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O fundamental é que professor e alunos saibam que a postura deles,
do professor e dos alunos, ¢ dialégica, aberta e curiosa, indagadora e
nao apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve.

O que importa é que professores e alunos se assumam epistemologica-
mente curiosos. |[...]

O exercicio da curiosidade convoca a imaginagdo, a intuigio, as emogoes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizagdo do objeto
ou do achado de sua razdo de ser.

Um ruido, por exemplo, pode provocar minha curiosidade.

(Paulo Freire, 1997: 96).
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Prefacio

O desafio da transversalidade e da
reciprocidade entre culturas na escola

O debate atual sobre curriculo escolar ja construiu referéncias
suficientes para se questionar a perspectiva monocultural a partir da
qual historicamente veio se configurando a gestdo das préticas edu-
cativas na escola. Mas ndo se encontra ainda um consenso a respeito
de que novas perspectivas sdao pertinentes para compreender a com-
plexidade da educagao e para desenvolver processos curriculares ino-
vadores que déem conta de superar os dispositivos de sujei¢ao e de
exclusdo inerentes a escola.

O neologismo “intertranscultural”, criado por Paulo Roberto
Padilha para apontar um novo modo de compreender o curriculo, é
muito sugestivo. A prépria dificuldade de flexionar, foneticamente, dois
prefixos com um adjetivo indica o d&rduo desafio que se coloca para se
formular a complexidade das tramas relacionais que constituem o coti-
diano escolar. Ao mesmo tempo, 0 novo termo busca indicar a ambiva-
léncia de significados propostos pelos diferentes pontos de vista e pe-
las variadas, e por vezes divergentes, concep¢des que entram em deba-
te, no cendrio académico, para construir respostas consistentes aos no-
vos desafios que se colocam na sociedade planetarizada.

A globalizagao da economia, da tecnologia e da comunicagao, de
fato, vem intensificando interferéncias e conflitos entre grupos sociais
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de diferentes culturas, particularmente na conjuntura recentemente
agravada por ag¢Oes politicas de carater belicista por parte de nacoes
hegemonicas no mundo ocidental, assim como pelas diversas formas
de “terrorismo” ou de violéncia desenvolvidas por variados movi-
mentos sociais e politicos que atravessam as diferentes nacoes. Frente
a esses problemas, variadas iniciativas e organizagdes sociais vém
desenvolvendo propostas de educagdo para a paz, para os direitos
humanos, para a ecologia, para os valores etc.

Tais propostas educativas pressupdem a renovacao dos paradig-
mas cientificos e metodolégicos. Nessa diregdo, o pensamento com-
plexo, as relagdes interdisciplinares, o desenvolvimento da telemética
abrem novas perspectivas epistemologicas indispensaveis para a com-
preensdo e promogao da transversalidade das relagdes interculturais.

Em todos esses movimentos sociais e educacionais que propdoem
a convivéncia democratica entre diferentes grupos e culturas, em
ambito nacional e internacional, assim como a busca de construir re-
ferenciais epistemoldgicos pertinentes, o trabalho intercultural pre-
tende contribuir para superar tanto a atitude de medo quanto a de
indiferente tolerancia frente ao “outro”, construindo uma disponibili-
dade para a leitura positiva da pluralidade social e cultural. Trata-se,
na realidade, de um novo ponto de vista baseado no respeito a diferen-
¢a, que se concretiza no reconhecimento da paridade de direitos.

Tal perspectiva configura uma proposta de “educacdo para a al-
teridade”, aos direitos do outro, a igualdade de dignidade e de opor-
tunidades, uma proposta democratica ampla que, no mundo anglo-
saxao, se define como multicultural education e que, nos outros paises
da América e da Europa, assume diferentes denominagdes: pedago-
gia do acolhimento, educagdo para diversidade, educagdo comunita-
ria, educagao para a igualdade de oportunidades ou, mais simples-
mente, educacao intercultural. Por esse motivo, Stephen Stoer e Luiza
Cortesdo, de Portugal, tém utilizado o termo “educagao inter/multi-
cultural” para indicar o conjunto de propostas educacionais que vi-
sam a promover a relagao e o respeito entre grupos socioculturais,
mediante processos democraticos e dialdgicos.

Entretanto, é preciso ter claro que os mesmos termos sao utiliza-
dos para indicar concepgdes distintas. O termo “multicultural” é em-
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pregado como categoria descritiva, analitica, socioldgica ou histérica,
para indicar uma realidade de convivéncia entre diferentes grupos
culturais num mesmo contexto social. Também refere-se a diferentes
perspectivas de respostas a essa realidade social pluricultural. “Mul-
ticulturalismo” pode, inclusive, representar concepcoes pedagdgico-
politicas divergentes: algumas defendem um modo de aproximar as
diferencas étnico-culturais, isolando-as reciprocamente; outras
propugnam a perspectiva de convivéncia democratica entre todos os
grupos diferentes.

Por sua vez, o adjetivo “intercultural” é utilizado para indicar
realidades e perspectivas incongruentes entre si: hd quem o reduza ao
significado de relagdao entre grupos “folcléricos”; ha quem amplie o
conceito de interculturalidade de modo a compreender o “diferente”
que caracteriza a singularidade e a irrepetibilidade de cada sujeito
humano; ha ainda quem considere interculturalidade como sindénimo
de “mesticagem”.

Também o adjetivo “transcultural” é utilizado segundo diferen-
tes sentidos. E entendido as vezes como elemento transversal ja pre-
sente em diferentes culturas. Essa concepcao pressupde a possibilida-
de de universais culturais inscritos na estrutura humana. Mas, numa
perspectiva ndo essencialista, a transculturalidade pode ser entendi-
da como produto original da hibridizagao de elementos culturalmen-
te diferentes produzida histérica e socialmente pela interacdo entre
pessoas pertencentes a grupos sociais e povos diversos.

A dificuldade de controlar o entrelagamento da terminologia e
de interpretar corretamente o conjunto das diferentes propostas im-
pede-nos de produzir esquemas simplificatérios eficazes. Mas, por
isso mesmo, torna o debate particularmente criativo e aberto ao apro-
fundamento.

Para além da polissemia terminolégica e da evidente diversida-
de de perspectivas que se expressam nas teorias e propostas relativas
ao multiculturalismo, interculturalismo, transculturalismo, constitui-
se um campo de debate que se torna paradigmatico justamente por
sua complexidade: a sua riqueza consiste, precisamente, na multipli-
cidade de perspectivas que interagem e que ndo podem ser reduzidas
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por um tinico c6édigo e um tinico esquema a ser proposto como mode-
lo transferivel universalmente.

Entretanto, o eixo conceitual em torno do qual se situam as ques-
toes e as reflexdes emergentes nesse campo, e que caracteriza um dos
mais espinhosos problemas do nosso tempo, é o da possibilidade de
reconhecer as diferencas e de integrd-las em unidades que ndo as anulem,
mas que ativem o potencial criativo e vital da conexdo entre diferentes agen-
tes e entre seus respectivos contextos.

Nesse sentido, o trabalho de Paulo Roberto Padilha apresenta
contribui¢des muito significativas.

Em primeiro lugar, faz uma ampla releitura do movimento da
escola cidadd, enfatizando a necessidade de superar-se a visao mono-
cultural do curriculo e de entendé-lo em sua multirreferencialidade,
em sua fluidez e transversalidade, de modo a potencializar as rela-
¢Oes dialdgicas e democréticas entre as pessoas e os grupos sociocul-
turais que interagem no contexto escolar.

Tal perspectiva implica enfrentar a questao epistemoldgica de
fundo que vem desafiando a filosofia ocidental por milénios, qual seja
a dificuldade de compreender a relacao entre universal e particular,
entre o global e o local. Historicamente, essas dimensoes da realidade
tém sido compreendidas, numa perspectiva linear, como opostas e
excludentes. Mas a compreensdo dos contextos, ou seja, das estrutu-
ras que coligam um ser vivo e pensante a outro, em rela¢des interati-
vas e emancipatorias, pressupde uma mudanga de epistemologia (con-
junto de premissas subentendidas em nossos modos de fazer distin-
¢oes, de segmentar os eventos, de dar sentido ao mundo): é preciso
superar o modo de entender o mundo por oposicdes (ou/ou) e elaborar
um modo de compreender as relagdes por conexdes (e/e). E necessério
pensar como correlacionadas tanto a diferenciacdo das identidades
quanto as estruturas de conexao. Nessa diregao, ao estudar as prati-
cas curriculares, Padilha traz uma série de reflexdes que nos ajudam
a pensar como se desenvolvem contextos educativos que permitem a
articulagdo entre diferentes contextos subjetivos, sociais e culturais.

Tal olhar complexo motivou uma estimulante reflexao sobre a
proposta freiriana de Circulos de Cultura, como referéncia para a com-
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preensao e construgao de um curriculo que leve em conta as diferentes
culturas que mediatizam os processos educacionais entre as pessoas,
de modo que a educagao se torne criativa e criticamente inclusiva.

Outra contribuicdo importante desse livro consiste em enfatizar
o processo de “humanizagio” inerente aos processos educacionais. Em
lugar de se entender educagao como a busca de conformar o pensa-
mento e o comportamento das pessoas a padroes culturais pré-defini-
dos e homogéneos, entende-se que as pessoas se educam e se huma-
nizam construindo processos identitdrios, pelo reconhecimento e pe-
las interagGes entre suas diferencas. Cada pessoa se constitui, propria-
mente, como ser humano na medida em que aprende a cultura, ou
melhor, as culturas que constituem e atravessam o contexto social em
que vive. Sem apropriar-se de padrdes culturais vigentes em seu con-
texto, a pessoa seria virtualmente incapaz de se orientar e mesmo de
sobreviver em sociedade. Tal processo de aprendizagem se desenvol-
ve nas proprias relacdes interpessoais e sociais: os seres humanos se
educam em relagdo, mediatizados pelo mundo, diz Paulo Freire. Mas
do ponto de vista da cultura como tal, cada grupo social, sem interagir
com outras culturas, seria incapaz de compreender a légica dos pro-
prios padrdes culturais, nos quais se baseia para dar sentido a sua
vida coletiva. A interagdo com outras culturas aparece como essencial
para a evolugdo da prépria cultura. Assim, parafraseando Paulo Freire,
poderiamos supor que as culturas se educam em relagio, mediadas pelas
pessoas. Quem interage, individual ou coletivamente, com pessoas de
contextos sociais diferentes coloca em questao os padrdes culturais
préprios e, vice-versa, coloca em xeque os principios e a légica que
regem a cultura alheia, criando tensdes que podem provocar dife-
rentes processos de aprendizagem pessoal e de transformacao so-
ciocultural.

E nessa direcao que se coloca a principal énfase da proposta de
Padilha: a busca de conceber a pratica escolar e o curriculo numa pers-
pectiva que va além nado s6 do monoculturalismo, mas mesmo do
multiculturalismo e do interculturalismo. Ja reconhecemos que uma
visdo homogeénea e universalizante de cultura dificulta compreender
e potencializar a criatividade e a emancipagao nas relacdes educacio-
nais. Mas também ndo é suficiente perceber a diversidade de padrdes



18 PAULO ROBERTO PADILHA

culturais, nem elaborar estratégias de mediagao entre as pessoas e entre
suas respectivas culturas, para que de fato se constituam processos
educacionais criticos e criativos. Pois as relagdes interpessoais e
interculturais constituem contextos intersticiais e transversais carac-
terizados pela complexidade (para além da pluralidade ou da diversi-
dade), pela ambivaléncia e pelo hibridismo (para além da reciproci-
dade ou da evolugao) que possibilitam a elaboracao de significados sin-
gulares e imprevisiveis. Nesse sentido, o curriculo escolar deixa de ser
entendido como um corredor definido por padrdes conceituais e com-
portamentais a serem assimilados homogeneamente e passa a ser en-
tendido, na perspectiva intertranscultural enunciada por Padilha, como
tramas culturais que atravessam e sustentam as relagdes entre as pes-
soas na escola, podendo torna-la curiosa, prazerosa e aprendente.

Sao Paulo, 4 de outubro de 2003.
Reinaldo Matias Fleuri*

* Doutor em educagao pela Unicamp, é professor titular no Centro de Ciéncias da Educa-
¢ao da Universidade Federal de Santa Catarina. Coordena o Ntcleo Mover “Educagao Inter-
cultural e Movimentos Sociais”. e-mail: rfleuri@terra.com.br
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Apresentacao pessoal

Com 0 pé na estrada, enfrentando a
desigualdade e a exclusao

Noite de 20 de julho de 1999. As 23h15min, ao interromper a es-
crita do meu projeto de doutorado para colocar meu filho Igor, entdo
com 8 anos, para dormir, e diante da insonia passageira dele, trava-
mos um breve didlogo:

— Fique quietinho meu amor. Papai estd muito cansado e preci-
sa dormir.

— Por que vocé estd cansado, papai?
— Porque trabalhei muito hoje.
— O que vocé fez, papai?

— O papai participou de uma reunido muito longa, por quase
quatro horas.

— E o que vocé fez na reunido, papai?

— Ah... filho... o papai, junto com outras pessoas, ficou prepa-
rando um curso. Preparando um curso para adultos analfabetos. Para
pessoas que ndo puderam estudar quando criangas, pessoas pobrezi-
nhas que nao tiveram condig¢oes de estudar quando pequenas. E que
nao aprenderam a ler nem escrever.

— Entédo eu sou rico papai?
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— Nao, meu filho... nés também somos pobres, mas somos mais
ou menos pobres e nao pobres assim, tdo pobres. Na verdade somos
pobres médios ou melhor, classe média, classe média pobre. Feliz-
mente, Conseguimos entrar na escola, continuar estudando, coisa que
outras pessoas, mais pobrezinhas que nds, com maiores dificuldades
que eu e vocé, nao conseguiram fazer. Muitas pessoas nem puderam
entrar na escola, outras foram excluidas dela, outras ndo puderam nem
freqiienta-la.

— Ah... entdo somos PMs.

— O qué?

— Pobres médios, né, papai?

— Nao filho... bem... pode-se dizer que sim... € melhor dizer clas-
se média... classe média (pobre?). (Risos!!!). Que confusdo, hein, fi-
lho?! Mas vamos dormir...

Depois de algum tempo de siléncio, meu filho retornou:

— Papai, por que vocé ficou preparando o curso para aquelas
pessoas pobres?

— Para que elas possam, agora, depois de adultas, estudar. Para
que tenham a oportunidade que eu e vocé ja tivemos e continuamos
a ter.

— Ah... papai... entdo eu jd sei o que vocé ficou fazendo, por que
voceé ficou trabalhando tanto hoje.

— Por que, meu filho?

Foi entao que meu filho me emocionou. Erguendo os bragos, num
gesto de vitodria, ele disse:

— Porque, papai, vocé quer um mundo melhor para aquelas pes-
soas!

— E isso mesmo, meu filho. E isso mesmo.

E me calei. Ele dormiu, e eu fiquei emocionado. Continuei refle-
tindo sobre aquela conversa, pensando na vida, na minha vida, na
vida dos “esfarrapados do mundo”, nos fenémenos da desigualdade e
da exclusio, que contrariam uma vida digna e a justica social que tanto
almejamos.
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Segundo os professores Stephen R. Stoer e Luiza Cortesao, refe-
rindo-se a um artigo escrito pelo professor Boaventura Sousa Santos
(Santos, 1995), as situagoes de desigualdade e de exclusio tém em co-
mum o fato de serem ambos “sistemas de hierarquizagao social” (Stoer
& Cortesdo, 1999: 15). No entanto, existem entre elas diferentes carac-
teristicas a serem apontadas: por um lado, enquanto a desigualdade,
que tem como o seu grande tedrico Karl Marx, é predominantemente
um fendmeno sécio-econdmico e se caracteriza pela “integracao su-
bordinada”, os processos e as situagdes de exclusdo, teorizados por
Foucault, acontecem quando ha decisdes de afastamento, de expulsao
e de elimina¢do dos grupos minoritarios, sendo “freqiientemente in-
formada por caracteristicas sécio-culturais” (id.).

Por outro lado, enquanto a desigualdade integra e submete, pois

0s seus mecanismos permitem a coexisténcia do dominante com o gru-
po submetido no mesmo espaco/tempo, desde que este tiltimo seja décil
e silencioso [...] a exclusao vai sendo construida através do estabeleci-
mento de limites e de regras que nao poderao ser transgredidas e a
partir das quais, arbitrariamente, serd estabelecido o que é normal e o
que é aceitavel e também o que é desviante, portanto proibido [...] As-
sim serd eliminado quem nao se situa dentro do estabelecido como sen-
do normal, e quem transgride os limites do aceitdvel. (Stoer & Corte-
sdo, 1999: 15)

Essas reflexdes me fizeram, enquanto pai e educador, também
pensar no futuro do meu filho e no das tantas criancas que, como ele,
terdo de enfrentar um mundo muito diferente daquele que encontrei
logo no inicio da segunda metade do século XX: clonagem, Internet,
celulares, transgénicos, mapeamento do DNA, teleconferéncias.

E continuei com a minha emogdo, com as minhas divagagoes,
com as minhas reflexdes e preocupacoes de pai e de educador que se
entende, como afirma Mario Sérgio Cortella, um “partejador de futu-
ro”, ou seja, “um educador que procura realizar as possibilidades que
a Educagao tem de colaborar na conquista de uma realidade social
superadora das desigualdades” (1998: 158).

A partir do comentdrio do meu filho, comecei a pensar sobre a
minha prépria histéria de vida, que deve ser parecida com outras his-
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térias de vida de outras pessoas neste Brasil e mesmo na América
Latina e em todos os paises cujas caracteristicas se assemelham: injus-
tica social, ma distribui¢do da renda, politicas publicas sem compro-
misso efetivo com o social, com o seu povo. E, ao fazé-lo, pensava por
que a escola nunca havia resgatado essa minha histéria e também por
que nem eu mesmo havia me perguntado, de forma mais objetiva ou
sistemadtica, até entdo, sobre a importancia da minha prépria histéria
para o meu desenvolvimento pessoal, profissional, intelectual, huma-
no, enfim. Melhor dizendo, eu nunca me perguntara conscientemente
sobre como cheguei a ser o que sou hoje, ou sobre os porqués de pen-
sar de uma ou de outra forma sobre as diferentes vivéncias pelas quais
passo cotidianamente. Ou, ainda, pouco me ocorrera, até entao, per-
guntar-me sobre como se constroem idéias que nés fazemos das coi-
sas (Bateson, 1986). Paulo Freire afirma que educar é impregnar de
sentido a vida cotidiana. Fiquei me perguntando sobre a educacao
que realizamos. Em que medida ela nos insere criticamente no con-
texto em que vivemos? Como se inserir nesse processo?

Deflagrei, em mim, um processo consciente que contribuiu para
que eu encontrasse algumas respostas para perguntas que me acom-
panhavam desde ha muito tempo. Preocupacdes que, embora eu nao
soubesse nomed-las claramente, j& se faziam presentes desde a ado-
lescéncia. Fui me dando conta da necessidade de superar uma visao
fragmentada dos fenomenos, da prépria vida, da realidade. Sempre
fui uma crianga curiosa. Inquieta. Alguns temas me incomodavam
profundamente, em especial a exclusao, a injustica, a indiferenca com
a pobreza, com o sofrimento humano, com a desigualdade, com a ex-
clusdo social e educacional, como ja mencionei anteriormente — ques-
toes para as quais eu buscava respostas. Essa busca contribuiu para a
conformacao da pessoa que sou hoje e do conjunto de idéias que com-
podem o meu “estar sendo no mundo” (Paulo Freire).

Ao iniciar este trabalho, cujo tema central é o curriculo na pers-
pectiva da intertransculturalidade, opto por fazé-lo a partir do relato
de fragmentos de minha biografia, entendendo que “a histéria de vida
de cada sujeito é o espaco e o tempo onde tal aprendizagem e sensibi-
lizagdo (inter e multicultural) se processem ou ndo” (Vieira, 1999: 153).
Nesse sentido, ao recordar alguns fatos, ao “relembrar” e resgatar a
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minha memdria, estou dando mais significado ao préprio contetddo
deste livro, este, que ja constitui, como a minha prépria histéria pre-
gressa, parte do meu curriculum vitae (Damasio, 1994; Lima, 1997).

Lembro-me da primeira escola em que estudei, de alguns mo-
mentos tristes, de humilha¢do, de me sentir perdido, envergonhado,
calado, com muitas dividas sobre os contetidos transmitidos por meus
professores e com medo de perguntar. Lembro-me também das apren-
dizagens significativas que esses proprios momentos me possibilita-
ram, que contribuiram para a minha formagao como cidadao critico e
recordo-me, igualmente, de situagoes escolares alegres e aprendentes
que fizeram a diferenga na minha formagdo enquanto ser humano.

Recordo-me das filas da escola, do frio na barriga no meu pri-
meiro dia de grupo escolar, do prazer e da alegria que senti por estar
matriculado e do orgulho que tive ao identificar, nos cartazes das ruas,
as primeiras palavras e frases, quando me sentia ja praticamente alfa-
betizado. Contudo, muito marcantes foram as humilhac¢des sofridas,
que me faziam sentir uma crian¢a “menor” até no tamanho — o que
efetivamente era verdade — desigual e excluida. Uma crianga que,
por pouco, ndo desistiu de estudar, sobretudo pelo desanimo que sentia
com as atividades escolares e diante das ameagas e pouca atengao re-
cebida dos professores.

Minha primeira professora me obrigou a escrever com a mao di-
reita, mesmo sendo eu canhoto. Resultado: até hoje sinto dificuldade
em escrever com essa mao e minha letra sempre foi considerada “feia”
e ilegivel. Mas acabei extraindo dessa experiéncia algo de positivo:
depois que me tornei professor, ao sentir o mesmo desconforto ao
escrever na lousa com a mao direita, passei a exercitar a outra mao e,
depois de mais de doze anos, ja posso dizer que minha caligrafia é
menos incompreensivel. Minhas alunas e meus alunos, certamente,
ajudaram muito nesse avango, principalmente quando me pergunta-
vam, e ainda perguntam, o que esta ou estava escrito “ali”. Hoje es-
crevo na lousa com a mao esquerda e, no papel, com a mao direita.
Sou, entdo, ambidestro em espagos diferentes. Mas com outra des-
vantagem: em ambas as situagdes a escrita resultante é ilegivel, uma
letra considerada “horrivel”, o que j4 me incomodou muito e, hoje,
incomoda bem menos.
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Na época do meu ensino primario, hoje ensino fundamental, eu
sonhava em “passar” de ano. Era o que eu sempre pensava: passar
para a série seguinte. Eu ficava imaginando como eu seria estando no
segundo ano? No terceiro? No quarto... puxa... eu seria grande. E se-
ria “alguém na vida”, como todos diziam, mesmo que eu ndo conse-
guisse entender muito bem o que significava “ser alguém na vida”.
Na verdade, sabia sim: associava o “ser alguém” a possibilidade de
ganhar muito dinheiro e de deixar de ser pobre. Falo, nesse particular,
dos anos 60. Entrei na escola em 1966.

Lembro-me de um momento especialmente alegre: o boletim de
“aprovado” na quarta série primadria, depois de um suspense enorme
por parte da professora. Ao ver alguns coleguinhas sairem chorando
por terem sido reprovados, eu sentia uma angustia enorme no peito.

Recordo-me também da minha vontade de comer a merenda es-
colar, que quase nunca era servida na escola em que eu estudava. Isso
s6 aconteceu quando eu estava na terceira série primdria. O cheiro
bom da merenda, principalmente no inicio, ganhava o péatio da esco-
la. Formava-se uma fila imensa para receber a merenda das maos da-
quelas senhoras — as merendeiras. Era servido um prato de sopa, um
ovo cozido — de que eu ndo gostava — ou, entdo, um copo de leite
engrossado com aveia ou algum tipo de mingau desconhecido. O gosto
nem sempre era bom, mas esquentava a barriga daquelas criangas que,
como eu, estavam sedentas por um prato de algum alimento antes de
retornar, sem escovar os dentes, para as demais aulas do periodo.
Aquela merenda era uma emogao e uma satisfagdo, descontando, na-
turalmente, o0 mau humor das funcionarias da cozinha que, as vezes,
eram muito rispidas conosco, impacientes com a gritaria que as crian-
cas faziam durante o “recreio”.

Outra imagem que ficou guardada em mim profundamente: can-
tar o Hino Nacional com a mdo no peito olhando para a nuca da crian-
¢a da frente e evitando olhar para as criangas das demais filas, das
séries seguintes. Ficou uma sempre emocao diante do Hino Nacional,
um sentimento civico e, a época, bastante ingénuo.

Na sala de aula, eu tinha medo de fazer perguntas, vergonha dos
colegas, timidez. E a professora nao era mesmo de ficar respondendo
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as questoes. Eu nao abria a boca na sala de aula. Nem para conversar
com os colegas, pois havia o risco de castigos, tais como sair da sala e
ir para a diretoria, ficar ajoelhado perto do cesto de lixo, ficar sentado
junto a professora ou de pé junto a porta da sala de aula. Além desses,
ser chamado a atencdo de forma dura, dspera, vergonhosa e vexatoéria.
A disciplina era, pois, muito rigida.

