudar o mundo, como sonhei la atras. Eu tinha
clareza disso. Tinha gente na faculdade que, com dezenove, vinte anos de
idade, alimentava o sonho revolucionario. Eu ndo! Eu ja tinha consciéncia da
relacdo com os meus pares, ja Sabia 0 que era relagdo com pais, ja sabia o que
era uma reunido de pais, eu sabia o que era pais angustiados com os filhos,
mesmo eles tendo 7 ou 8 anos de idade, ja sabia o que era lidar com servigo
pedagodgico, servigo de orientagdo educacional, ja sabia o que era escola publica
e privada, certo? Apesar disso, eu achava a escola fundamental. E acho que a

escola é fundamental. Mas eu n&o tinha ilusées [...] (ibid.)

Continua, tratando de sua formagao académica:

[...] na faculdade as aulas de Didatica foram faceis. Fiz o Instituto Normal,
escola publica, e ainda peguei professores muito bons, foram boas aulas de
Didatica, de Pedagogia, enfim, cheguei na faculdade com lastro. Com todas
essas idéias na cabecga, tomo contato com as idéias de Demerval Saviani [...]
(ibid.)

A partir desse tema, muda de posicdo, inclinando o corpo para frente,
gesticulando bastante. Noto que a gesticulagdo vai ganhando energia

gradativamente, trazendo seu corpo para a frente. E segue:

[...] Paulo Freire primeiro e, depois e junto com ele, Demerval Saviani. A
preocupacdo do curso de Magistério é com o ensino de criangas e n&o
preparagao para o vestibular. Tive que pegar matérias fora do Magistério para
isso. Paulo Freire me deu a formagdo pedagdgica, formagéao critica — minhas

leituras sobre a escola, no que diz respeito ao planejamento, ao que deve ser
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uma avaliagdo, a compreenséo do que era uma avaliagdo dialégica, sair daquela
discussao sobre medidas técnicas. Ai quando eu peguei Demerval Saviani, ja
estudando Historia, eu achava ele tudo! Ele nos chamava a atengcdo para
reflexbes sobre a escol, tendo como questdo fundamental o conhecimento, a
leitura critica do conhecimento, era a pedagogia critica. Eu precisava me
instrumentalizar para ler esse mundo criticamente. Ele chamava atengéo para o
fato de que o professor tem de ter conhecimento e competéncia politica para ter
lugar nesse mundo, a competéncia técnica e a competéncia politica. Ele ndo
negava Paulo Freire. Li outros tantos tedricos depois, mas esses sSdo 0s

determinantes de minha pratica [...] (ibid.)

Mesmo afirmando e reafirmando a centralidade de sua formagado no ambito
cognoscente, no conhecimento como possibilidade do desenvolvimento da
criticidade, revela a importancia que atribui aos aspectos emocionais dos
sujeitos para as aprendéncias. Esse embate estad presente em sua narrativa,
desvelando formatagdes lineares do tipo “ensino-aprendizagem”, assim como
os tensionamentos que provocam aprendéncias na teia do cosmo da

complexidade. Vejamos:

[...] Hoje essa sociedade esta valorizando menos aquilo que eu sempre defendi e
acredito: E uma sociedade que esta querendo cada vez menos conhecer para
ter autonomia...6é uma sociedade que se preocupa cada vez menos com O
conhecimento...esta cada vez menos interessada naquele senso critico que P. F.
e Saviani tanto falavam. A criticidade é fundamental e eu s6 posso ter
consciéncia critica daquilo que conhego. E isso que eu sinto falta hoje em dia.
Essa falta de curiosidade coletiva. Vocé ndo tem mais esse encanto, essa paixao
pelo conhecer. Tenho dificuldade com as pessoas que ndo querem ver as
coisas. Eu demonstro isso tanto com os alunos quanto com os colegas. Quando
entro com algum texto mais pesado, que exige mais do aluno, poucos sSdo
aqueles que se posicionam tentando superar a dificuldade, pensando que esse

texto ndo é maior que Ele [...] (ibid.)

llustra essas impressdes com constatacdes ocorridas em diferentes ambientes,
familiar e escolar, demonstrando a presenca dos curriculos culturais

tranversalizando nossos cotidianos:
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[...] Esse pessoal quer conhecer sem ter muito trabalho. Minha afilhada ganhou o
Pequeno Principe de presente do padrinho. Quando Luisa soube que viria a
peca da mesma obra para Salvador, comentou: Entdo eu néo preciso mais ler o
livro, né, dindo? Eu vou & peca! E isso que estou vendo hoje. Ai eu conversei
com El,a dizendo que o livro é diferente da pega. E afirmei: Tenho certeza que,
lendo o livro, vocé aproveitara mais a peca, mais do que todo mundo que ndo
leu. Muitos ndo tém mais essa paixdo, ndo se emocionam mais. Numa outra
situagdo, essa forma de nao-curiosidade crescente apareceu em sala (como
ocorre com frequéncia). Cheguei na sala comentando o Labirinto do Fauno, filme
maravilhoso, cheguei em éxtase! Nunca assisti um filme que falasse do carater
metapolitico do fascismo dessa forma. Ele ndo da aula de fascismo mas trata
disso. Minhas alunas dizem que cheguei em “estado de simpol” (“se impolgou’).
Os alunos perceberam isso. Muitos falaram que eu estava empolgada quem
sabe?, ganhando dinheiro com o filme (ironizando). Varios alunos quiseram ver o
filme. Se juntaram, uma mae me procurou querendo ir devido a empolgacédo da
turma. Se fosse ha um tempo atras, eu teria uns 30 alunos de uma sala como
essa de 45 alunos, querendo ir ao filme. Hoje, tenho uns 15. Esses vao,
comentam; outros colocam que nao entenderam nada, mas foram. Outros
baixam pela internet...Engracado, eles tém dinheiro para ir ao cinema, mas néo
vao. Ir ao cinema é maravilhoso! Eu acho estranho colegas professores também

nao se empolgarem com essas questées [...] (ibid.)

Nesse momento, gesticula muito, fica inquieta na cadeira numa atitude de

inconformacao. Tira e bota os anéis, mexendo nos dedos. Finaliza:

[...] No trabalho com [as ciéncias] humanas, se eu ndo consequir trabalhar na
perspectiva da sensibilidade, fica dificil. Essa sociedade que esta ai esta sendo
adestrada, ndo se emociona mais com nada, ndo se importa mais com nada.

Isso me incomoda. Essa falta de sensibilidade, de querer conhecer [...] (ibid.)

Sertdo, de dentro de seu estado poeta de ser professor, recebeu-me em sua
casa; deixando-me a vontade em sua sala para montar meu equipamento de
filmagem. Foi logo mostrando seus painéis de cordel, comentando cada um
dos mais de 60. Aproveitei o ensejo, comecei a explicar o projeto e a tratar das

questdbes da cultura em educacdo numa conversa informal, num tom
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informativo. Sertdo colocou seu chapéu de feltro e sua camisa florida tropical
verde quando viu que a entrevista seria filmada. Abriu o coragdo assim que

comegamos, trazendo a astucia e a ironia do poeta sertanejo:

[...] Eu venho do sertdo da Bahia, de uma cidade chamada Serrinha; nasci numa
fazenda chamada Boa Vista, na zona rural, numa vegetagéo tipo caatinga. Tive o
privilégio de conviver com as mais variadas formas da nossa cultura popular: a
vaquejada, a bata do feijjdo, o pau-de-sébo, atiragdo de argola, cantoria de
violeiro, a venda de folheto de cordel, nas feiras, feita pelos cordelistas. Vivi toda
minha infédncia com essa diversidade cultural pertencente a nossa regido. De
modo que isso acabou marcando minha vida. Eu fui morar na cidade e passei a
cultuar mais ativamente o cordel [...] (SERTAO, 2008)

Sua narrativa sobre formagao tem centralidade na pessoa, nas relacgdes
estabelecidas com seu sitio de pertencimento simbdlico (ZAOUAL, 2003). Ele
mesmo preponderou sobre sua formacdo académica, postergada pelas
adversidades daquela regido. Nao pensava em trabalhar com educacido na

juventude e assim a descreve:

[...] Confesso que, naquela época, eu néo tinha sonho, eu hdo sabia sonhar com
o futuro, eu ndo tinha esse sonho, eu vivi minha infancia voltado para a natureza
e pensava que meu mundo era sO ali... Achava que sO existia a Bahia, a
Paraiba, ndo sabia de outros mundos, outros paises... América do Norte, entdo

nao tinha sonhos [...] (ibid.)

Faz emergir aqui uma forte inspiragdo na pedagogia cultural, na cadéncia e
ironia critica do cordel, na atividade artistica do palhaco, encantando o outro, e

na itinerancia do circo:

[...] Me alfabetizei com 11 anos..., mas naquela época as pessoas gostavam
muito dos folhetos de cordel e eu vivi o cordel com muita intensidade na minha
infancia; isso acabou me marcando...Um pequeno sonho que eu tive foi quando
fui ao circo. Achei tdo bonita a arte circense, aquela coisa ludica do palhaco...
me deu vontade de rodar o mundo inteiro como palhacgo, s6 para divertir as

pessoa., Isso passou pela minha cabega quando eu era menino [...] (ibid.)
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E, pelo visto, deixou marcas profundas, observaveis e sentidas nas interacdes
com ele na atualidade. Sertanejo que plantou, no asfalto, mandacaru
(LAMPIRONICOS, 2003), ressalta as provocagbes da urbanidade,

contrastando sua identidade interiorana:

[...] Mas o que eu sou hoje veio se consolidar a partir da minha vivéncia aqui
dentro de Salvador. A partir do momento que a vida passou a exigir mais de
mim, tomei consciéncia das minhas habilidades, do que eu podia fazer.Eu vim
para Salvador porque nés, do sexo masculino, por tradigdo da minha regido
vinhamos quando tiravamos o ginasio, que era a 82 série. O pai dizia: olha
quando vocé tirar a 82 série, tem de ir para Salvador, ndo pode ficar aqui. E
todos nés seguimos esse direcionamento de meu pai.A principio a adaptagao em
Salvador foi dolorosa, muito dificil. Eu vinha de um mundo mais bucdlico, e de
repente, eu encontrei uma metropole mais endiabrada, como se diz, um povo
mais competitivo, mais fofoqueiro, a violéncia urbana, - que era bem diferente na
década de 70. Mas enfrentei essas dificuldades. Me incomodava viver na cidade
grande com esses habitos modernos, sobretudo no que diz respeito ao
relacionamento, as pessoas eram mais amargas, mais duras, mais competitivas
e aquilo me incomodava muito. E havia em mim um desejo de voltar para o

interior. Ma, ndo havia essa opg¢ao [...] (ibid.)

As adversidades urbanas foram enfrentadas com sua fibra resistente de
sertanejo, retroalimentada com recursos da prépria urbanidade, constituindo

etnométodos nas contradigdes cotidianas para compreender-se como pessoa:

[...] Foi tdo dificil que eu fui parar uma vez num consultério de um analista. Foi
uma experiéncia belissima. Aprendi muito com esse psiquiatra, Alvaro Rubim de
Pinho, um dos maiores psiquiatras da Bahia. Eu faco questao de falar isso pras
pessoas ndo pensarem que tudo foi facil. N6s passamos dificuldades, passamos
por portais, crises, fiquei num estado de tristeza e de abatimento tdo grande que
fiquei 3 anos fazendo analise. Foi um mestre para mim. Depois da terapia com

ele, eu aprendi a ser o ‘maluco-beleza’ que eu sou hoje (risos) [...] (ibid.)
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A inspiracado para os estudos académicos inicialmente fluiu em sua casa, em
aprendéncias com a familia, principalmente com o pai, militante da esquerda
nos anos 60 e 70. E com os amigos do trabalho na maturidade, para continuar

os estudos universitarios. Segue Sertao:

[...] Minha vinda para a educagéo se deu via meu pai. Apesar de ele ter somente
até o 3° ano incompleto, gostava, gosta de ler, pois ainda esta vivo. E comunista,
recebeu treinamento na década de 60 do partido comunista... Pai chegou a ler
varias obras do Jorge Amado, outras obras definidas pelo partido, 1é jornal todos
os dias, ndo parece que vive somente em Santa Barbara, no interior da Babhia.
Mae tem somente o 2° ano primario incompleto, mas é uma mulher que também
gosta de ler, ndo obras completas como o meu pai, mas Ié qualquer coisa.
revista, quadrinhos, bula de remédio e tal. Entdo esse habito eu adquiri em casa,
com minha familia. Ademai, a escola daquela época tinha alunos mais
responsaveis que os de hoje. O nosso objetivo era estudar e aprender de
verdade, respeitavamos os professores, tinhamos carinho, mesmo quando néo
gostavamos daquela matéria. Tanto que se eu passar dois dias sem ler hoje, eu
me sinto mal. Aqui, em Salvador, eu fui estudar em uma escola publica, Pinto de
Carvalho, préxima de minha casa, onde fiz Administragcdo de empresa, curso
meédio, e, no final do curso, eu tive de trabalhar no Pdélo petroquimico, onde
passei vinte e trés anos, olha sé! onde eu me aposentei, exercendo a fungéo de
operador de processos na Copene, que hoje é Braskem, e dezessete anos em
outra. Mas, eu confesso que ndo era feliz com esse trabalho. Era minha
sobrevivéncia, pagava bem e eu fui tocando minha vida pra frente. O pessoal do
trabalho me incentivava bastante: “Cara, vocé gosta de ler, vocé faz poesia,
pode ser professor, tem dom para escrever... Chega aqui todos os dias com
livros diferentes... e acabei fazendo vestibular para Letras Vernaculas, onde me
formei, e logo em seguida passei num concurso do estado e comecei a ensinar
onde estou ha mais ou menos 16 anos. Mas, como eu falava antes, no finalzinho
do 2° grau, tive de trabalhar a noite e deixei de estuda,r e precisava fazer o
vestibular; a diregdo ndo me deu o diplom. Eu fiquei muito chateado e tive de
fazer o supletivo do 2° grau para concluir. Eu trabalhava no pélo e a noite ia para
a Catdlica, foi dificil para um jovem daquela época...estudar no transporte, nas
horas vagas. Foi duro. E ai comecei a me ver como professor, percebi que eu

tinha dom para a coisa do exercicio pedagdgico [...] (ibid.)
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Questionado sobre como se sentiu provocado para fazer o tipo de trabalho
inscrito na pedagogia cultural que desenvolve com os alunos, afirma ter sido o
gosto pela cultura de um modo geral, por aquilo que diz respeito a sua
diversidade. Narra, de forma implicada, como percebeu as questdes da cultura

motivando-o para ser um professor que tinha que ir além de sua disciplina.

Enquanto fala sobre as provocacgdes do alunado, seus olhos alertas parecem
saltar da face, pde a mao direita aberta atras da orelha direita numa atitude de
estar em posicao de ouvidor, captador parabdlico das coisas do mundo; com a
esquerda, fica mexendo no ar, a frente do corpo, como se escarafunchasse as
idéias para encontra-las, pega-las e trazé-las para a discussdo com seus

alunos e para a entrevista. Vamos a narrativa:

[...] percebi também que o aluno se fechava muito para a televisdo e ele nédo
abria os seus links de conhecimento. Percebi que o aluno era muito fechado na
realidade da televisao e vivia s6 na sua comunidade, recebendo ensinamentos
via televisdo. Entdo eu comecei a provocar o aluno dentro do cordel, aquilo que
o Paulo Freire sempre fez em sua caminhada, usar a palavra, utilizando sua
variedade seméntica para que ele entrasse em contato com o mundo. Entdo, nas
minhas aulas, eu comecei a mostrar para o aluno a guerra no Iraque, o que
significa Lampido para os brasileiros, o que significou a guerra de Canudos, com
0 que a cultura afro contribuiu para a nossa existéncia aqui no Brasil, sua
valorizagdo, como aprender a relaxar, a observar algo, aprender a escutar
alguma coisa. Eu percebi que ndo era s o professor de gramatica, puramente
de gramatica, eu percebi que tinha de ser um professor que extrapolasse a
forma de tocar os alunos... A partir desse momento, eu comecei a recitar
poemas em sala, ler cordel, comecei a trabalhar mais com titulos voltados a
realidade deles. Entdo isso me provou que o aluno aprende melhor quando nos
utilizamos esses instrumentos ligados a cultura dentro de sua diversidade [...]
(ibid.)
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4.2.2. O conservadorismo académico

Durante as entrevistas, a recorréncia a formacdo académica foi constante,
principalmente no que tange ao conservadorismo, apontado como
caracteristica da academia de maneira geral. Apontaram inclusive, suas
proprias formacdes como tal. A critica aos modelos académicos de formacgao
de professores € clara, demonstrando ao mesmo tempo a poténcia da
formacéao nas interacdes, a formagao da pessoa/professora e professor para as
praticas cotidianas em sala de aula. Vejamos recortes de suas narrativas.

[...] na formacgéo universitaria aqui na Bahia nem tocamos nessas questdes. O
curriculo da universidade no momento em que estudava néo trazia essa demanda...
havia professores que nao eram formados para isso, mas tinham essa
preocupacdo. NGo considero que isso tenha sido visto e acredito que ainda néo,
néo sei da realidade hoje da universidade. Um ex-aluno nosso, hoje na UNB, me
diz que la tem 6timas bibliotecas, reconhecidissimas, porém sé alguns professores
se servem dela para fazer esse trabalho...Hoje ndo tem pra onde correr! Trabalhar
com criticidade as questées da cultura ndo quer dizer que vocé esta abrindo mao
de focar a economia, a politica, a histéria social...ndo é abandono do marxismo,
mas sim, percorrer mais caminhos, diferentes...Hoje eu tenho mais leitura sobre
isso do que héa dez anos...muitos professores tém buscado esses caminhos, nédo
em razao de terem despertado para a importancia de tratar dessas questées em
sala, mas muito mais, para nao ficar fora das discussées...sdo novas demandas
que obrigam o professorado a buscar esses temas para poder acompanhar as

reunidées pedagogicas [...] (URBE op. cit.)

[...] A formagédo de opinido, a defesa da vida, da pessoa, passa pela cultura, pelo
entendimento das causas dos motivos da razdo de ser das coisas como sdo. E
importante estar claro pra gente que a realidade € construida historicamente pelos
homens com seus interesses e que eles mudam e sdo mudados de acordo com as
circunstancias. [...] A criticidade é movente... Se lembrarmos da musica de Gil ‘Olha
la vai passando a procisséo, se arrastando que nem cobra pelo chédo, as pessoas
que nela vdo passando, acreditam nas coisas la do céu, as mulheres rezando tiram

versos e 0s homens escutando tiram o chapéu, eles vivem penando aqui na terra
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esperando o que Jesus prometeu’... E entdo, a gente vai ficar assim, sem a
criticidade? E ela que move essa transformagédo possivel. E o que Paulo Freire
dizia: ‘E o sonho vidvel’ para que vejamos como construtores da realidade
desejada, o papel da escola e a boa formacgéo critica dos professores.” [...] (VIDA

op. cit.)