Outra recordagdo também ficou marcada em mim: a obrigacao
de ndo tirar férias nas férias. Acabei me acostumando a quase nunca
tirar férias, pelo que considerava, até pouco tempo, uma certa predes-
tinacdo. E penso mesmo que me acostumei a isso, até porque fui sem-
pre educado para isso. Terminadas as aulas, a pior coisa era o periodo
de férias. Quando elas chegavam, principalmente em julho, as profes-
soras passavam um caderno inteiro de ligdes a serem feitas — pratica-
mente uma li¢do para cada um dos dias das férias. E como férias eram
térias, tempo para descansar, lembro-me que a angustia de ndo fazer
logo a licao ia se avolumando desde o primeiro dia de “descanso”. Eu
queria brincar, por isso ia adiando as tarefas. Quanto mais eu adiava,
mais aumentava a angustia. A obrigacdo de fazer as li¢cdes e o medo
da “bronca” da professora caso nao fizesse todas tomavam conta do
meu ser e ndo me deixavam tranqiiilo durante todo o periodo de fé-
rias. Nos ultimos dias de descanso, lembro-me bem, eu corria com as
licdes e quase nunca conseguia termina-las. E o mais interessante: ape-
sar do meu medo, da minha angustia, da ansiedade que tantas ligdes
criavam, parecia que quase nenhum colega fazia a licdo e que, apesar
disso, nada acontecia a ninguém. Quer dizer, era uma angustia gra-
tuita, sem motivo, mas que aprisionava, que estragava as férias. Mal-
ditas li¢des; eu as odiava e nunca conseguia compreender para que
serviam, se eram apenas recolhidas no primeiro dia de retorno das
aulas, geralmente por outra professora, sem que tivéssemos qualquer
retorno. Pelo menos foi essa a lembranga que ficou. Meus educadores
certamente desconheciam que férias significam “por exceléncia o mo-
mento em que se afirma a existéncia do presente, da alegria do pre-
sente” (Snyders, 1988: 31).

Outra experiéncia marcante para mim, agora relacionada ao an-

tigo ginasio — hoje quinta a oitava séries do ensino fundamental —
era a falta de escola e a experiéncia da bolsa do Juizado de Menores.
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Minha tdnica irma, Neusa, mais velha do que eu 5 anos, foi obri-
gada a ficar sem estudar durante um ano, porque foi reprovada no
entdo exame de admissdo para o antigo gindsio prestado numa escola
publica. Recordo-me que isso causou a ela grande sofrimento, porque
ela era uma 6tima aluna e ndo entendiamos o porqué de ficar sem
uma vaga. Por incrivel que pareca, s6 nao passou na prova de portu-
gués, conforme ficou registrado na sua memoria e marcado na sua
histéria. Seu tnico erro foi escrever que o feminino de cdo era “ca-
chorra”. Por isso, ficou um ano fora da escola. Para evitar que eu cor-
resse 0 mesmo risco anos depois, e considerando a escassez de vagas
nas escolas publicas — e lembro-me que isso nos causava um verda-
deiro “panico” —, meus pais fizeram um esforco extra e pagaram para
mim um exame de admissao numa escola privada, mesmo sem saber
se poderiam pagar os meus estudos. Esse exame de admissdo aconte-
ceu no periodo de férias de final de ano. Mas, para presté-lo, era ne-
cessario pagar praticamente o valor de uma mensalidade e freqiientar
algumas aulas preparatorias, que serviam também para medir os co-
nhecimentos dos novos alunos. Passei no exame de admissao na esco-
la onde viria também, anos depois, a lecionar. Mas como pagar a men-
salidade? A “sorte” foi que uma vizinha, mais pobre que nds, conse-
guira uma bolsa de estudos do Juizado de Menores para o seu filho
“rebelde”, que ndo quis estudar, conforme se dizia. A “Dona Ana”,
hoje ja falecida, deu a dica:

— V4 ao bairro da Penha ou a cidade, leve um certificado de
pobreza que vocés conseguem a vaga para 0 menino, pois o0 seu meni-
no é esforcado; o meu ndo quer nada com nada. Esse garoto nao gosta
da escola; estudou s6 até a terceira série primaria e desistiu de estudar
depois de vérias reprovagoes — dizia-nos sua mae. Mas, por outro
lado, ele era um excelente jogador de futebol nas nossas “peladas”,
um verdadeiro goleador. Mas nao marcou muitos outros gols na vida.
Foi morto pela policia, anos depois, em plena adolescéncia, depois de
ter cometido alguns delitos e de ter participado como camplice da
morte de um policial, segundo se noticiou a época, fato que, pessoal-
mente, nunca apurei e ndo sei se era verdadeiro.

Como bolsista do Juizado de Menores, mediante comprovagao
anual das minhas aprovagoes escolares e da renovacao do atestado de
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pobreza, conseguia renovar a bolsa. Ficava pensando na generosida-
de do Juizado de Menores, admirado mesmo com aquela possibilida-
de, com aquela “bondade do governo” que me garantia anualmente
doze cadernos, alguns l4pis, borrachas e apontadores, material que, a
cada ano, diminuia em qualidade e em quantidade. Eu ja percebia
isso. Mas era uma alegria ganhar aquele “monte” de material escolar,
apesar da humilhagdo que sentia. Lembro-me do compromisso anual:
nunca repetir de ano e, a cada inicio de novo ano, até a oitava série,
nova fila no Juizado para renovar o atestado de pobreza, levar o bole-
tim de aprovagao e pegar novos cadernos. Essa parte era uma emo-
¢do. A outra era uma humilhacdo junto aos meus colegas da escola
particular, filhos de classe média com quem convivi até a oitava série
sentindo, na pele, o preconceito por ser um dos mais pobres da sala e
0 Unico bolsista. Por ser pobre, vivi, naquela escola, muitas situagdes
de preconceito e de discriminagdo, tanto com os meus colegas como
com os meus professores, tendo chegado, por exemplo, a apanhar “na
cara” por ndo ter acentuado a palavra “portugués”, e a ser vitima de
piadas do professor, na frente dos colegas, por ter cortado o cabelo em
casa, o que me fazia parecer um “indiozinho”; coisa que nao era, na-
quela escola, nenhum motivo de orgulho.

Fora essas recordacoes negativas, lembro-me de algumas leitu-
ras que fui “obrigado” a fazer, mas que me fizeram um bem enorme,
permitindo-me descobrir a beleza e a riqueza da literatura. Apesar de
ter de fichar, tomava gosto pela leitura ao ler Graciliano Ramos, José
de Alencar, Machado de Assis... poucas leituras, mas que marcaram
positivamente minha experiéncia escolar durante o antigo curso gi-
nasial.

Outras lembrangas bonitas guardo desse tempo. A primeira,
quando meu pai escreveu uma carta para o professor de portugués —
aquele mesmo que me havia batido “na cara”. A carta apresentava
todos os erros possiveis a uma pessoa com seu grau de instru¢do —
meu pai nunca freqiientou uma escola e aprendeu a ler e a escrever
praticamentte sozinho, utilizando, na roga, folhas de bananeira e
gravetos para marcar as primeiras letras. Meu pai explicava que nem
ele, invélido, poderia participar da reunido de pais, nem minha mae,
doméstica, que, no dia marcado, nado teria como faltar ao trabalho.
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Mas que, mesmo assim, procuravam acompanhar a vida escolar do
filho e tinham muito interesse por ela. Lembro-me de que o professor
elogiou a carta de meu pai em voz alta para todos. E recordo também
de uma vez que minha mae foi a reunido de pais naquela escola par-
ticular. Preocupada com uma nota quatro ou cinco que eu havia tira-
do em alguma disciplina, aguardou até o tltimo momento para per-
guntar a professora sobre os motivos que me teriam levado a tirar
nota tdo baixa. O interesse de meu pai e de minha mde por minha
educagdo marcou, profundamente, a minha histéria.

Hoje, diante deste estudo e do meu filho, fico pensando: o que eu
quero na educagado, da educacgdo? O Igor respondeu: eu quero um
mundo melhor para as pessoas.

Eu quero uma educacao melhor, mais justa para todas as crian-
cas, jovens e adultos. Quero uma educagao respeitosa com os alunos e
com os professores. Com todas as criangas e jovens que, como eu, e
muito mais do que eu, sofrem, ainda hoje, a indiferenca de alguns
professores, o preconceito dos colegas, a desaten¢dao da escola para
com as condigdes e com a experiéncia de vida dos alunos e a falta de
responsabilidade das autoridades ptblicas e de toda a sociedade com
a educagao das atuais e das futuras geragdes. Nao s6é com a educagao,
mas também com a garantia dos direitos bdsicos ao ser humano.

Eu desejo que as criancas sejam respeitadas, valorizadas em sua
infdncia, em sua meninice, e que tenham uma educagao significativa
a sua vida, garantindo a sua continuidade nos diversos niveis de es-
colaridade, de forma respeitosa, que lhes permita a voz, o voto e que
ajude a criar espago para uma participagao ativa. Uma escola que es-
cute, que enxergue, que apalpe, que sinta o cheiro e o gosto e o jeito de
ser dos seus alunos e da sua comunidade. Enfim, uma escola que res-
peite a vida e a cultura do aluno.

Essa é a escola dos nossos sonhos. Uma escola que leve em conta
as dificuldades, mas, principalmente, o potencial que suas criangas,
jovens e adultos trazem de casa; que as humanize e, assim, passe a se
humanizar. Uma escola coerente em seus discursos e em suas prati-
cas, uma universidade que supere o cientifismo, que assuma a sua
quota de obrigacado junto a sociedade e que contribua mais com a for-
macao permanente dos professores.
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Mesmo dos momentos mais dificeis e que considerei negativos
da minha experiéncia escolar, tirei grandes li¢des para a vida. No
embate, nos conflitos e na superagao das dificuldades, aprendi gran-
des ligdes. A escola me ensinou muito, mesmo naquilo que me humi-
lhou. Sem jamais concordar com nenhum tipo de submissao as humi-
lhagoes impostas pela escola as criangas, em hipétese alguma poderia
deixar de reconhecer o papel positivo da escola. Ela contribuiu muito
para que eu pudesse superar uma série de barreiras e forneceu as ba-
ses para que eu compreendesse melhor o mundo em que vivo e lutas-
se por um mundo melhor para todas as pessoas.

Eu estou na educacao — dizia ao meu filho — para denunciar,
para anunciar e para lutar contra a privatizagdo do Estado, que nao
investe na justica social, que ndo valoriza a educacao das futuras gera-
¢Oes, que ndo paga o saldrio justo aos professores e que ndo garante a
sua formagdo permanente e continuada. Estou para enfrentar o desafio
de superar um modelo de escola, de educacao e de sociedade que co-
mete 0s mesmos erros que acima enumerei, dentre tantos erros que
continuam a ser cometidos. Por isso, é necessdrio muito trabalho, pes-
quisa, reflexdo sobre o que fazemos na escola e na sala de aula, sobre os
nossos acertos e sobre os nossos desacertos. E esse 0 caminho que estou
tentando seguir e € essa a trajetéria que estou tentando construir.
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Introducao

Caminhar contra 0 vento e praticar a esperanca

Este livro apresenta os principios e orientagdes tedrico-praticas
para o entendimento e a vivéncia de um curriculo escolar que vise a
construcao de uma escola e de uma educacao alegre e aprendente.
Um curriculo que supere a dicotomia entre monoculturalismo e mul-
ticulturalismo. Para isso, partiremos da anélise e reflexdo de algumas
experiéncias localizadas no contexto educacional brasileiro, principal-
mente, da ultima década do século XX, identificando os principais
eixos curriculares que apontam para o que chamamos aqui de curri-
culo intertranscultural.

Para alcangar o nosso objetivo, recuperamos elementos da con-
cepgao popular da educacdo, da Escola Publica Popular e do Movi-
mento da Escola Cidadd'. Escola que, segundo palavras do professor
Moacir Gadotti,

vem sendo construida, desde o inicio da década de 90, no contexto de
um movimento de renovacdo educacional e de préticas concretas de

1. A Escola Cidada ja mereceu ser objeto de duas teses de doutoramento: Rosilda Baron
Martins, Escola Cidadd do Parand: andlise de seus avangos e retrocessos (FE-Unicamp, 1997), e José
Eustdquio Romao, Dialética da diferenca: o Projeto da Escola Cidadd frente ao projeto pedagdgico
neoliberal (FE-USP, 1997d). Ver também as disserta¢des de mestrado de Alice Akemi Yamasaki,
Autonomia pedagdgica no pensamento educacional brasileiro (1982-1996) (FE-USP, 1998) e de Angela
Antunes Ciseski, Aceita um conselho? Teoria e prdtica da gestdo participativa na escola piiblica (FE-
USP, 1997).
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educagdo para e pela cidadania, sobretudo em municipalidades que se
destacaram por governos que realmente priorizaram em suas politicas
a escola publica, oferecendo uma resposta concreta a deterioracdo do
ensino. (Gadotti, 2000c: 291)

Refletiremos, neste livro, sobre os elementos curriculares daque-
las experiéncias, ajudando-nos a avangar na dire¢do dos objetivos aqui
propostos. Ao tratar dos conceitos de curriculo e de cultura, partimos
da conceituagdo mais simples de curriculo — “ato de correr, atalho,
corte [...] matérias constantes de um curso” (Ferreira, 1999: 596), pas-
sando por autores que pesquisaram as diversas teorias e concepgoes
de curriculo (Apple, Silva, Sacristdn, dentre outros), chegando a
adjetivacao particular pretendida neste trabalho, quando associamos
curriculo a palavra “intertranscultural”. Ao estudar o curriculo a par-
tir de experiéncias concretas, mostramos que “o enfoque da pratica,
devidamente teorizada, possibilita a descoberta de desacertos arrai-
gados encobertos pela rotina” (Demo, 2000a: 134).

Ao discutir o curriculo intertranscultural, relacionaremos cultu-
ra e educacdo sem dicotomiza-las, abordando-as de uma perspectiva
transformadora e libertadora. Essa é uma tarefa que exige abertura ao
novo e disposi¢do para trabalhar com o conflito e com as contradi-
¢Oes. Nesse sentido, trabalharemos com visdes de mundo, de nature-
za humana e de conhecimento, de ciéncia e de cultura como constela-
¢Oes e sistemas abertos (Bateson, 1972, 1979; Freire, 1995, 1997, 2000;
Morin, 1996, 2000; Santos, 2001, 2002; Fleuri, 1998, 1999).

Reconhecemos, a0 mesmo tempo, a pertinéncia do conhecimen-
to, as suas incertezas e consideramos que “a educacdo deve mostrar
que nao hd conhecimento que nao esteja, em algum grau, ameacado
pelo erro e pela ilusdao” (Morin, 2000: 19). Na mesma direcdo, Paulo
Freire ja afirmava que

ndo apenas temos sido inacabados, mas nos tornamos capazes de nos
saber inacabados. Af se abre para nés a possibilidade de inser¢do numa
busca permanente. Uma das raizes da educagao, e que a faz especifici-
dade humana, se acha da radicalidade da inconclusao que se percebe
como tal. (Freire, 1995a: 75)
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Para melhor compreender o “curriculo intertranscultural”, que-
remos mostrar que “necessitamos civilizar nossas teorias, ou seja, de-
senvolver nova geragao de teorias abertas, racionais, criticas, reflexi-
vas, autocriticas, aptas a se auto-reformar” (Morin, 2000: 32).

Este estudo nasce de um contexto pessoal, de uma histéria de
vida concreta, que é, a0 mesmo tempo, uma experiéncia coletiva. Bus-
camos respostas a inquietagdes particulares presentes também nas
experiéncias estudadas a partir de uma investigagdo documental e
bibliografica, que nos revelou o que ja foi produzido em relagdo ao
desafio da construgao de um curriculo intercultural e que nos faz avan-
car em direcdo ao curriculo intertranscultural.

Para no6s, tem importancia desde ja, o conceito de “contexto”. De
acordo com Gregory Bateson, as nossas palavras, as nossas agoes, s6
ganham significado se estiverem associadas a um contexto, se
corresponderem a um determinado processo relacional.

Segundo suas proprias palavras,

contexto esta ligado a outra nogdo indefinida chamada “significado”.
Sem contexto, palavras e acdes ndo tém qualquer significado. Isso é
verdade nao somente para a comunicacao humana através de palavras,
mas também para todos os tipos de comunicacao, de todo processo
mental, de toda mente, inclusive daquela que diz a anémoda-do-mar
como crescer e a ameba o que fazer a seguir. (Bateson, 1986: 23)

Conforme afirma o filésofo Karel Kosik, contemporaneo de Pau-
lo Freire e que muito o influenciou,

se a primeira premissa fundamental da histéria é que ela é criada pelo
homem, a segunda premissa igualmente fundamental é a necessidade
de que nesta criagao exista uma continuidade. A histéria s6 é possivel
quando o homem ndo comega sempre de novo e do principio, mas se
liga ao trabalho e aos resultados obtidos pelas geragdes precedentes.
(Kosik, 1976: 218)

Aprendemos e ensinamos com as nossas experiéncias e com as
experiéncias de outros homens e mulheres e, portanto, de outras cul-
turas. Nesse processo, procuramos somar nossas vivéncias e nossas
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reflexdes sobre elas as vivéncias e reflexdes de outras pessoas, dando
nova cor e alimentando a continuidade da histéria.

A interna conexao da praxis objetivando e objetivada da humanidade,
denominada substancia, espirito coletivo, cultura ou civilizagdo, e in-
terpretada na teoria materialista como histérica unidade das forgas pro-
dutivas e das condi¢des de produgdo, cria a “razdo” das sociedades,
que se pode realizar historicamente, é independente de cada individuo
em particular e, por conseguinte, é superindividual, mas existe real-
mente apenas através da atividade e da razao dos individuos [...] Os ho-
mens ingressam na situa¢do dada independentemente da sua conscién-
cia e vontade, mas tao logo “se acham” dentro da situacdo, a transfor-
mam. A situagdo dada ndo existe sem os homens, nem os homens sem a
situacdo. SO nesta base se pode desenvolver a dialética entre a situagdo
— que é dada para cada individuo, cada geragdo, cada época e classe —
e a agdo que se desenvolve com base em pressupostos que sao dados, ja
prontos e acabados. (Kosik, 1976: 218-9)

Paulo Freire d4 outro exemplo da importancia e do alcance de
levarmos em consideracao, em nosso trabalho e em nossa vida, o “con-
texto”. Suas palavras, profundamente poéticas, sintetizam o sentido,
o cardter, o caminho que procuramos seguir para desenvolver as nos-
sas reflexdes neste livro.

Quando digo “sou brasileiro”, sinto que sou algo mais do que quando
digo “sou recifence”. Mas sei também que ndo poderia me sentir tdo in-
tensamente brasileiro se ndo tivesse o Recife, meu marco original, em
que se gera minha brasilidade. Por isso, permita-se a obviedade, minha
terra nao é apenas o contorno geografico que tenho claro na meméria e
posso reproduzir de olhos fechados, mas é sobretudo um espago
temporalizado, geografia, histéria, cultura. Minha terra é dor, fome, mi-
séria, é esperanca, também de milhdes, igualmente famintos de justiga.

Minha terra é coexisténcia dramatica de tempos dispares, confundin-
do-se no mesmo espaco geografico — atraso, miséria, pobreza, fome,
tradicionalismo, consciéncia magica, autoritarismo, democracia, moder-
nidade e p6és-modernidade [...] Por tudo isso, a minha terra envolve o
meu sonho de liberdade. [...] A Terra da gente é sua geografia, sua eco-
logia, sua topografia e biologia; mas é também o que mulheres e ho-
mens fizemos dela. Ela é como organizamos sua produgdo, fazemos
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sua Histdria, sua educagdo, sua cultura, sua comida e ao gosto dela nos
fixamos. A Terra da gente envolve luta por sonhos diferentes, as vezes
antagdnicos, como os de suas classes sociais. Minha Terra nao €, afinal,
uma abstragao. (Freire, 1995a: 26-8)?

Paulo Freire utiliza a palavra terra em dois sentidos: a terra onde
ele nasceu, onde ele experimentou pobreza e riqueza, bonitezas e per-
versidades, as suas objetividades e as suas subjetividades, sonhos,
utopias, mas também a Terra, o seu planeta, espaco e contexto com-
plexo, onde se travam as rela¢des de poder, as contradigdes, a politica.

Hoje, o nosso contexto é intrapessoal ao mesmo tempo que pla-
netério. Vivemos no contexto da globaliza¢do e, conhecer esse contex-
to, pressupde uma “leitura do mundo”?, uma nova maneira de educar
que contribua para que as pessoas possam analisar melhor a realida-
de vivida e sejam capazes de agir sobre ela, transformando-a.

Questionado sobre a sua concepgao de pesquisa, Karl Marx fez
uma importante discussao metodolégica no posfacio a segunda edi-
¢ao de O capital (Marx, 1983: 20), distinguindo o “método de investi-
gacdo” do “método de exposicao”. Nosso método de investigacdo para
realizar este trabalho conformou-se pela captagao detalhada da maté-
ria, ou seja, pela coleta de dados junto as experiéncias municipais que
apresentaremos e analisaremos. A estes dados, soma-se a nossa expe-
riéncia pessoal enquanto educador e palestrante sobre o tema aqui
tratado, a respeito do qual temos pesquisado e trabalhado enquanto
membro do Instituto Paulo Freire e Coordenador do Movimento da
Escola Cidada. Além disso, para concretizarmos este livro, retoma-
mos o resultado dos nossos escritos, notas sobre a problematica do

2. Este livro de Paulo Freire, intitulado A sombra desta mangueira (1995a), é, talvez, o mais
poético de toda a sua obra e oferece intimeros elementos para a compreensio de uma Pedago-
gia do Encontro e de um curriculo intertranscultural.

3. Para aprofundar o estudo sobre o significado de “leitura de mundo” em Paulo Freire,
além de suas obras originais constantes da bibliografia deste trabalho, recomendamos a leitu-
ra da tese de doutoramento intitulada Leitura do mundo no contexto da planetarizagdo: por uma
Pedagogia da Sustentabilidade (Antunes, 2002). Como vemos, nessa tese, em vez do termo “glo-
balizacdo”, a autora utiliza “planetarizagdo”, diferenciando esta do processo de globalizagdo
capitalista, excludente, associada a ideologia neoliberal. A planetarizagdo é a globalizacao
numa perspectiva emancipadora. E a interconexdo planetaria que aproxima. A planetariza-
¢do é a globalizacdo cooperativa, solidaria, de baixo-para-cima, contra-hegemonica, fundada
em valores éticos e na espiritualidade humana e ndo nas cegas leis do mercado.
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curriculo intertranscultural e outras publicagcdes de nossa autoria
(Padilha, 1997; 2000a; 2000b; 2001).

Enquanto “método de exposicao”, o que faremos neste livro é
“expor adequadamente o movimento real” (Marx, 1983: 20), organi-
zando e sistematizando as diferentes contribui¢des tedricas e praticas
reunidas, comprovando os nossos argumentos a partir da documen-
tagdo e bibliografia sobre os temas e os objetos investigados.

Esclarecemos também que este livro da continuidade a nossa dis-
sertacdo de mestrado intitulada Planejamento educacional: a visio do Plano
Decenal de Educagio para Todos: 1993 — 2003 (Padilha, 1998), na qual
destacamos o Planejamento Socializado Ascendente* como sendo uma
visdo de planejamento educacional que tenta inverter a maneira tra-
dicional de pensar e de realizar o planejamento na escola e na educa-
¢ao em geral.

Naquela oportunidade, falamos em “visdo de planejamento”
enquanto ponto de vista ou categorizagao geral a partir de varias pe-
culiaridades que ele assume e das concepgoes ou tradi¢des sobre as
quais se fundamenta. Dessa forma, definimos a atividade de planejar,
em sentido amplo, como sendo um processo que visa a dar respostas
a um problema mediante o estabelecimento de fins e meios que apon-
tem para a sua superacao, para atingir objetivos antes previstos, pen-
sando e prevendo necessariamente o futuro, mas sem desconsiderar
as condicoes do presente e as experiéncias do passado, levando-se em
conta o contexto e os pressupostos filoséfico, cultural e politico de
quem planeja, para quem e com quem se planeja.

O termo socializado, associado a idéia do planejamento, conside-
ra que todos os sujeitos devem participar das decisdes sobre os desti-
nos da escola e procura resgatar a dimensao pedagégica do planeja-
mento como uma atividade que propicia a aglutinacao em torno da
unidade escolar dos diferentes segmentos escolares e extra-escolares.
Por outro lado, a caracteristica ascendente dessa visao de planejamen-
to refere-se a eliminagdo das hierarquias burocraticas naquele proces-

4. Em artigo intitulado “Planejamento Socializado Ascendente na escola”, escrito em co-
autoria com o Prof. Dr. José Eustaquio Romao (Romao & Padilha, 1997b: 75-90), explicitamos
os fundamentos basicos, uma metodologia de elaboracgdo e alguns parametros para a realiza-
¢do desse planejamento no nivel da unidade escolar.
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so e propoe a construgao de um movimento dialético-interativo e co-
municativo no ato de planejar, a partir do qual prevé que as consoli-
dagdes das decisdes, no nivel escolar, possam influenciar os niveis de
decisdo de instancias mais amplas da educacao.

Naquela oportunidade, devido a prépria delimitacao da pesqui-
sa entdo desenvolvida, ndo foi possivel aprofundar o nosso estudo no
que se refere a problematica da construcdo do curriculo como verda-
deiro corpo e alma do projeto politico-pedagégico da escola, nem tam-
pouco investigar quais aspectos relacionados a cultura dos alunos e
dos demais sujeitos e segmentos escolares poderiam contribuir para
uma participagao mais ativa destes na propria dindmica escolar e, por
conseguinte, nos processos de formulacdo do curriculo numa pers-
pectiva mais democratica.

Também ndo aprofundamos naquele momento a discussao so-
bre como garantir um movimento efetivamente dialético-interativo e
comunicativo na unidade escolar se, dentre as limita¢des e obstaculos
a instauragdo de um processo democrético da escola, continuamos
carregando a inexperiéncia democratica desde os tempos da colonia,
conforme ensina Paulo Freire (1994).

A inexperiéncia democratica do povo brasileiro resulta no fato
de que a participacao, ao contrario do que se poderia supor, nao é
algo dado. Ou seja, ela “longe de ser uma realidade reprimida a espe-
ra de liberagao, € um alvo a ser atingido mediante um caminho, nem
sempre facil” (Silva, 1996: 91). A dificuldade ndo apenas de explicar e
de analisar a problematica da participacao, mas sobretudo de viabili-
zar e de colocar em pratica processos mais interativos no ambito da
escola e da educagao, principalmente os relacionados a construcao do
seu curriculo, tem sido uma inquietacdo permanente em nossa expe-
riéncia docente.