[...] Eu, como professora de lingua que trabalha com a norma culta e ocupa um
lugar de privilégio, de prestigio e trabalho apenas nessa perspectiva, néo
estabelegco pontes. Eu preciso sair desse lugar para estabelecé-las, tornar-me
lingliista, a outra variante, permitir que o aluno se expresse daquela maneira, para
ai interagirmos... ‘aponte para onde quiser’ (alusdo a musica de Lenine utilizada
como dispositivo de provocagdo nas entrevistas). Essa é minha misséo ali...Veja so:
no momento em que eu fui formada, néo tinha o conceito de cultura que eu tenho
hoje. Minha concepgdo hoje é mais ampla, concebo cultura como toda
manifestagcdo de um povo, tudo, o falar, o viajar, os diversos gostos. Mas antes,
meu conceito de cultura era atrelado a idéia de uma cultura académica, intelectual,
ligada apenas ao cognitivo. Eu entendia dessa forma. Tanto que a expressdo
“‘Homem culto” — ele é culto porque domina muitos conhecimentos académicos,
porque ele sabe se articular com esses conhecimentos académicos - era esse 0
conceito que eu tinha. Depois eu fui buscar na interacdo com os meus colegas, no
dialogo com o outro... eu fui percebendo que a coisa era muito mais ampla. Se
ficdssemos somente na formagdo académica, conservadora, ficariamos limitados
por seu conservadorismo e nao veriamos com maior amplidao [...] (SONHO op.
cit.).

[...] A formagao académica do professor ndo da conta de trabalhar a diversidade, os
valores dos oprimidos, as outras versées do mundo. A formagdo das pessoas vai
muito mais além da academia... aquilo que ele traz na sua histéria quando encontra

a histéria dos outros é uma grande riqueza [...] (SERTAO, op. cit.).

Um contraponto interessante desse enfoque trazido por ele mesmo sao
aspectos positivos da formacdo académica nos cursos de capacitagcao

promovidos pelo governo de Estado [na Bahia]:

[...] Vale salientar que hoje o Governo do Estado, aqui em Salvador, esta

proporcionando um curso chamado GESTAR e eu estou tomando esse curso com
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duracdo de um ano e meio. E uma espécie de reciclagem... quer dizer, de
aprimoramento dos professores. E um trabalho muito bem feito e percebo a
necessidade da inovagdo em sala pelos professores participantes. Tenho aprendido
bastante nesse curso, muito daquilo que estou aprendendo tenho aplicado em sala
de aula como uma forma bem positiva no sentido de melhorar nossa educacdo que
se encontra tdo carente. Eu vejo entrar hoje esse desejo, essa preocupacgcdo da
escola em inovar no que diz respeito ao curriculo escolar. Eu sinto isso. Talvez
porque nos tivéssemos chegado ao fundo do poco. Isso fez com que tanto o MEC
quanto a propria escola , o préprio professor sentissem essa necessidade de dar
mais énfase em sua forma de ensinar e inovar o curriculo... Conhego muitos
professores engajados e inteirados que buscam informagbes em bibliotecas,
Internet, livrarias. Mas a maioria nao tem essa postura nem disciplina. Dominam a
disciplina, mas nao tem esse dom do aprofundamento e nem esse espirito critico
aprofundado para tratar dessas questbées como nés a estamos tratando aqui. Por
isso acho que esses cursos sSdo otimos... muitos aprendem participando de
congressos, seminarios, eventos. Apesar do conservadorismo académico, ha
inegavelmente um outro momento na educag¢do brasileira no que diz respeito ao
despertar de um novo professor, mais critico e criativo tanto no interior quanto nos

centros urbanos [...] (ibid.).

4.2.3. O professor como pensador/provocador

engajado

Ainda no grande eixo formagao, outra categoria estabelecida foi a postura do
professor como pensador/provocador engajado, inscrita no conceito professor
como intelectual critico de Giroux (1997). Com essa inspiragéo interpretei
conteudos emergidos nas entrevistas que traziam a necessidade do professor
como intelectual transformador, estudioso, reflexivo e atuante, articulador da
reflexdo e pratica académica engajada e critica, da escolarizagao como politica
cultural. Nos recortes que se seguem, percebe-se dialogos possiveis com essa

perspectiva.
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Urbe, ao analisar a atuagcdo do professorado em reunides para projetos
interdisciplinares, aponta a necessidade da reflexdo e do olhar desvelador de
significados culturais hegeménicos através de inUmeros recursos para que o
proprio professor se mobilize e se instrumentalize, encontrando pistas para

novos desvelamentos com os alunos:

[...] Se nods tivéssemos a oportunidade de praticar essas atividades com maior
freqiiéncia e engajamento, analisando imagens, filmes, praticando pequenos
projetos em aulas conjuntas, poderiamos tratar de temas variados com criticidade
no grupo, aprendendo a fazer isso... precisamos cuidar muito dessas pautas.
Garantir um tempo de estudo de texto para utilizar com o aluno ou néo, trabalhar
com as pistas... seria um caminho para que o0s professores assumissem o papel de
transformadores sociais [...] (URBANA, 2008)

Tratando da perspectiva de uma pedagogia democratica Vida chama-nos a

atencao para esforgos de rupturas que necessitamos empenhar:
[...] N6s professores somos pouco preparados para trabalhar textos argumentativos,
nesse sentido. Porque partimos da premissa que nada temos a discutir com nosso
aluno sobre isso, pois aquilo que a gente pensa é o certo. O professor pode ter boa
vontade, mas tem de ter visdo politica. Dentro da cultura popular vocé tem que ter
consciéncia politica. Ele esta servindo a quem, pra quem, porque, que sentido isso
tem pra minha pratica, pra esse publico? (...) Mas precisamos criar esse tempo para
tal... ele é muito pulverizado. O movimento esta ali instalado, ou a gente puxa essa
corda ou seremos puxados por elas. Precisamos de leituras multiplas. Precisamos
do preparo tedrico para atuarmos como transformadores no movimento escolar...
Como é que o trabalho dessa escola esta estruturado, qual é o projeto dessa
escola? Tudo bem, trabalhar criticamente refletindo a diversidade é potencial. Mas
como é que isso se traduz na prética? Eu penso que essa operacionalizagdo ainda
esta aquém [...] (VIDA, 2008)

Sertdo aponta as dificuldades enfrentadas pelo professor para despertar o
alunado para a reflexao sobre os embates culturais, ao mesmo tempo em que,
numa postura otimista, ressalta mais uma vez, mudangas emancipacionistas na

postura dos educadores:
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[...] O professor tem de mostrar aos seus alunos a realidade em que eles vivem! E

dificil fazer com que eles vejam isso. Ele tem que mostrar aos jovens o universo
que existe além da midia... como ela manipula seu comportamento e suas formas
de pensar e se relacionar, impondo verdades a serem seguidas...se o0 professor ndo
for criativo para discutir essas questbes, ele ndo atinge os alunos...os professores
tém despertado para essas questbes, saindo daquela apatia... tenho percebido isso
com freqiiéncia [...] (SERTAO, 2008)

4.3. AS QUESTOES DA CULTURA
Nesse grande eixo, estdo constituidas como categorias os significados

hegemodnicos, diversidade, alteridade, complexidade, postura umbigoide e
curriculo. Esse conjunto constituiu-se no diadlogo entre os sentidos atribuidos as
praticas cotidianas dos educadores participantes dessa pesquisa, as categorias
fundantes da investigagdo, analisadas no capitulo | dessa dissertacédo e as

intencionalidades desse investigador.

4.3.1. Significados hegemoénicos

Martino (2005) nos remete a Stuart Hall para tomar a cultura como lécus das
lutas e embates entre os diferentes significados culturais que se tornam
hegemonicos. E é nesse conceito que se inspira a categoria em questao
definida a partir dos conteudos emergidos nas entrevistas. Os professores
identificam a hegemonia de significados culturais que afetam as subjetividades
dos sujeitos, delineando olhares, comportamentos, atitudes e conceitos.
Posicionam-se em relacdo a urgéncia de acbes para desvelamentos,
desreificacbes e desnaturalizagdes desses significados para uma educacgao
emancipacionista. Urbe aponta o individualismo e a homogeinizagdo como

entraves a serem superados nas interacdes sociais:

[...] Eu tenho posicbes politico-ideolégicas muito bem definidas. Agora o espacgo de
sala de aula, com conhecimento, com criticidade, esta garantido para todos... eu
deixo bem claro meu ponto de vista. Em humanidades essas discussées (sobre as
questbes da cultura e hegemonia de significados ) aparecem o tempo inteiro. Esses

temas estdo sendo chamados o tempo todo. Em pleno século XXI, vemos
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comportamentos homogeneizados entre os garotos.. eles estdo com isso de novo
como muita forga... essa homogeneizagdo absurda. Os meninos estao muito iguais,
essas meninas estdo muito iguais, eu estou muito igual, nés estamos muito iguais...
A gente ndo acha roupa! Uma vez numa loja a vendedora disse que so tinha
tamanho grande pra mim. Eu disse: ta dizendo que eu sou gorda? Eu ndo sou
gorda, posso estar meio barriguda mas ndo sou gorda... Ela deu muita risada! Vocé
esta entendendo? Isso é muito perverso. Eu com 40 anos de idade me incomodei,
imagina uma garota com 16, como deve se sentir desenquadrada do padrdo e
classificada com esse significado pejorativo! (...) Afirmo que esta dificil conviver
com esse menino que esta sendo educado para ser individualista, que em pleno
século XXI continua sendo educado numa perspectiva etnocéntrica, num viés
estranho: ele é brasileiro, vai para os EUA ou Inglaterra fazer intercdmbio, adota
aquilo como sendo a postura cultural ideal, no lugar do brasileiro que ndo nasceu
inglés, mas fazendo um esfor¢o danado pra adotar toda a postura plural do inglés,
anulando completamente o que a gente tem aqui como produgéo cultural... O que a

gente faz para ele ndo é cultura [...] (URBE, 2008)

Vida considera que ainda ha locais de onde se olham outras culturas, uma

hegemonia do olhar, entretanto ndo sem embates e resisténcias:
[...]1 Eu percebo que as culturas locais, as culturas ditas, menores, elas sempre
foram silenciadas, algumas apagadas, particularmente nesses tempos de
globalizagao isso é mais presente. As culturas ditas populares, volto a repetir, séo
desrespeitadas, silenciadas, esquecidas... em decorréncia da valorizagdo de outras.
Eu me vejo como nordestina, como na América Latina, num lugar chamado Brasil.
E ai a gente tem culturas que sempre tiveram visibilidade, devido suas conquistas,
devido a imposigcdo mesmo, a imposigao de lingua. sempre que trago a questao da
lingua que é aquilo com que trabalho, cito a frase de uma professora que tive na
faculdade. “A lingua é a histéria do povo que a fala.” Entdo quando os nativos s&o
proibidos de falar sua lingua estdo proibidos de dizer-se, de contar sua histéria, de
falar de sua vida, de seus valores. Isso se da através da supremacia das culturas
ditas hegemébnicas, poderosas. Certamente essa supremacia predomina na
construgdo do outro. Mas com resisténcias e tensionamento. As culturas populares
néo aceitam de bragos cruzados o poderio das mais ricas e hegeménicas. Ha lutas
travadas. As negociagcbes sdo constantes para o estabelecimento de uma ou outra.
Por exemplo, a gente ndo entrega aquilo que é nosso de mao beijada. Ha os

movimentos das idas e vindas, dos dialogos que s&o estabelecidos, das
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resisténcias... do sentar na mesa para negociar... Hoje isso € mais visivel. Esse
lugar de ver o outro define a forma de ver o mundo, a forma como compreende,
interpreta, a forma como vocé diz esse mundo... Entao, se existem varios lugares
na sociedade, existem varias leituras de mundo, varias formas de dizé-lo.
Converso muito com minha filha dizendo que eu estou me tornando professora,
olhando pra traz, vendo minhas origens, respeitando minhas origens, tradigbes,
achando belas minhas histérias que eu tenho pra contar... lembro de ver revistas e
ndo ver uma negra, é muito cruel. E muito cruel a gente néo ter referéncias |...]
(VIDA, 2008)

Sua fala se torna densa, carregada de sentimentos e sua expressao revela
desprezo pelas questdes trazidas
[...] Os alunos das escolas de elite ndo tém dificuldades para construir a auto-
estima, pois de maneira geral, tém posses e referéncias, é so olhar para as revistas
e se ver ali... toda a familia, o pai, o avb, os irmaos constituem um imaginario
coletivo com o qual se identifica. Eu volto ao meu trabalho: nossas criangas
mesticas ndo tém isso. Elas ndo se vém suas origens ndo sado contadas, ndo séao
ressignificadas. Como podemos ter essas criangas sem se desejar? Quem quer ser
0 que nédo serve? A gente sempre quer ser o outro (falando como afro-
descendente)...¢ o  embranquecimento. Quem  quer ser chamado
depreciativamente: ‘venha ca seu cabelo de bom-bril’, ‘venha ca nariz achatado’,
‘nariz que o boi pisou!’” Abrimos as paginas dos jornais e vemos chacinas onde
mortes e marginais sdo os iguais a nés? E nesse processo que vou me construindo,
nesse processo de identidade, de estar assumindo quem eu sou. O processo da
caminhada de ser professora é voltar a ser quem eu sou, ndo é deixar de ser por
uma questdo de enriquecimento, de imitagdo... As escolas, para angariar mais
clientes, estao ficando cada vez mais parecidas com os shoppings. Vocé tem
diverséo, praga de alimentacéo, climatizagdo, a boutique, quase isso. Entdo estdo
muito parecidas com o que esta la fora, com aquilo que a gente esta querendo
questionar do ponto de vista do consumo. Tais questbes s&o tratadas em meu
oficio de ser professora de Lingua Portuguesa... a lingua padrdo é calcada na elite.
E a elite que dita outras normas além da lingua. E uma afirmagdo do seu poder
sdécio-econémico-cultural. Eu digo aos alunos negros e mesticos que a lingua de
seus pais, avos, ndo é a lingua errada. A lingua padréao é uma variedade que deve
permanecer... Essa é a fungdo da escola, mostrar a diversidade, as outras (linguas

e formas de falar) que a gente ja tem, muitas outras variedades... A escola nédo
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pode ser porta-voz de uma voz unica. Ela tem de ser porta-voz do sujeito que a
procura como expressdo, do seu eu, da sua configuracdo de mundo. Temos
iniciativas boas, mas ainda sdo timidas, séo pouco utilizadas pela escola, a atitude
do professor tem de ser esse campo de negociacdo de sentidos... penso que
poderiamos abrir trincheiras maiores nesse campo. NOs negociamos cultura ndo é
somente sentados numa mesa. Mas desde que nascemos, utilizando discursos,
discursos contra-argumentativos e temos que fazer isso em sala com os alunos. Se
vocé néo tem essa compreensdo de cultura como a tradugdo da sua produgéo,
como aquilo que constitui sua identidade, se vocé ndo negocia sentido, vocé esta
negando o outro ser. E a morte simbdlica de nossa sala de aula. Sdo mortes

simbdlicas ocasionadas por praticas inconscientes nossas |[...] (ibid.).

Num dos encontros, eu ja trazendo a ultima questdo, Vida lembra de um
momento em que refletiu com sua filha uma situagdo poderosa para
desnaturalizacdo de significado depreciativo do negro, hegemodnico na
sociedade soteropolitana. Demonstrando insatisfagdo com a conducéo dessas
questdes pelo Estado, pela midia e inquieta com a urgéncia do tema iniciou a
narragao:

[...] Uma das contas de energia que recebemos trouxe uma tirinha sobre a pratica
ilicita do ‘gato’ (sistema fraudulento de obtencdo de energia elétrica que consiste
em conectar-se ao fornecimento de outrem sem que seja identificado). E o
inferessante é que o personagem que estava no poste fazendo o gato era um
garoto negro! Por que, né? Comecei a discutir com minha filha o imaginario popular.
Quem estava dizendo a ele que aquilo é ilegal era um branco, ou seja, a elite, que
supostamente nao pratica crimes. Como desmontar esse cenario tdo bem
engendrado. Nada é pior do que a discriminagéo racial. Discuti com ela sobre o que

fica, o que resta pra n6s?! Mas, siga ai com sua questéo [...] (ibid.)

Sonho, relata suas vivéncias cotidianas em que emergem a questdo dos
significados hegemdnicos com muita seriedade. Em todos os momentos em
que esse conteudo emergiu, ela centrava-se em seu corpo, gesticulava com
veeméncia como que discursando numa assembléia. Vejamos.
[...] Cultura é toda a producdo humana, tudo! A maneira como eu pec¢o o lapis (que
esta em suas maos), a maneira como eu me visto, o sapato que eu escolho, a
forma como eu me penteio, o cabelo, a maneira como eu como, o que eu como, a

forma como eu me relaciono com o outro, como eu me vejo enquanto pessoa...
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Cultura perpassa todos os elementos do meu campo simbdlico. Eu ndo consigo
hoje ver cultura sem essa formagdo simbodlica, sem essa histéria individual e
coletiva. Porque eu me formo enquanto pessoa em contato com o outro...trabalho
com adolescentes de 17/18 anos e com jovens e adultos de 40 e 50, muito
envelhecidas pelo sofrimento da vida. Eu ndo posso desprezar essa riqueza de
conhecimentos. Muitos tém dificuldades de pegar um lapis, a coordenagdo motora
esta comprometida. Desprezar isso é fingir que estou caminhando. Existe um senso
coletivo de que culto, é aquele que domina um saber cientificamente construido e
que teve acesso a um conhecimento classico erudito. Ha ainda uma idéia no
inconsciente, intuitiva que o sujeito, o tempo todo esta dentro de um universo
cultural, no momento da busca dessa identidade, no momento da busca desse
grupo de pertencimento (Toca seu celular, interrompemos e ela retoma
didaticamente, como uma professora faria). Ainda que esse processo seja intuitivo,
existe ali uma busca e ela é o tempo todo confrontanda no universo cultural. E
fundamental refletir sobre isso... O ser humano precisa saber de si, quem é, o que
esta fazendo. A que grupo eu pertengo, o que é que eu gosto. Tenho que perceber
0os elementos culturais que perpassam esses questionamentos na busca da
identidade. E o embate entre os significados das culturas. Depois que comecei a
estudar essas questbes da cultura, eu ainda estou engatinhando nisso, eu percebo

que toda a minha busca esta inserida nas questoées culturais” [...] (SONHO, 2008).

Para ilustrar sua argumentagao sobre o tema narra uma vivéncia de sua pratica
mostarando embate de significados culturais entre a produgéo de significados
culturais de uma baiana de acarajé e um jovem do ensino médio de um colégio
classe média da cidade.
[...] Um aluno, ao parar numa baiana, no Imbui, tirou foto da placa que dizia:
“Acarajé cem camardo”. A grafia do “cem” estava com “c”, mesmo. A atitude dele no
momento, repetindo a cena com os colegas, foi bater no ombro da baiana e brincar
com ela: “O, baiana! Camarédo como a porra!” A gente trabalha com linguagem, com
todo esse universo simbodlico, com tudo. Tudo pode ser utilizado para o movimento
de desconstrucdo dos esteredtipos... Eu aproveitei esse texto que ele trouxe, dentro
do ponto de vista dele, que considerou “o erro da baiana”, criticando, julgando,
brincando, ridicularizando o que ele considerou erro. Entao, eu fui brincar, também,
com ele e indaguei: mas quem ¢é na verdade o ignorante do processo
comunicativo? Usei o mesmo instrumento dele. Ele reclamou: P4, pré! Pegou

pesado! Entéo pronto! Através da brincadeira ele retomou [...] (ibid.).
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Com criticidade agugada, centrado num misto de regionalismo e nacionalismo,

Sertdo traz o embate entre os significados culturais, analisando os “perigos do

movimento midiatico e da globalizagao”.
[...]1 Seria por ai, e ocorre muito no processo de globaliza¢ao, a gente cultuar aquilo
que vem de fora e esquecermos de cultuar aquilo de mais belo que ha dentro da
nossa propria cultura. Por exemplo: A festa de ‘Haloween’ é cultura nas escolas,
uma festa se ndo me engano, de tradicdo celta ou inglesa, que nao tem relacdo
com nossa cultura. E interessante saber dela, que existem esses rituais magicos e
tal. Mas o que me causa espanto é que as pessoas ficam tao voltadas pra isso que
talvez esquegcam o que € um bumba meu boi, o que é o cordel, o reizado, o samba
de roda, uma cantoria de viola, como ela procede. Entdo o risco desse processo de
globalizagcao é nos perdermos o senso de criticidade, em fungdo do que a midia nos
jogal...] (SERTAO, 2008).

Indagado sobre considerar se a midia € ou nao € uma forma de cultura, afirma
[...] sim e ndo (risos). Sim porque a midia é uma manifestagdo do homem, de
divulgagdo de todas as culturas de um modo geral. Mas acontece que a propria
midia inclui, mas exclui, entende? Exclui classes sociais... Entao o perigo todo esta
ai. E néo, porque vocé pode conhecer muito de diversidade cultural dentro dos
livros, sem que seja necessario o impulso da midia. Ela pode ser deturpada,
exclusivista, voltada para a cultura européia, estadunidense e, de repente, culturas
belas, como a India, o Peru, dos maias da Guatemala, sdo diminuidas e excluidas
porque o enfoque maior, seria para as culturas dos paises mais poderosos. A TV
faz propaganda de Hollywood, faz uma propaganda enorme e nédo sdo téao
significativos para o aprendizado de nosso aluno hoje. Entéo, “perigo”, eu estou me
referindo a isso. Eles podem manipular as informa¢cbes e ndo mostrar o que é

essencial a todos n6s? [...] (ibid.).

Mais uma vez, lango provocagao, agora indagando-o sobre o significado de
“essencial para todos nos”. E ele segue:
[...] Seria o conhecimento da verdadeira diversidade cultural e ndo privilegiando
determinadas culturas em detrimento a outras. O essencial é que a midia fosse
(pausa)... ndo fosse exclusivista, a partir do momento em que ela mostra a
diversidade cultural, que ela privilegiasse a cultura do sertanejo, do africano la do

Congo, de Cabo Verde, do nordestino, isso é que seria essencial, que nos
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tivéssemos e entendéssemos a diversidade cultural de uma forma abrangente, sem
o privilégio dessas culturas mais exclusivas. Se ndo pode haver uma inversdo de
valores, ou seja, um mal entendimento das verdades. De repente, uma pessoa que
veio do sertdo da Bahia, que tem um DVD la no seu povoado, ele come a pizza,
veste uma roupa de marca com a etiqueta la dos Estados Unidos da América, veste
uma camiseta com as legendas em inglés e absorve aquela énfase que a TV da pra
cultura estadunidense... de repente vocé pergunta a ele: vocé entende o que
significa a arte de um vaqueiro aqui? De repente, ele ndo sabe nem o que é um

vaqueiro, né?! Que é um elemento forte e tipico da cultura nordestina.” (ibid.).

4.3.2. Diversidade

O olhar langado as narrativas dos professores dessa pesquisa para categorizar
diversidade esta enviesado pelos dialogos com Peter McLaren e Boaventura de
Souza Santos, entendendo-a no contexto educativo, como a um processo
liberto de preconceitos, de reconhecimento da diferenga entre grupos sociais,
étnicos e sexuais, assim como de individuos que se interrelacionam nos
espacgos das escolas, afetando curriculos, posturas e atitudes de professores

nas praticas e interacdes escolares.

A perspectiva do multiculturalismo critico ou de resisténcia, além de
desestabilizar os  significados  culturais  hegemdnicos, intenciona
transformagdes emancipatérias das condicdes sociohistoricas naturalizadas,
desconstruindo o conceito de “humanidade comum”, afirmando existirem
apenas identidades contextualizadas pelo poder, discurso ou cultura
(McLAREN, 1995). A teorizacdo social ndo tem dado conta de tratar das novas
formas de interacionismo que vivenciamos nesses tempos de condi¢gdo poés-
moderna. A “razdo indolente” € um dos alvos que necessitam ser combatidos
ferrenhamente por se tratarem das formas acomodadas de pensamento,
inertes diante das mazelas que assolam a humanidade em diferentes pontos
do planeta. (SANTOS, 2007) Ha que se interagir nas contradi¢des de um
mundo multicultural de forma critica, sem o engodo de teorizagdes gerais para

a humanidade, mas num esforco para “tradugdes” da diversidade que
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intencionem possibilidades de convivéncia na propria diversidade, tendo a

diferenca como fundante.

Vejamos os recortes dos discursos dos atores.
“.. Eu reconhecgo a luta de classes... compreendo que por mais que eu tenha na
sociedade uma quantidade enorme de pessoas pobres, esses pobres sempre
formaram grupos diferentes. Por exemplo, ha os pobres que ndo gostam de tomar
cervejinha no boteco, que ndo gostam de samba, que vao a igreja, sdo carolas,
catédlicos ortodoxos e tem a galerinha do pagode, da laje, da feijjoada no final de
semana, que gosta da cervejinha, mesmo sem dinheiro e tudo... Essas pessoas
produzem cultura? Produzem. Esses meninos que estao andando de preto, ai, de
coturno, que se juntam em bandos de adolescentes, se ele gdtico, se ele é rocker,
eles produzem cultura. O ano passado fui convidada para um encontro no Dois de
Julho e fiquei chocada com aquilo. Eram os caras que cultuam o manga (cartoon
Jjaponés) e se vestem daquele jeito e tudo, como os personagens. Eles amam
aquilo, vivem aquilo, € um grupo. Os grupos sempre existiram...Eu tenho que ter
clareza de que grupos produzem culturas diferentes. Sou professora, sou classe
meédia, a minha produgéo cultural, ou aquela em que eu me alinho, que eu gosto é
semelhante a de alguns professores daqui. E por isso que se criam grupos de
afinidade. A gente houve as mesmas coisas, fala das mesmas coisas, vao pros
mesmos lugares, estamos falando as mesmas besteiras e formando os grupos.
Tenho muita tranqliilidade em relagdo a isso e acho importante. Eu n&o tenho
simpatia nenhuma por... como posso dizer... homogeneidade e acho sim, que a
midia, como é utilizada é um instrumento perverso para acabar com a
diversidade(...) Pode ser que meu olhar esteja equivocado, se eu fosse sociéloga
ou antropdloga, eu teria outros instrumentos para essa analise. Mas, eu sou do
tempo em que se tinha na escola a uniformidade. Os meninos de escola particular
tinham a mesma cara... é... a mesma cara. Durante um tempo passei a me
surpreender com alguns grupos que destoavam. Ndo negavam a estrutura, mas
eram grupos diferentes. O que tenho observado atualmente nos dois colégios de
classe média onde trabalho é que a homogeneizagdo esta voltando a
acontecer,...até aqueles que pintavam o cabelo para aparecer, SO para aparecer,
mas tinham essa atitude, hoje ndo fazem mais. Nos estamos muito iguais e néao
estamos percebendo.Entao, acho que a midia nunca foi tdo eficiente como agora.
E incrivel... O processo de globalizagdo vem exigindo posturas criticas sobre as

questoes culturais da forma como ela esta acontecendo. Nao criticamente, mas
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atento a isso. Essas demandas s&o muito mais individuais do que coletivas... se
eu quero saber se esse aluno esta tendo acesso a determinadas coisas, se eu
vou ler sobre o Second Life, que eu vou estar por dentro disso, se ele vai estar
criando um avatar, freqlientando outros pais esta no mundo virtual, para que eu
va até ele para que possa se tornar um cidaddo planetario, € um compromisso
meu, e ndo compromisso dessa demanda, entendeu? Eu estou me aproveitando
da situagdo. Se por acaso a situagdo esta discutindo sobre mugulmanos eu vou
aproveitar a brecha para discutir questbes culturais, ligadas a cultura,
multiculturalismo de forma critica! O menino resiste a isso e nés também estamos
acostumados a lidar apenas com informagdes para caminhos lineares e para lidar
com questoes culturais ndo bastam apenas informacgcbes, ha necessidade de

conhecimento, o que é mais arduo [...] (URBE, 2008).

[...] Quando pensamos nessas mdultiplas formas de existir temos de pensar em
muitas culturas existindo ao mesmo tempo. Todas deveriam ser legitimas e
validadas. S&o retratos dos modos de pensar de cada comunidade, cada
cultura...E extremamente dificil, ao mesmo tempo em que é desafiadora, porque
essa questdo de lidar com varias culturas, evidentemente implica lidar com a
diversidade, com o diferente, com o diferente de vocé. E, naturalmente nossa
sociedade ndo esta preparada para lidar com aquilo que é diferente dela mesma,
porque segue um padrédo de uniformizagdo, de padronizagéo, ‘de ser igual a’. A
gente vé as revistas e fica pensativa...onde estéo os diferentes? ... Olha bem, na
minha pratica educativa com pessoas da classe trabalhadora, e isso eu ndo posso
perder de vista, tem que existir uma reflexdo constante dessa questao, uma das
coisas que eu devo estar clareando em meu dia-a-dia, no meu ato pedagogico é a
questao de que minha pratica ndo pode ser opressora. Isso significa pensar na
possibilidade de pensar um novo poder que deve nascer dos sujeitos populares. O
que significa na minha pratica, dar voz aos oprimidos, dar voz aos excluidos, a
esses sujeitos que dentro desse processo historico, brasileiro, perverso. Preciso
estar repensando o espago de sala de aula. A primeira coisa que devo pensar é
que se a sala é o espacgo do professor, ela também é o lugar do aluno e que
aluno é esse que eu tenho? A minha sala deve ser um espaco desse sujeito, devo
buscar a democratizacdo do ensino com sujeitos que sdo autorizados a falar, a
dizer o que pensam e o que querem...Esses alunos tém muito em comum,
buscam coisas parecidas e similares tém aspiracbes semelhantes, buscam e
esbogam caracteristicas similares. A questdo do consumo é tao explicita,

determina tanto nosso comportamento (comenta a charge de Laerte ‘vocé quer
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um disso’, utilizada como dispositivo de provocacdo nas emntrevistas). A
linguagem é algo engenhoso, é a coisa mais poderosa do homem. E o que difere
dos outros e constroem realidades. E temos de estar atentos as construgbes
textuais para desconstrugbes e desmonte dessas estruturas para podermos
visualizar o que esta por tras dela.... A gente falar da pluralidade da riqueza das
diferengas é importante. Mas traduzir isso para nosso cotidiano para nossos ritos,
nossas praticas e vivéncias é mais dificil. Apesar de necessario, a gente
escorrega aqui e ali...E uma realidade muito abrangente, uma multiplicidade muito
grande... é uma realidade gigantesca. Abrimos uma cortina para a diferenca... e
ndo é a ‘pluralidade”, mas sim ‘“pluralidades”, compreende ? Para nés que
estamos habituados com essa imagem do professor como detentor do
conhecimento, aquele que transmite a verdade, com uma escola monocultutral,
calcada no ensino monocultural, vocé ha de convir que é muita coisa pra gente
estar administrando. Uma realidade que causa muita inseguran¢ga no professor
para lidar com isso. Evidentemente, existem fragilidades na sua formagdo. Séo
fragilidades que devem ser encaradas, discutindo essa pratica, na busca de
possibilidades de crescimento com outro. Se vocé acredita que diversidade se
traduz por um patriménio cultural rico, vocé tem que se beneficiar dessas formas

de cultura que é dessa geracéo de agora [...] (VIDA, 2008).

Nesse momento, traz as maos e os bragos sobre a mesa, projeta o corpo para
frente, gesticula mais e sai de uma postura quase que de prostragdo. Parece

que o conteudo de sua fala Ihe revigora para seguir teorizando:

[...] Baixam musica em MP3, lidam melhor no computador que vocé...e vocé
,reconhece que é da cultura linear, da cultura livresca? [...] Sim! Sim, sou dessa
época, mas quero aprender com ele, com minha filha, com meu aluno, para me
ensinar, para ter paciéncia, pois enquanto ele j& foi e voltou, vocé esta indo,né? ...E
isso mesmo... eles vao pegando o MP3 e a gente vai atras, correndo, buscando,
criando, ouvindo e dialogando com os alunos. A sala de aula é esse lugar de
construcdo coletiva. O Professor mais do que nunca, tem de ser parceiro, aceitar
esses novos saberes, num dialogo fecundo. Tem que estar construindo isso. Temos
de encarar essas dificuldades, ndo tem porque oculta-las. Esse saber do professor
esta sendo posto a prova nesse sentido e, é ai que ele vai ter que se fortalecer.
Néo existe outro caminho, ou interage com essas outras culturas, ou sucumbe! [...]

Noés teremos que reconstruir nossa pratica nesse caldeirdo, pluriético,
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pluricultural...Essa prética, volto a repetir, calcada nesse monoculturalismo, na
viséo etnocéntrica, nessas licbes perversamente ensinadas nas escolas brasileiras,
de que o negro tem o seu lugar, séo licbes aprendidas porque ensinadas de forma
bastante cruel. S6 o dialogo permite esse momento. Esse movimento tem de ser
revisto constantemente... Vocé ha de convir que ha uma série de mitos que caem
por terra, o professor, acreditava que a sala era o espago dele, desligado do
mundo, “ a minha sala”, “minha aula”, “meu espago”. Precisamos de cidadania e de
democratizacdo da sala de aula. Sair da vertical numa escuta atenta daquilo que
nossos alunos trazem e aceitar que podemos caminhar juntos, que existem muitos
saberes diferentes e que o professor ndo detém todos eles ... temos de estar
convictos disso com muita humildade.... ai fiquei pensando... como é que a cultura
escolar esta incorporando a sua pratica cotidiana essas licbes de vida? De que
forma nés professores estamos dando conta dos conteudos trazidos por essa
diversidade?... Entdo o componente étnico em nossa sala de aula é fundante
(pausa longa) ndo podemos pensar curriculo, pensar atividades, pensar escola,
principalmente na educagdo de jovens e adultos, sem pensar na questao afro-
descendente... a gente tem que sonhar com esse espago, Que ndés seres
complexos, pertencentes a esse caldeirdo multiétnico, pluricultural, possamos
possamos realmente viver numa sociedade que admita as diferencas. Mas a
educacgdo tem um papel muito importante nisso. Precisamos estar atentos para
discutir esses temas, em espagos multiplos, com filmes, musicas, palestras,
passando por essa questdo dos nossos proprios professores como autores e
produtores, como aqueles que passam sua experiéncia para o0s demais...
Infelizmente, ainda temos um paradigma centrado num valor (nico, numa
expressado unica. A pluralidade ainda néao faz parte de um projeto de educagéo. A

gente precisa tentar como sujeitos com os atores educativos para a negocia¢ao de

sentidos. Isso é urgente [...] (ibid.)

[...] Na escolha dos textos, ainda que eu trabalhe no padrdo formal da lingua,
trabalho com outros textos que nao tém aquela linguagem formal. Trabalho com
outras manifestagées de linguagem que néo seja unica. Organizo a aula de
diversas formas: a aula expositiva, onde eu falo, outra onde o aluno vai falar, outra
onde o grupo vai falar... existe um momento em que eles vao construir. Sempre
diversificando... Esses alunos trazem suas culturas. Ou vocé vé essa diversidade
ou vé o enquadramento! [...] Sao formas de trabalhar com a diversidade,
respeitando os espacos do outro. Entretanto, muitos se fecham em suas ‘tribos’..

Hoje esses grupos se fecham em seus estilos, emos, patricinhas, skatistas, surfistas
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e ndo se comunicam entre si, ndo reconhecendo os espag¢os do outro ndo séo

respeitados, fecham-se nessas ‘tribos’[...] (SONHO, 2008).