O mesmo problema enfrentamos recentemente (1997-1998), quan-
do atuamos em assessoria educacional junto a supervisores de ensino,
diretores de escola, assistentes técnico-pedagogicos e professores coor-
denadores pedagégicos da rede estadual de ensino de Sao Paulo, no
Programa de Educacdo Continuada (PEC-SEE/SP). Naquela oportuni-
dade, desenvolvemos pesquisa baseada em bibliografia ampla e atuali-
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zada e elaboramos, coletivamente, os Cadernos da Escola Cidad@®, utiliza-
dos na formacgado continuada dos referidos segmentos. O trabalho de-
senvolvido consistiu em atividades teérico-praticas sobre tematicas re-
lacionadas a gestao democrética da escola, a elaboragao coletiva do pro-
jeto politico-pedagodgico, da proposta pedagdgica e do plano de gestao
da mesma, com base na visdao do planejamento socializado ascendente.
Também ai ndo avangamos no que se refere a reflexao do significado
mais ampliado de curriculo da escola ou da sua construcao relacionada
ao projeto escolar. Desafio a que nos propusemos agora.

E certo que aquela experiéncia tratou de elementos fundamen-
tais para a constituicao do curriculo da escola. Trabalhou-se, por exem-
plo, de elaboragao legal e legitima do regimento da unidade escolar
com a participagao dos varios sujeitos que atuam direta ou indireta-
mente na instituicao de ensino. Questionou-se o eventual estabeleci-
mento de um curriculo que levasse em conta apenas uma base nacio-
nal comum e uma parte diversificada — conforme disposto nos Pari-
metros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1997), aprovados e
divulgados em todo Brasil pelo MEC. Introduzimos uma discussao
sobre as peculiaridades locais e a diversidade cultural dos alunos, dos
professores, da comunidade que fica no entorno da escola, do contex-
tolocal, nacional e internacional em que a unidade escolar estd inserida
e a necessidade de resgatar, sistematizar, registrar, interpretar e valo-
rizar as experiéncias acumuladas (instituidas) pelas escolas, pelas co-
munidades e pelas pessoas que delas participam.

Considerados os limites daquela intervengao, enquanto assesso-
ria pedagodgica que ocupava um espago politico e brechas numa es-
trutura educacional que efetivamente ndo favorecia maiores mudan-
¢as, continuamos com aquele desafio a ser superado. Tais questiona-
mentos se somaram, mais recentemente, a alguns outros, fruto de nossa
reflexdo permanente sobre essa problemaética.

Perguntamo-nos, agora, sobre como a escola poderia trabalhar o
seu curriculo, na atualidade e no futuro, enfocando o problema cada

5. Oito Cadernos da Escola Cidadi foram produzidos em 1997 e 1998 pela equipe técnica do
Instituto Paulo Freire para o Programa de Educagdo Continuada (PEC), desenvolvido junto a
Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo. Esses cadernos, com o tempo, deram lugar aos
livros publicados na Série Guia da Escola Cidada (Editora Cortez/Instituto Paulo Freire).
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vez mais presente do encontro das diferentes culturas, no contexto do
mundo globalizado, em que sdo constantes as ondas migratérias e maior
a mobiliza¢do das pessoas, acentuando, no campo da educagao, a hete-
rogeneidade da populagao escolar, além do fato de as novas tecnolo-
gias da comunicagao e informagao criarem a possibilidade de os edu-
candos interagirem com espagos e mundos cada vez mais ampliados.

Diante das questoes levantadas, analisaremos como serd possivel
trabalhar na perspectiva de uma educagao intercultural e como viabili-
zar a construcao de um curriculo intertranscultural, visando a uma es-
cola alegre e aprendente. Procuraremos também explicitar, neste livro,
os fundamentos do curriculo na perspectiva da interculturalidade.

Ao analisar, relacionar e associar temas como curriculo, partici-
pagao, gestdo democratica, cultura, “circulos de cultura”, multicultu-
ralismo, interculturalidade e transculturalidade, consideramos fun-
damental estabelecer, desde ja, um quadro de referéncia que dé conta
desta discussdo e que parta do conceito de ser humano como ser de
relagoes. Nesse sentido, encontramo-nos principalmente com a peda-
gogia e com a filosofia de Paulo Freire, que tém sido a nossa mais im-
portante referéncia e interlocucao, desde o periodo em que com ele con-
vivemos (Padilha, 1997), além de outros autores, sobretudo modernos
e contemporaneos, que nos ajudarao a sustentar os nossos argumentos.

Para Paulo Freire,

0 homem estd no mundo e com o mundo. Se apenas estivesse no mun-
do ndo haveria transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Mas como
pode objetivar-se, pode também distinguir entre um eu e um ndo-eu.
Isso o torna um ser capaz de relacionar-se; de sair de si; de projetar-se
nos outros; de transcender. Pode distinguir 6rbitas existenciais distin-
tas de si mesmo. Estas relagdes ndo se dao apenas com os outros, mas se
dao no mundo, com o mundo e pelo mundo (nisto se apoiaria o proble-
ma da religido). O animal ndo é um ser de relagdes, mas de contatos.
Esta no mundo e ndo com o mundo. (Freire, 1997a: 30)

Ao falar dos temas mencionados, precisamos partir da possibili-
dade da relagdo enquanto reflexao sobre o nosso proprio ato em face
da realidade em que vivemos. Essa caracteristica relacional do ho-
mem, que se apresenta em toda a obra de Paulo Freire e também no
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pensamento de Habermas, em sua “Teoria da A¢ao Comunicativa”
(1992), mostra-nos que esses autores “convergem para uma posi¢ao
clara em defesa de transformagao/reconstrugao cultural com base no
potencial criativo da existéncia humana” (Zitkoski, 2000: 149). Con-
cordamos com o professor Jaime José Zitkoski quando afirma que
Freire e Habermas consideram que

é pelo dialogo e pela troca de saberes, sentidos e valores que a humani-
dade sempre sera capaz de refazer seus caminhos e reconstruir a histé-
ria que permanece aberta ao futuro, inacabada e inconclusa em seus
horizontes de afirmacao de novos projetos de sociedade. (ib.: 153)

Essa dimensao da relagdo, do didlogo, permite-nos caminhar na
direcdo da construcdo de uma pedagogia do encontro, ja que o mundo
da relacao e, diriamos, o mundo do encontro, realiza-se nas esferas da
vida com a natureza, da vida dos homens com os homens e também
da vida com os seres espirituais (Buber, 1974).

Fundamentamos este trabalho principalmente nas idéias e no
universo de principios politico-pedagégicos desenvolvidos pelos edu-
cadores brasileiros Paulo Freire e Moacir Gadotti. Além deles, temos
ainda como principais interlocutores Stephen R. Stoer, Luiza Corte-
sdo, Carlos Alberto Torres, Michael W. Apple, Edgar Morin, ]. Gimeno
Sacristdn e Reinaldo Matias Fleuri, bem como outros autores que dao
sustentagdo ao nosso pensamento, como, por exemplo, Mdrio Sérgio
Cortella, Boaventura Sousa Santos, Elvira Souza Lima, Georges
Snyders, Gregory Bateson, entre outros.

Pelo préprio carater deste livro, que discute o curriculo na pers-
pectiva da intertransculturalidade e que considera a pedagogia como
arte e ciéncia do encontro e da educacao, recorremos a diferentes teo-
rias e concepgdes de conhecimento, de ciéncia, de arte, de educacao,
que, as vezes, podem nos apresentar conflitos aparentemente insupe-
raveis e mesmo alguns “paradoxos” (Fleuri, 2001) que nos colocam
em xeque e que nos desafiam ao exercicio permanente da reflexao
aberta ao didlogo critico. Aceitamos o desafio e os riscos de trabalhar
com categorias criticas e quadros referenciais que, até bem pouco tem-
po, ndo poderiam se aproximar. Pensamos que ¢ esta uma das respon-
sabilidades de quem, hoje e no futuro, propde-se a “fazer ciéncia”.
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Nesse sentido, enfrentaremos

a simultaneidade, no discurso, de preocupagdes, por um lado, com a
diferenca, com a rejei¢do das grandes narrativas, com a relativizagao
da verdade, com a descrenga em um sujeito centrado e, por outro, com
a totalidade, com a utopia, com a emancipagdo, com a conscientizagao
[...] categorias criticas modernas e pés-modernas, em um dialogo reco-
nhecidamente dificil e nem sempre produtivo. (Moreira, 1999b: 91)

Problematizar essa dificuldade e essa “improdutividade” sera
também a nossa pretensao no estudo aqui desenvolvido.

Este livro estd organizado em quatro capitulos. No primeiro, abor-
daremos elementos da concepg¢dao popular da educagdo, da Escola
Publica Popular, buscando identificar se existem e quais os possiveis
elementos basicos que apontam para um curriculo intertranscultural,
sobretudo com base nas principais caracteristicas do movimento de
reorienta¢do curricular no Municipio de Sao Paulo, de 1989 a 1992.
Apresentaremos também as caracteristicas mais marcantes de outras
experiéncias e propostas educacionais recentes, ainda em processo,
relacionadas ao “Movimento da Escola Cidada” e que nos trazem,
igualmente, contribui¢Ges para que possamos localizar a originalida-
de delas em relagao a evolugdao do préprio conceito de curriculo que
estamos discutindo.

Esse primeiro capitulo apresentard, ainda, uma visao ampla de
principios educacionais que tém origem no Movimento pela Ecopedago-
gia, os quais, igualmente, contribuem para que estejamos consolidan-
do os préprios principios do curriculo intertranscultural. No final desse
capitulo, discutiremos o significado de educagao como direito e de
educacdo como emancipa¢do humana, apresentando a educagao ci-
dada como outra educagado possivel no contexto globalizado em que
vivemos.

No segundo capitulo, intitulado Curriculo, Complexidade e
Circulo de Cultura, centralizamos a discussdo em torno do curriculo,
das suas teorias, dando especial énfase a teoria da complexidade. Des-
tacamos, em seguida, a experiéncia freiriana dos “Circulos de Cultu-
ra” e sua relacdo com o debate atual sobre o curriculo da escola. Com
isso, pretendemos, ao mesmo tempo, resgatar uma pagina da histéria
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da educagao brasileira e destacar a importancia da criagao de espacos
que possam ressignificar as relagdes pedagodgicas, sobretudo huma-
nas, com vistas a criacdo de um novo curriculo.

Considerado a relacdo entre cultura, multiculturalismo e curri-
culo intercultural, no terceiro capitulo abordaremos, inicialmente, as
concepgdes de cultura, multiculturalismo e interculturalidade, bus-
cando explicitar os seus diferentes significados e caracteristicas. O
objetivo desse capitulo serd apresentar e listar os principais pressu-
postos e condicionantes de uma “educagdo intercultural” e, por con-
seguinte, de um curriculo intercultural, conforme estudos existentes
sobre ele, que consideram, além da diversidade cultural, a diferenca
que existe dentro da proépria diferenca. Com base nessa reflexao, pre-
tende-se explicar e atualizar o significado freiriano de “unidade na
diversidade”.

Ja no capitulo quarto, aprofundaremos o problema central deste
livro e discutiremos o significado de transculturalidade, bem como
identificaremos os elementos constitutivos do curriculo intertranscul-
tural. Para tanto, analisaremos o sentido dessa revisao paradigmatica
que podera implicar significativas mudangas na organizacao do tra-
balho das escolas e na prépria compreensao desta nova perspectiva,
que supere o limite das escolhas binarias monoculturalismo versus
multiculturalismo e particularismos versus universalismos.

Finalmente, como sintese das principais contribui¢oes deste tra-
balho, apresentaremos alguns indicadores tedrico-praticos sobre como
construir uma escola mais alegre e aprendente que colabore para a
emancipacdo social, numa perspectiva humanizadora, com base na
construcao do curriculo intertranscultural.

A nossa conclusao pessoal se explica enquanto processo que re-
vela as dificuldades pelas quais sdo submetidos alunos e alunas dian-
te de uma educagao que continua reforgando processos de exclusao e
de desigualdade social. Para superar esse limite, consideramos o cur-
riculo intertranscultural o caminho possivel para a promocao de uma
educacdo cidada, que concretize os nossos sonhos e esteja a servigo da
emancipacao humana.
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Capitulo 1

Outra educacdo € possivel

1.1. Escola Publica Popular e o Movimento de Reorientacao Curricular no Municipio
de Séo Paulo: de 1989 a 1992

Como ja esclarecemos anteriormente, resgataremos algumas preo-
cupagoes centrais da Educacdo Popular, da Escola Publica Popular,
construida na gestdao de 1989-1992, a partir do Movimento de Reo-
rientagdo Curricular do Municipio de Sao Paulo, que influenciou as
experiéncias da Escola Cidada que se seguiram a ela. Analisaremos,
em seguida, os dois “decédlogos da Escola Cidada”. O primeiro, resul-
tado de uma sintese de varios anos de experiéncia com o trabalho da
escola publica popular, foi apresentado pelo professor Moacir Gadotti,
em 1992, no seu livro intitulado Escola Cidadd (1992), o que contribuiu
para a sistematizacdo de praticas orientadoras de novas experiéncias.
O segundo, escrito 10 anos depois, foi também uma sistematizagao
elaborada por Gadotti (2002) para que educadores e educadoras de
todo o pais pudessem refletir sobre a atualizacdo do préprio Movi-
mento da Escola Cidada, que continua em curso.

Na seqiiéncia, destacaremos algumas experiéncias brasileiras re-
centes relacionadas ao Movimento da Escola Cidada, além de abor-
dar os principios dos movimentos pela “Carta da Terra” e também da
“Ecopedagogia”, pois tém influenciado fortemente o0 movimento da
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Escola Cidada e, por conseguinte, trazem contribui¢des para o curri-
culo intertranscultural.

Na conclusdo deste capitulo, a partir dos avangos observados nos
ultimos dez anos do Movimento da Escola Cidada, apresentaremos,
para fins didaticos, cada um dos eixos do curriculo da Escola Cidada
que servirao ao curriculo intertranscultural e a concretizagao do direi-
to a cidadania, que aponta para uma educagdo do futuro e para uma
escola mais alegre e aprendente.

A Escola Cidada nasceu e se fundamentou a partir do que a re-
cente histéria da educagao brasileira registrou como Escola Publica
Popular.

Em entrevista realizada com Paulo Freire sobre a educacao neste
tim de século, registrada no livro A Educagio na cidade (Freire, 1999b),
o professor Moacir Gadotti se refere rapidamente a escola ptblica
popular como “uma escola para todos, com uma gestao popular e com
uma nova qualidade” (Gadotti, in: Freire, 1999b: 94). Na verdade, a
origem da escola publica nos remete ao pensamento socialista em edu-
cacdo que, segundo o mesmo professor Gadotti, “por ndo atender aos
interesses dominantes, tem sido muitas vezes esquecido ou relegado
a um plano inferior” (ib.). Para Gadotti, “a concepgao socialista de
educagdo publica, desde as suas origens, estd voltada para a supera-
¢do da concepgao classista burguesa da educagao e para a realizagao
de uma educacao igual para todos” (Gadotti, 1990: 143)".

Os objetivos de uma escola publica popular seriam, segundo o
autor (id., 1990: 179), os seguintes:

1. desenvolver uma gestao democratica e, onde for possivel, a
autogestao;

2. construir a sua propria autonomia para garantir uma quali-
dade de ensino;

3. inserir-se numa gestao descentralizada, articulada a um pla-
no mais amplo;

1. Neste livro, intitulado Uma s6 escola para todos: caminhos da autonomia escolar (1990),
Moacir Gadotti discute, em seu capitulo V, as concep¢des de escola ptblica, desde a escola
publica socialista, até chegar a escola que ele chama de “transformadora”. Ja no Capitulo VI,
o autor defende um sistema tinico, nacional e popular de educagio ptblica. Unico que nao
seja uniformizador, e nacional que néo ignore os contextos regionais.
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4.

O 3 o O

10.
11.

estar aberta a promogao de mudangas, contando com o forta-
lecimento da sociedade civil, mas evitando a pulverizagao da
escola publica;

. ser de tempo integral para alunos e professores;
. ser uma escola do trabalho e do lazer;
. ser uma escola democratica;

. ser local de um sadio pluralismo de idéias, uma escola mo-

derna;

. ser alegre, competente, cientifica, séria, democratica, critica e

comprometida com a mudanga;
ser mobilizadora, centro irradiador da cultura popular;

estar a disposicdo de toda a comunidade, ndo para consumi-
la, mas para recria-la.

Além disso, essa escola publica popular deveria obedecer a qua-
tro principios basicos:

1.

objetivos e metas educacionais claramente estabelecidos en-
tre escola e governo visando a democratizagdo do acesso e da
gestao e a construcao de uma nova qualidade de ensino;

comunicacao direta entre governo e escola, eliminando buro-
cracias intermedidrias;

possibilidade de cada escola escolher o seu projeto, a sua dire-
¢do e de executar as politicas tragadas conjuntamente;

. avaliacdo permanente do desenvolvimento escolar tanto pelo

Estado quando pela sociedade.

A escola que trabalha na perspectiva da educagdo popular deve
ser local de pluralismo de idéias e centro irradiador da cultura popu-
lar. Podemos traduzir tal caracteristica por educagao multicultural ou
por educagao intercultural, se atualizarmos as terminologias. Mesmo
assim, é necessario esclarecer um pouco mais essa questao.

Segundo o professor Celso de Rui Beisiegel, em artigo intitulado
Cultura do povo e educacdo popular (Beisiegel, 1988: 41),
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o adjetivo “popular” enquanto instrumento de qualificagdo de uma certa
cultura ou de um particular processo educativo é reconhecidamente
problemético, pois também ndo é possivel, na atualidade, distinguir
facilmente o que significaria “cultura do povo”, se pensarmos no mun-
do contemporaneo diante da sociedade industrial, onde as concepgdes
e modos de vida dos grupos dominantes e das maiorias subalternas ja
nao ficam tdo claras como no passado.

s e

Beisiegel reitera que o termo “popular” é impreciso, bem como o
€ o proprio conceito genérico de educacao. Por isso, resgata, na histo-
ria do Brasil, caracteristicas que marcaram os diferentes processos de
criagdo e de transformagdo dos vdrios tipos de ensino no pais, desde
1945, no Estado de Sao Paulo, para que possamos perceber a evolugao
do conceito de Educagio Popular.

O estudo do professor Beisiegel faz referéncia as influéncias re-
cebidas, na educagao brasileira, das doutrinas liberais, desde a época
dos movimentos sociais voltados para a independéncia do pais, bem
como dos primeiros anos do Império, que ja se deparavam com as
idéias européias das elites coloniais dominantes. Como nao pretende-
mos nos alongar nesse resgate histérico, tdo bem realizado pelo “jo-
vem socidlogo brasileiro” — como Paulo Freire se referiu ao professor
Celso de Rui Beisiegel, em 1964, no livro Educagio como pritica da liber-
dade (Freire, 1983: 111), faremos apenas alguns destaques que nos aju-
dam a elucidar o significado de Educagao Popular. Segundo o referi-
do soci6logo e professor (Beisiegel, 1988: 55-6):

1. Tais praticas tém sido estudadas, na historia brasileira, sob diferen-
tes pontos de vista: dos seus resultados pedagégicos, de suas possi-
veis repercussdes na economia, dos métodos pedagogicos etc.

2. E no campo da politica que as suas determinagdes mais significati-
vas se esclarecem.

3. Os diferentes movimentos de educa¢ao? s6 ganham pleno sentido no
ambito das ideologias em que se exprimem as orientac¢des dos gru-
pos no poder.

2. Programas de dimensdes profissionalizantes da década de 1920, Campanha de Educa-
¢ao de Adultos promovida pelo Ministério da Educagédo e Satide a partir de 1947, Educagao de
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4. A expressao “educacdo do povo” também sé explicita os seus con-
tetdos mais profundos quando é analisado sob essa perspectiva.

5. O termo “popular” tem seu campo especifico de significagdes nas
iniciativas e nos contextos tedricos concernentes as estruturas de do-
minagao.

6. Na fase final do Programa Nacional de Alfabetizacao, as atividades
de pelo menos alguns dos grupos envolvidos na “educacdo popu-
lar” — como foi o caso de Paulo Freire — adquirem significados mais
definidos, na medida em que se orientam com vistas a explicitar jun-
to a segmentos “populares” da coletividade a sua condigao de classe
e as potencialidades transformadoras inerentes a essa condicao.

Os movimentos da histéria da educacao brasileira nos indicam
como se deu a evolugdao e a melhor compreensdo do significado da
educagao popular: ai “estao envolvidos numerosos educadores, mo-
vimentos sociais e populares e o préprio Estado. Ela estd ligada a todo
um movimento, de um lado, pela extensdo da educagao formal para
todos e, de outro, pela formacao social, politica e profissional sobretu-
do de jovens e adultos” (Gadotti, 2000a: 268).

Para os nossos propositos, € muito ilustrativa a citacdo e o desta-
que feitos pelo professor Moacir Gadotti (ib.: 275) as trés orientacdes da
educagdo popular no Brasil, que podem ser encontradas em outros
paises da América Latina. Segundo Gadotti, trata-se de uma sintese
feita pelo professor Luiz Eduardo Wanderley publicada no livro Pers-
pectivas e dilemas na educagdo popular (Paiva, 1984):

1. A educagao popular com a orientagio de integragio, uma educagao ins-
trumental, entendida como popularizagao da educacao oficial sob a
hegemonia das classes dominantes, com o objetivo de consolidar o
capitalismo dependente, integrando, principalmente, o campesinato.

2. A educagdo popular com a orientagio nacional-desenvolvimentista, vi-
sando a implanta¢do de um capitalismo auténomo, nacional e popu-
lar. Seria uma versao brasileira da “educacgao funcional” (UNESCO).
Pretendia-se distribuir os beneficios do progresso social e econdmi-

Base, Programa Nacional de Alfabetizagdo — Mobral, a partir de 1964, Programa de Alfabeti-
zagdo de Adultos utilizando o Método Paulo Freire.
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co sem questionar, contudo, a legitimidade social do modelo capita-
lista dependente.

3. A educagao popular com a orientagio de libertacio com o objetivo de
estimular as potencialidades do povo através da conscientizagio, da
capacitagdo e de ampla participagdo social. A partir dessa orienta-
¢do, certos grupos problematizaram e criticaram a ordem capitalista
e comegaram e exigir mudancas estruturais profundas.

Af estdo as caracteristicas basicas da educagio popular, como ficou
conhecida no Brasil e na América Latina. Certamente, a orientacao
libertadora acima destacada é a que nasceu e que se fortaleceu na expe-
riéncia dos Movimentos de Cultura Popular (MCPs), dos quais parti-
ciparam os educadores que sempre fizeram a critica a ordem capita-
lista. Dentre seus expoentes estava Paulo Freire, que acabou trazendo
para a Secretaria Municipal de Educagao de Sao Paulo, em 1989, a
Escola Publica Popular.

A educacdo popular tem sido, nos tltimos anos, objeto de grande
debate académico. Por exemplo, a Associacao Nacional de Pesquisa e
P6s-Graduacao em Educacdo (ANPEd), fundada em 1976, realiza reu-
nides desde 1978. Desde 1981, “propos-se a estruturar-se em Grupos de
Trabalhos (GT). Entre estes, foi criado o GT Educagao Popular, que se
reuniu pela primeira vez em 1982” (Fleuri & Costa, 2001: 9-10)°.

O termo “Escola Publica Popular”, enquanto expressao da edu-
cacao popular, foi criado em 1986 pelo professor Moacir Gadotti. As-
sim ele nos da conta desse fato e de suas principais caracteristicas:

A expressao “escola publica popular” foi por mim cunhada, em 1986,
preparando um curso para a Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo sobre as lutas populares por educacédo ptblica de qualidade para
todos. Tratava-se de estudar a concepgdo de uma escola emergente, re-
sultante da participagdo popular em diferentes niveis e formas [...]. Ao

3. Ver, por exemplo, o livro Travessia: questdes e perspectivas emergentes na pesquisa em edu-
cagdo popular (Fleuri & Costa, 2000b), que faz, dentre outras questdes que aborda, um balanco
dos debates do GT educagao popular na década de 1990 e discute, por exemplo, a legitimida-
de dos saberes académicos em relagdo aos saberes populares. Ver também artigo do professor
Reinaldo Matias Fleuri intitulado “Educacdo popular e complexidade: novos olhares, novas
questdes (1998).
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nosso ver, a escola publica popular deve caracterizar-se pela sua auto-
nomia e capacidade de definir o seu projeto. Depois de 1986, a evolu-
¢do concreta das praticas politico-pedagdgicas de construgdo da escola
publica popular levou-nos a utilizar diversas expressoes para designar
esse movimento, dentre elas escola piiblica popular autonoma e escola cida-
da. (Gadotti, 2000a: 277-8)

Moacir Gadotti identifica no pais duas grandes forgas que, até o
final da década de 1980, lutaram por uma educagdo para todos, demo-
cratica e de boa qualidade, a partir das quais 0 movimento pela cons-
trucdo da escola popular democratica se fortalece. Trata-se do movi-
mento em defesa da educagdo piiblica e do movimento por uma educagio
popular, “o primeiro mais concentrado na educagado escolar formal, o
segundo, predominantemente no setor da educagao informal e na
educacdo de jovens e adultos” (Gadotti, 1990: 179).

Ao fazer o resgate da histéria da Escola Publica Popular no Bra-
sil, o autor destaca o conflito entre o ensino piiblico e o ensino privado no
pais, sendo que o primeiro era defendido por liberais, como Fernando
de Azevedo e Anisio Teixeira, e o segundo pelas Igrejas, em particular
a catolica, e pelos novos empresérios da educagao, “que encontravam
na Igreja uma justificagdo para o seu comércio” (ib., 1990: 181).