[...] Definir diversidade, é complicado! Eu confesso minha ignorancia para definir ao
pé-da-letra (eu afirmo que quero saber o que significa pra ele). Falo isso com a
maior tranqiilidade. E a variedade, o campo vasto que nés temos dentro da cultura,

de conhecermos esses aspectos que sdo bem variados [...] (SERTAOQ, 2008)

Sertdo faz referéncia a letra da musica Mestiga Raiz, do grupo Lampirdnicos,

utilizada como dipositivo de provocagao na entrevista e segue:

[...].percebo que ele provoca a coisa da diversidade cultural ao mesmo tempo em
que ele esta falando do zabumbeiro que é um instrumentista simples do
nordeste, ele esta falando do Strauss, que é um grande musico classico, né? E
ao mesmo tempo em que ele esta falando da mesticagem, de nossa cultura afro-
india-européia, esta falando também do anglo-americano, que néo existem
culturas maiores ou menores. E uma brincadeira muito bonita e provocante ...se
fosse trabalhada em sala de aula por mim, sairia com muita riqueza... Entdo, a
partir do momento em que vocé se da conta da diversidade cultural, tal como eu
falei, da linglistica, da geografia, das manifestagcbes populares, vocé fica mais
antenado com o mundo. E é uma forma de se fazer com que o aluno abra os
olhos para a vida, compreenda mais o ser que ele é, se situe mais,
compreendendo essa diversidade cultural. Isso, indiscutivelmente, seria mais
intensificado, ndo s6 com a ajuda do professor, mas também o gosto do aluno
para o livro, pra ele compreender o que é cultura além do Brasil. E ele entender
mais a diversidade cultural (...) Recentemente um aluno me disse que o Egito
era um pais europeu. Ele ndo sabia a grandeza do Egito como um pais africano
para a nossa cultura ocidental, veja vocé! Entao para mim, diversidade cultural
seria reconhecer toda essa variedade, esses valores que sdo diferentes, nao
separados. Os celtas sdo diferentes dos egipcios, que sdo diferentes dos greco-
romanos, através do helenismo, diferente da cultura inca, la no Peru, dos
astecas, no México [...] o aluno tem de entender tudo isso. Se néo ele pode vaiar
um peruano com os trajes tipicos de inca, todo colorido... se ndo souber o que é
diversidade cultural. Chega um vaqueiro aqui em Salvador com o facdo do lado,
vai ver que é um louco, porque ndo sabe o que é diversidade cultural. Entdo, em

termos mais praticos, seria mais ou menos isso meu entendimento sobre
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diversidade cultural...A midia tem um papel muito atuante nessa questdo. Ela é
perigosa nesse sentido...O perigo seria ndo permitir o conhecimento da
verdadeira diversidade cultural, ndo privilegiando determinadas culturas em
detrimento a outras [...]S6 que os grandes paises, a midia, cria esse clima de
confrontagdo, dando exemplos negativos, ao mesmo tempo em que a gente
pode ver essa diversidade de forma harmoniosa, vivemos de forma
‘discriminativa’. Os EUA sdo poderosos e se colocam acima das outras culturas
dizendo: ‘vocés do Iraque ndo podem se comportar dessa maneira, vocés do
Egito também nédo, na Venezuela, no Suddo a mesma coisa. 1sso é perigoso,
pois acaba sendo uma imposi¢cao dentro dos costumes. Isso é muito doloroso.
Quando houve a guerra de secessdo nos EUA, que morreram néo sei quantos
milhGes de pessoas, alguém entrou para se meter nessa guerra? Ninguém! E
quem se metesse, teria problemas. Eles por si deram conta do erro e se
resolveram. Ninguém precisou impor a eles como deveriam ser e agir. Agora
eles fazem o contrario, penetram na cultura dos outros povos e estabelecem
através da midia que tais culturas séo atrasadas, pertencem a uma tradigcdo que
néo pode ser igual a NY ou Califérnia ou Los Angeles. S&o povos diferentes,
regibes diferentes, manifestagbes diferentes, sentimentos diferentes. Entao isso
ndo é respeitado pelo estadunidense e muitos paises da Europa acabam
fazendo coro com os EUA... é um mal exemplo. Acabam atrapalhando. Essa

inter-relagao poderia ser harmoniosa, de respeito [...] (ibid).

Questiono se é possivel haver harmonia na diversidade e ele continua: [...]
claro, uma lIraniana, uma lIraquiana pode transitar na Franga com aquele traje
dela, um africano pode estar dentro de NY falando do que ele quer, do que ele
entende, um cubano pode estar nos EUA, tocando aquela musica bonita de
tradicao latina...Aquele filme do Buena Vista, é lindo! Vocé vé quando eles
entram nos EUA com as roupas diferentes, vém aqueles lugares diferentes, onde
sdo bem recebidos. Mas de repente Bush ja ndo permite que esses musicos
retornem aos EUA novamente. Houve harmonia e agora ndo existe mais por que
ha uma diferenga politica/econbmica. Podemos viver a diversidade com
harmonia. Mas os grandes paises impedem. Bush diz “vocé é fundamentalista”.
E que ndo ¢ invasor! A colonizagdo brasileira foi parecida. Os indios foram
discriminados de todas as formas, mas ndo eram invasores. A Republica pra
invadir Canudos e fazer aquele genocidio com criangas inocentes, velhos,
mulheres... A Republica se utilizou da imprensa e do poder e ndo souberam

dialogar com a diversidade.Tragaram um perfil negativo de Conselheiro que
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liderava aquelas pessoas que precisavam de pao e ndo de bala. Sem o dialogo

veio o conflito , a desarmonia [...] (ibid.)
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4.3.3. Alteridade

Essa categoria se inscreve na perspectiva dos estudos pds-coloniais,
desconstrucionistas e psicanaliticos e se refere a condicdo de ser Outro, a
diferenciagcdo do sujeito em relagcdo a um outro, opondo-se a identidade, ao
mundo interior e a subjetividade, “o eu sé existe em didlogo com os outros,
sem 0s quais nao se podera definir. O processo de autocompreensao s6 se
pode realizar através da alteridade, isto €, pela aceitacdo e percepcao dos
valores do Outro.” (CEIA, 2005).

Ao tratar da abordagem multirreferencial Ardoino (1998), também contribui para
essa inscricdo, afirmando que o conhecimento se realiza na relacido onde a
ciéncia positivista 0 nega, ou seja, na relagao intersubjetiva entre o sujeito e o
objeto, onde ndo ha um objeto que se quer objetivo, mas sim, um objeto que é
ao mesmo tempo sujeito (ARDOINO, 1998 d). Sobre essa questdao, Martins
(2004) afirma:

[...] os seres vivos, especialmente os humanos, quando
submetidos a quaisquer que sejam o0s determinismos
(econdémicos, sociais, culturais etc.) que condicionam e podem
explicar seus modos de funcionamento, tém em si um poder de
negacgéo, de contra-estratégia que lhes da, ao menos em parte,
a inteligéncia destes determinismos e uma certa capacidade de
reagir e de adaptar-se, sendo de transforma-los. Ardoino
denomina esta capacidade de negatricidade1[8], o que significa
0 reconhecimento de uma certa opacidade propria dos objetos
que estao sob investigagéo. Isto quer dizer que o homem -
tanto individual como coletivo - ndo é indiferente as produgbes
de saber que lhe concernem e reagira diante delas, interferira
constantemente com os dispositivos de analise e de
investigagdo que Ilhe serdo aplicados, perturbando seu
funcionamento (...) Numa perspectiva psicolégica, podemos
dizer que a heterogeneidade intrinseca na relagdo entre sujeito
e objeto se caracteriza como processo de alteragado, ja
que ela é circunscrita por um jogo de influéncias mutuas.
Ardoino prefere utilizar o termo alteragdo no lugar de
alteridade, pois para ele “..a alteridade, como o sufixo dade
em portugués, representa uma esséncia, uma idéia, quer dizer
algo puramente estatico, uma qualidade, uma propriedade. Dito
de outra forma, uma alteridade é a idéia do outro. A alteracéo,
como o sufixo &0 em portugués indica, é a agdo do outro, é
dindmico, é interativo’ A interacdo (alteracdo) desencadeia
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‘jogos proprios das vontades, dos desejos, da angustia, das
manifestagbes de uma vida inconsciente, de um funcionamento
imaginario...” (ARDOINO, 1995a, p. 19), que suscitam tantas
estratégias, resisténcias, ambivaléncias, opacidades:
expressbes de uma negatricidade que permanecem
ininteligiveis para um aparato racional. Tal situagdo, em funcéo
de sua complexidade, geralmente, nos levam para os caminhos
das incertezas e do inacabamento, condi¢bes impenséaveis na
Otica de uma epistemologia tradicional - cartesiana, positivista
[...] (MARTINS, 2004).

Seguimos com os educadores/atores e os recortes de seus atos de curriculo.
[...] A alteridade ¢é fundante para o trabalho com a diversidade. Os professores e 0s
técnicos tém de ter um perfil para trabalhar com a diversidade. A alteridade é
fundante, ndo é questdo de contribuir ou néo....E isso que eu ja disse, nés
precisamos de espago para discussao e troca de idéias porque alteridade vocé néo
compra.... Primeiro tem de ter vontade politica para isso. Se vocé ndo tem essa
vontade, ninguém pode fazer nada por vocé. No exercicio da reflexdo, da
convivéncia, o exercicio da observagdo...observar o outro, eu me dispor a estar
com o outro...Somos todos nés com nossas questbes pessoais, a0 mesmo tempo
tendo de lidar com o diferente. E muito dificil. O pesado para o professor é que ele

esta lidando com muita gente ao mesmo tempo [...] (URBE, 2008).

Lembra de uma reunido sobre um projeto em que se sentiu provocada com
essas questdes. Ao narrar a situagado esta inquieta parecendo revivé-la.

Continua:
[...]Todos queriam voltar ao que ja havia sido discutido. Eu n&o aceitei, pois pra
mim, aquilo ja estava claro pra todos. Mas todo aquele movimento ali ja foi um
esfor¢co muito grande pra mim, eu ter que perceber que havia pessoas com visées
bem diferentes da minha, ndo que outro ndo tenha competéncia. Ele tem. Mas eu
tenho que me permitir escuta-lo, pra interagir. Mas a coisa se arrastava por conta
de outras sugestbes para o material que havia sido decidido. Eu nem tinha sido
favoravel aquela formatacdo. Entretanto, decidimos assim, pronto, tudo bem. Mas
comegamos uma discussdo grande, me aborreci. Nessas horas eu mesmo falo
comigo: calma, ndo é assim... Escute o outro, segure sua onda. Mas é um exercicio
pra mim ndo muito facil, porque eu tenho uma personalidade autoritaria, desde
menina, minha mée fala isso desde que eu era pequena. O que fez com que eu
lapidasse minha personalidade foi a criagdo em casa, limites. E eu tenho que ter
limites também na escola, no ambiente de trabalho. Vamos ser democratas, mas ao

mesmo tempo autoritaria, € meio contraditério, ndo é facil... E quando falamos da
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alteridade da diversidade cultural, esses elementos tem de estar ali muito bem
definidos. E honestidade e sinceridade... eu tenho de estar me desconstruindo,
desconstruindo o outro. Eu tenho também minhas dificuldades, entendeu? Tem
sempre uns mais dispostos a fazer do que outros. Esse é um exercicio diario,
constante que eu me esforco, sou eu passando por cima de mim pra estar
participando de algumas discussbes, escutar o outro, e a gente acaba fazendo
opcgdes seletivas... mas é aquele exercicio do eu vou ouvir, vou escutar. Ndo é uma
coisa facil fazer isso. E ai quando a gente passa para o nivel da realidadede um
ethos civilizacional, de uma visdo sociocésmica, é isso, todos os individuos, os
seres que ocupam esse espaco, todos esses elementos se completam, sdo todos
Jjuntos misturados sem deixar de ser eles. Muitas vezes, nés ndo sabemos lidar com
a diversidade, ndo reconhecemos o diferente como diferente, mas o diferente
apenas como inferior, vocé esta trazendo elementos da marginéalia ou elementos
que ndo sédo necessariamente do espaco da academia, é o exercicio, vocé esta
lidando nesse ambiente com todos o0s problemas que as pessoas carregam

consigo, preconceitos [...] (URBE, 2008).

[...] E extremamente dificil, ao mesmo tempo em que é desafiadora, porque essa
questao de lidar com varias culturas, evidentemente implica lidar com a diversidade,
com o diferente, com o diferente de vocé. E a aprendizagem na escola é isso, estar
com o outro, quando a gente sai da gente para ir ao encontro do outro e ai,
perceber que o outro tem muito da gente. Por isso a reescrita é uma oportunidade
de reconstrugdo de conhecimento, trabalho muito com ela (...) Ha um choque entre
aquilo que dizemos e fazemos. Falamos em “Devir” (pronuncia ironicamente), que
podemos ser, e a gente ndo é, e abrimos a caderneta e esta la, aluno fraco,
insuficiente, e atribuimos nota! Entdo o aluno “E” ! Ele cristaliza-se para o professor.
O professor também esta cristalizado nessa forma de ser reducionista que ele
passa para outro. Essa redugdo é feita pela escola. Temos que aprender a ouvir o
outro, verdadeiramente interessar-se pelo outro, como possibilidade de interesse
para a fala do outro. A gente quer muito acolher aquele que é igual a gente. Mas os
que séo diferentes, nos incomoda e nao queremos acolhé-los.... Ha a “cultura do
nao saber ouvir’ nas reunibes, nas conversas...NOs utilizamos os clichés ‘tudo
bem? Tudo bem! Como foi de fim de semana? Tudo bem!’ ...s&o férmulas de lidar
com o outro e que ndo levam em conta o real interesse pelo outro. Se vocé ndo
estiver muito atento vocé ndo consegue se relacionar com as pessoas. E um estar
atento ao que néo foi dito.... Sendo igual vocé pode ser diferente e afirmar suas

diferengas se completando com o outro. O outro é aquilo que te falta. Vocé nao
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pode ser sem o outro. E interessante... E um conflito muito grande, ao mesmo
tempo em que o outro € um obstaculo a gente ndo se completa sem ele. Essa
lacuna faz parte do ser inteiro da natureza. O ser humano é incompleto, ndo se
basta, ele precisa do outro. A escola deveria ter essa fungdo. Essa é a grande luta
pela significagcdo dos sujeitos na cultura, é esse pacto de afirmacdo, é esse
conjunto de relagbes travadas entre os seres e deles com o meio ambiente,
expresso das mais diversas formas, valores, aulas, musicas, gestual, esse campo
complexo de simbologia... Nisso reside as diversas formas das pessoas
expressarem seu Deus. E nesse sentido que eu acho que nés ainda estejamos
percorrendo caminhos estreitos para que as diferencas se expressem como
legitimas [...] (VIDA, 2008).

[...]1 Eu s6 entendo o outro construido através do discurso. Veja como eu me
modifiquei. Como eu mudei a minha fala, a partir das provocag¢bes que vocé faz
nessa pesquisa. Eu vou me construindo e desconstruindo através do discurso. Com
aluno é a mesma coisa... Eu na posi¢gdo de aprendente preciso ter a humildade de
me colocar ali como uma pessoa que quer aprender a partir do outro. O outro
também esté disposto. E um processo dialégico. Ndo tem outra forma. E o processo
do didlogo com o colega, com o aluno, com tudo, com todos. E o que propde o
mundo globalizado... A alteridade precisa ser respeitada. Vamos quebrar barreiras
metonimicas... O professor tem de ter condigcbes de estar o tempo todo se
deslocando para atender as diferengas particulares. Ele precisa fazer isso. Dialogar
com o colega de classe. O principio de alteridade é a base de todo esse processo

de educagéo. Respeitar esse principio de alteridade [...] (SONHO, 2008).

Sonho narra um de seus etnométodos para provocar seus alunos para esse
estado: [...] eu comego a perceber que o aluno vé a corretora como Vila de todo
processo, eles s6 querem saber da nota. Dizem que quando tiver o plantdo virdo
com a batuca para acertar as contas. Entdo, observando isso, qual foi a forma que
eu encontrei para desmistificar a acdo do corretor? Colocar o aluno no mesmo
papel do corretor! Tudo comegou a partir dai. Os proprios desdobramentos foram
mais significativos. Eu troco essas experiéncias com 0s outros colegas e vamos
acertando aqui e ali [...] Certa feita, fui colocar essa experiéncia num conselho de
classe e uma colega de redagao disse que ndo se poderia fazer isso no 3° ano, que
escrita ndo é atividade de 3° ano. Isso me incomodou. Se todo escritor precisa

repensar sua escrita, ele precisa de um olhar estrangeiro. Ele precisa de validagéo
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daquele discurso, da opinido do outro para assegurar se o texto dele é um texto
satisfatorio...Nas estratégias da atividade de intercambio, pe¢o aos alunos que
registrem todos os passos da atividade...A postura deles nesse momento é muito
interessante... A postura corporal, a forma do corretor... Munido de sua principal
arma: o dicionario! Pois eles ndo querem fazer feio. E tao divertido... Eles estdo
precisando daquele momento para colocar a critica, que fica muito bem colocada,
por sinal. Eles tém a preocupacdo de argumentar porque esta sendo sinalizado ali.
Eles falam coisas do tipo: ‘Veja na gramética tal, na pagina tal’ (risos) E uma coisa
deliciosa [...] (ibid.).

[...] O problema é o rétulo. O professor ndo pode rotular o aluno. O professor tem
que ter habilidade, sensibilidade para detectar a habilidade de cada um sem rétulos.
E a partir daquele momento, estimular os alunos para desenvolverem tais
habilidades que s&o peculiares a cada um deles. Entdo, o perigo esta no rotular.
Quando eu comecei a ensinar, ficava inseguro, desatento e rotulava os alunos.,
Com o tempo e com a pratica, eu fui me dando conta disso, a ponto de eu circular
pela sala e perceber os valores de cada um: musicos, desenhistas, escritores...é
um desafio com o numero de alunos que temos na escola publica, 45/50 alunos
conseguirmos essa proesa de lidar com esses diferentes seres que convivem
conosco [..] (SERTAO, 2008).

4.3.4. Postura umbigoide

Essa categoria utiliza terminologia cunhada por mim ha muitos anos para
ironizar a postura auto-centrada de inumeros sujeitos em diferentes situagdes e
contextos, como recurso didatico em sala. E um contraponto daquilo que foi
apontado no item anterior e que aparece de forma n&o dita nos recortes
apresentados. Provoquei os atores para que expressassem de forma mais

clara essa contradicdo. Vamos a eles.

[...] Agora, eu nunca vou detectar se realmente aquilo que nds estamos
promovendo ultimamente esta causando esse eco, essa ressonancia dentro do
aluno. A pretexto essa musica do Moska (utilizada como dispositivo provocador na

entrevista) diz: ‘A seta no alvo, mas o alvo na certa ndo te espera’... NOs
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professores fazemos o papel... pausa) do instrutor que indica como ele acertar o
alvo. Agora o alvo ndo vai esperar pela seta, o aluno é que tem de ter seu
direcionamento e buscar seu alvo, né? Porque aqui, ele (Moska) brinca o tempo
todo com a dicotomia, o “eu e vocé”, um no presente, outro no futuro, um no chéo ,
outro com a cabecga nha lua, um corre 0s riscos e o outro ndo tem vontade de nada.
Entao de repente eu posso ter uma clientela na escola onde eu me esforce o
maximo em sala de aula, para dar isso que vocé esta falando, mostrar essa nova
escola, essa criatividade em melhorar o curriculo, mas de repente eu fico com
aquela sensacdo de que... uma interrogagéo...sera que o aluno esta assimilando
esse mundo que nés estamos tentando mostrar para ele? Sera que ele esta
levando a sério, por que a culpabilidade da defasagem da escola, entre aspas, néo
pode ser creditada somente ao professor. Porque de repente nés encontramos
escolas com professores preocupadissimos, professores preparados, mas com
uma clientela que ndo esta querendo assimilar esses novos conhecimentos, uma
clientela que ndo esta levando a sério ir atras de sua comunidade, de sua educacdo
familiar, inclusive pessoas que ja bloquearam seus canais perceptivos, seja ele
auditivo, visual, sensitivo e por ai vai. Entdo a preocupag¢édo nossa é essa, sera que
eles estao assimilando?Com relagdo a sua pergunta eu ndo posso decidir se isso
esta fazendo efeito, se o aluno esta com aquilo na mente e aberto pra outras coisas
[...] (SERTAO, 2008).

Provoco Sertdo e questiono se essas manifestacdes dos alunos nao seriam um
clamor aos professores, para que trabalhassem diferente, olhassem
cuidadosamente para aquilo que eles pensam, suas demandas reais, por uma

outra politica publica, outra forma de educacao? Ele responde:

[...] Essa é uma boa pergunta. Quero ver mais adiante se é iSSoO mesmo... se 0S
alunos querem outra forma para estudar...como diz Xangai, o poeta cantador, ‘isso

€ muito arriscoso! ‘ Ndo creio que eles saibam o que querem, néo [...] (ibid.).

Sonho afirma que faz referéncia a expressao “Postura umbigdide”, afirmando
té-la incorporado ao seu vocabulario no trabalho com seus alunos, por
considerar forte e definidora. Comenta que me pede licenga virtual quando esta

em sala para utiliza-la.
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[...] Eu me isolo muitas vezes. Vejo muitos colegas assim, também. Porque nés ndo
fomos formados para o intercambio, para a troca e para reconhecer o outro como o
outro é. E isso que dificulta a meu ver o processo de aprendizagem [...] (SONHO,
2008).

Fala isso com um tom profundo, quase solene, olhando para baixo, com o
pescogo baixo nos ombros. Quando intervenho volta os olhos para mim, sem

parecer ter concluido suas inflexées e continua com profundidade:

[...] Se parte de um deslocamento desse professor para olhar com o outro, no
momento em que ele vai se propor ao dialogo, existe ai uma reflexdo critica.
Porque pressupbe um deslocamento. Existe... (Reflete sobre a fala com uma pausa
longa e retoma)... tem de existir uma postura critica. Para eu me aperceber da
necessidade do outro tenho de sair do isolamento. O processo do n&o dialogo é um
processo de negagdo do humano (Longa pausa, olha para a esquerda refletindo e
segue) esse processo de ndo aniquilamento da alma, do humano, precisa ter uma
postura reflexiva critica (Pausa curta, olhando para mim) eu ndo vejo isso de outra
forma...Se ficarmos atentos em nosso cotidiano perceberemos como Somos
umbigoides em inuimeras situagbes...tanto com os alunos quanto com os pares...é
dificil superar essas barreiras para estar com o outro. Eu pratico esse exercicio
constantemente... se ndo houver os deslocamentos a gente vai trabalhar, apenas, a
visdo de que vocé é o detentor do conhecimento e que vocé, s6 vocé é que vai
ensinar...Entdo trabalhar com as questbes da cultura é se aperceber no
deslocamento, tentar se colocar no lugar do outro, o tempo todo...deslocamento, é
a palavra chave... Os cursos hoje ndo preparam os alunos e professores para
esses deslocamentos. Trabalhamos ainda com paradigmas muito fechados, dentro
de uma linha onde o diadlogo ainda é dificil. Eu ndo percebo muita interagéao [...]
(ibid.).

[...] antes o professor sabia o que dizia e o que dizia era dificiimente contestado.
Ha toda uma inversdo agora. Isso gera uma inseguranca muito grande e é ai que
eu acredito que seja muito necessario o conhecimento revisitado, o conhecimento
cientifico produzido nas universidades pode estar ajudando o professor. Ele ndo
pode recusar o pesquisador... O professor sente-se ameagado pelo conhecimento,
pois sente-se dono de conhecimento, €& transmissor de um conhecimento

z

acumulado historicamente pela sociedade, é autoridade na sala, exerce grande
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poder social. ... (Cita Canteiros, de Fagner e canta a canc¢do) para tratar da entrega
e nao ser feliz... ‘correm nos meus dedos longos em versos tristes que invento.Nem
aquilo a que me entrego, ja da contentamento’. Entdo eu penso na minha pratica,
tentando ouvir meus alunos. Me é muito cara as avaliagées que meus alunos fazem
de meu trabalho. Eu sempre me ponho muito na berlinda , muito parceira das
pessoas que estdo junto comigo para as criticas. Sou muito receptiva a elas.
Evidentemente sempre ponderando algumas mais sempre refletindo coletivamente,
também. Mas penso que nossa pratica precisa ser alargada. Tem de ser uma
pratica mais democratica. Nossas aulas tém de ser um reflexo de nossas ideais, a
minha e de muitos outros professores, as aulas nao traduzem visceralmente aquilo
de grande que a gente pensa sobre educag¢do, nosso autoritarismo é muito forte”
[...] (VIDA, 2008).

4.3.5. Complexidade

A perspectiva em que se insere essa categoria € aquela que considera
complexidade como desafios provocados pelo entrelagamento e
inseparabilidade de fenbémenos contraditérios onde sdo simultaneamente
causados e causantes, provocados e provocantes, interligados num movimento
dindmico entre as partes nao descontextualizadas do todo, plasmadas numa
tessitura religante, como analisado no item 1.1. Acolhimento da complexidade,

cap. 1, dessa dissertagdo. Seguem os atores:

[...] Cada um tem seu tempo diferente, né?! Tem aluno que acha até o final do ano
que isso nao é estudar historia, ou esta estudando histéria de uma forma muito
dificil, podia ser muito mais facil. O que eu acho genial é quando eles me chamam e
dizem: ‘poxa, eu achava que sabia histéria... agora eu estou raciocinando
historicamente’. Eles percebem a lbgica, as inferéncias...tratadas numa perspectiva
nao linear. Outros trazem que nao viam o mundo com criticidade, e qualquer coisa
que léem (Veja, Isto é, ou outra revista) ndo véem do mesmo jeito. Outros ainda
dizem que estdo com mania de ver até comercial de TV para ficar discutindo. Isso
pra mim é fantastico! S6 que demanda tempo... Se as disciplinas e o trabalho da
escola ndo estiverem servindo justamente pra isso, ele ndo esta servindo pra coisa

alguma, é instrumentalizar o menino para que ele viva em sociedade com
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responsabilidade percebendo a complexidade das relagbes. Alguns alunos dizem
que é muito pesado um negdcio desses. Mas é mesmo, até ho momento em que eu
sento pra falar besteira, eu tenho que saber que aquele é um momento pra isso,
para pensar com a oOtica da complexidade e da diversidade... se ndo meu discurso
pode ter implicagbes complicadas...E aquele discurso racista, aquela piadinha
homofébica que podem causar um efeito nefasto, porque fazendo piada vocé
também educa.. Eu trago esses elementos do cotidiano pra sala de aula, questées

que nao estao no programa prescrit [...] (URBE, 2008).

[...] Sdo muitas vozes que continuam caladas e a gente dando nosso beabazinho e
imaginando que nosso contelido redondo possa caber na cabega dos alunos. E
inacreditavel como eles vém de uma formacdo diferente da nossa, de uma
articulacdo diferente e nés fazemos de conta que eles ndo existem. E
impressionante isso! ... Ainda vigora em nosso trabalho um pensamento
maniqueista. Temos de tomar como rumo a complexidade. A realidade é complexa
porque é um sistema altamente comunicante. Eu fico pensando na escola, em meu
oficio de ser profissional, tantas coisas que viraram clichés, mas que s&o
importantissimas. Ha uma dicotomia entre nosso discurso e o que a gente faz. Sao
entendimentos dispares, contraditérios. A gente precisa contar com sujeitos
envolvidos nesse processo e nos questionar em que medida estamos tocando o
aluno para essa complexidade, ndo apenas para que ele veja, mas para que
conosco, continue na construgcdo desse projeto que inicialmente comegou sem ele.
Entao devemos ficar assim, pensando, de quem partiu o projeto, se foi s6 do lado
dos professores ou esta havendo participagcdo dos alunos? Ha a necessidade de
mobilizacdo desse aluno para ser parceiro nosso no dia-a-dia...do contrario... olha
ai a complexidade aparecendo, a rejeicdo se manifestando no corpo. Ele esta
inquieto na cadeira , ele esta respondendo, dizendo nao a escola. Tudo bem, nao
podemos querer que a escola seja um shopping center. Mas ela é lugar também de
diversdo, é um lugar que a gente quer transformar, é um espacgo de de reflexao, é
onde a gente procura se afastar dessa sociedade consumista para estar refletindo
sobre ela. Essa sociedade € nossas vidas e nossos sentimentos. Para isso
precisamos cativa-los. Diante de novas tecnologias nosso papel continua
importante. Agora temos de correr atras, sob o risco de falarmos sozinhos, se é que

Jé ndo estamos...estamos ainda em corredores muito estreito [...] (VIDA, op. cit.).

“As questbes da cultura permitem uma maior interagdo com a complexidade...séo

referéncias para o trabalho com temas...visbes diferentes ou iguais daquilo que esta
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sendo definido ali. Quem decidiu o que sera trabalhado?. O aluno foi consultado? A
bibliografia foi negociada com o aluno? Eu preciso permitir que o aluno traga outros
elementos que ndo estdo no programa para que eu possa dialogar. Eu penso que a
questao do curriculo esteja dentro do campo da flexibilidade para que de fato faca
fazer essa visdo de didlogo, de participacdo do outro.Isso ndo pode ser concebido
de forma linear... veja bem, estamos discutindo todo esse tema... riquissima
discussdo. Suponhamos que no encontro com os colegas, consigamos amadurecer
essas questbes de cultura, consigamos levar isso para ser trabalhado de forma
sistematica em sala de aula. Na hora de efetivar essa perspectiva corremos o risco
de nao acontecer... o aluno foi respeitado, consultado? Ele teve voz em sua
construgdo?0s programas que temos ndo foram construidos no dialogo. Acredito
que haja um campo dentro da universidade que decide o que é que se tem para
trabalhar com os alunos. E nés temos de dar conta desses pré-requisitos que sao
estabelecidos por esse grupo. Esse autocentramento dificulta o trabalho. Porque
nao deixar uma brecha para que possamos interagir? Essas questbes de programa

néo podem continuar a ser tratadas de forma linear [...] (SONHO, 2008).

[...] a vida é de certa forma um labirinto. Muitas pessoas acreditam num porto
seguro e ele ndo existe. Afirmam assim: ‘eu me situo aqui e a vida é assim e eu ndo
preciso mais caminhar para lugar algum, aqui é meu porto seguro!’ E parece que
até poeticamente, sei la, as pessoas buscam isso, preciso de uma acomodacgéo...’
olha, minha idade ta chegando, eu vou parar por aqui’ € por mais que pensemos
assim, é diferente! A vida ndo tem porto seguro... a vida tem caminhos sem fim.

E temos que trilha-los [...] (SERTAOQ, 2008) [Comento: Isso é coisa de poeta, de

NOVO — risos]

Quando poetiza essa questdo olha paras as gravuras da 72 provocacgao
(APENDICE C), e para o infinito através da janela, tomado por uma condigdo e
postura poéticas, pronunciando as palavras como que se as tirasse das
visceras.
[...] Como é que podemos tratar dessas questbes complexas de forma néo linear?
Isso tem de comecar desde cedo, primeiramente, na familia, o pai, a mae devem
dar livros pras criangas, estimular com brinquedos criativos, mostrar brinquedos da
nossa cultura e ndo apenas americanos... aqueles carros de formula 1. O lastro
esta ai, a familia tem uma responsabilidade grande de levar a partir do bergo essa

possibilidade do olhar critico para que ele veja além do comum, linear. Depois a
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escola vai entrar ai como um complemento de expanséo desse olhar critico, e por
fim, a vida faria com que essa pessoa pudesse desdobrar mais esse conhecimento.
E desde cedo que nossos filhos comegam a despertar seu olhar para o diferente...

ver além, ver que a vida é muito complexa! [...] (SERTAO, 2008).

4.3.6. Curriculo

Tal categoria insere-se na conceituagao esplanada no capitulo 1. Item 1.2.1.
Cultura, curriculo e educacéao, sintetizada aqui pela abordagem de Antdnio
Flavio Barbosa Moreira (2001) que cosidera o tratamento do curriculo na
perspectiva multicultural ser grande desafio a pluralidade de identidades e
reflexdo sobre os silenciamentos da pluralidade cultural que tentam
homogeineizar os significados. Entende o curriculo como “conjunto de
experiéncias de conhecimento que a escola oferece aos estudantes”, e como
pratica de significacdo que se expressa nas tensoes, conflitos e relagdes de
poder, possibilitando a producédo de identidade social, e ainda, como territorio
contestado onde ocorrem lutas por significados do individuo em sociedade e
formagao de identidade (MOREIRA, 2001). Vejamos os conteudos emergidos

durante as entrevistas aqui categorizados como tal.

[...] A primeira coisa é a escola acreditar nisso (referindo-se a atividades que
envolvam inumeras disciplinas e demandem situacbes fora de sala de aula). Se
ndo, ndo adianta. Depois se apropriar, todos os setores. Abrir espago para que as
coisas acontegcam...para lidar com essas questées no curriculo escolar, extrapolar o
curriculo formal. Eu tenho que sair da sala de aula, eu queria que esse aluno fosse
mobilizado para oficinas e que ele pudesse sair mais facilmente da escola... discutir
essas questbées culturais na rua. Ja tentei e ja fiz isso ha um tempo atras. Mas
quando vamos sair daqui tudo fica dificil. Sdo 8 turmas (de 2° ano), professores
horistas, ndo ha quem se disponibilize com esses meninos para acompanha-los.
Vem ainda a questdo econbmica: como mobilizar transporte, agendamento,
quantidade de alunos por vez. Se ele sai no turno vespertino, perde laboratério,
inglés e outras atividades que tem fora do colégio. Pela manhé tem as aulas e as
atividades... Esse modelo de escola é muito formal. Os meninos além de ler,
escrever tem de ir pra rua, dialogar com o livro didatico, estabelecer conexées,
relagcbes, analogias, isso tudo demanda outra administragcdo de tempo. Minhas

aulas ndo sdo suficientes. Tem situagbes em que eu gostaria de estar com o0s
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alunos em 100 minutos. Porque ndo aulas geminadas? Nem sempre eu gosto ou
necessito em alguns casos seria interessante uma manhéa inteira. Antes eu néo
colocava essas questbes no programa. Eu as inseria no decorrer. Hoje eu ja ponho
as questbes culturais no programa. Ja estou apontando pra isso. Com dificuldade,
assumo. Nao é facil vocé fazer um programa desse, ndo. Vocé parar para definir de
forma concreta, quais séo os indicadores de desempenho que eu quero pra isso, de
que forma eu vou avaliar...porque avaliagdo é um problema pra mim... Avaliagdo é
um problema pra todos que atuam em educacgéo!... A quantidade de alunos que eu
tenho, da forma que eu quero... Nao da! Tenho optado por fazer atividade junto com
os outros para facilitar o processo. Ja fiz mais, atividades integradas, atividades que
tentam ser interdisciplinares. Ficar em minha carga horaria s6 é muito complicado.
Se eu quiser que esses trabalhos sejam apresentados em sala, como vou dividir a
turma? Pra fazer um trabalho que acredito, fica mais complicado, entendeu?. Tenho
tido dificuldade em relagdo a isso. Como montar uma avaliagdo que ndo seja uma
avaliagcdo mais formal? Idéias eu tenho varias. O problema é a operacionaliza¢ao!
Até os seminarios que eu fazia, ndo tem dado para eu fazer mais. O tempo esta
curto. Pra fazer isso é preciso orientar. Antes precisavamos de menos horas de
orientagdo, hoje, esse menino que esta ai, precisa de mais hora de orientagéo.
Porque ele esta lendo meno, eu nao tenho tempo habil para fazer esse trabalho.
Né&o adianta é fazer um trabalho com as questées culturais se eu nao tenho esse
cuidado. O olhar cuidadoso ¢é importante para o trabalho com as questbes culturais.
O olhar sensivel, o olhar cuidadoso a gente s6 pode ter com o exercicio. Eu ndo
estou dizendo que a gente ndo consegue fazer isso. Vocé fica até espantado com
as coisas que os meninos conseguem fazer em sala de aula. Até coisas que a
gente ndo espera... Em sala de aula, eu preciso do trabalho de analise de imagem,
da fala de varios textos. E esse menino que esta ai, tem prequica de fazer isso.
Alias, as pessoas sdo muito mais visuais e ndo se preocupam em aprofundar no
discurso da analise. Ai eu sofro com isso em sala demais. Por exemplo, um
material como esse, se eu jogo para a discussdo, ele ndo pode analisar
superficialmente, tem de ir mais a fundo, provocar deslocamentos. A grande maioria
néo gosta de ser chamado para mostrar sua analise la na frente. A maioria dos
seus trabalhos parecem jograis, cada um Ié sua parte e pronto! Se vocé pega o fato
histérico e da pra ele, ele sabe que ndo vai adiantar decorar aquilo ali para me
relatar. Mesmo sabendo o tema, eu sempre vou surpreendé-lo com alguma
questéo. Por exemplo, se ele esta se opondo ao positivismo eu questiono, como é

que um positivista responderia? Pronto, isso ja deixa o menino desesperado. Ele
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quer os do mal contra os do bem, quer todo mundo certinho. E um exercicio duro
em sala de aula [...] (URBE, 2008).