Gadotti destaca que

nos dois blocos encontramos hoje defensores da escola ptblica. Nao a
escola puiblica burguesa, mas uma escola com cardter popular e com uma
nova fungdo social. Nessa nova concepgao da educagao, o papel especifico
da escola ndo é a apropriagao individual do conhecimento, mas a gera-
¢ao de uma nova qualidade do conhecimento ligada a uma nova quali-
dade de vida, pela formacao da solidariedade de classe. Essa unido de
forcas desembocaria no que chamamos de Escola Piiblica Popular, rom-
pendo com a atual dicotomia entre o ensino ptblico e o privado (id.).

A discussao entre ensino publico e privado j4 foi bastante ali-
mentada e explorada. As novas politicas ptiblicas educacionais no pais,
nos ultimos vinte anos, demonstram que as experiéncias da escola
publica popular se constituiram, na verdade, numa radicalizagao ne-
cessaria desse movimento, buscando uma escola ptblica de qualida-
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de que fizesse frente e que fosse alternativa a escola privada, burgue-
sa. Foi nesse contexto que surgiu a Escola Publica Popular e, consoli-
dando-a, a Escola Cidada. Enquanto as politicas educacionais em ni-
vel nacional, promovidas pelo MEC nas décadas de 1980 e 1990, so-
bretudo para o ensino médio e superior, tenderam para a privatizagao
do ensino — o que também aconteceu com a grande maioria dos Esta-
dos, salvo honrosas exce¢des —, as politicas voltadas para o ensino fun-
damental, constitucionalmente sob a responsabilidade prioritaria dos
municipios, portanto locais, mantiveram um carater mais publico.

Sobretudo a partir da promulgacao da “Constituicao Cidada”,
em 1988, alguns municipios brasileiros, principalmente os que foram
governados por partidos politicos que propdem uma administragao
publica democratica e popular, a partir da eleicdo de governos de es-
querda ou de centro-esquerda, pdde-se registrar um crescimento das
politicas educacionais que visam ao atendimento das necessidades
dos segmentos populares da sociedade.

Assim que Paulo Freire assumiu, em janeiro de 1989, a Secretaria
de Educagao do Municipio de Sao Paulo, em que ficou até 27 de maio
de 1991 — quando optou por retornar as suas atividades académi-
cas —, convidou Moacir Gadotti, entdo professor da Faculdade de
Educacao da USP, para a Chefia de Gabinete. Ambos montaram uma
equipe que trazia, toda ela, uma histéria de vida ligada, em sua maio-
ria, a uma luta pela educacdo publica e popular. O grande mote
orientador da politica educacional daquele governo foi “por uma Es-
cola Pdblica Popular e Democratica”.

De 1989 a 1992, durante os quatro anos da gestdo publica, popu-
lar e democratica da educa¢do, numa administragdo socialista que teve
a frente da prefeitura municipal Luiza Erundina de Souza, foram de-
senvolvidas “mudancas radicais no ensino municipal, incluindo uma

4. Quando Paulo Freire se afastou da pasta, assumiu o seu lugar o professor Mério Sérgio
Cortella, professor de filosofia e teologia da PUC de Sao Paulo, que completou o mandato a
frente da Secretaria, até o final do ano de 1992, dando continuidade a politica anteriormente
tracada, com a qual também havia contribuido. Para uma visdo do momento em que Paulo
Freire assumiu a Secretaria Municipal de Educacao, ver: Cortella, Mdrio Sérgio. A reconstru-
¢do da escola: a educagdo municipal em Sao Paulo de 1989 a 1991. Brasilia, INEP, Em Aberto,
ano 11, n. 53, p. 54-63, jan./mar. 1992.
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ampla reforma curricular no primeiro grau (da primeira a oitava sé-
ries), novos modelos de gerenciamento escolar, por meio da imple-
mentagao de Conselhos de Escola [...] e o lancamento de um Movi-
mento de Alfabetizacdo (MOV A-Sao Paulo), com base no planejamento
e na pratica participativos” (Torres, 1997: 54-5).

Conforme também escrevem os professores Carlos Alberto Tor-
res, Maria del Pilar O’Cadiz e Pia Lindquist Wong, em pesquisa sobre
a préaxis de Paulo Freire a frente da Secretaria da Educag¢do do Munici-
pio de Sao Paulo, a conceitualizacdo de uma Escola Publica Popular

surgiu de um intenso debate tedrico que demorou varias décadas e cuja
linha fundamental de pesquisa era o seguinte: o que ensinamos e como
ensinamos os pobres, os filhos dos analfabetos, dos oprimidos e dos
que tém menor poder numa sociedade em que as desigualdades sao
terriveis e constituem obstaculos praticamente intransponiveis a mobi-
lidade social através da educacdo? (Torres et al., 2002: 102)

Tentando dar respostas a preocupacao acima apontada, todo o
trabalho desenvolvido naquela gestdo pautou-se segundo trés gran-
des principios orientadores: a participacdo, a descentraliza¢do e a au-
tonomia, e de acordo com as seguintes diretrizes da politica educacio-
nal: Democratizacdo da Gestdao, Democratizacdo do Acesso, Nova
Qualidade de Ensino e Politica de Educacao de Jovens e Adultos.

Essa experiéncia tem sido objeto de alguns estudos e pesquisas
académicas, dentre os quais podemos destacar os trabalhos de Pedro
Jacobi (1996), Pedro Pontual (1995) e de Angela Antunes Ciseski (1997)°,
além de outras publicagdes e estudos.

Todo o Movimento de Reorientacao Curricular no Municipio de
Sao Paulo, construido e colocado em pratica no periodo de 1989 a 1992,

5. Jacobi, Pedro Roberto. Ampliagio da cidadania e participagio — desafios na democratizagio
da relacdo poder piiblico/sociedade civil no Brasil. Tese apresentada a Faculdade de Educagao da
Universidade de Sao Paulo para a obtengao do titulo de Livre Docente. Sao Paulo, 1996. PON-
TUAL, Pedro de Carvalho. Desafios Pedagdgicos na construgio de uma relagiio de parceria entre
Movimentos Populares e o Governo Municipal da Cidade de Sdo Paulo na gestdo Luiza Erundina. A
experiéncia do MOV A-SP 1989-1992. Dissertagdo de mestrado PUC-SP, 1995; Ciseski, Angela
Antunes (1997). Aceita um conselho: teoria e pritica da gestdo participativa na escola piiblica. Sao
Paulo, FE-USP, Dissertacdao de mestrado.
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contou com “a problematiza¢do da escola e levantou também a necessi-
dade de elaborar e discutir a concepgao das dreas do conhecimento sub-
jacente ao trabalho das diferentes escolas” (Saul, 1998: 164). Ao resgatar
os documentos do referido processo, observamos que houve um amplo
trabalho de discussao sobre o curriculo em toda a rede municipal, ini-
ciado logo no segundo semestre de 1989, tendo como coordenadora do
movimento a professora Ana Maria Saul, da PUC/SP.

Foi realizado um trabalho junto a Rede Municipal de Ensino de
Sao Paulo que demonstrou, por meio de uma prética pedagdgica nova,
a possibilidade de construgdo do curriculo em processo. Conforme
palavras da professora Ana Maria Saul,

foi na perspectiva de construgao e vivéncia de um novo paradigma cur-
ricular que trabalhou a Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Pau-
lo, na gestdo de Paulo Freire, como Secretario da Educagao. Isso impli-
cou “pensar curriculo, ler curriculo, fazer curriculo e sentir curriculo”,
tomando por empréstimo essas expressoes de Domingues, de outra for-
ma. Buscou-se uma reorientacao curricular presidida pela racionalidade
emancipatéria apoiada na “teoria critica”. (Horkheimer, Adorno,
Marcuse, Habermas)

A racionalidade emancipatdria toma como centrais os principios de cri-
tica e agdo. O seu objetivo € criticar aquilo que é restritivo e opressor,
dando atencdo, ao mesmo tempo, as questdes de liberdade e bem-estar.
Essa racionalidade dé destaque a capacidade de pensar criticamente e
refletir sobre a sua génese histérica, ou seja, pensar sobre o seu préprio
pensamento (Saul, 1998: 154).

O curriculo da escola ndo se limitou a “grade curricular”. Pelo con-
trario; procurou-se estabelecer, desde o inicio das discussoes sobre cur-
riculo da rede municipal de educacdo, a contextualizacao do significa-
do de curriculo de acordo com aquele momento sécio-politico, levan-
do-se em conta as interconexdes entre cultura, poder e transformacao.

Ao fundamentar o Movimento de Reorientacao Curricular,
explicitou-se de onde se estava partindo e aonde se queria chegar. O
objetivo era efetivamente trabalhar na perspectiva da racionalidade
emancipatdria, o que implicava estabelecer uma “relacdo dialéctica
entre o contexto histérico-social-politico e cultural e o curriculo, como
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um todo [...] concebendo o curriculo como um processo em constante
construgdo, que se faz e se refaz” (Saul, 1998: 154-5). E, para que essa
construgao fosse possivel, diversos sujeitos foram requeridos nesse
processo. O que efetivamente se deu na rede municipal de ensino.

A proposta de reorientacdo curricular da rede municipal de ensi-
no de Sdo Paulo, na gestdo de Paulo Freire e de Mdrio Sérgio Cortella
(1989-1992), pressupds uma concepgao de curriculo “como uma teoria
critica, objetivando a uma construgdo no processo, (que) desmonta
mitos das pedagogias neutras” (Sdo Paulo, 1990: 8-9). Nesse sentido,
procurou reconhecer e trabalhar as relagdes pessoais e interpessoais
que se estabeleciam quando da construgao do curriculo da escola. Além
disso, buscava resgatar a identidade do préprio educador, investindo
na sua formagdo e desafiando-o a assumir-se como agente de sua pro-
pria pratica.

O projeto interdisciplinar era central nesse processo, mas a partir da

investigacdo da realidade local como forca presente e necessdria a cons-
trugdo desse novo curriculo para a escola. A presenca das relagdes so-
ciais na vida da escola, como objeto de reflexao e conhecimento, levara
a mudangas, num primeiro instante, na realidade local da prépria esco-
la e, num momento posterior, num contexto mais amplo. Politicamen-
te, essa postura possibilitard a organizagao dos educadores em um todo
coletivo. Coletivo este que nao anula cada individuo, mas que o reco-
nhece como produtor critico de conhecimento e nao o concebe mais
como um sujeito isolado, mas como alguém que junto com o outro cons-
tr6i uma nova prética. Essa nova prética levard a escola a rever sua
estrutura criando novos espacos, eventos e instancias de decisao atenu-
ando a forca que a estrutura burocrética hoje assume, muitas vezes
impedindo a viabilizagdo de novas propostas (Prefeitura Municipal de
Sao Paulo, 1990: 10-2).

A experiéncia da inovagdo curricular no Municipio de Sdo Pau-
lo, denominada “Projeto Interdisciplinar”¢, partia de cinco principios
bem delimitados:

6. Esta organizacgdo do projeto interdisciplinar da politica municipal de Educagdo de Sao
Paulo, que foi a base da proposta de reorientagao curricular daquela gestao, pode também ser
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1. reconceitualizagao do processo de producao do conhecimento;

2. redefini¢dao das areas de contetdo cobertas pelo curriculo es-
colar;

3. reorientagdo da compreensao e utilizagdo do curriculo escolar;
4. transformacdo das relacdes entre educadores e educandos;

5. alteragdo do papel desempenhado pelas escolas nas vidas de
alunos.”

Nas palavras do professor Mario Sérgio Cortella (1992: 58), entao
Secretario Municipal de Educagao de Sao Paulo, ap6s assumir o lugar
deixado por Paulo Freire em maio de 1992,

o quadro de referéncia teérico-medotolégico norteador da politica pe-
dagogica privilegiou a valorizagao da relagao teoria/pratica, a introdu-
¢do da interdisciplinaridade, a concepgao da relacdo dialdgica para a
qual o resgate da realidade social e cultural dos educandos é indispen-
sével e o desenvolvimento das programacoes das escolas a partir do
estudo da realidade local.

O Movimento de Reorientagao Curricular e Formagao Permanente
dos educadores envolveu o coletivo das unidades escolares e a comu-
nidade em um trabalho de reflexdao conjunta, desde a problematica da
realidade até a elaboracdo de propostas pedagdgicas. Para tanto, res-
gatou-se as experiéncias dos movimentos sociais e culturais dos anos
60, partindo-se do que Paulo Freire chamava, nos Circulos de Cultura,
de “leitura do mundo”®, contextualizando a construcao do curriculo a

observada em outros trabalhos, a partir das respostas dadas por Paulo Freire a duas entrevis-
tas que ele concedeu em marco 1989, quando iniciava a sua gestdo, constantes das paginas 41
a 55 do seu livro intitulado A educacio na cidade (Freire, 1999b).

7. Secretaria Municipal de Educagdo, 1991, p. 2.

8. Paulo Freire considera necessério sempre “ler o mundo” antes da “leitura da palavra”.
Ele afirma que “como educador preciso de ir ‘lendo’ cada vez melhor a leitura do mundo que
os grupos populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato e do maior de que o
seu é parte. O que quero dizer é o seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas minhas rela-
¢Oes politico-pedagdgicas com os grupos populares, desconsiderar seu saber de experiéncia
feito. Sua explicacdo do mundo de que faz parte a compreensdo de sua prépria presenga no
mundo” (Freire, 1997b: 90). Sobre esse conceito, consultar tese de doutorado da professora
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partir das relagGes estabelecidas pela escola com a sua comunidade,
com o seu bairro. Ao fazé-lo, abriam-se condicdes para que a dimen-
sdo cultural ganhasse espaco na escola, porque a partir do processo
do conhecimento da realidade mediante coleta de dados junto a co-
munidade, procedia-se a definicdo do tema gerador, ou seja,

o caminho para atingir o saber, compreender e intervir criticamente
numa determinada realidade estudada [...] Pressupde uma metodolo-
gia que acredita no crescimento do individuo através do trabalho cole-
tivo, da discussdo, da problematizagdo, da interrogacdo, do conflito e
da participagdo na apropriagao, construgao e reconstrucgao do saber [...]
E o ponto de encontro interdisciplinar para todas as areas do conheci-
mento (Secretaria Municipal de Educacdo, 1991: 9).

Como vemos, ao se trabalhar com o projeto interdisciplinar, dava-
se énfase a integracdo das disciplinas, mas a partir da tentativa de
desenvolver um curriculo que “de forma sistemética, tornasse a reali-
dade e a cultura do aluno a base a partir da qual evoluissem as expe-
riéncias educativas criadas no contexto da sala de aula (Torres et al.,
2002: 114). Nao havia referéncia ao conceito de “Curriculo Intertrans-
cultural”, mas, na idéia de Circulo de Cultura e no projeto interdisci-
plinar, como estamos verificando, j4 estava pressuposta a abertura do
curriculo da escola levando em conta a dimensao cultural e, por con-
seguinte, os saberes que os alunos traziam para a escola. Nesse senti-
do, conforme escrevem Torres, O’Cadiz e Wong (ib.: 115),

o levantamento preliminar ou estudo da realidade [é realizado] para
encontrar as “situagdes significativas”, isto €, circunstancias sociais, cul-
turais, politicas da vida didria dos alunos que constituem a sua expe-
riéncia de vida.

Todo o trabalho da reorientagao curricular da Escola Publica Po-

pular que estamos destacando fixava as bases da construgdo de uma

Angela Antunes (2002), intitulada Leitura do Mundo no contexto da planetarizagdo: por uma Peda-
gogia da Sustentabilidade.
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escola mais curiosa, mais prazerosa e aprendente. Contra uma educa-
¢do “bancéria”, denunciada desde Pedagogia do oprimido (1987), Freire
tala da curiosidade como oposigao a posigao docil e paciente, passiva
ou apassivada do aluno. Segundo ele, “o conhecimento ndo se trans-
fere; se sabe, se conhece, se cria, se recria, curiosamente, arriscada-
mente” (Freire & Guimaraes, 1982: 79).

Em Pedagogia da autonomia (1997b), Paulo Freire nos fala um pou-
co mais sobre a exigéncia da curiosidade no ato de aprender e que nao
se admite, por exemplo, a negacdo da curiosidade do outro, porque a
“curiosidade que silencia a outra se nega a si mesma também” (ib.:
95). Na seqiiéncia dessa mesma reflexao, Freire sugere uma aula que
ndo canse o aluno, que nao o faca dormir, ou seja, falar ao professor de
uma aula que desafie os alunos em vez de ser uma “canc¢do de ninar”
(ib.: 96). Trata-se de incentivar a curiosidade critica que, por sua vez,
remete a outras curiosidades. Se assim acontece, o aluno estaria diante
do prazer de aprender, porque, conforme entendemos, curiosidade sa-
tisfeita leva ao sentimento do prazer, entendido aqui como o alcance de
um desejo, um desejo satisfeito, porque saciada a curiosidade.

Mas para realizar um trabalho com essa caracteristica de incenti-
vo a curiosidade, torna-se necessdrio um exercicio permanente de cria-
tividade. Esta, segundo Gianni Rodari,

é sindnimo de “pensamento livre”, isto €, de capacidade de romper co-
tidianamente os esquemas da experiéncia. E “criativa” uma mente que
trabalha, que faz perguntas, que descobre problemas onde os outros
encontram respostas satisfatérias (na comodidade das situagdes onde
se deve farejar o perigo), que é capaz de juizos auténomos e indepen-
dentes (do pai, do professor e da sociedade), [...] que remanuseia obje-
tos e conceitos sem se deixar inibir pelo conformismo. (1982: 140)

O curriculo, na perspectiva abrangente pensada e executada na
experiéncia da SME/SP, 1989-1992, considerava a participacdao dos
professores fundamental para permitir o incentivo a curiosidade do
aluno, dando especial atengao aos docentes e valorizando a participa-
¢do dos demais segmentos escolares no processo, por exemplo, da
definicdo do “tema gerador”. Tratava-se de um didlogo que acontecia



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 57

entre professores e demais segmentos escolares, como forma de enri-
quecer a experiéncia da propria comunidade escolar.

Segundo as palavras de Ana Maria Saul,

esse didlogo envolvente permite trazer para a discussao curricular os
assuntos e as no¢des de mundo, de regido, da comunidade que circun-
da a escola. Ou seja, nessa visao de curriculo vocé pode ter pessoas que
estdo se escolarizando e, ao mesmo tempo, estdo em processos de cida-
dania. A escola ganha, entdo, um lugar dentro do projeto politico que
vocé vive em cidade. Essa educagdo, assim praticada, é formadora de
uma cultura pedagogica “politizada”. E essa escola perde, entdo, aque-
le tradicional lugar de servir “inocentemente” ao projeto politico impli-
cito dentro dos didrios oficiais; sim... parecem ndo ter, mas os didrios
oficiais cumprem um papel e um projeto politico. (Saul, 1990: 55-56)

Em relagao a questdo da avaliacdo do processo de ensino e apren-
dizagem, uma das dimensdes do curriculo escolar, aspecto muito caro
a reflexao que realizamos permanentemente no Movimento da Escola
Cidada, assim se manifestou o préprio Paulo Freire:

Se nés mantemos tanta reprovagado é porque algo ocorre com a relagio
entre esses meninos e a cultura com cujo trato eles sdo reprovados. O
que ocorre ai € uma elaboracao elitista das formas e dos usos da cultu-
ra. E n6s dizemos: “clarear”, isso porque nao posso, enquanto Secreta-
rio, e tu ndo podes, enquanto coordenadora, obter por decreto que as
pessoas (professoras) passem a ver como nés vemos. Devemos respei-
tar muita coisa. E devemos, também, propor como norma dessa gestao
que iremos respeitar o perfil dessa cultura popular; vale dizer o seguin-
te: esses meninos serdo respeitados em sua organizacao e sabedoria
cultural. Com isso estaremos respeitosos ante um perfil de classe so-
cial. Isso — justamente isso — tem sido dificil para a educacdo burgue-
sa na medida em que ela se diz universal e igual para todos. (Freire, in:
Saul, 1990: 57; grifos nossos)

Pensamos que o Movimento da Escola Cidadi é resultado também
deste processo histérico e dessa concepgao de educagdo, como vere-
mos a seguir.
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1.2. 0 Movimento da Escola Cidada

De acordo com as palavras de Paulo Freire, a Escola Cidada é
aquela que

se assume como um centro de direitos, como um centro de deveres. O
que a caracteriza é a formagao para a cidadania. A Escola Cidada, en-
tao, € a escola que viabiliza a cidadania de quem estd nela e de quem
vem a ela. Ela ndo pode ser uma escola cidada em si e para si. Ela é
cidada na medida em que se exercita na construgdo de quem usa o seu
espago. A Escola Cidadad é uma escola coerente com a liberdade, que,
brigando para ser ela mesma, viabiliza ou luta para que os educandos e
educadores também sejam eles mesmos. E como ninguém pode ser s6,
a Escola Cidada é uma escola de comunidade, de companheirismo. E
uma escola que nao pode ser jamais licenciosas nem jamais autoritaria.
E uma escola que vive a experiéncia tensa da democracia (Gadotti &
Romao, 1997d: Quarta capa).

Segundo Moacir Gadotti,

o Projeto da Escola Cidadd nasceu do inconformismo de muitos educado-
res e nao-educadores com a deterioragao do ensino publico e da ousa-
dia em enfrentar o discurso e a proposta hegemonicas neoliberais, con-
frontando-lhes uma alternativa, a partir de uma concepcao democrati-
ca de educagdo e com base em experiéncias concretas de renovacao de
ensino (Gadotti, 2000a: 278).

Temos acompanhado muito de perto a experiéncia da Escola Ci-
dada. E antes de nos envolvermos diretamente nesse movimento, ja
tinhamos noticias da existéncia dessa nova perspectiva e proposta de
escola publica popular por meio do livro, do mesmo autor, intitulado
Escola cidadi (1993a), em que Gadotti, depois de fazer um breve histéri-
co sobre a problematica da autonomia escola, sob varios aspectos, ofe-
rece ao leitor o que ele chama de “Decélogo da Escola Cidada” (Gadotti,
1993a: 54-60). Vejamos, na integra, esse decalogo, versao escrita em
1992 e publicada no livro Pedagogia da praxis (Gadotti, 2001: 266-67).

1. A escola publica autdnoma ¢é, antes de mais nada, democritica — para
todos —, democratica na sua gestdo, democrética quanto ao acesso e
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permanéncia de todos. E, além disso, popular, isto €, tem um carater
social comunitario, espago do publico para elaboragao da sua cultura.

. Para ser autdbnoma nao pode ser dependente de drgdos intermedidrios

que elaboram politicas das quais ela é mera executora. Por isso, no
sistema tnico e descentralizado, os técnicos dos 6rgaos centrais de-
vem prestar servicos nas proprias escolas. Uma escola poderia ter
mais de um prédio ou campus como as universidades. Portanto, to-
dos nas escolas.

. A escola cidada deve valorizar o contrato de dedicacdo exclusiva do

professor. O méximo de quatro horas diarias de aula e quatro horas
de outras atividades na escola ou em casa e substitui¢des (equipe
interdisciplinar). Valorizar a escola significa ndo levar trabalhos para
casa a ndo ser que na escola nao haja lugar adequado. Neste caso, ele
deve utilizar em casa o horario que deveria prestar na escola até que
a escola ofereca acomodagdes adequadas para o trabalho docente
extraclasse. Fim do professor-bico e profissionalizagao.

4. Acdo direta. Valorizar as iniciativas pessoais e os projetos das escolas.

O problema nao estd na crise da escola, mas na crise do sistema, na
rotina que ele produz na escola pelo seu excessivo controle. A crise
do sistema aprisiona a escola a padronizacgdo sob o pretexto da de-
mocratizagao das oportunidades.

. A escola auténoma cultiva a curiosidade, a paixao pelo estudo, o

gosto pela leitura e pela producao de textos, escritos ou ndo. Apren-
dizagem criativa e ndo mecanica. Propde a espontaneidade e o in-
conformismo.

. E uma escola disciplinada. A disciplina que vem do papel especifico

da escola: o sistemético e o progressivo.

. A escola ndo é mais um espago fechado. Sua ligacdo com o mundo se

da com o trabalho. A escola autbnoma procura unir-se ao mundo ex-
terior pelos espagos sociais do trabalho, das profissdes, das multi-
plas atividades humanas. Ela € um laboratério do mundo que a pe-
netra.

. A transformagao da escola ndo se dd sem conflitos. Ela se da lenta-

mente. Pequenas ag¢des, mas continuadas, sao melhores no processo
de mudancga que eventos espetaculares, mas passageiros. S6 a agao
direta de cada professor, de cada classe, de cada escola, pode tornar
a educacdo um processo enriquecedor.
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9. Nio hd duas escolas iguais. Cada escola é fruto do desenvolvimento
de suas contradigoes.
10. Cada escola deveria ser suficientemente autonoma para poder or-
ganizar o seu trabalho da forma que quisesse, inclusive contratando e
exonerando, a critério do conselho de escola.

Observamos, nesse primeiro decdlogo, uma preocupagao de
Moacir Gadotti em estabelecer e fortalecer os principios da Escola Ci-
dada, reforcando, por exemplo, a gestdo democratica da escola, a sua
necessaria autonomia, a construgao do projeto pelas escolas e a luta
contra a padronizacdo das atividades, destacando, de forma muito
clara, a importancia dos professores nesse processo, enfatizando a sua
profissionalizagdo, a abertura da escola como espaco publico. O autor
centra suas reflexdes, principalmente, na sua gestdo enquanto unida-
de auténoma.

Por outro lado, notamos a preocupagao com o curriculo escolar,
que deveria, com base na sua autonomia, estimular a curiosidade, a
paixdo e a aprendizagem criativa, fatores que se referem mais a uma
dimensao relacionada a constru¢do de um referencial curricular para
a Escola Cidada, uma escola que, acima de tudo, deveria ser rigorosa
em sua sistematizagdo e progressividade. Tratava-se de deixar claro
que, embora fosse uma escola que trabalharia com dimensdes até en-
tao pouco desenvolvidas numa pedagogia mais conservadora ou tra-
dicional, ndo deixava de ser rigorosa — portanto cientifica e politica-
mente comprometida — com a formacao dos seus alunos.

No segundo decélogo da Escola Cidada, documento que o pro-
fessor Moacir Gadotti chamou de Teses sobre a Escola Publica: novo
decalogo da Escola Cidada, o autor apresenta novas teses (Gadotti,
2000c. In: Rattner, 2000: 303-7), como forma de estimular a permanen-
te reflexdo critica sobre o préprio Movimento da Escola Cidada, so-
bretudo, nos encontros nacionais e internacionais que tém sido orga-
nizados em torno deste movimento.

1°Mudar é possivel. Devemos recusar a tese fatalista de que a es-
cola publica brasileira nao tem mais remédio. Podemos sim mudar a
escola publica. As recentes experiéncias, fundadas na concepgdo cida-



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 61

da de educagdo, representam uma alternativa viavel ao projeto neoli-
beral capitalista de escola publica. Elas comprovaram que a escola pu-
blica pode ser competente, participativa e democratica.

2% Que escola? A escola publica é a escola da maioria, das perife-
rias, dos cidaddos que s6 podem contar com ela. Nenhum pais do mun-
do se desenvolveu sem uma boa escola ptiblica. Nenhuma sociedade se
desenvolveu sem incorporar a grande maioria dos seus cidaddos ao
bem viver. A escola publica do futuro, numa visdo cidada freiriana,
tem por objetivo oferecer possibilidades concretas de libertagao para
todos.

3" Escola e empresa. S6 o Estado pode dar conta do nosso atraso
educacional. As empresas e as escolas particulares podem ajudar ape-
nas parcialmente a resolver esse problema, desde que seja para o bene-
ficio do aluno e sob o controle da escola e do sistema de ensino; desde
que tenham um grande compromisso com o ensino publico, lutando
por mais recursos publicos para ele. Em geral, os interesses da escola
publica colidem com os da escola privada, pois, se a primeira tiver um
6timo desempenho, a segunda podera perder sua clientela.

4% Escola e Estado. Nao ha mudangas na escola sem uma concepgao
de Estado. E a prépria escola que deve mudar, por dentro, a partir dela
mesma. Mas ela, sozinha, ndo muda, sem uma concepcao de Estado e
de educagdo. Historicamente o Estado brasileiro tem sido monopdlio
das elites economicas. A escola estatal nao é necessariamente publica.
Para ser ptblica ela precisa ser democratizada, isto é, possibilitar a par-
ticipacdo da comunidade escolar, interna e externa, em todos os seus
niveis de decisao e de agao politico-pedagogicas.

5" Escola e sociedade. Para mudar, a escola precisa apoiar-se na
sociedade, através da criagdo de uma esfera publica de decisdao nao-
estatal, como o emblemaético “or¢amento participativo” e a “constituin-
te escolar”. Para mudar, ndo basta que a andlise dos governantes e as
solugdes apontadas estejam corretas. E preciso que elas sejam legitima-
das pela discussao coletiva. Quem opera a mudanga é o coletivo.

6" Redes e movimentos. A escola publica ndo pode mudar sozi-
nha. A escola publica de qualidade para todos precisa ser uma escola
em rede de colaboragéo soliddria em todos os niveis — local, regional e
mundial — buscando a constru¢do democratica radical como alternati-
va poés-capitalista. As redes em educagao se constituem em espagos
abertos que se auto-reproduzem e assim se fortalecem, constituindo-se
em movimentos em permanente mudanga.



62

PAULO ROBERTO PADILHA

7% Era da informacao. A escola precisa passar de uma concepgao de
educagdo como producao em série — seriagdo — e de repeti¢ao de sa-
beres da sociedade industrial, da parcelarizagdo do conhecimento, para
uma concepgao transdisciplinar da educagdo, da era da informagao p6s-
industrial e da nova economia, onde predominam a autonomia e a apren-
dizagem colaborativa, onde todos podem “dizer a sua palavra” (Freire).
Na era da informagao, a escola precisa deixar de ser lecionadora, para
ser gestora do conhecimento. S6 o conhecimento compartilhado € co-
nhecimento vélido. A educagdo é mais um ato de produgdo do que um
ato de transmissao e de assimilagdo de conhecimentos.

8" Cultura e estrutura. O desafio da mudanca da escola ptblica é,
ao mesmo tempo, cultural e estrutural. Sem mexer nas estruturas nao
se muda a escola. Mas também é preciso mexer nas relagdes sociais e
humanas e numa cultura escolar que valoriza um certo saber e despre-
za outro. A escola é um espago de relagoes socio-culturais. A reestrutu-
ragdo fisica da escola deve associar-se a uma reestruturacao espiritual e
cultural.

9% Curriculo e avaliacdao. A mudanca curricular ndo pode limitar-
se aos contetidos disciplinares, mas deve atingir também os contetidos
atitudinais. A avaliagdo que classifica, seleciona e pune, ratifica a ex-
clusdo social. Avaliar, numa concepgdo cidadd, é um ato de conheci-
mento que implica uma predisposi¢dao de acolher um ser humano em
sua totalidade e ndo apenas um aprendiz deste ou daquele saber.

10° Professor. O professor é um profissional do sentido e mediador
do conhecimento. Sozinho, contudo, ele ndo da conta de todas as tarefas
da escola. E necesséria a contribui¢ao dos pais e dos profissionais nao-
docentes na elaboragao do projeto eco-politico-pedagdgico da escola e na
sua gestdo. O professor conhece o seu aluno também através de conheci-
mentos fornecidos pelos pais sobre o contexto em que ele vive’.

9. Estas teses, escritas pelo professor Moacir Gadotti, foram publicadas no seu artigo

intitulado ‘Educacdo para e pela cidadania” (Gadotti, 2000c: 289-307, in: Rattner, 2000.). Esse
artigo apresenta, em detalhes, toda a trajetéria do Movimento da Escola Cidada nos tltimos
dez anos, culminando justamente com as teses do novo decalogo que aqui analisamos. Esse
novo decélogo foi também divulgado amplamente antes e durante o I Encontro Nacional das
Escolas Cidadas, em 2001, com carater totalmente aberto, ou seja, passivel de ser atualizado e
modificado pelos participantes daquele encontro. O documento foi lido pelos participantes
do encontro, mas ndo chegou a ser discutido em plendrio. Portanto, ndo sofreu destaques nem
mesmo qualquer alteragdo formalmente apresentada ao Instituto Paulo Freire e ao préprio
professor Moacir Gadotti.
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Observamos, inicialmente, que enquanto o primeiro decdlogo nao
apresenta titulos no inicio de cada um dos itens, isso acontece no se-
gundo, o que orienta mais o leitor sobre a énfase pretendida. Mas os
itens, mesmo ndo tendo relacdo direta um com o outro, em termos de
vinculag¢do da ordem em que sdo apresentados, guardam certa rela-
¢do no que se refere aos principios que defendem e aos seus contet-
dos mais gerais. Esse é o caso, por exemplo, do item 1 de ambos os
decélogos. No primeiro documento, nesse item é enfatizado o caréter
publico, democratico, comunitario e social da Escola Cidada, refor-
¢ando a idéia da autonomia escolar. No segundo documento, a énfase
é para a possibilidade da mudancga da escola ptublica, como que num
esfor¢o para mostrar que, apesar dos limites e dificuldades, houve,
em dez anos, significativos avancos da Escola Cidada, que se coloca-
ria como uma alternativa vidvel ao projeto neoliberal e capitalista de
escola publica. Como vemos, o segundo documento é bem mais radi-
cal na critica ao projeto educacional neoliberal, que introduz a mer-
cantilizacdo da escola, o que se confirma na tese quarta do novo
decélogo. Neste, para que a escola mude, torna-se necessdria uma con-
cepcao de Estado e de educagao que nao esteja subordinada aos inte-
resses da logica do mercado, a qual, hoje, invade também a escola
publica.

No primeiro decdlogo, em relacdo a autonomia, defendia-se a
possibilidade de a escola mesma promover, por exemplo, a contrata-
¢do e a exoneracao de servidores, cabendo ao Conselho da Escola a
responsabilidade por essa tarefa. No segundo decalogo, aparece o
conceito de autonomia com maior clareza e consisténcia. Ela é apre-
sentada nao apenas como parte da prépria natureza da educagao, mas
também como uma estratégia da escola para se inserir, com projeto
proprio, num conjunto maior de escolas. Dai a necessidade de uma
concepgao de Estado. Nos anos 90, os conceitos de autonomia e de
cidadania ganharam grandes espagos nos debates educacionais. O
novo decalogo beneficiou-se desses debates. Isso explica, em parte, a
radicaliza¢do do discurso antineoliberal da segunda versao. Por outro
lado, ha também um deslocamento do eixo da gestdo democrética para
0 eixo do curriculo, além de maior énfase a educagdao em rede e ao seu
fortalecimento com outras esferas, mais ampliadas, da sociedade, para
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ajudar na democratiza¢do da escola, bem como a ampliagao do con-
ceito de curriculo, que ndo se restringe a contetidos escolares, mas
também aos conteddos atitudinais, a avaliacao e, principalmente, a
cultura da escola e as relagdes sociais e humanas que ali se estabele-
cem. Esse decalogo, diferentemente do primeiro, destaca a dimensao
cultural e intercultural para a construcao do curriculo.

Segundo Sandra Corazza (2002), podemos constatar uma proxi-
midade dos discursos oficiais e alternativos, na década de 1990, con-
fundindo muitas vezes as politicas publicas de gestdes governamen-
tais de “esquerda” e de “direita”. Segundo ela analisa,

hoje, nestes tempos da nova ordem mundial, de capitalismo tardio em
escala global, de neoliberalismo governamental e de soberania do mer-
cado transnacional, ndo ha mais um centro fixo, seja ele de poder, de
producdo e trabalho, de capital e cultura, de formagao dos sujeitos. [...]
Este é um tempo de reciclagem de ideologias, conhecimentos, comuni-
cacdo. [...] Tempo de reconfiguracdo e aboligao de fronteiras entre cién-
cia e ficgdo, publico e privado, material e imaterial, humano e sobre-
humano, natural e sobrenatural. [...] Porque somos sujeitos desta época
e de nenhuma outra, ndo conseguimos experimentar mais a Educagao e
a Pedagogia do mesmo jeito que antes. Por isso, as praticamos, enquan-
to novos seres hibridos que somos. Seres que, dentre outras caracteris-
ticas, possuem, em seus fazeres, pensares e dizeres, uma porgao de cur-
riculo “oficial” e outra porcao de curriculo “alternativo”. Ao perder-
mos os fatores distintivos, entre “oficial” e “alternativo”, nossos curri-
culos passam a ser representados pelo traco de uniao que liga, agora, as
duas palavras (Corazza, 2001: 101-2).

A adverténcia de Corazza causa surpresa nela propria e também,
possivelmente, nos seus leitores. Ela apresenta o resultado de uma ana-
lise comparativa que fez, buscando — e encontrando — grandes “simi-
laridades discursivas entre o curriculo nacional, expresso nos PCNs, e
0 Movimento Constituinte Escolar, Movimento de construc¢ao da Esco-
la Democratica e Popular” do governo petista do Rio Grande do Sul
(ib.: 104), estudo sobre o qual nos voltaremos oportunamente.

Reconhecemos o trabalho da autora e os riscos, nos dias atuais,
dessa confusado terminoldgica e discursiva, o que evidencia a presen-
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¢a de um hibridismo que ndo é apenas resultado de uma mistura se-
mantica. Significa, sim, a (con)fusao concreta de idéias, politicas e ideo-
logias, tao favorecidas na contemporaneidade, por exemplo, pelas
novas tecnologias, pelas novas midias e, muitas vezes, pela falta de
cuidado no ato de se propor politicas publicas educacionais ou rela-
cionadas a outras areas.

Nao consideramos, com isso, a inexisténcia das posigdes politi-
co-ideolégicas diferentes, nem muito menos das diferengas marcan-
tes do carater das politicas sociais que governos mais progressitas (de
esquerda ou de centro esquerda) tém apresentado nos ultimos vinte
anos no Brasil, se comparadas com as forgas politicas conservadoras
no pais, com o que Corazza também concorda. Houve, por exemplo,
na proposta da gestao popular e democratica de Paulo Freire, a frente
da Secretaria Municipal de Sao Paulo,

uma aposta politica clara de colocar o ensino publico ao servigo das
comunidades de pobres e trabalhadores. Ao fazé-lo, as reformas do
Partido dos Trabalhadores fizeram com que todos os que estavam en-
volvidos examinassem de forma mais critica as suas vidas em relacao a
educacdo das criangas brasileiras e, em particular, das criangas pobres
(Torres et al., 2002: 101).

No entanto, como analisa a professora Corazza, ao contrario do
que se passava ha trinta anos e, também, conforme entendemos, a
época daquela gestao de Paulo Freire, as diferengas entre os discursos
“oficiais” e “alternativos” estio cada vez mais dificeis de ser notadas,
tanto nas propostas de politicas, quanto no processo mesmo da ope-
racionalizagdo dessas politicas. Devemos reconhecer coeréncia na ana-
lise da autora, por exemplo, se observarmos que, em parte, esse pro-
blema se deve a descontinuidade administrativa governamental e ao
revezamento no poder de forcas politicas e ideoldgicas contrdrias nos
altimos anos, o que demonstra que essa confusdo € real, sobretudo
por parte da populagao que sente diariamente o resultado dessas po-
liticas e que, ao final de cada gestdo, tenta, por meio do voto mais ou
menos consciente — essa seria outra longa discussdao que nao faremos
aqui — “acertar novamente”. No entanto, ndo podemos deixar de re-
gistrar, resguardando-nos dos eventuais exageros de confusoes ideo-



66 PAULO ROBERTO PADILHA

légicas, que se confundam com possiveis hibridismos culturais, que
ha, conforme destaca o professor José Eustaquio Romao (2000), uma
forte apropriagdao que a “direita” faz das bandeiras da “esquerda”,
descaracterizando-as, ressignificando-as e utilizando-as conforme seus
interesses politico-ideolégicos. (Romao, 2000)

Ora, se ndo tem havido clareza nos discursos, se ndo hd purismo
nas propostas ideoldgico-politicas — se os pactos sao cada vez maio-
res e, aparentemente, necessarios — e, se por outro lado, ha todo um
processo de absorc¢do e de mistura da linguagem e dos discursos ofi-
ciais ou alternativos — até mesmo porque dependem do lugar politi-
co ocupado em determinado momento — fica confuso para a popula-
¢do saber qual discurso € oficial ou alternativo.

Sao varias as possibilidades de, hoje, adotarmos discursos e mes-
mo prdticas hibridas, o que nado é, de antemao, sob o aspecto cultural,
por exemplo, algo negativo. O que queremos enfatizar, nesse caso, é o
cuidado com a coeréncia politico-ideolégica e programaética que se
exige hoje de todos os setores da sociedade e, sobretudo, dos educa-
dores. Por essa razao, entendemos a radicalidade democratica e o dis-
curso afirmativo do novo decalogo da Escola Cidada, antineoliberal
explicito, como uma forma encontrada de demarcar claramente uma
posicdo e de ndo deixar dividas sobre o caréter ideolégico-politico
dessa proposta, no quadro geral da globaliza¢do capitalista. Dentro
dessa perspectiva é que a Escola Cidada se apresenta, de acordo com
as palavras do professor José Clovis de Azevedo, secretdrio de Educa-
¢ao do municipio da Porto Alegre de 1997 a 2000, como

um desafio permanente as “velhas” e as “novas” préticas; seus avancos
denunciam superagdes e inconcretudes, cada passo anuncia “o novo”,
desafia o “velho” que, dialeticamente, compde o processo irreversivel
da historicidade que o confronto do contraditério produz nas experién-
cias e praticas cotidianas. Por ser um processo politico e coletivo, a Es-
cola Cidada é irreversivelmente fertilizada pela critica e autocritica de
seus sujeitos, cujas autorias denunciam as especificidades das trajeto-
rias, o singularismo da experiéncias, as diferengas e as nuangas de con-
cepcoes. Essa diversidade, contudo, articula-se no processo democrati-
co e participativo, produzindo, renovando e fecundando a sua cami-
nhada. Mas a sua dialogicidade ndo é apenas enddgena. A interacao
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permanente com a cidade, com os usudrios, com os meios académicos,
com outras experiéncias educacionais possibilitam o estabelecimento
de referéncias para a percepc¢ao das suas contradicoes e de seus avan-
¢os (Azevedo, 2000: 23).

De toda forma, podemos observar nos documentos e nos discur-
sos proclamados, que eles também apresentam o carater hibrido, con-
forme nos falou a professora Sandra Corazza (2002). Isso se confirmar
se compararmos os referidos discursos proclamados a outros docu-
mentos e discursos oficiais que defendem, por exemplo, uma escola
disciplinada, a valorizagdao das iniciativas pessoais e os projetos das
escolas e as mudangas sempre necessdrias a educagao — um discurso,
reconhecamos, que pode ser facilmente utilizado por qualquer cor-
rente politica, como podemos constatar.

A radicalizagao no discurso da Escola Cidada surge também como
uma resposta ao acirramento das politicas publicas de carater neoli-
beral, que ganharam as reformas internacionais e nacional de educa-
cao, sobretudo a partir da segunda metade da década de 1990. Tais
reformas — muitas delas voltadas principalmente para o curriculo
das escolas, tiveram reflexos diretos na educagao brasileira e nas poli-
ticas publicas representadas pelas alteragdes promovidas a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB 9.394 /96, abrin-
do espaco para uma proposta curricular que tendeu a nacionalizar o
curriculo das escolas, justamente num momento em que os curriculos
locais ganhavam forga (Silva, 1998; Macedo, 1999; Arroyo, 1999, entre
outros).

As teses do decalogo da escola cidada apresentadas em 2000, dao
muito maior énfase, portanto, ao curriculo, a avaliagdo, a mudanca
estrutural e cultural das escolas e das relagoes sociais e humanas que
nela se estabelecem. Na mesma dire¢do, o decalogo de 1992 fala de
escola autdbnoma que cultiva a curiosidade, a paixao pelo estudo e a
aprendizagem criativa. O que, certamente, prepara o terreno e refor-
¢a a énfase curricular do segundo documento. E, além disso, o novo
decalogo, ao tratar do papel do professor, preocupa-se muito mais
com a sua aproximacao dos demais segmentos escolares, contando
com os conhecimentos advindos do contexto escolar, do que propria-
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mente com as suas condi¢des de trabalho, como fazia anteriormente,
reforgando, assim, o coletivo escolar em vez de dar maior importan-
cia apenas a um segmento.

Para Moacir Gadotti, em principio, toda escola pode ser cidada,
na medida em que realizar uma concepg¢ao de educacao orientada para:

a) a formagdo para a cidadania ativa;
b) a educagao para o desenvolvimento.

No entanto, para ser cidada, a escola necessita seguir alguns
principios, que também foram se consolidando a partir da experién-
cia da escola publica popular e democrética. Esses principios sdao os
seguintes:

1° estatal quanto ao financiamento;

2° comunitaria e democrdtica quanto a gestao; e,

3° publica quanto a destinagao.

A Escola Cidada propde uma educagao para a cidadania. Nesse
sentido, cidadania é essencialmente consciéncia de direitos e deveres
e exercicio de democracia. Nao ha cidadania sem democracia. A de-

mocracia, por sua vez, conforme Moacir Gadotti tem escrito repetidas
vezes (1997a; 1997d), fundamenta-se em trés direitos:

1° direitos civis — como seguranga e locomogao etc.;

2° direitos sociais — como trabalho, salario justo, satide, educagao,
habitacao etc.;

3° direitos politicos — como liberdade de expressao, de voto, de
participacdo em partidos politicos e sindicatos etc.

Como podemos acompanhar, o Movimento da Escola Cidada
objetiva construir uma escola e um processo educacional voltados para
a formacao plena da cidadania. Visa a mobilizar a sociedade para a
conquista dos direitos acima mencionados, cuja garantia cabe ao Es-
tado, ao contrario do que propde a concepcao consumista, liberal e
neoliberal de cidadania (Gadotti & Romao, 1997d).

A Escola Cidada é também caracterizada pelo seu espirito de
mudanga, de inovagao educacional, que tem a ver com a construgao
de uma escola de melhor qualidade que encare o ato de ensinar e de
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aprender como um ato prazeroso. Trata-se de uma escola que tem
como tragos principais a alegria, a solidariedade de classes, sempre
emancipatoria, a afetividade, a responsabilidade e a curiosidade na
apropriagao e na recriagdo dos conhecimentos, voltada para a trans-
formagcdo social, cuja boniteza se manifeste na possibilidade da for-
magcao plena da pessoa, antes de qualquer coisa um sujeito’® também
social e emancipado.

A Escola Cidada é uma institui¢cao de ensino e de aprendizagem
que valoriza o didlogo, a participacdo ativa, portanto, a democracia
participativa, direta, combinada a democracia representativa, adequan-
do-as aos diferentes niveis, contextos, tempos, espagos e instancias de
decisdo sobre a politica educacional que se deseja e que se busca. Tra-
duz-se, dessa forma, numa organizacdo democratica que inclui nos
processos decisorios de sua gestdao administrativa, pedagodgica, finan-
ceira e comunitdria, todos os sujeitos e todos os segmentos escolares.
E uma escola em cuja proposta nao se admitem quaisquer formas de
discriminag¢do nem de preconceito, seja na hora de planejar ou de pro-
jetar as suas atividades, seja nos momentos de executar o que foi cole-
tivamente planejado e de avaliar o processo de ensino e de aprendiza-
gem dos alunos e da propria instituicao, seja, ainda, nos momentos
em que constrdi os instrumentos e os critérios da sua prépria auto-
avaliagao.

Essa escola trabalha na perspectiva de um “planejamento dialégico”
(Padilha, 2001) e de um processo de “avaliagio dialégica continuada”
(Romao, 1998; Padilha, 2000b), visando a que se possa, a partir da
escola e da comunidade, de forma socializada e ascendente, influen-
ciar dinamicamente as politicas publicas educacionais, e que, ao defi-
nir o seu curriculo intertranscultural, como veremos, tenha por refe-
réncia um processo rico e participativo de “leitura do mundo”. Desse
processo, resulta a definicdo dos conhecimentos significativos para o

10. Adotamos aqui a compreensdo de “sujeito” que nos é oferecida por Alain Touraine
(1997: 141-2). Ele chama de “sujeito” ao “esforco do individuo para se construir a si préprio
como um individuo, em vez de se construir como o subordinado de uma légica de ordem,
qualquer que seja a natureza dessa ordem”. O professor Stephen Stoer, também citando Touraine,
completa: “isto é, o sujeito é concebido como uma subjectividade (Stoer, 2001: 260) “e ndo como
um agente na implementacdo de uma necessidade histérica (Touraine, 1997: 142).



70 PAULO ROBERTO PADILHA

aluno, que valoriza a ciéncia e também as experiéncias e o contexto
socio-econdmico-cultural em que ele vive, respeitando o seu ritmo
pessoal sem perder de vista a dimensao de totalidade do conhecimen-
to e das experiéncias acumuladas pela humanidade — ou seja, o co-
nhecimento que é, a0 mesmo tempo, tomado e recriado numa dimen-
sdo local e global, isto €, numa dimensao “glocal”.

Acentuando a importancia que Freire atribui a cultura na defini-
¢ao do curriculo, destacamos que ele insistia que professores(as) pu-
dessem construir ciéncia, mas de forma humanizada e sempre rela-
cionando a educagdao com a experiéncia acumulada pelas pessoas na
cidade em que moravam, pois, assim, estaremos valorizando o reco-
nhecimento da “sabedoria de classe da cultura popular, estaremos
re-conhecendo a linguagem dessa cultura em seu papel fundamen-
tal de conhecimento-de-si desses seres humanos” (Paulo Freire, in:
Saul, 1990: 57).

E por isso que, hoje, entendemos Escola Cidada no contexto de
um movimento que busca, sobretudo, a constru¢do de um curriculo
consubstanciado na cultura “que va para além de uma abordagem
enciclopédica da organizacdo do conhecimento como genérico e es-
pecializado, divorciado das formacgdes sociais humanas, da histéria e
da cultura, para uma que facilite a interpretacdo interdisciplinar da
realidade” (Torres et al., 2002: 118). Diriamos mais: hoje, busca-se, no
contexto do Movimento da Escola Cidada, a construcao de um curri-
culo que trabalhe para além, inclusive, da prépria concepgao interdis-
ciplinar, pois dessa maneira a énfase deixara de ser a disciplina ou a
sua interagdo para passar a ser relacionada a cultura, as relagoes, inte-
ragdes e diferentes trocas intertransculturais. E dessa perspectiva que
estamos trabalhando ao realizar o presente resgate de experiéncias
relacionadas com o curriculo da escola.

O Movimento da Escola Cidada reorienta novas possibilidades
educacionais, e a sua referéncia é a experiéncia da escola ptblica po-
pular. A Escola Cidada se consolida e se caracteriza por visar a forma-
¢do para a cidadania. Essas experiéncias, quase invariavelmente, apre-
sentam os seguintes eixos centrais — que, desde ja, consideramos os
principais eixos do curriculo da Escola Cidada: 1. principios de convi-
véncia e aprendizagem em rede; 2. gestdo democratica; 3. curriculo;
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4. ciclos e avaliagao. A Escola Cidada pressupde uma nova qualidade
de ensino para a escola publica, geralmente ressignificando o curricu-
lo com base numa postura dialégica, que valoriza todos os conheci-
mentos historicamente acumulados pela humanidade, ao mesmo tem-
po que incentiva a construgao de novos conhecimentos, respeitando
justamente essa cultura acumulada, mas superando a antiga dicoto-
mia universalismos versus particularismos. E como sao, em sua maio-
ria, experiéncias em processo, apresentam diferentes configuragdes,
diferentes “identidades”, apesar de ter principios comuns.