“Uma questao como essa... ela... tenciona muito o conhecimento que é produzido
na escola (continuam as pausas)! Acredito que a produgdo de conhecimento
escolar, nunca foi tdo...(ri)... posta na berlinda. O que faz com que todos os atores
envolvidos no processo educativo possam estar refletindo sua praxis. Estamos num
caminho sem volta. Entdo ha um esforgo da escola, acredito que ja tenha dito isso...
ndo em todas as escolas, pois sabemos como ha escolas que sédo renegadas, séo
silenciadas. Entao se isso acontece, evidentemente nem sempre, a pluralidade de

culturas tem vazao na escola. Mas ha um esforgo nesse sentido [...] (VIDA, 2008)

Vida traz a questdo de um aluno que é raper e encontra na interagcdo com ela um
canal de didlogo para concretizar se projeto na escola. Vejamos:
[...] esse meu aluno me procura e diz ‘eu quero que rap seja aceito, professora. E
eu quero aprender com a senhora o portugués para fazer letras bonitas. Quero que
minha mée veja a letra e goste, quero que a senhora goste, quero agradar dos sete
aos setenta’. Entdo eu tornei a me indagar: como é que a escola entra como
cumplice desse projeto, de um aluno que ja foi discriminado no seio familiar, em sua
comunidade e veio buscar na escola a valorizagdo desse sentimento, desse
conhecimento? Como esse sentimento se encontra no projeto escolar? Ou seria
também a escola um lugar para rejeita-lo? Para silencia-lo, para calar sua voz?
Tem outro aluno que canta... eu o coloquei outro dia para cantar. E ele me disse:
‘minha banda é o pop rock... a gente curte muito os Engenheiros do Havai, Titas’...
Eu fui dando ouvidos para esse conhecimento que eu ndo domino. Outro disse que
sua banda toca arrocha... Tem gente que diz que nédo gosta, mas quando toma uma
cervejinha...outro vem e diz: ‘eu canto l& pelos lados de Aguas Claras, de 7 de
Abril. Entdo eu penso, gente... quantos projetos! Como é que a escola vem
tratando disso, das diferencas no seio escolar...Esse aluno, o raper, esta na escola
ha um ano, e ninguém o conhece, ninguém sabe que ele veio buscar na escola
uma vazao para essa sua forma de estar no mundo, acreditando ser a escola o
passaporte para isso...ndo sei em que medida nds estamos cumprindo esse papel
na escola. Nunca foi ouvido, seus colegas ndo sabem que gosta de compor, ele
esté buscando isso. N&o veio para ver substantivo e adjetivo, veio ver a lingua em
que ele vai buscar seus sentimentos de forma real, uma forma que da sentido a
vida dele. E como é que dou conta disso? Sao questées que me pbe em crise,

gracas a Deus! Quando afirmamos que estamos no mundo da tecnologia, na
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cultura da tecnologia, todo mundo no movimento, eu penso no mundo das pessoas
nédo tem entradas...nos continuamos com essas duas realidades, muito presentes
na historia brasileira. Que curriculo é esse? Pessoas que ndo sabem ler nem
digitar, sem dignidade pra viver...é um exclusdo perversa. Como podemos atuar em
escolas que ndo buscam dar sentido a vida dessas pessoas... isso verdadeiramente

esta sendo uma demanda da escola? [...] (ibid.)

[...]1 Me sinto muito privilegiada. Como trabalho com produgédo de texto, tenho
possibilidades variadas e posso me permitir o trabalho com textos produzidos pelos
alunos e abdicar do curriculo convencional em varios momentos. Eu insiro
atividades nas quais os alunos possam interagir com a ideologia dessa tribo com a
qual ele se identifica.Quando proponho uma vitrine tematica, isso fica claro. No
Colégio Integral, de classe média, um dos colégios onde trabalho, os alunos
realizam uma vitrine tematica sobre as tribos...cada grupo procurou defender sua
tribo. Quando eu tenho oportunidade de conhecer a idéia do outro, as idéias pré-
concebidas deixam de existir porque as idéias do outro se revelaram. Isso contribui
muito para a diversidade. A palestra sobre o candomblé (ja referida na categoria
significados hegemobnicos) era uma parte de mim, era eu. Mas havia alunos
catolicos e evangélicos. Esses deslocamentos formam melhor esse aluno para que
supere as posturas de desrespeito. Trabalhar com as questdes culturais promove
aprendizagem mais significativas. E necessario que nés trabalhemos com elas para
sair do autocentramento...sair daquela postura que ja falamos, do professor como
detentor do saber sem propiciar dialogo e interagdo, muitas vezes utilizando um
codigo diferente daquilo que ele (aluno) utiliza. A escola ndo da atengéo aquilo que
se passa na cabecga do alunado, é uma realidade que néo diz pra ele, porque ndo é
ele, ele ndo se identifica com aquilo. E como é que vocé vai aprender legal se vocé
ndo encontra pontos de identificacdo. Vocé precisa criar esses pontos para que
aquele algo se aproprie de vocé. As questdes da cultura estao ai, em possibilidades
de discutir questées mais amplas. Sinto que nés estamos perdidos, Zé! N6s ndo
temos um direcionamento. Precisamos de mais estudo, mais mobilizagéo, buscar
mais. Nao sei de que forma a gente vai fazer isso. Mas entendo que é fundamental,
o dialogo e o exercicio da interagdo...Para revertermos esse quadro, penso que,
primeiro, devemos propiciar encontros pedagogicos com didlogos que envolvam
questbes sobre a necessidade de falar dos temas culturais, estudando, partilhando
experiéncias dentro dessa perspectival Ai sim, fariamos uma educagdo mais
significativa. Quando vemos os resultados daquilo que estamos ensinando, vem a

nota, esse tema que envolve aluno, familia, filho, envolve todo mundo...Vocé esta
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vendo o resultado ali, notas baixas... o aluno da o depoimento que ndo esta
conseguindo entender... a escola e as familias dizem que a culpa é do professor
que ndo esta fazendo o aluno aprender. Entdo, ao invés de buscarmos culpados,
que tal promovermos discussbées que envolvam esse dialogo sobre cultura? [...]
(SONHO, 2008)
Enquanto traz tais idéias € nitido pelas suas expressdes que as esta elaborando
naquele momento, como se estivesse encontrando elementos para a teorizagdo de
sua pratica. Sempre olhando para direita, para o nada/tudo, através da janela, com um

sorriso de “velha artesa”, que sabe burilar as formas praticadas. Prossegue Sonho:

[...] Nesses momentos nds, quando estamos discutindo esse caminhar pedagdgico,
por que ndo inserirmos as questbées da cultura ai? Por que no momento em que
vamos fazer o conselho de classe nao fazemos uma discussdo que envolva,
também isso? De que forma vai se fazer isso? Nao tenho a minima idéia, mas acho
que precisa ser feito.As questées da cultura ndo sdo encaradas como curriculo nas
escolas! O nosso curriculo é académico, meramente académico. O curriculo que
passamos para 0S nossos alunos é para dar a disciplina, na maioria das vezes,
né? Me incluo, também. Mesmo que tratando por outros caminhos, me vejo ai,
também. Eu ainda estou confusa como aquela professora da gravura, ndo sabe
para que lado vai (gravura de Moa: “S6 perguntei se o cafezinho era com agucar ou
adogante”, utilizada como dispositivo de formacgdo), estou numa dessas
ambuléncias ai! Fazendo essas perguntas: Trabalho com ambigliidade ou trabalho

linear trabalho assim ou assado... E por ai![...] (ibid.)

[...] Deveria haver no curriculo uma disciplina que pudesse fazer com os alunos isso
que vocé esta fazendo comigo, seria algo extremamente positivo: eu sou um
homem de 52 anos, ja sou professor e vocé esta cada vez mais me provocando e
me fazendo repensar. Imagine o impacto se esse trabalho fosse feito com o aluno.
Deveria entrar no curriculo uma matéria para tratar desses temas como atualidades
por exemplo.E sugiro que haja essa disciplina com um professor preparado e que
seu curriculo, seu programa, fosse diferenciado, livre, um curriculo livre. Apenas
faria o plano de aula e os registros para provar a dire¢ao, via testes e provas aquilo
fez. As pessoas querem uma prova de nés. O professor quer do aluno, o
coordenador quer do professor, o diretor quer de todos. Entao esse professor, que

eu chamo aqui ‘de atualidades’, deveria ser um professor livre... E tdo dificil vocé
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conseguir um professor assim para aprofundar aquilo que fazemos em nossas
aulas nesse sentido. [...] (SERTAOQ, 2008).

Afirmo ser essa perspectiva libertaria interessante e corroboro dela. Entretanto,
nao podemos abrir mado do instituido, totalmente. Se cada professor tiver
atitudes provocadoras, desejo de transformagédo, ndo ha necessidade do
professor ‘de atualidades’. Os professores podem fazer links para despertar a
criticidade, como por exemplo, o professor de matematica, € antes de tudo um
cidadéo; o professor de quimica € um sujeito politico. Declaro que seu trabalho
esta inscrito nessa linha. Seus cordéis sdo provocacdes sociais, fazendo
pontes entre tradicbes e modernidades, deslocando o leitor para as tensdes
cotidianas através da arte. Pode ser um tipo de curriculo dinédmico, trabalhando
o curriculo formal com essas provocagdes. A lingua que vocé ensina € aquilo

que vivemos no cotidiano.

4.4. FLANANTES

Foi arduo o esforgo hermenéutico durante o fluxo e refluxo nas incursdes as
narrativas dos atos de curriculo dos atores colaboradores para estabelecimento
das categorias. Na condicdo de investigador desse processo, refletia se a
indagacado fundante estava sendo realmente respondida, bem como, se o
roteiro investigativo vinha dando conta desse objetivo; revia os dispositivos de
provocacao € minha conducao durante as entrevistas. Aponto que as maiores
inquietacbes ocorreram durante a definicdo das categorias, na tentativa de
suspendé-las da profusdo de significagdes para que definam da forma mais
clara e objetivamente possivel os conceitos. O compromisso ético que deve
sustentar a anadlise de conteudo assenta-se nas categorias estabelecidas,
através do empenho artesanal do pesquisador em lapida-las de forma mais

satisfatoria.

Dentre o elenco daquelas definidas para essa investigacdo, duas foram
concebidas com distingdo agrupadas no grande eixo Flanantes, em funcao da

poténcia atualizadora que provocam: Impurezas e Dinamica do trans-sendo. A
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terminologia desse grande eixo intenciona agrupar sem reduzir essas duas
categorias com carater itinerante. Tais conceitos transversalizam toda a
analise. S&o categorias nao-fixas por tratarem dos intersticios culturais, dos
hibridismos, das identidades nao fixadas (HALL e BHABHA apud FLEURI,
p.22, 23 e 24, 2003) analisadas no item 1.3., cap 1 dessa dissertagao.

4.4.1. Impurezas

Essa gategoria flanante, transversalizando todas as outras, abarca as
contradicbes, ambivaléncias e opacidades que sao também, estruturantes na
formagao cotidiana dos educadores, deixando transparecer a complexidade do

trabalho em educacao.

[...]1 As questbes da cultura ndo aparecem como demandas nos planos e
planejamentos, nem pelas familias, nhem pelos alunos, nhem pelas escolas. Ndo
ocorre! E uma impressdo minha. As familias estdo, na sua grande maioria
delegando uma responsabilidade que é sua, a escola. Ela delega e quer resultados.
Ela delega a escola tudo isso e depois espera que tudo funcione como ela queria
que funcionasse. Se esse retorno ndo aparecer, ai ela se mete. Mas ela vai se
meter sobre algo do qual ela ndo entende. Ela ndo se implicou e agora ela quer dar
pitaco...ndo houve diadlogo, nem interagéo para parcerias [...] Vocé lembra de uma
reunido aqui no colégio, em que vocés trouxeram o filme “Perfume de mulher”, em
que eu tive uma fala durante a apresentagdo do mapa conceitual na reunido
planejamento? [...] (URBE, 2008).

Sua postura ao comentar essa questdao do mapa conceitual é irbnica e sarcastica:

[...] aquele mapa conceitual procurava implicar toda a instituicdo, inclusive os
professores naquele movimento. Porém os planos ja estavam prontos. Muitos ja
preparam seus planos com muita antecedéncia para se desvencilharem logo disso.
Eu tentei com todo cuidado falar sobre aquilo, pois alguns elementos que estavam
sendo apontados no mapa ndo iam estar nos planos. Tanto ndo estavam que
quando fomos para a construgdo do projeto transdisciplinar vimos que as pessoas
nao tinham iniciado o ano da forma como se propés. Tiveram de fazer recortes para

poder encaixar! As coordenacgbes tém de entrar mais duro com isso ai. Como é que
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o elas querem planos prontos se noés néo tinhamos, ainda, analisado o mapa
conceitual, juntos! Se as pessoas ali tivessem oportunidade de falar e debater para
implicarem seus planejamentos ao projeto pedagdgico da instituicdo teria sido
melhor, do contrario o mapa conceitual perde o sentido. Fica parecendo que
fazemos o0 negoécio politicamente correto e nada muda de concreto. Tudo
permanece. Ndo funcionou... N6s ndo fazemos isso em nosso planejamento. Veja
bem, eu ndo estou aqui querendo dizer quem esta fazendo certo ou errado, ta?
Vamos deixar bem claro isso. Mas em termos gerais, 0s professores ndo fazem
isso, nao discutem isso, ndo trazem isso para o planejamento. Volto a questdo do
mapa conceitual que vocés apresentaram no ano passado, na reunido de
planejamento. Os planejamentos ja estavam prontos. Ndo vejo a professorada
preocupada com essas coisas, hdo ha essa preocupac¢ao em tratar destas questoes
nos planejamentos. Nao digo s6 dessa escola aqui, ndo. Mas nas outras, onde
trabalho, onde tenho amigos que querem fazer um planejamento diferente. Alguns
até tentam, mas as dificuldades sdo enormes. Auséncia das questées da cultura
nos planejamentos - O nosso jeito de planejar ndo tem nada a ver com isso que
vocé esta falando ai, Zeldo! Nao tem néo! Primeiro que ndo é facil construir o
planejamento, acho dificil. Ndo consigo traduzir nele tudo aquilo que eu quero e
penso, ainda, mas estou buscando [...] Ai, para o aluno, por vezes, pode parecer
estranho, quando o professor que sempre trabalhou da forma tradicional, faz um
exercicio enorme pra fazer aquela coisa diferente.Ele percebe que aquilo ndo é
natural, é uma forcacdo de barra e, as vezes, ... alguns ndo se ddo conta e os
meninos também néo, de que aquilo é produg¢éo de conhecimento. Fica parecendo
que é apenas uma janelinha para depois a gente voltar ao trabalho de verdade.
Tem alguns que querem que aquilo ali tenha desdobramento e ele ndo acontece,
porque ndo é uma coisa natural, ndo é o normal de sala de aula esse exercicio. O
que eu hdo compreendo é o sequinte: como é que eu trabalho numa escola onde
parece que as pessoas hdo conhecem o projeto politico-pedagdgico. Por exemplo,
os alunos reconhecem textos onde os autores dao pau no capitalismo e outros néo.
E sinalizam que nessa escola os professores dao mais texto que ddo pau no
capitalismo do que os que os defendem. E entdo eu indago: vocés ja leram alguma
coisa sobre o projeto pedagdgico dessa escola? Ja leram ou ouviram falar de Inacio
de Loiola? Eu canso de dizer a eles que se algum professor ou técnico entrar em
sala defendendo a pena capital, tem alguma coisa errada ai, porque, ndo é isso que
a escola abraga, ndo € a proposta politica pedagogica da instituigdo, como também
néo é proposta politica pedagdgica da instituicdo, ser comunista. O espago aqui é

humanistico, tem uma opgdo coerente. Me causa espécie, quando eu vejo que
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problemas cotidianos nao séo tratados em sala de aula por outros professores. E
existe espago pra isso. Porque que eu ndo estou discutindo com eles a passeata
que os alunos organizaram? Porque os alunos procuram alguns professores e ndo
outros quando vdo pra passeata? Tem alguma coisa errada nisso. Ndo estou
dizendo que os professores sdo ruins, mas que dentro de uma perspectiva mais
atuante, deixam a desejar. Nos deveriamos estar formando uma frente para que o
aluno pudesse chegar na escola e encontrasse professores que pudessem atendé-
lo com essas questbes. Isso ndo acontece, pois ndo ha vontade politica, porque
ndo se sente implicado, sua formacdo ndo foi tocada por essas questées. Por
exemplo: fazer bem um trabalho para medicina é fazer um trabalho enciclopédico...
e a comunidade, as familias, pensam muito parecido(...) Uma vez um aluno, muito
cobrado pela méae, no final do ano ganhou de presente dela uma assinatura da
Carta Capital. Ele veio me mostrar e tive a oportunidade de ler a dedicatéria bonita
e interessante que a mae lhe ofereceu. Entao tem essas coisas também. Ele nao
vai somente ler a Carta Capital, mas ele nao vai ler apenas a Veja. A mesma coisa
tem acontecido com a Caros Amigos, esta extremista. O que temos de transformar
€ aquela postura: ‘Por que isso assim? Porque eu li na Veja’. A verdade ndo esta na
Veja, nem s6 em outra. Esse trabalho é dificil, porque tem de estar antenado com
as varias fontes. Ler ndo é so revistas e livros, é poesia, ouvir musica, diversificar a

produgédo”[...] (ibid.)