A partir do ano de 2001, o Instituto Paulo Freire, institui¢ao nao-
governamental fundada héd dez anos para dar continuidade ao legado
de Paulo Freire, tem promovido e organizado os encontros da Escola
Cidada dentro do Férum Mundial de Educacao.

O Férum Mundial de Educacao, realizado de 24 a 27 de outubro
de 2001, em Porto Alegre, reuniu cerca de 15 mil pessoas. Dentre os
objetivos desse Férum, aconteceram diversas conferéncias, debates te-
maticos e especiais que procuraram contemplar diferentes concepcoes
educacionais que tém fundamentado diferentes praticas politico-pe-
dagégicas implementadas em todo mundo. Cerca de 800 trabalhos
foram apresentados durante este Férum, além de 29 eventos simulta-
neos sobre os mais variados assuntos, modalidades e niveis de ensi-
no, desde a educacdo infantil ao ensino superior, arte-educacao, in-
clusdo social, discrimina¢do, mundo académico, entre outros, sempre
pensando alternativas ao modelo neoliberal de educagao e apresen-
tando préticas concretas que comprovam o aumento da participagao
na busca de solugdes para os problemas do mundo atual. Nele, tive-
mos conhecimento de experiéncias de politicas ptuiblicas educacionais
que visaram a constru¢do de uma escola para todos, porque publica e
popular''.

Participamos do Férum Mundial de Educacao e, especialmente,
da coordenacao, no dia 26 de outubro de 2001, do I Encontro Nacional
das Escolas Cidadas (I ENEC), encontro que visou a fortalecer o Movi-

11. Ver Jornal do Forum Mundial de Educagio. Porto Alegre, 24 a 27 out. 2001. Programagao
no site www.forummundialdeeducacao.com.br
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mento da Escola Cidadd como acgdo propositiva de gestdo de politica
publica educacional, que seja a0 mesmo tempo alternativa a proposta
de educagdo neoliberal e que tenha por referéncia os principios da
Escola Cidada.

Dentre os objetivos do I ENEC, enfatizamos o de discutir uma
reconversao cultural frente a cultura neoliberal da mercoescola'?, bem
como a identidade e o sentido s6cio-cultural, politico e pedagdgico da
Escola Cidada. Para tanto, foram convidadas a participar desse en-
contro vdrias préticas e experiéncias das “Escolas Cidadas” de todo o
Brasil. Dentre as experiéncias relacionadas, destacamos as dos muni-
cipios de Constantina-RS (especialmente a aten¢do dada ao dialogo, o
respeito as diferencas e ao trabalho coletivo); Bardo de Cotegipe-RS
(registro de aprendizagens complexas voltadas para a realidade dos
sujeitos e para a reestruturagao curricular a partir do trabalho por tema
gerador); Goiania-GO (énfase a problemdtica da identidade cultural e
compreensdo do conhecimento como construcao conjunta dos educa-
dores e dos educandos); Cachoeirinha-RS (atencado especial a constru-
¢ao de uma educagao intercultural, com respeito a identidade e a di-
versidade cultural dos participantes de todo o complexo escolar e co-
munitério); Porto Alegre-RS (afirmagao do curriculo escolar e do Pro-
jeto politico-pedagdgico da escola a partir de um trabalho interdisci-
plinar que transcenda o espago fisico da escola e estabeleca um inter-
cambio com as demais instituigdes da sociedade, contemplando as
manifestacdes artisticas e culturais da comunidade escolar e fora dela;
um curriculo que acolha a diversidade, que explicite e trabalhe essas
diferencas e que garanta a todos o seu lugar e a valorizacao de suas
especificidades, ao mesmo tempo que aproveite o contato com essas
diferencas para questionar o seu préprio modo de ser); Alvorada-RS
(resgate da identidade com agdes individuais e coletivas na busca da
participagao para transformacdo da realidade/trabalho interdiscipli-
nar com base nos “Complexos Teméticos” e na valorizagdo da arte, no
respeito aos direitos humanos e a educagao para a paz); Caxias do

12. A mercoescola, segundo José Clovis de Azevedo, procura “organizar-se dentro da
l6gica empresarial voltada as necessidades de mercado [...] onde o curriculo é visto como uma
estratégia para integrar as novas geragdes as demandas do mercado”. (1995: 30)
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Sul-RS (resgate dos valores humanos e constru¢do de um curriculo
que contemple questdes atuais, a interdisciplinaridade, as manifesta-
¢Oes culturais da comunidade), Ipatinga-MG (énfase ao respeito e ao
ritmo diferenciado dos educandos, a formagao ampla do desenvolvi-
mento integral, as experiéncias dos alunos, respeito ao grupo e a di-
versidade cultural dos sujeitos)®.

Todas as praticas citadas fazem parte do Movimento da Escola
Cidada que, no seu conjunto, apresenta as caracteristicas marcantes
de um fazer em processo.

Reiteramos que o0s objetivos especificos tanto dos Féruns realiza-
dos em Porto Alegre-RS, como do préprio movimento sdo, dentre
outros, levantar e reunir experiéncias das “Escolas Cidadas” no Brasil
identificadas com os principios acima definidos e com o Novo
Decélogo da Escola Cidada, ampliar a rede de comunicacao das Esco-
las Cidadas no pais e fora dele, bem como constituir um Comité Exe-
cutivo das Escolas Cidadas para a realizagdo de outros encontros, crian-
do possivelmente um Férum Nacional Permanente das Escolas Cida-
das, que conte com a coordenagao nacional e internacional do Institu-
to Paulo Freire/Sao Paulo, do qual somos membros.

Partimos do processo de reorientagao curricular do Municipio
de Sao Paulo (1989-1992) com o objetivo de estabelecer indicadores
concretos que nos ajudem a sistematizar e a refletir sobre a pratica do
curriculo da Escola Cidada. Diversas experiéncias da Escola Cidada ja
tém obtido éxitos em diferentes municipios e cendrios educacionais
no nosso pais (Gadotti, 2000c).

No II Férum Mundial da Educacao, foi selado o compromisso
mundial por uma Escola Cidada, consignado na Declaragio de Porto
Alegre, de 22 de janeiro de 2003. O compromisso I desta Declaragiio,
estabelece

13. Inscreveram-se no I Encontro Nacional das Escolas Cidadas, em 26 out. 2001, os se-
guintes municipios: Campinas-SP, Bagé-RS, Constantina-RS, Bardo de Cotegipe-RS, Goidnia-
GO, Cachoeirinha-RS, Porto Alegre-RS, Blumenau-SC, Medianeira-PR, Cachoeiro de
Itapemirim-ES, Dionisio Cerqueira-RS, Ipatinga-MG, Coelho Neto-MA, Anchieta-RS, Uberaba-
MG, Maraba-PA, Osasco-SP, Chapecé-RS, Minas Gerais-MG, além de relatos de experiéncias
individuais, incluindo pesquisas académicas que vém sendo realizadas.
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como utopia pedagoégica, a Escola Cidada, dever do Estado, sob controle
social, construida por todos e todas, constituindo-se de um curriculo
intermulticultural — portanto, ndo indiferente as diferencas — poten-
cializadora de vivéncias democraticas, com processos de avaliacao
emancipadora e produtora de conhecimentos que preparem todos os
seres humanos para o protagonismo ativo, nos contextos especificos de
seus respectivos processos civilizatérios. Fazem parte desta utopia o
desenvolvimento e o0 apoio a todas as formas de movimentos pela Edu-
cagdo Popular — propulsora do processo de transformagao politica, eco-
némica e cultural da sociedade.

Paulo Freire considera que “uma das primordiais tarefas da pe-
dagogia critica radical libertadora é trabalhar a legitimidade do so-
nho ético-politico da superagao da realidade injusta” (id., 2000: 43). Se
considerarmos a possibilidade da presenca de qualquer tipo de vio-
léncia na escola ou na sala de aula, estaremos diante de um problema
que pressupde algum grau de injustica e que, portanto, precisa ser
enfrentado, analisado, estudado e superado como parte do curriculo
da escola. Paulo Freire nos ensina a lutar pelos direitos humanos quan-
do fala que a sua justa ira se fundamenta na “negagao do direito de
‘ser mais’ inscrito na natureza dos seres humanos” (ib., 2000: 79). Ou
quando afirma:

nao junto a minha voz a dos que, falando em paz, pedem aos oprimi-
dos, aos esfarrapados do mundo, a sua resignagao. Minha voz tem ou-
tra semantica, tem outra musica. Falo da resisténcia, da indignacao, da
“justa ira” dos traidos e dos enganados. Do seu direito e do seu dever
de rebelar-se contra as transgressoes éticas de que sdo vitimas cada vez
mais sofridas (Freire, 1997b: 113-4).

Certamente, a “justa ira” jamais poderia ser confundida, em Paulo
Freire, com a violéncia, porque esta questiona justamente qualquer
transgressao ao direito e a ética. E rebelar-se contra tais transgressoes
ndo significa agredir. Por isso, a violéncia, que ndo é caracteristica
inata, mas uma cria¢do cultural da humanidade, jamais pode ser com-
preendida como algo natural ou equivalente ao desejo de justica.

Paulo Freire convida-nos a lutar contra a impunidade, contra
qualquer tipo de violéncia, “contra a mentira e o desrespeito a coisa
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publica” (id., 2000: 61) ou contra a falta de escola, de casa, de teto, de
terra, de hospitais, de transporte, de seguranga ou, ainda, contra a
falta de esperanga plantada pela ideologia neoliberal. Desafia-nos a
enfrentar a insensatez dos poderosos, que tentam, a todo custo, todos
os dias, em todos os espagos da sociedade, desde a familia a utilizagao
dos mais modernos recursos tecnolégicos, naturalizar a miséria, a
pobreza e, disfarcadamente, impedir “a briga em favor dos direitos
humanos, onde quer que ela se trave. Do direito de ir e vir, do direito
de comer, de vestir, de dizer a palavra, de amar, de escolher, de estu-
dar, de trabalhar. Do direito de crer e de nao crer, do direito a segu-
ranca e a paz” (Freire, 2000: 130). E completarfamos... do direito ao
emprego digno, a sobrevivéncia digna, ao trabalho, a escola e a socie-
dade, que respeitem plenamente a pessoa humana e que nao se con-
formam em conviver com a banalizagao e com a naturalizagao da vio-
léncia.

Em seu ultimo livro, Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios
pritica educativa (1997b), Paulo Freire nos oferece uma espécie de sin-
tese de suas reflexdes ao longo de sua andarilhagem pelo mundo.
Recordamo-nos que, em sua casa, ao receber o texto original dessa
obra para que fosse organizada em capitulos pela equipe do Instituto
Paulo Freire, ele nos falava de sua vontade de que o livro Pedagogia da
autonomia pudesse ser lido pelo maior niimero possivel de pessoas,
principalmente no Brasil. Dai o seu interesse especifico que fosse feita
uma “edicdo de bolso”, a precos bem populares. Ele pretendia que
educadoras e educadores, alunas e alunos e todas as pessoas interes-
sadas pudessem ter acesso as suas idéias e as reflexdes que, durante
anos, vinham sendo por ele e por outras pessoas semeadas, regadas,
cultivadas, vivenciadas, apreendidas, transformadas e atualizadas.

O “pequeno grande livro” confirmou o anunciado carater de sin-
tese. Nele encontramos intiimeras categorias-chave do pensamento e
da obra de Paulo Freire, das quais ele nos falava com muita humilda-
de, desejoso de poder contribuir ainda mais com a educagao dos ex-
cluidos e de todas as pessoas que, como ele, enxergam o “futuro como
problema e nao como inexorabilidade e o saber da Histéria como pos-
sibilidade e ndo como determinagio” (Freire, 1997b: 85). Como Freire,
acreditamos que “mudar é possivel” e que a tradugao dos direitos
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humanos em conquistas concretas e efetivas, de grande alcance so-
cial, ¢ um desafio de toda a sociedade que, certamente, passa também
pela educacdo formal e ndo-formal, em todos os seus niveis.

No livro Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia do
oprimido (1994a), confirma-se também a preocupacao do autor com a
educacao de toda a classe trabalhadora:

A formagdo da classe trabalhadora, na perspectiva progressistamente
pds-moderna, democrética, em que me ponho, lhe reconhece o direito
de saber como funciona sua sociedade, de conhecer seus direitos, seus
deveres; de conhecer a histéria da classe operaria; o papel dos movi-
mentos populares na refeitura mais democratica da sociedade (Freire,
1994b: 133).

Ao falar das exigéncias do ensinar e do aprender, Paulo Freire se
preocupa ndo apenas com contetidos, nem tampouco somente com a
metodologia de ensino. Pare ele, “o didlogo pedagdgico implica tanto
o contetido ou objeto cognoscivel em torno de que gira quanto a expo-
sigdo sobre ele feita pelo educador ou educadora para os educandos”
(Freire, 1994b: 118). Utilizando como exemplo o préprio livro Pedago-
gia da autonomia, o autor mostra a necessidade de superacdo dessas
dicotomias, falando-nos do rigor metédico da pratica educativa e da
relacdo dialética e dialdgica entre ensino e pesquisa, “que-fazeres (que)
se encontram um no corpo do outro” (id., 1997: 32). Isso, para nds,
aponta para a existéncia de um curriculo na perspectiva da intertrans-
culturalidade.

Nao cabe ao objetivo deste estudo uma analise de cada um dos
saberes necessdrios a pratica educativa sugeridos por Freire em Peda-
gogia da autonomia. Interessa-nos destacar aqui a relacdo direta que
alguns desses saberes tém com uma educagdo que trabalha e contem-
pla, no seu cotidiano, os direitos humanos, a relagao cultural, a neces-
sidade do respeito a diferenca e a diversidade cultural das pessoas e
entre os grupos de pessoas. Esses saberes, dentre outros, sao fundantes
no pensamento freiriano e tém sido referéncia na acao educadora da-
queles e daquelas que pretendem continuar e reinventar Paulo Freire,
responsabilidade de todos nés, por uma educacdo que antes de tudo
exige que queiramos bem aos nossos educandos e que os respeite-
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mos, tanto na relagdo entre pessoas como na relagao especifica entre
educador e educando que se estabelece necessariamente durante o
processo de ensino e de aprendizagem.

A concepgao de educagao proposta por Paulo Freire, ou seja, uma
educagao libertadora e transformadora, experimentada e comprova-
da na sua praxis como educador e homem ptblico, da-nos condi¢des
de pensar sobre quais os tipos de contetidos e metodologias o autor
propde em suas pedagogias (do oprimido, da esperanga, da autono-
mia, da indignacao) e, por conseguinte, que ele entendia a educacao
como direito dentre outros direitos.

Querer bem ao educando significa que o educador, “permane-
cendo e amorosamente cumprindo o seu dever, nao deixe de lutar
politicamente, por seus direitos e pelo respeito a dignidade de sua
tarefa, assim como pelo zelo devido ao espaco pedagégico em que
atua com seus alunos” (Freire, 1997b: 161). Perguntariamos: como al-
guém que nao se respeita, que nao respeita os seus proprios direitos,
que as vezes nem os conhece e que nao luta por eles poderia ensinar
outro alguém sobre o exercicio de algum direito ou sobre qualquer
outro contetido de forma critica e emancipadora? Ou como alguém
desacostumado a lutar pode conhecer o sabor da luta ou da possivel
vitéria? Ou, ainda, como um professor que se deixa vencer pela roti-
na, por mais dura que ela possa ser, pode contribuir para a formagao
de sujeitos que exer¢am plenamente a sua cidadania e saibam lutar e
defender os seus direitos civis, sociais e politicos?

Outros saberes mencionados por Freire que também servem como
indicadores de uma educagdo que nos ensina a lutar pelos nossos di-
reitos e a tornar o processo educativo mais plenamente humano —
enquanto criacdo cultural — sdo, por exemplo, a criticidade, a estéti-
ca, a ética, o respeito aos saberes dos educandos, a consciéncia do ina-
cabamento da pessoa, a alegria, o didlogo, a esperanca, a dindmica
entre liberdade e autoridade, o significado da compreensao da educa-
¢do enquanto interven¢ao humana, dentre outras categorias e idéias-
chave que por tantos anos estiveram presentes em sua praxis entendi-
da enquanto agao transformadora.

Esse olhar sobre alguns dos ensinamentos de Freire ndao pode
prescindir do reconhecimento, na sociedade e nos espagos em que a
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educacdo acontece, da presenca da multiculturalidade. Esta, segun-
do ele,

nao se constitui na justaposi¢do de culturas, muito menos no poder exa-
cerbado de uma sobre as outras, mas na liberdade conquistada, no direito
assegurado de mover-se cada cultura no respeito uma da outra, correndo
risco livremente de ser diferente, sem medo de ser diferente, de ser cada
uma ‘para si’, somente como se faz possivel crescerem juntas e ndo na
experiéncia da tensao permanente, provocada pelo todo-poderosismo de
uma sobre as demais, proibidas de ser (Freire, 1994b: 156).

A multiculturalidade é criacdo histérica e, como tal, exige de to-
dos noés o estabelecimento democrético e coletivo de fins comuns para
uma convivéncia ética. Nesse sentido, a educacao é instancia propicia
e espaco privilegiado para a realizacdo da convivéncia e das trocas
entre as diferentes culturas, o que se torna possivel com a criagdo de
espagos interculturais em que a multiculturalidade se fara presente e,
por conseguinte, estabelecera, num primeiro momento, o que Freire
chama de “unidade na diversidade” (Freire, 1994: 157) e, num segun-
do instante, a luta pela constru¢do de uma sociedade que fale de paz,
mas que, para tanto, antes dela e mesmo como seu pressuposto, faca
justica. Esse movimento nos direciona a constru¢ao de um curriculo
intertranscultural, como forma de melhor compreender, organizar e
ampliar essa dindmica. Isso porque se pensarmos, por exemplo, nas
dimensodes didatico-metodolédgicas desse curriculo, estaremos combi-
nando diferentes propostas de acdo, énfases curriculares, abordagens
e situagOes diferenciadas de encontros, nos Circulos de Cultura — que
ampliem a nossa propria visao de conhecimento e de aprendizagem,
superando as simples combinagdes de estratégias disciplinares diferen-
ciadas ou énfases a estas ou a outras perspectivas de olhares sobre a
propria cultura dos alunos. Estaremos pensando na perspectiva de uma
possibilidade “e” outra e ndo mais de uma “ou” outra.

Importa enfatizar o nosso olhar atento a globalizagao atual que,
nas palavras do professor Jodo Francisco de Souza,

provocadora das diversas transculturalizacdes que vém se verificando
nos ultimos quinhentos anos, especialmente ao longo dos ultimos 50,
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ndo provoca uma unidade na diversidade de culturas, mas configura
uma diversidade cultural ou pluriculturalidade que tende, predomi-
nantemente, a fragmentacdo cultural como tem sido identificada por
varios pesquisadores, entre eles Wallerstein (1996), Weviorka (1999),
Ianni (2000) e o préprio Paulo Freire (1992, 1996). Os diferentes movi-
mentos sociais tém denunciado permanentemente essa problematica,
como, por exemplo, os protestos por ocasido de diferentes reunides in-
ternacionais. (Souza, 2002: 139-140)

Moacir Gadotti, em seu livro Um legado de esperanga (2001: 78-81),
afirma que a “validade universal de teoria e da praxis de Paulo Freire
estaria ligada sobretudo a quatro intuigdes originais”:

1% Enfase nas condigdes gnosioldgicas da pritica educativa — em que
educar é conhecer, ler o mundo, para poder transforma-lo.

27 Defesa da educagio como ato dialdgico — em que se defende uma
educagdo ao mesmo tempo rigorosa, intuitiva, imaginativa, afetiva e,
portanto, comunicativa.

3% A nogao de ciéncia aberta as necessidades populares — e por conse-
guinte uma educacao voltada as questdes sociais e muito concretas
tais como trabalho, emprego, pobreza, fome, doenga etc.

4% O planejamento comunitdrio, participativo, a gestido democritica e a
pesquisa participante — que se traduz nas experiéncias educacionais
atuais, que tém tido grande impacto em diferentes localidades e co-
munidades brasileiras, como é o caso do Movimento da Escola Cidadd.

Essas quatro “intui¢des originais” de Paulo Freire, tdo bem cap-
tadas pelo professor Gadotti a partir de sua convivéncia, ndo apenas
com a obra e com o pensamento de Freire, mas também de uma rela-
¢do pessoal e profissional, muito préxima, por mais de vinte anos,
oferecem-nos indicadores importantes para que possamos discutir e
aprender com uma préxis, sempre coerente. Essa experiéncia-convi-
véncia-relagdo nos ensina, ainda, a valorizar principios que conside-
rem a pessoa “um ser da intervengdo no mundo [...] e, por isso mes-
mo, (alguém) que deve deixar suas marcas de sujeito e ndo pegadas
de puro objeto” (Freire, 2000: 119).

Com base nesses pressupostos, podemos inferir que o estabeleci-
mento das relagdes humanas nas escolas acontece, sobretudo, a partir
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da sala de aula, mas a ela nao se limita. Até porque o exercicio da
aprendizagem da solidariedade emancipadora, o desejo e a luta pela
justica e pelo respeito aos direitos das pessoas, se (re)constréi no coti-
diano das relagdes humanas na unidade escolar e fora dela. Ao pen-
sar no curriculo da escola, esses aspectos significam uma importante
dimensao a ser considerada e, certamente, aprofundada no contato e
nas relagoes de aprendizagem e de ensino ali estabelecidas e nos dife-
rentes espagos e tempos politico-pedagégicos do processo educacional.

Conforme também nos lembra e muito bem observa professor
Joao Francisco de Souza,

a pedagogia do oprimido, do saber, da esperanga, da autonomia, ou
seja, a obra de Paulo Freire propde uma compreensao integral do ser
humano e de sua cultura, da sociedade e da histéria, como possibilida-
des e ndo fatalidades, que engloba as agdes, as idéias, as emogdes de
todos os homens e mulheres em todas as idades e condig¢des, inclusive a
luta pela constru¢do da humanidade do ser humano na sua integrali-
dade, individual e coletiva, econémica, politica e gnosioldgica. (2002:
201, grifos nossos)

A Pedagogia de Paulo Freire, que hoje se traduz em intimeras
outras pedagogias, tem sido lembrada ndo apenas como grande ins-
piradora de novas agoes e projetos, mas também como um corpo de
conhecimentos, como uma filosofia e uma praxis que nos convidam
permanentemente a reinventd-la e a nos reinventarmos durante e ao
final de cada novo encontro, de cada nova experiéncia. Ela sugere que
se possa continuar sonhando e pensando o planeta como uma tnica
comunidade, como Freire escreveu em suas ultimas obras, na década
de 1990.

O alcance das observagdes do professor Jodo Francisco sobre a
obra de Paulo Freire é de extrema importancia, na medida em que nos
mostra que a praxis freiriana, como “agao transformadora”, procura
sempre uma coeréncia que transcende os limites da razao ou da emo-
¢ao. Nesse sentido, compreender integralmente a pessoa, o ser huma-
no, incentiva a busca da constru¢ao de uma educagdo também plena,
sobretudo voltada para a emancipagao social, politica, cultural e eco-
nomica de todas as pessoas, sem distingao. E, nesse processo, a educa-



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 81

¢do e a escola, em particular, tém uma importancia incomparavel e
inquestionavel. E, por conseguinte, o curriculo que estaremos cons-
truindo nesta institui¢do e em todos os espagos educacionais da socie-
dade.

Novamente recorrendo a Moacir Gadotti, responsavel mais dire-
to, ao lado de José Eustaquio Romao, pela articulagao e ampliacao da
Escola Cidada em nivel nacional e internacional, essa escola, bem como
a ecopedagogia — essa pedagogia ética, estética, voltada para a cons-
tru¢do de uma sociedade sustentivel — “sustentam-se no principio de
que todos, desde criangas, temos um direito fundamental de sonhar,
de fazer projetos, de inventar, como pensavam Marx e Freire” (Gadotti,
2001: 100). Participamos intensamente desse movimento e dessa re-
construgdo. Essa “esperancga sem espera” tem inspirado o trabalho de
varias geragOes de educadores(as), dentre os quais nos colocamos, com
a perspectiva de superar os desafios que a escola ptiblica tem nos apre-
sentado a cada dia e de contribuir para que assumam o compromisso
e o desafio da construgao do seu curriculo intertranscultural e, assim,
viabilizando a organizacao da escola ptublica mais popular, democra-
tica e aberta — uma verdadeira escola cidada.

A Escola Cidada, cujas raizes estdo no movimento de educacao
popular, como vimos, e na experiéncia da gestdo de Paulo Freire a
frente da Secretaria Municipal de Sdo Paulo, em que pode ser
vivenciada em suas possibilidades e em seus problemas, enquanto
movimento continua aperfeicoando os seus pressupostos e as suas
praticas.

Outra caracteristica da Escola Cidada é o uso das novas tecnolo-
gias em educacdo, aproveitando esses recursos numa perspectiva dia-
l6gica e transformadora. Revela, em suas praticas e reflexdes, a preo-
cupagdo com a educagao sustentdvel para a sobrevivéncia do planeta
e defende a ecopedagogia como alternativa para uma educagao ética
que promove a vida e a solidariedade planetaria. Nesse sentido, é pro-
jeto de vida, mais do que um projeto de escola. Valoriza e respeita as
pessoas em sua autonomia individual, com base na qual se constréi a
autonomia coletiva. Além de projeto institucional, o movimento da
Escola Cidada € projeto pessoal articulado aos projetos da coletivida-
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de e da construcao de uma Sociedade Cidada. Dai, talvez, a sua forga
e 0 seu crescimento nos ultimos dez anos.

A Escola Cidada defende a educagdo permanente'* de todas as
pessoas — durante a vida inteira — e a educagao continuada aos
diversos segmentos escolares, conforme a necessidade do projeto que
constroem. Sempre visando a formagdo de pessoas-profissionais-
educadores(as) autbnomos(as), que assumam plenamente os proje-
tos de suas escolas e de suas comunidades. Por isso é que cada Esco-
la Cidada tem as suas préprias caracteristicas, de acordo com a sua
realidade local: ela respeita as caracteristicas histérico-culturais, os
ritmos e as conjunturas especificas de cada comunidade, sem perder
de vista a dimensao global do mundo em que vivemos — ou seja, a
sua dimensao “glocal”’®>. A Escola Cidadd, ainda que possua eixos,
principios e diretrizes, nao é uniforme. Em cada lugar, possui uma
“cara”, uma “identidade” especifica, de acordo com a sua realidade
local.

Se pensarmos, a partir do termo glocal, especificamente em rela-
¢do ao curriculo da escola, consideramos que este deveria incluir nao
apenas o que acontece no dmbito mais préximo a escola (dimensao
local, intramuros escolares), mas também tudo o que se passa no en-
torno escolar e junto a sua comunidade. E, além disso, o curriculo da
escola incluiria os saberes e 0 que se passa no mundo em que vive-

14. Ver, a esse respeito, o livro do professor Moacir Gadotti, resultado de sua tese de
doutoramento na Universidade de Genebra, defendida em 1977, publicado no Brasil com o
titulo A educagio contra a educagio: o esquecimento da questdo da educagdo através do discurso da
educagdo permanente. Sio Paulo: Paz e Terra, 1979.

15. O termo “glocal” representa a juncdo das palavras “global” com “local”. A esse res-
peito, escreve Moacir Gadotti que “o processo de globalizacao estd mudando a politica, a
economia, a cultura, a histéria etc., portanto, também a educacao. E um tema que deve ser
enfocado sob varios prismas. A globalizagdo remete, também, ao poder local e as conseqiién-
cias locais da nossa divida externa global (e da divida interna também). O global e o local se
fundem numa nova realidade: o glocal. O estudo dessa categoria nos remete a necessaria dis-
cussao do papel dos municipios e do regime de colaboragiio nas perspectivas atuais da educagado
basica. Para pensar a educagao do futuro, é preciso refletir sobre o processo de globalizagdo
da economia, da cultura e das comunicagdes (2000: XIV). Encontramos também outra explica-
¢do para o termo “glocal”. Trata-se de um “neologismo para designar a conjuncao entre a
instancia global e local, tanto na educagdo quanto na politica. Uma sintese feliz é a educagio
glocal. De fato, ndo tem mais sentido contrapor as duas tendéncias, porque as duas tém ele-
mentos de verdade” (Latouche, 1999, in: Nanni & Abbruciati, 1999: 46).
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mos, ou seja, na dimensao globalizada, planetaria. Dessa forma, fala-
riamos num curriculo aberto, nao restrito apenas a perspectiva parti-
cularista nem tampouco, a dimensao universalista, revelando, assim,
o seu cardter hibrido, conforme discutiremos no capitulo 5.

No cotidiano da Escola Cidada, o processo de aprendizagem, de
ensino e de formagao para o desenvolvimento da pessoa é dinamico;
considera emogao e razao como aspectos importantes para a constru-
¢ao dos conhecimentos e formacdo da inteligéncia humana, sem
dicotomiza-las nem subordiné-las uma a outra.

O trabalho realizado sob essa perspectiva fundamenta-se na ex-
periéncia feita de alunos(as), professores(as) e de toda a comunidade
escolar. Parte dos saberes, dos valores, dos sentimentos, da visao de
mundo e da natureza humana das pessoas que, coletiva e democrati-
camente, elaboram, com alegria e com responsabilidade, o projeto
politico-pedagégico da escola, dando énfase a gestao democrética da
escola publica, a proposta pedagdgica, ao curriculo definido com base
na “leitura de mundo”, num trabalho interdisciplinar e no que cha-
mamos de “transversalidade cidada” (Padilha, 2000a). Esse conjunto
de acoes articuladas nega e combate o preconceito, o autoritarismo, o
descaso com a coisa publica, o riso disfarcado e, as vezes, irénico, de
quem resiste porque teme as mudangas, ou entdo, porque é mesmo
ideologicamente situado a favor da manutencao do status quo e, por
conseguinte, da injustica social. Como nos ensinou Paulo Freire, ou
somos a favor do oprimido — e a ele nos associamos em nossa luta
didria — ou somos contra ele.

Como vemos, a Escola Cidada, em sua coeréncia e em sua l6gica,
contrapde-se a escola capitalista, esta escola que cria toda uma estru-
tura burocrética e hierarquizada para manter e ampliar a exclusao nao
s6 educacional, mas principalmente social. Ao contrario da perspecti-
va capitalista, infelizmente ainda hegemonica, as experiéncias ja acu-
muladas pela Escola Cidada ou pelas escolas progressistas que tém
por referéncia 0 mesmo universo de principios filoséficos, politicos e
pedagdgicos trabalham para e pela inclusdao, formando as pessoas,
em vez de “enformé-las” ou de “formata-las”.
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Com base na nossa experiéncia acompanhando as propostas de
Escola Cidada por vérios municipios brasileiros e também nos regis-
tros que temos feito durante os encontros nacionais e internacionais
da Escola Cidada, é possivel destacar algumas caracteristicas e resul-
tados desse processo: uma escola mais alegre e mais feliz; reducao
substantiva da evasdo escolar; diminui¢ao dos indices de repeténcia;
um processo didatico-pedagdgico que estabelece uma nova relagao
entre alunos e professores e a melhoria da qualidade do ensino, da
aprendizagem e da formagao humana, seja nos aspectos dos conheci-
mentos apreendidos e produzidos, seja no que se refere ao exercicio
pleno da cidadania ou, ainda, seja no que se refere ao estabelecimento
de relagdes humanas solidarias, éticas, voltadas para o uma educagao
da cultura da paz e da sustentabilidade.

O Movimento da Escola Cidadd pressupde a formagao de cidadas e
de cidaddos no cotidiano escolar, num clima de respeito e de dialogo,
em que todos aprendem e ensinam em comunhdo, em comunidade.
Esse processo acaba rejuvenescendo a prépria escola e os seus profes-
sores. Isso porque, quando respeitamos os ritmos culturais diferen-
ciados dos(as) alunos(as), compreendidos nao como ritmos dados, mas
sim, eles préprios, como ritmos construidos culturalmente, e quando
consideramos o contexto em que eles vivem bem como a diversidade
e a multiculturalidade presentes na sala de aula ou no “Circulo de
Cultura”, acabamos por criar espagos e tempos diferenciados para
novas aprendizagens coletivas e para novas trocas interculturais. Além
disso, ja temos observado, em nossos estudos e pesquisas, que a par-
ticipacao dos segmentos escolares na construgao da Escola Cidada tem
sido sempre maior quanto maior se tornam as trocas as quais nos re-
ferimos acima, porque elas valorizam as diferentes formas de expres-
sdo, de manifestacdao e de representacoes simbolicas dos sujeitos en-
volvidos direta ou indiretamente com a escola.

Conforme depoimento de Paulo Freire, registrado pelos profes-
sores Moacir Gadotti e José Eustaquio Romao (1997d), a Escola Cida-
da vive a experiéncia tensa da democracia e defende, no que se refere
aos processos participativos relacionados a gestdo escolar (em todas
as suas dimensoes), a decisdo coletiva das comunidades sobre o desti-
no da escola publica, do bairro, do municipio, do Estado, do pais, do
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mundo — e, portanto, da cidade ou da sociedade cidada com que se
sonha. Por isso, a criagdo ou a reorganizagao de colegiados escolares
atuantes e democraticamente comprometidos com a mudanga e com
a transformacdo da escola ptblica que temos da suporte e sustentagao
democratica ao Projeto da Escola Cidada. Isso é um exemplo claro
que representa um esfor¢o para construir parametros politico-peda-
gogicos e instrumentos concretos que viabilizem e que contribuam
para a universalizacdo do atendimento da educagao basica a criangas,
jovens e adultos (democratizagao do acesso), a permanéncia na escola
com qualidade de ensino e a democratiza¢do da gestdo da institui¢ao
escolar.

Além da atuagdo junto a escola formal, esse movimento tem avan-
¢ado, a cada dia, nos processos ndo-formais de educagao, tentando
inclusive quebrar essa barreira, essa separagdo, a exemplo de outras
experiéncias ja desenvolvidas em diversas regides do pais pelo movi-
mento de educagao popular e comunitaria, iniciado na década de 1980.
Portanto, além dos limites dos muros escolares, a Escola Cidada quer
contribuir com a busca incessante de uma sociedade justa e solidéria,
mediante o esfor¢o permanente de construgdo e reconstrucao de uma
educacdo de qualidade, entendida enquanto formadora de cidadas e
cidaddos autdnomos, participativos, felizes e realizados enquanto
pessoas e profissionais sensiveis, criativos, criticos, éticos e compro-
metidos com a mudanca e com a transformacgao social nos diversos
espacos e tempos do planeta em que vivem.

Pudemos acompanhar até aqui alguns dos principios fundamen-
tais da pedagogia freiriana e também da Educagao Publica Popular e
da Escola Cidada. Ha, em paralelo, outros movimentos, em nivel na-
cional e internacional, que tém contribuido em muito para a amplia-
¢do dos principios que servem também a uma escola ptblica, popu-
lar, democratica e cidada. Referimo-nos ao Movimento da Carta da
Terra e, principalmente, ao Movimento da Ecopedagogia. Por isso,
vejamos, a seguir, quais sao as suas principais caracteristicas e quais
principios vém ao encontro de um curriculo da escola que seja eman-
cipador do ser humano e que reforce a nossa tentativa da construcao
de uma curriculo intertranscultural.
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1.3 Ecopedagogia: por uma “ética universal do ser humano”

A Carta da Terra traduz-se num conjunto de principios e valores
fundamentais, um c6digo ético planetario que servira para “sulear”*®
pessoas e Estados no que se refere a construcao de uma cultura da paz
e da sustentabilidade".

Gadotti esclarece que,

a medida que se desenvolve uma civilizagdo global, podemos esco-
lher edificar um mundo verdadeiramente democratico, garantindo o
cumprimento da lei e os direitos humanos de todas as mulheres, ho-
mens, meninas e meninos. Podemos respeitar a integridade de dife-
rentes culturas. Podemos tratar a Terra com respeito, rejeitando a idéia
de que a natureza é somente um conjunto de recursos a serem utiliza-
dos. Podemos perceber que nossos problemas sociais, econémicos,
ambientais e espirituais encontram-se interligados e cooperar no de-
senvolvimento de estratégias integradas para soluciona-los. Podemos
decidir equilibrar e harmonizar os interesses individuais com o bem
comum, a liberdade com a responsabilidade, a diversidade com a
unidade, os objetivos a curto prazo com as metas a longo prazo, o
progresso econdmico com o florescimento dos sistemas ecolégicos. Para
realizar estas aspira¢des, devemos reconhecer que o desenvolvimento
humano nao se trata unicamente de ter mais, sendo também de ser
mais (ib.: 203-4).

A Carta da Terra sintetiza seus principios e valores em quatro
grandes eixos: a vida, a Terra, a justica e a democracia. Cada eixo con-
tém quatro principios, como segue:

16. Paulo Freire utilizava essa palavra para substituir “nortear”. Ele dizia que, em vez de
orientar o nosso olhar para o Norte, deverfamos olhar mais para o Sul. Com isso, queria de-
monstrar o quanto ideoldgica é a linguagem.

17. Além do livro Pedagogia da Terra (Gadotti, 2000b), encontramos o histérico do movi-
mento da Carta da Terra num documento intitulado Projeto da Carta da Terra: Etica, cultura
da sustentabilidade e da ndo-violéncia, publicado, em 1999, pelo Instituto Paulo Freire, no
formato de um pequeno caderno, e que apresenta também os passos de uma possivel metodo-
logia do Movimento pela Carta da Terra e a sua Minuta de Referéncia, com base na Rio+5,
realizada em 1997.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 87

I. RESPEITAR E CUIDAR DA COMUNIDADE DA VIDA

1. Respeitar a Terra e a vida em toda sua diversidade.

2. Cuidar da comunidade da vida com compreensao, compaixao e
amor.

3. Construir sociedades democraticas que sejam justas, participati-
vas, sustentaveis e pacificas.

4. Garantir as dadivas e a beleza da Terra para as atuais e as futuras
geracgoes.

II. INTEGRIDADE ECOLOGICA

5. Proteger e restaurar a integridade dos sistemas ecolégicos da
Terra, com especial preocupacao pela diversidade bioldgica e pelos pro-
cessos naturais que sustentam a vida.

6. Prevenir o dano ao ambiente como o melhor método de protegao
ambiental e, quando o conhecimento for limitado, assumir uma postu-
ra de precaugao.

7. Adotar padrdes de produgdo, consumo e reproducdo que prote-
jam as capacidades regenerativas da Terra, os direitos humanos e o bem-
estar comunitario.

8. Avangar o estudo da sustentabilidade ecolégica e promover a
troca aberta e a ampla aplicagdo do conhecimento adquirido.

I1. JUSTICA SOCIAL E ECONOMICA

9. Erradicar a pobreza como um imperativo ético, social e ambiental.

10. Garantir que as atividades e institui¢des econémicas em todos
os niveis promovam o desenvolvimento humano de forma eqiiitativa e
sustentavel.

11. Afirmar a igualdade e a eqiiidade de género como pré-requisi-
tos para o desenvolvimento sustentdvel e assegurar o acesso universal
a educagdo, assisténcia a satde e as oportunidades economicas.

12. Defender, sem discriminacao, os direitos de todas as pessoas a
um ambiente natural e social, capaz de assegurar a dignidade humana,
a satide corporal e o bem-estar espiritual, concedendo especial atengao
aos direitos dos povos indigenas e minorias.

IV. DEMOCRACIA, NAO-VIOLENCIA E PAZ

13. Fortalecer as instituicdes democraticas em todos os niveis e pro-
porcionar-lhes transparéncia e prestagao de contas no exercicio do go-
verno, participacdo inclusiva na tomada de decisdes, e acesso a justica.
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14. Integrar, na educacdo formal e na aprendizagem ao longo da
vida, os conhecimentos, valores e habilidades necessarias para um modo
de vida sustentavel.

15. Tratar todos os seres vivos com respeito e consideragao.

16. Promover uma cultura de tolerancia, nao-violéncia e paz.

A Carta da Terra “deverd se constituir no equivalente a Declara-
¢ao Universal dos Direitos Humanos” (Gadotti, in: Gutierrez, 1999:
21). Ao destacar o valor de todos os seres humanos, o respeito a vida
e a diferenca dos individuos e dos grupos e nagdes, a busca do com-
partilhar agOes responsaveis e o desafio da ampliacao e melhora da
heranca natural e cultural das diversas geragdes, a Carta da Terra lan-
¢a um compromisso social e pessoal com a busca de um novo recome-
¢o para a humanidade.

Quando falamos de um curriculo que podera ser alegre e tam-
bém prazeroso, remetemo-nos ao prazer da convivéncia com a busca
da paz, descobrindo no “com-viver” a alegria das diferentes aprendi-
zagens didrias com as pessoas que sdo também diferentes de nos e
que nos ensinam sobre elas e sobre nés mesmos, permitindo-nos res-
significar a prépria vida na escola e fora dela, ampliando o potencial
humanizador da instituicao escolar e de toda a sociedade, num movi-
mento favoravel a vida em todas as suas dimensoes.

E essa busca que constatamos nos documentos e nas propostas
de uma Escola Cidada, escola que se define aprendente, por permitir
combinar os diferentes sistemas culturais — produtivo, associativo e
simbolico — respectivamente relacionados aos componentes curricula-
res das ciéncias naturais, das ciéncias sociais, da comunicacdo e ex-
pressao.

A Carta da Terra oferece importantes contribuigdes para o cur-
riculo intertranscultural, despertando a necessidade do compromisso
com a cultura da sustentabilidade, a intensificagdao da luta pela justica
e pela paz e a alegre celebragao da vida.

Numa dimensdo ainda mais ampla, surge a Ecopedagogia. No

contexto da luta por uma cultura da sustentabilidade, uma pedagogia
que promove a aprendizagem significativa atribuindo sentido as acoes
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cotidianas. Uma pedagogia da pergunta, democrética e solidéria, que
nos convida, educadores(as) e educandos(as), a garantir a sustentabi-
lidade de cada um de nossos atos cotidianos como seres humanos que
compartilham com outros seres a aventura de viver neste planeta'.

Os principios, valores e temas destacados em diferentes encon-
tros sobre ecopedagogia representam desafios para as futuras a¢des
desse movimento. Dentre eles, destacamos: a ética fundamentada na
relagdo de amor; a solidariedade; a justica; a paz e a cultura da paz; a
felicidade; a responsabilidade; a dignidade; a emogdo; a intui¢do como
forma de conhecimento; a sensibilidade; a ressignificacdo e a recria-
¢ao do conhecimento; a existéncia de novos espagos e tempos para a
criacdo e promogao da vida; a sustentabilidade; a planetaridade; o
considerar-se a ecologia como ciéncia da sinfonia da vida; o meio
ambiente; o saber cuidar; a identidade; a diversidade cultural; o mul-
ticulturalismo e as relac¢oes interculturais; a participacdo ativa e de-
mocratica; os movimentos sociais; a cidadania planetdria; a estética e
as diferentes manifesta¢des artisticas e lingtiisticas; os valores biol6-
gicos; intelectuais; afetivos; ecoldgicos e religiosos; a espiritualidade;
o reconhecimento de novos paradigmas cientificos e a superagao de
alguns deles; a auto-organizacao; a nova relagao entre homem-mulher
e entre pessoa humana-natureza; as novas tecnologias; a educagao rural
e urbana; a “ecosofia”; a “ecoformacgdo”; a promocao da aprendiza-
gem; as chaves pedagodgicas; os novos referentes ecoldgico-sociais; os
espagos pedagégicos e o reconhecimento de que devemos caminhar

18. Passamos a falar do Movimento pela Ecopedagogia nascido a partir de uma Carta da
Ecopedagogia que o professor Moacir Gadotti organizou, com base no livro Ecopedagogia e Cida-
dania Planetdria, de Francisco Gutiérrez e Cruz Prado (1999). Conforme Gadotti, essa Carta foi
submetida aos primeiros inscritos do I Encontro Internacional da Carta da Terra na Perspectiva
da Educacdo, organizado pelo Instituto Paulo Freire com o apoio do Conselho da Terra e da
Unesco (Sao Paulo, 23 a 26 de agosto de 1999). No ano seguinte, nos dias 24, 25 e 26 de marco,
realizou-se o I Férum Internacional sobre Ecopedagogia, na Faculdade de Psicologia e Cién-
cias da Educacdo da Universidade do Porto, Portugal. Esse Férum representou a concretiza-
¢do de uma utopia, no sentido de um sonho que se transformou em realidade. Ele teve por
referéncia a Agenda de Compromissos firmada por ocasido da Eco-92, no Rio de Janeiro (Agen-
da 21), pela Rio+5 (1997), pela Conferéncia Intercontinental das Américas (Cuiaba, 1998) e
pelo I Encontro da Carta da Terra (Sao Paulo, 1999). O livro Ecopedagogia e cidadania planetd-
ria, de Francisco Gutiérrez e Cruz Prado (Sao Paulo, Cortez/IPF, 1999, Guia da Escola Cidada;
v. 3), pioneiro a apresentar o conceito da Ecopedagogia, foi também lembrado como um dos
marcos e fundamentos para as discussdes realizadas.
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com sentido, construindo a Ecopedagogia ao vivencia-la e ao experi-
menta-la a cada dia.

Quais seriam as caracteristicas de um curriculo escolar numa
perspectiva ecopedagogica? A nossa resposta é: um curriculo inter-
transcultural, ao mesmo tempo e dependendo do contexto e do
metacontexto em que se realize, interdisciplinar, multidisciplinar ou
transdisciplinar. Ele enfatiza a vivéncia e a participagao como relagao
pedagoégica intercultural, estd consubstanciado numa educagao inter-
cultural, possibilita a formagao de cidadaos ativos e justos acostuma-
dos a com-vivéncia democratica, ética e estética, bem como a recons-
trucdo do conhecimento com base nas experiéncias culturais, indivi-
duais e coletivas das pessoas; ele d4 sentido ao estudo do conheci-
mento histérica e planetariamente acumulado que possa ser construi-
do e vivenciado coletivamente, levando-se em conta todas as mani-
festagOes e representacdes da sensibilidade humana; tem por referén-
cia os principios da justica, do amor, da solidariedade, do respeito a
todas as formas de vida na Terra. Valoriza e respeita a diferenca cul-
tural, trabalha pela inclusao das(os) excluidos(as) da Terra e faz a cri-
tica radical a desigualdade social, politica, cultural e econémica. Tra-
ta-se de um curriculo vivo, que busca a construgdo de uma escola mais
alegre e aprendente, por isso mesmo “feito” por pessoas comprometi-
das com a transformagao e com a mudanga das suas préprias histo-
rias e com a reconstrucao de um mundo mais humano. Nesse sentido,
temos aqui registradas as caracteristicas mais marcantes do curriculo
intertranscultural, que tem com base o Movimento da Carta da Terra,
o Movimento pela Ecopedagogia e que se traduz no curriculo da Es-
cola Cidada. Algumas ag¢des imediatas que podem ser incluidas nas
escolas, ja no contexto desse movimento, referem-se a atividades e
reflexdes permanentes e didrias, visando a atitudes sempre abertas a
novas aprendizagens, bem como a orientacao do olhar de todas as
pessoas para um pensar planetdrio além do local, reeducando os sen-
tidos pessoais e coletivos, o afeto, o cuidado e a capacidade de ali-
mentagdo dos proprios sonhos e utopias.

Como podemos observar, o movimento pela ecopedagogia esté dire-
tamente vinculado e relacionado ao movimento da escola cidadd, sem
que haja qualquer subordinagdo um ao outro mas, sim, uma estreita
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relacdo de complementaridade. Nesse sentido, podemos afirmar que
a Carta da Terra, como vimos, é um 6timo exemplo de projeto politico
eco-politico-pedagégico e do que Paulo Freire chama de uma “ética
universal do ser humano” (Freire, 1997: 16). Paulo Freire, que foi con-
vidado para ser membro da Comissao Internacional da Carta da Ter-
ra e faleceu as vésperas da primeira reunidao da mesma, em maio de

1997.

Juntar os principios da Carta da Terra e do Movimento da Eco-
pedagogia ou, pelo menos, tentar organiza-los processualmente € ta-
refa fundamental de todos(as) aqueles que buscam analisar e refletir
sobre quais sdo as possibilidades, no atual contexto da globalizagao,
da educacdo e, por conseguinte, dos proprios curriculos das escolas e
de todas as institui¢des educacionais que procuram contribuir para a
formagdo humana voltada a emancipagao das pessoas. Principios nao
mudam a realidade, mas ajudam a orientar as a¢des fincadas em lacos
e bases comuns.

O curriculo intertranscultural, que se constréi em cada contexto
de acordo com as relagdes neles estabelecidas, ao qual passamos a nos
referir como sendo a perspectiva curricular da Escola Cidada, sera
consolidado, melhor compreendido e organizado, na medida em que
os diversos sujeitos escolares possam tomar para si a responsabilida-
de dessa construcdo histoérica, social, politica e cultural, como ja tém
feito em diferentes experiéncias que, agora, passamos a relatar.

O que desejamos mostrar, a seguir, é que o curriculo da Escola
Cidada nao é um recorte ou uma invencgao teodrica. Ele é praxis, ou
seja, a0 mesmo tempo teoria e pratica, vivéncia e processo, experién-
cias que vao sendo refletidas coletivamente no entrecruzamento de
diversos saberes e olhares®.

19. Um exemplo concreto do que acabamos de afirmar foi o I Encontro Internacional das
Escolas Cidadas (I EINEC), realizado durante o II Férum Social Mundial em Porto Alegre-RS,
no periodo de 31 de janeiro a 5 de fevereiro de 2002, que contou com uma mesa formada por
educadores com uma ampla vivéncia relacionada a experiéncia da Escola Cidada, a quem
coube analisar os relatos dos varios municipios que apresentaram as suas experiéncias. O
objetivo desse encontro foi reunir e organizar experiéncias nacionais e internacionais da Esco-
la Cidada. Esse I Encontro Internacional das Escolas Cidadéas (I EINEC), promovido por ini-
ciativa do Instituto Paulo Freire, realizou-se nos periodos da manha e tarde do dia 2 de feve-
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O curriculo da Escola Cidada pressupoe a formacao para e pela
cidadania enquanto uma das tarefas principais e centrais nao s6 da
escola, mas também da cidade como um todo. Nesse sentido, a inicia-
tiva do Orgamento Participativo® é emblematica. O OP ja é uma marca
dos governos populares em todo o Brasil. Com base nessa perspectiva

reiro de 2002 e foi coordenado por Paulo Roberto Padilha e Angela Antunes. Contou, em sua
organizagdo, com um Comité Executivo constituido ao final do I ENEC, no més de outubro de
2001, formado pelos seguintes membros de organizagdes governamentais e ndo-governamen-
tais: Alexandre Virginio (Alvorada-RS), Maria Margarida Machado e Marisa C. da Costa Bar-
bosa (Goidnia-GO), Sergio Rafael do Carmo (Estado de Minas Gerais), Rozeunice Pacifico,
Sirlei Marisa Cavalet, Ana Paula Gecg, Silaine Teresinha Panzenhagen e Maria do Carmo
Girardi (Caxias do Sul — RS), Célia Maria das Gragas Pedrosa, Lana Kétia Teixeira, Luzineth
Faria Alves e Marilia Louzada Melo e Jussara Custédio Godinho (Ipatinga-MG), Cileda dos S.
Sant’Anna Perella (Sao Paulo — SP), Verenice Lipsch (Erexim — RS), Doralice Maria de Farias,
Miriam Dalabona, Maria Aparecida Neiheus (Blumenau — SC), Maria Clara A. Ferraz de
Andrade (Rio de Janeiro-R]), Ana Felicia Trindade (Alegrete-RS), Andréa Krug e José Clovis
de Azevedo (Porto Alegre-RS), Paulo Roberto Padilha, Angela Antunes, Moacir Gadotti e
Salete Valesan Camba (Sao Paulo-SP), José Eustaquio Romao (Juiz de Fora-MG) e Maria de
Lourdes Melo Prais (Uberaba-MG). O I EINEC contou, ainda, com a participagdo dos Profes-
sores José Clovis de Azevedo (Porto Alegre-RS), Elvira de Souza Lima (Sdo Paulo-SP) e Azril
Bacal (Suécia), que foram ao mesmo tempo relatores e debatedores dos trabalhos apresenta-
dos durante o Encontro. Foram selecionadas experiéncias educacionais dos Municipios de
Caxias do Sul-RS (Escola com Cidadania — 1. Ciclos de Formacao e 2. Programa Vinculagio;
Erexim-RS; Ipatinga-MG (Escola Desafio); Colatina-ES (Escola de tempo integral); Goiania-
GO (Politica de inclusdo social); Alvorada-RS (Escola Cidada: uma utopia possivel); Sdo Pau-
lo-SP (Formagdo para a participacao); Osasco-SP (Escola Cidada e a construcdo do projeto
politico-pedagégico). Participaram também da abertura dos trabalhos deste Encontro os Pro-
fessores Moacir Gadotti (FE-USP e IPF-SP), Eliezer Pacheco (entdo Secretario de Educagao de
Porto Alegre-RS), José Clévis de Azevedo (Ex-Secretdrio de Educagao de Porto Alegre-RS e
entdo Reitor da Universidade Estadual do Rio Grande do Sul) e também a Professora Sra.
Marilandia Frazao, representando o entdo Secretario de Educagao de Sdo Paulo-SP, Professor
Fernando José de Almeida. A professora Elvira Souza Lima, além de participar como debatedora
e relatora dos trabalhos, foi também a responsavel pela palestra de abertura do I EINEC, cujo
tema geral foi O curriculo na perspectiva da Escola Cidada.