[...] De que forma o meu fazer pedagdgico esta dando sentido a vida dessas
pessoas? O conhecimento tem de dar vida, tem de dar sentido a essa vida, ndo é?
E ai, Pablo Gentile [curricologista critico] diz isso: ‘Vivemos em tempos dificeis,
tempos de guerras, tempos de extrema exclusgo, tempos de desencanto e
desilusdo’. E isso que sdo os novos tempos... as vezes, quando eu vejo o
consumismo, a industria produzindo desesperadamente artigos pra todos os
gostos, quem ndo pode ter um verdadeiro contenta-se com o genérico, pra tudo
tem. Me preocupo com aqueles que nao tem acesso...Dentro dessa militdncia, por
exemplo, ndo vejo muita discussao da escola nesse sentido. Mas o que acontece, e
€ 0 que eu penso também, sdo aspectos tdo entrelagados, condicdo do trabalho do
professor, baixos salarios, que numa certa medida se constituem fator muito forte
de desestimulo... ndo adianta apenas vocé estar acordada para esses temas...€ de
fundamental importéncia, vocé estar incorporando isso a uma pratica... Outro
problema ¢é que trabalhamos de forma compartimentada... através dessa
compartimentacdo, cada um tem “seu pedag¢o”, os “meus alunos”, os ‘meus

territérios”. Vemos ai nos PCNS a importadncia dos textos orais publicos...Os
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seminarios, o debate regrado a entrevista e a gente precisando realmente
instrumentalizar esses alunos para o dominio desses discursos. Discursos que s&o
importantes para o exercicio da cidadania, para apoderar-se do conhecimento, para
apoderar-se de outros saberes, do saber cientifico para que, articulado ao que elas
ja trazem, possam estar construindo uma leitura pertinente de mundo, um mundo
possivel para ser vivido por todos. A gente tem de sair de casa pensando naquilo
que vamos fazer , planejar na perspectiva de mundo, de homem, de educacdo. Ai
tudo o mais acredito que fica, o contetdo seja consonante, que passa ser sentido
por todos... Com os pés plantados na terra , mas antenado, sonhando junto com
seus alunos, com as pessoas que também sonham essa escola, claro! Agora vocé
ha de convir que trabalhar as questbées da cultura requer formagdo antenada e
dedicagdo...mas o que vemos é uma sobrecarga para 0s professores... S80 essas
demandas... Quando vocé pensa no salario pago aos professores, ho processo de
estar conseguindo mais formagéo... € ao mesmo tempo e intensamente humano e
desumano. O numero de alunos interfere, as corregbes... é como com os filhos,
com o 1° ha muito rigor, depois ha um certo relaxamento. A organizagcdo
burocrédtica da escola e outras pendéncias... sdo entraves dificeis de serem
superados.Evidentemente quando falo com eles essas questbes, me vejo como
uma profissional, como mae que acompanha a vida escolar de minha filha, como tia
que lango olhar na educagdo de meus sobrinhos, escolas distintas, publicas e
privadas. Me ponho também na escuta de professores que militam nas redes
privada e publica. Entdo é um olhar muito mdltiplo que tenta refletir sobre essa
questdo. Mas a forma como o professor lida com as questbées da cultura, tem
implicacbes diretas com seu posicionamento, sua pratica, sua forma de ver, sua
forma de sentir e como isso seu planejamento, o curriculo da escola e a forma de
ver a realidade deveriam, também ser alterados. Acredito que esse tenha sido o
caminho que percorremos até aqui, principalmente, como essa reflexdo se
transforma em ag¢do, como ela mexe com o professor para alterar sua postura em
sala de aula e sua visdo de mundo [..] De que forma essa pratica altera esse
professor como sujeito, autor de sua pratica inscrevendo-se numa realidade
complexa. O que eu posso dizer é que nossos caminhos ainda séo estreitos,
insatisfatérios, insuficientes. Acredito que tenhamos muito ainda a construir... Falta
a instauragdo de espag¢o democratico na escola. Falamos teoricamente de um
curriculo aberto, em que as vozes silenciadas se fagcam ouvir, mas muito de nossa
postura como educadores é autoritaria, uma postura que apresenta uma resposta
pronta, fechada, hierarquica, numa grade curricular, na supremacia de uma

disciplina sobre outra. Falamos de interdisciplinaridade, que uma disciplina se
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ilumina com o conhecer da outra... entdo vocé ha de convir que nés estamos o
tempo todo num campo minado, tenso, muito conflituoso. E se nés nao reservarmos
um tempo precioso para reflexdo, para encaminhamentos de uma pratica que
realmente seja democratica, fica complicado vocé buscar coeréncia entre o seu
dizer e o seu fazer. A nossa préatica é muito corrida, Zeldo. E eu acho que [Pausa,
como quem esta cuidadosa para tratar do assunto] ndo! Ndo acontece como
deveria acontecer. Um momento ou outro de reflexdo, um ou outro tedrico, mas que
ndo caracteriza uma vontade politica de mudancga. Isso requer professores bem
formados, bem informados e sabemos que na sociedade brasileira, particularmente
em educagdo, ndo temos essa formagdo necessaria e desejada. Essa mudanga
ndo ocorre no plano individual, ela é coletiva. Tem de ser vontade politica de um
grupo e sédo questbes que precisam ser amadurecidas, vivenciadas, discutidas e,
com a carga horaria do professor, com o ritmo do trabalho que enfrentamos [...] 0
professor vive atolado no processo pra corrigir, tarefas para dar conta e realmente
falta um espaco maior para que possamos discutir aspectos que poderiam estar
desencadeando a mudanga necessaria [...] .NOs da classe trabalhadora né&o
podemos ver o outro como inimigo, mas como possibilidade de transformacéo
coletiva. Se a escola é o espago para pensarmos essa sociedade desigual,
desumana e perversa, estamos tendo pouco tempo para pensarmos. A estrutura da
escola ndo nos possibilita para fazer aquilo que é a nossa fungdo. Nao se pensa de
hoje para amanha. E a escola esta dentro dessa I6gica de consumo, de correria,

nervosa, avida por resultados [...] (VIDA, 2008).

4.4.2. A dinamica do trans-sendo

Outra categoria flanante, a dindmica do trans-sendo trata de um ethos
transcultural, um “lugar sem lugar”’, entre, com e além das culturas, como
desdobramentos ndmades de atitudes aprendentes, sendo-no-mundo atraveés

das tensdes em atualizagdes do ser.

Durante a descricdo densa transversalizou a categorizagdo trazendo as
tensbes da complexidade e a poténcia das interagdes como fundande em

educacao. Vejamos os recortes dos atores fazendo emergir tal dindmica.

Para Urbe o embate é a potencia para as atualizacdes do ser:
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[...]1 O espago para a integracdo sempre existiu. A primeira vez que li sobre
interdisciplinaridade foi com Japiassu, ele é da década de 60. Entdo, ndo tem
novidade, ele ja falava sobre isso, a interdisciplinaridade, as questbées culturais
ligadas a essas questées mais ‘trans’ estavam la. O que agente nao tinha era o
olhar para, ndo fomos educados a olhar para. Veja que interessante uma situacdo
vivenciada por nés, aqui na escola: sentamos para assistir a um material da Globo
news, interessante sobre sustentabilidade. Surgiu uma discussdo no grupo que nao
era de Histéria, Geografia ou Matematica, era uma questdo humana: por que
aquele lixo estava ali? Ele estava servindo a um grupo que vivia de sua coleta. Se o
lixo fosse tirado dali, traria, também, complicacbes para a vida daquelas pessoas...
Entende? Isso surgiu num bate-papo, ndo foi num momento pedagodgico formal.
Essa questéo ¢ cultural. Eu fiquei espantada [...]Ta vendo como sdo as coisas! As
pessoas ficaram falando sobre questées culturais ao tratarem da necessidade de
entendermos, necessidades de “comunidades tradicionais” através de outras o6ticas,
diferentes das politicas oficiais “para todos”. Eu achei isso muito legal. Todos
falando sobre questées culturais. Tinhamos um grupo transdisciplinar ali! Tinhamos
professores de todas areas. Alguns sairam logo depois da discussgo. Outros
ficaram apos a reunido. Quem esta de fora, muitas vezes fica s6 com o recorte da
reunido onde ocorreu a confusgo. Ndo sabe, ou ndo vé que depois a gente senta
junto, troca idéias, conversa, sai abragado e vai tomar cerveja quando necessario e
acabou. E a gente produziu ali com todos os problemas que tivemos. Essa coisa do
tempo é dificil...Se ficarmos s6 no horario da reunido que comecgca 14:10h e
ninguém chega no horario porque foi almogar mais distante, foi levar o filho ndo sei
onde e se pudesse estender um pouco mais no final, até 16:30h, outros saem antes
porque ninguém chegou a um consenso [...] A gente ndo tem essa flexibilidade.
Poderiamos ganhar mais em estudos desse tipo se tivéssemos maior flexibilidade.
Mas isso existe, essa interacdo cotidiana em momentos ndo oficiais. Nao foi
forcado, a gente conseguia discutir. Eu via na fala das pessoas que ninguém queria
se mostrar a ninguém, nem aparecer para o outro. Tinha gente da coordenagéo e
participou do didlogo muito naturalmente, até porque a distribuicdo das cadeiras
ficou diferente [...] Quando vi pela primeira vez o conceito de aprendizagem
significativa, eu reforcei a idéia de que o trabalho em sala, para ter consisténcia,
deve tratar das questbes culturais. A aprendizagem significativa s6 ocorrera se as
questbes culturais forem trazidas. Na reunidozinha em que falamos anteriormente e
onde afirmei que houve aprendizagem significativa, tratdvamos de questdes
culturais. S6 por isso foi possivel tal aprendizagem. Um trabalho com questées

culturais criterioso, com olhar atento, apropriagdo de conceitos, pesquisa é
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fundamental. Sem achismos, apropria¢cao de conceitos ndo é uma postura somente
cartesiana e iluminista, é necessidade para aprendizagem... Quando a gente faz o
trabalho aqui nessa escola especificamente, é mais facil do que no outro colégio
onde trabalho, o grupo da série tem maior interagdo e convivéncia... na pratica essa
postura vai se fazendo. Eu acho sinceramente, que é fundamental para vocé
conseguir um bom trabalho nessa perspectiva. Sempre antenado com o mundo,
mas atento ao material encaminhado pelos outros professores para que vocé
desenvolva o seu. Mesmo quando os outros professores ndo trabalham nessa
perspectiva (de um projeto) mas, fornecem textos que tenham a ver com o tema da
pra trabalhar, certo? Nessa perspectiva acaba sendo de forma transdisciplinar...
mesmo que vocé néo queira [...] Quais os exercicios que nés podemos fazer para
lidar com a diversidade? E o estudo e a interacdo. O exercicio esté na oportunidade
de discussdo, mas oportunidades de reflexdo critica, nas oportunidades de
enfrentamento, porque é ai que a gente aprende, eu gosto muito de conversar e
discutir coisas, eu aprendo muito nessas discussées...temos de estar exercitando o
tempo todo, com a leitura do tempo, das imagens, filmica, trazer isso para o espago
publico, relacionar isso com aquilo que estou fazendo em minha pratica na partilha.
Uma formacgéao continuada. Um trabalho de estudo de linguagens trocando no grupo
[..] (URBE, 2008).

Vida evoca a imagem mitica do labirinto para pensar a sala de aula e as trilhas

do professor em sua formacéao cotidiana:

[...] como vamos ftrabalhar regras definindo espagos, vendo a questdo da
intervengoes, possibilitando a fala de todos os alunos numa atitude de escuta
atenta ao outro planejamento, plano de aula? Entdo, as vezes eu
fico...pensando... temos muito a caminhar né? Pois, tem muito dessa historia de
caminhar em linha reta... o professor se assusta com o labirinto, a incerteza, o
medo de expor uma prética, por conta do medo da fragilidade, como qualquer
atividade humana. O conflito existe na convivéncia com seus pares. Essa
convivéncia sdo momentos de aprendizagem profundas, pois aprendemos com
as culturas, com os embates culturais, muitas vezes fora dos espagos escolares
formais (...) Mas a certeza é de que vocé quer chegar e o caminho é esse
mesmo, um labirinto, de incerteza, de pé atras... é de vida! Nao existe essa vida
sem o conflito, se ndo, ndo é vida, é morte. E um movimento tortuoso de muitas

interagbes...assiste a um jornal, de repente viu um anuncio... Nesse mundo
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digital em que o aluno tem muito mais a te ensinar|...] Conversou com pessoas,
interagiu com suas culturas e tal (...)Esse é um grande ndé, né? O da cultura
como atribuicdo de sentidos e essa condigdo... em que vocé se torna sujeito... e,
as vezes eu penso assim, o projeto da escola ainda € um projeto aquém das
necessidades, em alguma medida frustra esse projeto de seres humanos. Os
sujeitos sdo seres desejantes que move sujeitos...0 que mantém o espacgo
escolar é o desejo. Esse trabalho é movente. Atiga o sujeito para pensar e refletir
seu trabalho. Sendo igual vocé pode ser diferente e afirmar suas diferencas para
a complementacdo do outro. O outro é aquilo que te falta. Vocé ndo pode ser
sem o outro. E interessante... E um conflito muito grande, ao mesmo tempo em
que o outro é um obstaculo a gente ndo se completa sem ele. Essa lacuna faz
parte do ser inteiro da natureza. O ser humano é incompleto, ndo se basta, ele
precisa do outro e a escola teria essa fungdo. Essa é a grande luta pela
significagdo dos sujeitos na cultura, é esse pacto de afirmagéo, é esse conjunto
de relagbes travadas entre os homens e dele com o meio ambiente, expressa
das mais diversas formas, valores, aulas, musicas, gestual, esse campo
complexo de simbologia... Nisso reside as diversas formas das pessoas
expressarem seu Deus. E nesse sentido que eu acho que nés ainda estejamos
percorrendo caminhos estreitos, no sentido de que as diferengas se expressem
como legitimas. Mesmo assim, € pela interagdo que estamos dando passos

interessantes [...] (VIDA,op. cit.).

Sertdo aponta a arte como possibilidade concreta de interagées no campo da

cultura:

[...] tenho aprendido e ensinado muito sobre educagdo fora de sala de aula... em
congressos, encontros, seminarios, foruns da area tenho ouvido e discutido com
muita gente boa. Muita gente interessada em aprender com minha arte, minhas
poesias e meu cordel [...] Eles trazem temas do dia-a-dia e questbes que podem
provocar debates e discussées riquissimas no universo da cultura (...) Com os
alunos é constante o trabalho com mdusica, poesia e cordel...eles estdo téo
habituados com a midia, TV, DVD, grandes shows, que muitas vezes se esquecem
ou nunca tiveram oportunidade de trabalhar os tema do programa por esses outros
caminhos...conversamos muito, tanto com o0s alunos, quanto entre nos,
professores. Buscar outras formas, momentos e lugares de aprendizagem deve ser

nossa principal atividade como professores [...] (SERTAO, 2008).
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Sonho traz o trinbmio “diversidade, arranhdes e repertorios” para narrar as

aprendizagens com as questdes da cultura:

[...]1 ha uma ancestralidade muito forte. Eu defino uma cultura buscando elementos
numa postura antropolégica. Vocé se torna X porque teve contato com Y que
também se relacionou com Z. Somos todos arranhados por outras culturas. Esses
arranhbes é que nos promovem o repertorio cultural. A diversidade pode gerar
repertorio se nos deixarmos arranhar. A midia a propaganda nos arranham o tempo
todo. O outro me arranha e eu o arranho o tempo todo. O repertério é formado
pelos arranhbes e pelo que ja estava ali formado. Eu sigo uma linha muito intuitiva
para trabalhar isso com 0s alunos. Existe a consciéncia de que isso deve perpassar
todos os momentos. Ha alunos que estranham se eu entrar em sala e so falar sobre
o0 assunto, sem provoca-los para esse movimento. Seu estranhamento é
manifestado em falas do tipo: ‘pro, vocé ndo me deixou falar’, ‘pré, o que houve
vocé esta diferente’, ‘prd, ndo é de hoje que estou com o dedo levantado para falar’,
coisas desse tipo [..] Aprendizagem significativa e questées da cultura é o tempo
todo trabalho com suas inquietagcbes, com as do aluno, propondo essa conversa,
propor esse dialogo...é o fazer-se sempre é o fazer pedagdgico...é ser aprendente,
tanto o professor, quanto o aluno, e eu acredito que aprendizagens significativas so
ocorrerdo assim, nessa concepg¢do dos caminhos culturais.Precisamos ter um
dialogo sobre isso envolvendo instituicdo, funcionarios, professores, grupo técnico,
familias. Nao vislumbro outra possibilidade para isso fora dessa perspectiva [...] Por
exemplo, vocé ftraz a sua proposta para a sala de aula, o aluno traz sua
contribuigdo...eu fui pegando essa contribui¢cao e interagindo com os outros alunos.
Levei essa experiéncia para a sala dos professores na hora do intervalo. O colega
viu e interagiu, pensando em fazer algo parecido. Entdo vocé tem um momento pro-
ativo para que a discussdo surja [...] Infelizmente Isso ndo tem ocorrido com
freqliéncia. Eu sinto essa angustia, vocé também, outros colegas sentem também
essa angustia, ndo é? E trazendo Madalena Freire, “Nés somos educadores” —
“Educamos a dor”. Entdo para que essa nova dor seja educada para que a gente
tenha algo significativo que nos faca bem, precisamos dividir essa angustia, e
conversar com o outro, interagir com o outro, trocar com o outro. Os nossos
momentos de encontro precisam ser movimentos significativos em que as questées

da cultura estejam presentes. Qual é a experiéncia do professor de matematica
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quando da uma aula com pipa, quando leva o menino para a rua e vai trabalhar
matemaética com a pipa. Tem alguns professores que fazem isso, né? E bem legal.
Esses professores precisam trocar essa experiéncia com a gente. Mas nao temos
praticado muito isso. N6s fazemos nossos projetos, nossas agbes e nos isolamos
[...] se agente parte do principio que ndo podemos nos isolar, do dialogo, da
interacdo da troca, nés acreditamos também, que o mundo do outro vai interferir em
seu mundo, e que o seu, vai interferir no dele. Entao, se a sua visdo amplia, vocé
passa a ter uma criticidade mais aguc¢ada. Passa a significar seu olhar e a ver as
coisas num angulo muito maior. Analisar de forma mais significativa. Eu me vejo,
por exemplo recorrendo ao professor de biologia, de histéria, ao professor de
matematica, ou até mesmo aos alunos, pois as vezes eles sabem muito mais que
nés sabemos em muitos aspectos... eles estdo nos ajudando o tempo todo.lsso é
que aguga criticidade...E... eu acho que a criticidade desperta o ir ao outro e o ir ao
outro desperta a criticidade. Quando eu busco outra pessoa acreditando que vai
haver o dialogo, eu busco um outro olhar. Entdo, eu busco uma criticidade. Ao
buscar isso, ela ja houve. Ela ja esta ocorrendo no momento em que busco... antes
do movimento de busca, depois do movimento de busca... ndo sei... fiquei confusa.
A criticidade perpassa o movimento (levanta o brago e com o dedo em riste, faz tal
afirmagdo, numa atitude de solapar a falta de clareza que considerou caracterizar
sua construgdo). Ela transversaliza o movimento [..] se tudo esta parado,
acomodado, tranqtiilo, ndo houve criticidade |[...] Eu precisei criar uma visdo critica
daquilo que eu estava fazendo pra perceber como o outro pode me ajudar naquilo.
Na interacdo, ja estou com olhar mais agugado ainda. Entéo a critica aumenta [...]
ela existiu antes, durante e depois e, entdo, esta ressignificada, sempre na
perspectiva do dialogo, da interacdo com o outro. como lido com isso em meu
planejamento? Isso é dificil... é aquela histéria de ser tedrica de minha pratica (fala
isso olhando pela janela , para dentro de si, demonstrando satisfagdo em suas
expressées. [...].Meu planejamento sempre fica rabiscado. Até o final do ano eu ja
rabisquei muitas coisas. Entdo, sempre olho e repenso o planejado e rabisco. Por
exemplo, eu sempre deixo a selegéo filmica para que eles escolham. Por exemplo,
selecionei ‘Lian’. Entretanto, comentei com eles sobre o ‘Faca a coisa certa’ de S.
Lee. Eles preferiram esse, afirmando ser de maior interesse para aquele momento.
O rabisco surge na conversa, na interagdo. Ha uma negociagcdo. Nem sempre é
possivel, mas sempre que possivel, faco: olha esta planejado isso para essa
semana. E ai,com um pouco de malabarismo, fico procurando caminhos para
fazer... Essa semana, meu planejamento no colégio classe média da Pituba em que

trabalho, foi totalmente modificado em funcdo de uma conversa que tive com a
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professora de literatura. Eu nao pensei em fazer uma avaliacdo da forma como
conversamos naquele momento e modifiquei. Ela esta trabalhando a prosa
roméntica de José de Alencar, eu tinha trabalhado um texto, que aparentemente
ndo tinha nada a ver — eu fico procurando o dialogo entre os textos — eu tinha
trabalhado um texto do Ruben Fonseca, ‘O outro’. Ndo tem nada a ver com prosa
romantica. E um texto narrativo e 14 pelas tantas, o sujeito j& estad cansado de
trabalhar como executivo. Comega a ser perseguido por um mendigo. Ele fica
doente e o mendigo o persegue até sua casa, ele chega ao cumulo de pegar um
revolver atirar e o cara morre. Eu fui pegar um trecho, porque ela estava tratando O
Guarani, de José de Alencar e eu fui viajando em nossas lutas cotidianas. Peguei
uma luta do Peri com o Tigre (em o Guarani)... Viajei né?! O mendigo e o executivo
eram vitimas do sistema neoliberal. Pegamos a luta do tigre e a luta do mendigo e
os alunos comecaram a fazer pontes e modifiquei completamente a avaliagdo,o
planejamento. Foi super significativo! Foi na troca, na conversa que eu tive com a
professora de literatura [...] Por mais que pensamos ser extraordinario nosso
trabalho, quando isolado ele ndo tem significagdo que qualquer educador
comprometido deseja. Porque ele ndo extrapola outros momentos, outros textos
que precisam ser dialogados. Para que haja um discurso significativo, que cause
efeitos nesses professores, o discurso precisa ser o tempo todo intercambiado,
partilhado. Veja outro exemplo. Estou desenvolvendo o texto ‘O Penteado’, um
capitulo de Dom Casmurro, na escola publica. Antes de entrar no texto, a gente
esta falando do dia dos namorados, porque comegamos com ele nessa época. E ai,
fui e conversei com uma professora de histéria o que ela estava trabalhando com
os meninos. Ela disse que faria um painel com fotografia, e eu pensei de a gente
colocar algumas cenas de amor. E foi a partir dai que comecei a falar de Machado
de Assis, lendo o penteado, dramatizando. Para isso, olha eu conversando com a
professora de artes para dicas para que eu pudesse atingir o aluno artisticamente
com aquele texto! Eu achava que a minha maneira poderia ser interessante, mas
ouvir outros colegas amplia mais as possibilidades. Se fosse de uma maneira
isolada seria bem diferente. Nesse momento, estamos na posi¢cao aprendente,
precisamos ter humildade de nos colocar ali como pessoas que querem aprender a
partir do outro. O outro também esta disposto. E um processo dialégico. N&do tem
outra forma. E o processo do dialogo com o colega, com o aluno, com tudo, com
todos (...) O meu olhar mudou porque eu mudei. Mudo, meu olhar muda, meu
entorno muda. Entdo eu acredito que é um processo de dentro pra fora...Num
desses artigos, sobre as disparidades raciais ela fala do curativo “cor da pele” um

‘Bandaid cor da pele’... Cor da pele de quem? Ai um grita e diz, entdo vai pegar fita
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isolante, o negdo! (risos) Isso tem um significado fortissimo, construido
culturalmente. Para que isso seja desmobilizado precisamos do dialogo e das
interagcbes. Essas provocagbes que vocé tem feito com as gravuras, tém me
mostrado que é isso mesmo que eu quero fazer. Tenho ficado muito mexida com
isso[...] (SONHO, 2008)

Afirmo que também tenho ficado muito mobilizado com os depoimentos dos
participantes dessa pesquisa. Na etnometodologia, elas, ele e eu somos os
atores sociais. Sdo o meu objeto de pesquisa. A intersubjetividade vai
construindo realidades e possibilitando reconstrucbes desse conceito
totalizador tanto no plano do imaginario, quanto nos outros planos, nos outros
niveis de realidade. E a medida que trazem essas questbes, vislumbro as
possibilidades que argumento nesse trabalho. Um dos grandes desafios sera
escrever sobre essas teias complexas sem reduzi-las e, ao mesmo tempo,

empreender objetividade e clareza demandadas numa dissertacdo de mestrado
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CAPITULO V

5. AVENTURA CONCLUSIVA

Concluir reiniciando

Concluir...

Com essa epigrafe, lango-me a aventura conclusiva dessa investigacao. Esse
processo de aprendéncias potencializado por inumeras atualizagdes do ser em
encontros seminais ressignificadores das culturas, ndo poderia ser concluido
definitivamente, pois a provisoriedade deve ser a principal caracteristica de um
pattern, uma vez que aponta para a densidade desse “[...] produto final aberto
[...] relativamente estavel de conhecimentos [...]” que caracteriza as pesquisas
pos-formais. (MACEDO, p. 136, 2006).

A etnopesquisa critica multirreferencial considera as realidades como produto
social, plasmadas pelos atores em movimento, representando-as através das
narrativas. O periodo de interagdes com essas pessoas-educadoras, durante a
pesquisa, possibilitou profusdo de conhecimentos mutuos com, entre e para
além de nossas culturas, ressignificando-as e afetando nossas praticas em
partilhas mobilizantes e mobilizadas pelos desejos e necessidades desses

atores em seus atos de curriculo.

Esse rico conteudo pode servir para investigagdes mais aprofundada, num
processo de doutoramento. No entanto, consciente do ambito em que
transcorre e ao fim a que se destina essa investigacdo, considero ter um

pattern consistente para uma investigagéo no nivel de mestrado

A indagacgao fundante foi respondida e desdobrada em conexdes - numa rede
transcultural promotora de interagdes nas diferencas. O esfor¢co hermenéutico,
para tratar dos diversos olhares sobre a tematica, revelou as poténcias das
questoes da cultura para o trabalho nessa perspectiva. Por essas questdes

entendem :
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a) embates entre os significados hegemoénicos nas relacoes
cotidianas, na midia, nas salas de aula, sala dos professores, nos
curriculos, didaticas e pedagogias.

b) diversidade como manifestacbes e tensdes entre diferentes
significados culturais que existem nas interagdes diarias cotidianas.

c) alteridade como o respeito pelo outro que é um nao-eu, € diferente
de mim e com quem ha grandes possibilidades de interacdo a todo
instante; reconhecem e assumem os entraves na formacgao pessoal e
académica para pratica-la no dia-a-dia;

d) postura umbigdéide como atitude egocentrada dos sujeitos,
principalmente de professores, que s6 reconhecem a sua verdade, o
seu conhecimento como caminho correto, assegurando locais
privilegiados - tornando-os hegemoénicos - para olhar e construir o
outro, desdenhado, discriminando, inferiorizando ou, simplesmente,
nao refletindo sobre outras possibilidades - reconhecem inclusive as
suas dificuldades pessoais para superacao dessa condicao.

e) complexidade como paradigma para reflexdo sobre as questdes da
cultura, acolhendo as contradigdes e superando maniqueismos e
reducdes que imperam nas analises sobre esse tema, como também
em seus programas e aulas.

f) curriculo como campo intercultural onde sdo travados embates
culturais e tensodes entre instituido/instituinte, revelando dilemas

internos e externos a escola.

A questdo da formagdo também emergiu dessas narrativas, trazendo
fortemente a formacgdo da pessoa/professor como poténcia nas praticas
educacionais dos sujeitos e sua implicagdo, ou ndo, na area. A formacgéao
académica é referida como caminho desvinculado das questdes sociais de
maneira geral e conservadora quanto a possibilidades de emancipagdo. As
indicagdes para reversdo desse quadro seria pensar a formagao do professor
como pensador/provocador engajado, mobilizando-se com as questdes sociais,
com o despertar da criticidade e com suas articulagcbes na interacdo com
alunos e pares. A formacao é entendida como cultura do professor, plasmada

durante sua trajetéria como ser de interagcdes, sem, entretanto, ter clareza
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desse processo. A perspectiva critica delineia os discursos e € apontada quase
como Unica alternativa para a conscientizacdo dessa postura de

pensador/provocador engajado.

Os educadores colaboradores dessa aventura refletida referem-se, ainda, ao
que denomino transculturalismo critico, um movimento cotidiano de
construcado social que ocorre nos intersticios culturais e em ndo-lugares de
forma rizomatica, numa rede de significados formada pelas contradi¢ées,
ambivaléncias e impurezas das tensdes dos embates culturais. Os diferentes
olhares sobre as questdes da cultura e praticas cotidianas refletidas nessa
investigacdo aludem a uma perspectiva transversalizada pela nao-linearidade
da complexidade, possibilitadora de reflexdo curricular que o concebe o
curriculo como em plasmagédo. Durante os seis meses em que interagi com
esses atores, percebi que essa condigcdo € possivel através de deslocamentos

mobilizados e mobilizadores de seus etnométodos cotidianos

A interpretacdo dos conteudos dos atos de curriculo dos
educadores/colaboradores dessa etnopesquisa, é resultado da articulagao
multirreferenciada das vivéncias cotidianas refletidas criticamente durante o
processo, nao permitindo, portanto, parcelamentos e reducbes que a
concebam fora das transconectividades que estdo plasmando a teia de

significagdes culturais.

Enfim, como compreensao globalizadora desse processo investigativo,
afirmo a configuragdo de um enquadre curricular que pode ser concebido como
uma forma de etnocurriculo em plasmacao pela dindmica do trans-sendo,
postura critica aprendente nas questbes da cultura, sendo-no-mundo. Essa
dindmica emerge nas reflexdes e teorizagcbes dos educadores aqui
entrevistados. Ela pode ser entendida como um ethos transcultural onde
fazemos opcgdes politicas e atualizamos as potencialidades humanas e
culturais em traducdes e hibridizacbes. Como uma tradugdo possivel do
transculturalismo critico, a dinamica do trans-sendo € némade, em estado de
gerundio, mobilizada nas tensdes criativas que tém a diferenca e a intercritica

como inspiragao.
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Ainda num empenho conclusivo indico que as interagdes cotidianas tém
centralidade nas questdes da cultura, podendo vir-a-ser aprendéncias
ressignificadoras do viver. Seu nomadismo pelos intersticios culturais sao-
sendo hibridismos e tradugbes que nao podem ser concebidos linearmente -
como expressam 0s curriculos prescritos - mas, sim, nas tensdes entre
instituido/instituinte. Elas apresentam possibilidade de superacdo das
radicalizagbes dos fundamentalismos umbigdides e das politicas
homogeneizadoras (HALL, 2005). Através da teia urdida pelo esforgo
hermenéutico e heuristico no trato das narrativas dos educadores e dos
tedricos com quem dialogo nessa pesquisa, as questdes da cultura emergem
como poténcia criativa e atualizadora dos seres em interagdes cotidianas. Sédo
vigorosos dispositivos formadores em educagao por transversalizarem as
relacbes e praticas escolares. Ha que se fortalecer seu debate e fomentar a
reflexdo dos educadores sobre seus atos de curriculo para fundamentacao
sobre tais questbes para agéncias nas explosdes transculturais, nas tensdes

dos embates e negociagdes nas redes dos significados.

Os quatro universos aqui narrados — ressignificados e contrastados através dos
curriculos em atos - trazem expectativas de aprendéncias emancipacionistas,
mas nao sem impurezas e opacidades, ndo sem tensdes e embates. Sirvo-me
das expressdes dos atores dessa pesquisa, embates, arranhbes, afetagdo das
subjetividades e labirintos, para ressaltar a pulsdo de um etnocurriculo em

plasmacao e do trans-sendo como possibilidade de transculturalismo critico.

Reiniciando...

Mesmo diante dessas conclusdes permanecem fortes inquietagdes: como
superar os persistentes entraves pessoais (reflexdo sobre a praxis, auto-
investimento libidinal e académico, ressignificacdo e atualizagdes das
didaticas...) e entraves institucionais (baixos salarios, salas com numero
excessivo de alunos, ma utilizacdo dos recursos, pouca capacitacido
consistente aos educadores, a dicotomia da teorizacdo para interagdes
particularizadas e praticas com massas, ensino publico e privado...)? Quais

curriculos dariam conta de provocar as sociedades para deslocamentos
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emancipacionistas? Multiculturalismo, Interculturalismo, Transculturalismo,
quais prefixos para as trocas no interior, entre e para além das culturas? Sao
questdes que permanecem desafiando todos, concluindo provisoriamente essa

etnoinvestigacao e reiniciando as discussdes sobre as questdes da cultura
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5.1. MAPEAMENTO DA TRILHA CONCLUSIVA

-SIGNIFICADOS HEGEMONICOS
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EDUCADORES QUESTOES DA CULTURA  ACtemioape o
-COMPLEXIDADE
I -CURRiCULO
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APENDICE

APENDICE A - Mapa conceitual da pesquisa.
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APENDICE B - Termo de consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, , professora, exprimo anuéncia livre e esclarecida

para participar como ator social a ser entrevistado na pesquisa: A
EMERGENCIA DAS QUESTOES DA CULTURA E OS ATOS DE
CURRICULO: POSSIBILIDADES DE MULTICULTURALISMO CRITICO,
projeto de pesquisa apresentado ao Programa de Pds-graduagdao em
Educacgao, Faculdade de Educacdo, Curso de Mestrado em Educacéo, Linha
de Pesquisa Curriculo, Universidade Federal da Bahia, por J. Teixeira Neto —

Zelao, orientado por Roberto Sidnei Macedo, em 2005.

Esta proposta de investigagdo quer saber como as questdes da cultura s&o
refletidas por educadores nos atos de curriculo, intencionando possibilidades

de transdisciplinaridade critica em educacéo.

A opgdao metodologica estd centrada na etnopesquisa critica
multirreferencial de base hermenéutica como método, a atitude
fenomenolégica como perspectiva filosofica; a opgao politco-epistemoldgica

centra-se na ciéncia como construgao social.

No que concerne a coleta e analise de dados, a indicagdo metodologica
orienta-se para a utilizacdo da observacao participante e da entrevista
aberta, utilizando questionarios abertos e analise de conteudo,
contrastando o saber empirico e académico de educadoras de duas realidades
distintas, sobre as questdes da cultura em sua formacgao/docéncia para
interagir com a diversidade. A triangulagdo permitira a técnica da
contrastagcao entre as duas educadoras participantes, preservando suas
especificidades, sem estudos comparativos ou padrdes eleitos para tal, como
nas pesquisas prescritivas refratarias. A contrastacdo se dara a luz da

alteridade e da visibilidade das intersubjetividades.

Concordo, também, com os seguintes encaminhamentos:



176

-todo o processo de investigacdo esta inscrito em rigorosos principios
éticos que garantem sigilo, privacidade e respeito, preservando minha
integridade;

-serei informada sobre todos os passos da pesquisa, sobre o tratamento,
os desdobramentos das articulagbes dos conteudos, bem como, do
corpus elaborado;

-reservo-me a liberdade de recusa ou desisténcia da participagcdo de
qualquer etapa da pesquisa, sem que issO ocasione quaisquer danos
Ou prejuizos sob meus cuidados.

ass. do professor(a) participante

Salvador, maio de 2007.

Favor indicar sua disponibilidade para as entrevistas, utilizando os horarios referéncias da
tabela abaixo.

A disponibilidade, o tempo e a quantidade de entrevistas podem ser acordados entre os
implicados no processo, mediante o desenvolvimento da pesquisa.

7h30
PERIODO/DIA| SEG | TER | QUA | QuUI SEX SAB | HORARIO
MATUTINO 13h30

18h30
VESPERINO

22h00
NOTURNO
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APENDICE C - Roteiro investigativo e dispositivos de provocagao, utilizados
nas entrevistas com os atores participantes da investigacéo.

NOME
ENTREVISTA N.

INiCIO

LOCAL

DATA

TERMINO

12, provocacao:

Mestica Raiz

Lampirénicos

Se toco funk e canto xote

Mambo, samba e foxtrot que mistura
feliz

Meu coracao que é zabumbeiro

Tem um sangue brasileiro essa mestica
raiz

Misturo Strauss com Pixinguinha

Jodo Gilberto e Chick Corea e pra mim
tudo bem

Se do misto nasceu Bahia

Sou um misto de alegria e de tristeza
também

Sou acreano de fortaleza

Sou capixaba do Rio Grande do Sul
Sou da Bahia e com certeza

Plantei no asfalto mandacaru

Sou acreano de fortaleza

Sou capixaba do Rio Grande do Sul
Sou da Bahia e com certeza

Plantei no asfalto mandacaru

Mestico sou afro-cubano

Sou anglo-americano

E da Jamaica também

Sou do folclore nordestino

Sou boi bumba sou menino e sé quero
um bem

S6 quero viver no balanco do xote
S6 quero viver no bater do tambor
Mas tambor no peito bate
descompassado

Sentindo a falta, cadé meu amor ?

Mas faga chuva ou faga sol
Eu vou rever o meu amor

MORAES, Ari. Mestiga raiz. Intérprete: Lampirénicos. In:
LAMPIRONICOS. Que Luz é Essa? Rio de Janeiro: EPIC, p. 2001. 1

CD. Faixa 7.

VOCE JA PENSOU

COMO SERIA SE NAO

EXISTISSE A DIS-
TANCIA, FILIPE?

TUDS ESTARIA
AQUIL, IX

IMAGINOU COMO
SERIA SE€ TUDO
ESTJVE%SE

SE NAO EXISTIS”
SE A DISTANCIAT?

0 KREMLIN , £ LE
<BEATES safTAA/o

N €, ELE oA
IMAGINOU, IMAGINCU
FILIP..

=3 7
Z 7 ARG
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ALUNOS DA 1a. SERIE DO E. M. DO CENTRO EDUCACIONAL VITORIA-
REGIA , Postura umbigdide e multiculturalismo. 2006. 2 painéis de
colagens, Colorido.

1. O que pode ser considerado cultura nesses tempos de globalizagao?
- conceitos pessoais do ator;
- conceitos do senso comum, antropoldgico, de Estudos Culturais;

outros;
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22, provocacao:

- FORGES

VOLE
QUER UM D150,
€ UM D550,
£ U 01550

N [Sem autor]. [Sem titulo]. [Sem
data]. 1 gravura. Colorida. [sem

locall.

LAERTE. [Sem titulo]. 2004. 1 charge.
Preto-branco. Folha de Sao Paulo.