20. Segundo o professor José Clovis de Azevedo, “O Orcamento Participativo, os Conse-
lhos, a Escola Constituinte, a Cidade Constituinte caracterizam uma gestdo participativa, onde
a cidadania constitui uma esfera ptiblica ndo-estatal, que exerce controle sobre as politicas e as
acoes da esfera governamental (prefeitura), possibilitando a cada cidadao ser sujeito politico-
ativo, capaz de induzir as a¢des do Estado na direcdo dos interesses coletivos. Portanto, a
participagdo popular radicaliza a democracia, possibilita o gradativo controle social do esta-
do, cria uma esfera publica nao-estatal, desenvolve experiéncias concretas de democracia di-
reta, aprofundando a democratizagdo e a desprivatizagdo do Estado” (Azevedo, 1998: 311).
Na seqiiéncia dessa explicacdo, o professor José Clévis d4 um exemplo de como podemos
visualizar claramente o Or¢amento Participativo, no caso do exemplo da necessidade da cons-
trucdo da escola, desde a decisao sobre onde e quando construir, até o0 momento em que a
escola recebe o seu corpo diretivo, forma o seu Conselho de Escola e comega a funcionar.
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de enfrentamento dos problemas educacionais e, de forma mais am-
pla, dos problemas de todo o municipio, toda a sociedade contribui
para a definigao e clarificacdo das prioridades da gestao municipal,
influenciando na decisdo sobre a aplicagdo dos recursos ptblicos em
toda a cidade. Dessa forma, a proposta da “Cidade Educadora” é igual-
mente oposta ao pensamento neoliberal hegemoénico e tem por refe-
réncia o pensamento ético, transparente, de participacao popular e de
respeito a cidadania, o que é também um pressuposto da Escola Cida-
da. Como vemos, essas caracteristicas da Escola Cidada sao também
da Cidade Educadora, em que todos os habitantes usufruem das mes-
mas oportunidades de formagao, desenvolvimento pessoal e de en-
tretenimento que a cidade oferece?.

A possibilidade e a luta permanente pela inclusdo social, a busca
de um sentido ético, estético, ltidico e prazeroso na escola, na educa-
¢do e nas experiéncias comunitarias, a formacgao visando a cidadania
de criangas, jovens e adultos, bem como uma énfase na oferta de espa-
¢os, de equipamentos e de servigos adequados ao desenvolvimento
social, moral e cultural a serem partilhados e compartilhados com as
atuais e futuras geragoes, sdo outras caracteristicas sempre inciden-
tes e presentes nas experiéncias que analisamos, a partir das quais
procuramos identificar também indicadores para qualificar e diferen-
ciar o curriculo intertranscultural de outras abordagens curriculares.

Na construgao concreta da Escola Cidada, em diferentes lugares,
tem sido enfatizada a necessidade do encantamento, do aconchego,
do sentir-se bem ao atuar na escola, pois tais praticas e sentimentos
criam as condi¢des para os avangos tdo demandados pela educacao
atual, ao contradrio do que se propds durante tantos anos, quando a
escola ou a proépria ciéncia dispensava, por exemplo, toda subjetivi-
dade das pessoas, todo o sentimento, toda a emogao, enfatizando ape-
nas o fendmeno objetivo, observavel e quantificavel. O curriculo que
estamos querendo categorizar incorpora essas novas dimensodes. O
respeito a diversidade, licdo aprendida e discutida principalmente

21. Ver o Manifesto das Cidades Educadoras, aprovado em Barcelona em 1990 e revisto
em Bolonha em 1994.
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nos ultimos quarenta anos, é também uma das caracteristicas do cur-
riculo intertranscultural e se constitui num legado dos movimentos
sociais a favor de uma globalizacdo que valoriza a cidadania e a soli-
dariedade, como poderemos analisar no terceiro capitulo deste livro.

1.4. Educacdo como direito, educacdo emancipatoria

Outra importante énfase desta discussao sobre a Escola Cidada é
o fato de a educagao ser entendida como um direito e nao como uma
mercadoria ou como um servigo. Esse é um dos principios bésicos e
comuns da defesa da escola publica, essa escola que, cada vez mais, se
torna publica quanto ao acesso e que, para garantir uma permanéncia
do aluno com qualidade exige um espago bonito, afetivo e carinhoso.
Ao discutir uma possivel reorientagao curricular que incorpore a in-
fancia e a adolescéncia como sujeitos de direitos, Miguel G. Arroyo
propoe que

uma estratégia pode ser ler, estudar, pesquisar e debater em coletivos o
quanto a sociedade vem avangando no reconhecimento da infancia e da
adolescéncia como sujeitos de direitos. [...] O Estatuto da Crianca e do
Adolescente, sua construgao e os ataques e as defesas refletem que esta-
mos em tempos de repensar o olhar sobre a crianca e o adolescente popu-
lares, assumindo que sao tempos de direitos plenos. (Arroyo, 2002: 9)

Diante desta proposi¢ao, Arroyo pergunta se estariamos, afinal,
“colocando para a pedagogia e para o curriculo um momento de deslo-
camento do lugar onde colocamos o humano” (id.: 10). Ora, Paulo Freire
sempre colocou o humano em primeiro lugar. Infelizmente as pedago-
gias e os curriculos classicos, “oficiais” e mesmo os muitas vezes ape-
nas denominados “alternativos”, acabaram fazendo o contrario. Certa-
mente, dessa perspectiva, a infancia e a adolescéncia passam a ser refe-
réncias também temporais, porque “tém suas especificidades humanas
como referenciais para repensar saberes, conhecimentos, culturas, va-
lores, linguagens, competéncias, didaticas e curriculos” (ib.).

Trabalhar, hoje, na perspectiva de um curriculo intertranscultu-
ral, significa buscar uma educa¢ao emancipatdria, com politicas edu-
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cacionais construidas desde as escolas que fujam dos padrdes estatais
reguladores, os quais propdem “curriculos alternativos” (Stoer, 2001:
253) como forma de controle governamental sobre o curriculo. Trata-
se, nesse caso, de superar o modelo da gestao controlada da exclusao,
que equivale ao que Stephen Stoer, Luiza Cortesdo e Antonio Maga-
lhaes designam por “’surfar’ ou ‘pilotar’ a mudanca, em vez de “geri-
la”” (1998). Nesse sentido, alteram-se as formas da relacao entre o Es-
tado e a educagdo escolar, que supera a idéia de um “Estado educador
que se rege pelo principio da igualdade de oportunidades [cuja] meta
é a da escola para todos, que visa proporcionar uma educac¢do merito-
crética de pendor democratico” (Stoer, 2001: 250). Nesse caso, estare-
mos encaminhando para uma educagao cidada

baseada necessariamente quer no pilar dos direitos e dos deveres do
contrato social que permitiu a concretizagao de algumas das promessas
da modernidade (e que acabou por por em causa outras) (sic), quer num
outro pilar, o de um contrato social novo, ainda em negociacdo, que
veiculara o processo de globalizacao. (ib.: 256)

Como vemos, superar uma “autonomia regulada” pressupde uma
escola emancipadora, que forme um professor e um aluno também
emancipados, para ndo cairem nas armadilhas de propostas que, por
exemplo, tendem a basear-se em preocupagodes relacionadas com “es-
tilos de vida”, com diferencas culturais que ndo sao articuladas com
“oportunidades na vida”, isto é, com questoes de natureza s6cio-eco-
ndmica. E nesse sentido que a educacéo, para nés, é sempre um ato
politico e uma questao de poder; dai a necessidade de se estabelecer e
colocar em evidéncia os direitos e deveres dos alunos e, sobretudo, do
ser humano. Por isso, a defesa de um curriculo que contribua, através
de uma educagdo também emancipadora, para a formagao de sujeitos
sociais igualmente emancipados.

Segundo o professor Stephen Stoer (2001: 247-252), ha que pen-
sar em formas da relacdo do Estado com a Educacao escolar que supe-
rem tanto os modelos que ele chama de “estrutura ocupacional e de-
mocratizagdo social” — relagdo esta que sintetiza a educagao propos-
ta ao longo do século XX e que defendeu a idéia tdo propalada entre
nds da “escola para todos”, quanto de uma relacdo do Estado-educa-
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¢do escolar para a “criacdo de oportunidades de emprego/promogao
da retomada do crescimento econdmico” — que, segundo aquele pro-
fessor, reforga a idéia de “uma escola cada vez mais inserida no espa-
¢o mundial, como espago dominante e enquadrante da orientagdo
educativa” (Stoer, 2001: 252). Reconhecendo os limites dessas formas
de relagdo entre Estado-educagado escolar, bem como a “complexidade
da relagdo entre o campo de produgao e o campo do controlo simboli-
co” (id.: 247), Stephen Stoer sugere que se possa trabalhar a partir da

“energia emancipatéria” da Segunda forma de Estado e educacdo, ener-
gia essa que emerge do conflito central sobre a constitui¢do das subjec-
tividades e a sua articulagdo com direitos iguais e igualdade de oportu-
nidades, e ii) a natureza das “boas inten¢des” do Estado que, como aci-
ma referimos, ndo chegam a garantir uma cidadania politica inter/
multicultural (ib.: 258).

Ao nos referirmos a um curriculo intertranscultural, fica implici-
ta a necessidade de discutir o papel do Estado nos destinos dos obje-
tivos da educagdo publica e também esta discussdo sobre a prépria
génese do curriculo, o que a Escola Publica Popular e a Escola Cidada,
pelo que até agora percebemos, nunca deixaram de fazer.

A educacao intercultural e, com base nela, o curriculo intertrans-
cultural, ao serem discutidos e praticados na escola, ndo prescindem
da reflexdo critica sobre a relagdo entre Estado e educagao escolar. Até
porque o professor Stoer, como Paulo Freire e todos os demais auto-
res que compdem o nosso referencial tedrico, concordam que “a edu-
cacdo é um ato politico” (Freire). E, se é assim, quando tratamos do
curriculo da Escola Cidada, numa perspectiva cultural ou intertrans-
cultural, sempre o faremos a partir desse pressuposto. Ou seja, ndo
faria sentido pensar diferentemente disso ou considerar, eventualmen-
te, que quando pensamos no curriculo intertranscultural, estariamos
num movimento “culturalista” que dispensaria demasiada atencao a
cultura, em detrimento de outras questdes, tais como a politicidade
do educativo, as discussdes das relagdes Estado-educacado escolar etc.

Em conformidade com o que acabamos de explicar, outra per-
manente preocupacdo da Escola Cidada é ndo dicotomizar teoria e
prética. E ser coerente com o discurso. E um curriculo, sob a pers-
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pectiva dessa escola, trabalha enfatizando a promogao da aprendiza-
gem, que é um dos principios fundamentais da “mediagao pedagogi-
ca”. E nesse sentido que Francisco Gutiérrez e Daniel Prieto (1994: 4),
consideram a Pedagogia como “o trabalho de promogao da aprendi-
zagem na vida cotidiana através de todos os recursos colocados em
jogo no ato educativo”. Quando nos referimos, neste estudo, a uma
escola aprendente, queremos enfatizar justamente essa dimensao, pois,
assim, a vida torna-se essencialmente uma aprendizagem (Theobald,
1972) e, como escrevem Gutierrez e Cruz Prado, a pedagogia se trans-
forma e pode ser entendida como um “abrir caminhos novos, dinami-
cos, inéditos, irrepetiveis, sentidos e espirituais” (1999: 62).

Abrir caminhos novos significa, muitas vezes, reconhecer os es-
pagos que ja encontramos, mas que, de repente, ainda nao reconhece-
mos. Quando falamos, por exemplo, de “Circulos de Cultura”, estare-
mos retomando o conceito que Paulo Freire desenvolveu nos anos 60
e procurando ressignificad-lo a luz do curriculo intertranscultural.
Mesmo ndo tendo explicitamente se referido a essa dimensao do cur-
riculo, Freire, na sua prética nos Circulos de Cultura, j4 pressupunha
a “leitura do mundo” seguida de uma agao didatico-politico-pedago-
gica que tinha por referéncia uma nocao antropolégica de cultura. Ja
avangava na valorizagdo das relagdes pessoais e humanas, no reconhe-
cimento do contexto cultural dos estudantes e dos educadores, valori-
zava a criagao de novos contextos, bem como estimulava a curiosida-
de e a énfase na politizacdo do ato educativo, o que é insepardvel,
para nés, quando falamos de curriculo. Como vemos, o curriculo in-
tertranscultural j& se anunciava nos Circulos de Cultura da época de
Paulo Freire, o que retomamos como espaco privilegiado para o fazer
intertranscultural.

O nosso conceito de espaco, j& que a ele estamos nos referindo, é
aqui tomado em seu mais amplo sentido, conforme nos falam Cruz e
Gutiérrez, ou seja,

espago fisico e transcurso do tempo; contetidos tematicos e tratamento
pedagdégico dos mesmos. Essencialmente, trata-se de tornar possivel o
ato educativo sempre e em todo o lugar “no horizonte da participagao,
da criatividade, da expressividade e da relacionalidade”. (1999: 94)
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Elvira Souza Lima, numa andlise sobre o tema do “Curriculo na
perspectiva da Escola Cidada”#, destaca a importancia do respeito a
capacidade de aprender da crianca, o que é, segundo ela, sua pre-
ocupagao concreta junto as escolas que assessora, tanto em nivel na-
cional quanto internacional. Olhar para as criangas sob essa perspectiva
significa apostar num movimento de reflexao sobre a estrutura do pro-
cesso de ensino e de aprendizagem para que possamos repensar o ser
humano e a sua condi¢do de dignidade. Ha que se considerar, no
processo de constru¢do do conhecimento, tanto a dimensao social como
a individual da aprendizagem. Isso porque a constru¢do do conheci-
mento é coletiva, se d4 na histéria, é produto da cultura, mas a sua
realizac¢do, a sua efetivagao, é individual. Na medida em que vamos
vivendo, estamos sempre aprendendo.

A autora, na mesma direcdo de Miguel Arroyo, destaca que a
questdo do conhecimento se tornou um direito, um direito de toda
pessoa a ter acesso ao conhecimento produzido pela humanidade.

Na Escola Cidada se trabalha com o aluno justamente aquilo que
possibilita ao ser humano aprender. E isso significa trabalhar o desen-
volvimento da percepcdo, da observacao, do registro, da comunica-
cao. Para tanto, o que se torna necessario, principalmente no Brasil, é
a criacao e, sobretudo, a ampliacdo dos espacos de comunicacdo, de
espacos coletivos, que estardo alterando profundamente o “como” li-
damos com o conhecimento, o “para quem” ele se destina e o “como”
avaliamos o conhecimento trabalhado na escola e na educacdo em
geral. Todos esses elementos fazem parte, necessariamente, da cons-
trugdo de um determinado tipo de curriculo, que inclui, neste caso,
todas as faces da agdo humana, considerando a dialética das dimen-
soes individual e social, conforme acima pudemos destacar.

Em sintese, a professora Elvira Souza Lima destaca sete pontos
que devem ser levados em conta na re(construgdo) do curriculo na
perspectiva da Escola Cidada.

22. Exposigdo feita durante o I Encontro Internacional da Escola Cidada, em Porto Ale-
gre-RS.
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1. Se ha diversidade, a nossa questao, do ponto de vista do de-
senvolvimento humano, seria como capitalizar essa diversi-
dade para que haja um aprendizado efetivo, da educagao in-
fantil & universidade.

2. Para pesquisar temos que ouvir a crianga e, portanto, cons-
truir espagos de escuta na escola.

3. Do ponto de vista do curriculo, o importante é o conhecimen-
to do ato de aprender e ndo, necessariamente, conhecer dire-
tamente o que sera aplicado na vida cotidiana. H4 que se
deixar a escolha do uso do conhecimento por conta do pré-
prio individuo, de acordo com as suas proprias necessidades
e experiéncias futuras.

4. A dimensao do curriculo deve pensar na formacao do indivi-
duo como um todo e ndo de forma fragmentada.

5. A questao da formagao do curriculo para a Escola Cidada tem
que ser um curriculo que entenda a dialeticidade do indivi-
dual e do social, pois esta dialeticidade existe entre a constru-
¢ao do conhecimento e as formas de cultura.

6. Ha que se investir no movimento de produzir conhecimento
com base na experiéncia das préprias redes de ensino, o que
ja comega a acontecer no Brasil. Além disso, que se amplie a
socializacdo das metodologias de trabalho e como se constréi
conhecimento nas diferentes experiéncias, nas diferentes pes-
quisas que tém sido desenvolvidas.

7. Torna-se necessdrio um grande investimento, sobretudo das
universidades, no que se refere a pesquisa na educagao fun-
damental, que é a tinica possibilidade de enfrentar, neste pais,
um trabalho de educacdo bésica que inclua exatamente os
eixos da formagao humana da cultura e da dignidade.

Do acompanhamento e da anélise de um conjunto de experién-
cias inseridas no Movimento da Escola Cidada, vejamos, a seguir, este
movimento enquanto possibilidade do exercicio do direito a uma ou-
tra educacao possivel.
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1.5. Por uma educacéo cidada

Ha quatro eixos mais recorrentes do Movimento da Escola Cida-
da, conforme mencionamos anteriormente: 1. principios de convi-
véncia e aprendizagem em rede; 2. gestdo democratica; 3. curriculo;
4. ciclos e avaliacdo. A seguir, passaremos a examinar cada um deles.

O primeiro eixo, principios de convivéncia e aprendizagem em
rede, remete-nos a uma preocupagao especifica, inicialmente, com a
melhoria das relagdes pessoais e interpessoais no interior da escola e
desta com a comunidade escolar, numa abrangéncia micro e macro,
ou seja, pensando na pessoa com e no seu entorno mais imediato, mas
também numa dimensao planetaria. Nesse sentido, formam-se, por
exemplo, redes culturais interativas que, segundo o professor Ladislau
Dowbor, respondem ao fato do conhecimento ter-se tornado fluido e
instantaneamente transportavel. Isso

faz com que ele seja hoje menos uma matéria-prima que primeiro se
aprende, e depois se transmite, para se constituir numa rede de partici-
pantes que dele partilham. A medida que a cultura da conectividade se
generaliza, vao se formando assim redes culturais interativas que o pro-
fessor pode ajudar a organizar, a dinamizar. (Dowbor, 2001: 29)

O tema das relagdes interpessoais e da convivéncia, recorrente
na estruturacdo curricular das experiéncias na perspectiva das Esco-
las Cidadas, pode também ser explicado pelo contexto em que vive-
mos e, por isso mesmo, o fato de essa dimensdo ser objeto cada vez
maior de preocupacdo das escolas. A globalizagdo capitalista intensi-
fica as desigualdades e exclusdes sociais, aumenta o desrespeito aos
direitos humanos, acirra o individualismo, unifica costumes e hébi-
tos, gera vdrias formas de violéncia etc., dai a importancia de o curri-
culo contemplar as relagdes que estamos construindo no espago esco-
lar, problematizando e desnaturalizando aquele processo.

Nao se trata mais do estabelecimento de normas, de padrdes de
condutas ou mesmo de regimentos escolares estaticos, que objetivam
determinar os comportamentos humanos de forma autoritdria e hie-
rarquizada, verticalizada. A sociedade do conhecimento ja nao admite
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esses limites de compreensdao”. Mas, antes e para além da comunica-
¢do com o mundo, as relagdes interpessoais incluem, acima de tudo, o
proprio ser humano comunicando-se consigo mesmo, com a suas “en-
tranhas”, com a sua intrapessoalidade para que, a partir dessa melhor
compreensdo, estimulada pela escola, ele possa se comunicar e travar
relagdes em outras contextos, com outras pessoas, grupos e institui¢oes.

Destacamos aqui uma experiéncia de gestao municipal e escolar
vivenciada pelo municipio de Uberaba-MG, no periodo de 1993 a 2000,
apresentada pela secretdria de Educacdo que coordenou todo esse
processo conhecido como “Escola Cidada: construgao amorosa da ci-
dadania”. Trata-se de uma experiéncia que durou oito anos e que,
portanto, pode se desenvolver enquanto proposta politica educacio-
nal abrangente com os principios da Escola Cidada, mas com referén-
cia nos parametros do Instituto Paulo Freire e nos limites da lei, dos
recursos disponiveis e das condi¢des concretas de trabalho. A caracte-
ristica mais especifica dessa experiéncia, pode-se afirmar, é a sua di-
mensao de “construgao amorosa da cidadania”, pautada pela serieda-
de, competéncia, critica permanente, busca da criatividade humana,
curiosa e também alegre e prazerosa®.

Desejamos aqui enfatizar alguns aspectos dessa experiéncia, que,
por sua duragdo e abrangéncia, contemplou os varios eixos curricula-
res da Escola Cidada. Seus principais fundamentos sdo: a) o homem
como produto e sujeito histérico — que considera que a natureza hu-
mana ndo é Unica, estatica e definitiva e, portanto, se faz e varia em
funcao da relagao entre os individuos e a sociedade; b) a indissociabi-
lidade entre educacao e cultura — pelo que o dominio da cultura pro-
move a assimila¢do critica da realidade com vistas a transformacao

23. Por “sociedade do conhecimento” estamos entendendo, segundo o define Ladislau
Dowbor, “o conjunto de transformagdes que estdo afetando o planeta, na empresa, na univer-
sidade, nas relagdes sociais. De certa maneira, passamos da antiga sociedade agraria, onde o
eixo norteador era a agricultura, para uma sociedade industrial onde o eixo passou a ser a
fébrica, e agora estamos evoluindo para uma sociedade onde a informacao e o conhecimento
se tornaram os elementos estruturadores mais significativos” (Dowbor, 2001: 30).

24. Quem nos oferece a base para este relato é a secretaria de Educagao que esteve coor-
denando toda a experiéncia do municipio de Uberaba-MG, durante os oitos anos de gestdo ja
mencionados, professora Maria de Lourdes Melo Prais, hoje assessora educacional do Institu-
to Paulo Freire.
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social; ¢) o trabalho entendido como principio educativo — que en-
tende a educagdo como via de acesso do ser humano pleno, criativo,
consciente e livre, ao processo produtivo; d) a omnilateralidade —
que considera o desenvolvimento global do potencial humano, o que
pressupOe a superagao da dicotomia entre teoria e pratica, a universa-
lizacdo da cultura — garantindo com igualdade real entre os homens
e ndo igualdade formal prépria da sociedade contratual instaurada
pela revolucao burguesa, dentre outros fundamentos dos quais
enfatizamos, ainda, mais especificamente em relagao aos principios
de convivéncia, a democratizacao das relagdes internas da escola —
propiciando a participacao de todos os atores da cena escolar nas de-
cisOes internas da escola e, finalmente, o ensino centrado no aprender
a aprender, no aprender a conviver, enfim, no aprender a ser, buscan-
do todas as alternativas de um ensino qualitativamente prazeroso,
criativo, participativo, consistente como condi¢ao de viabilizagdo do
sucesso escolar®.

Esses fundamentos, discutidos amplamente no municipio durante
as duas gestdes, permitiram chegar ao Regimento Comum das esco-
las de Uberaba, que passou a servir como importante referencial para
os principios de convivéncia nas escolas do municipio, sendo respal-
dados pela comunidade escolar, em que tiveram origem. Mesmo as-
sim, com a perspectiva da valorizagdo e atualiza¢do dos préprios prin-
cipios e valores ali presentes, que davam énfase aos direitos e deveres
dos alunos, dos professores e dos demais segmentos escolares. Além
disso, passou a orientar também todas as agoes relacionadas a gestao
escolar, a sua organizacao didético-pedagdgica, organizagao curricular
e regimes especiais de estudos para que pudessem garantir os resul-
tados esperados desde o inicio da primeira gestao®.

25. Para maiores informagdes sobre esta experiéncia, remetemos aos seguintes documen-
tos: 1. PRAIS, Maria de Lourdes Melo e SILVA, Maria Elida. Uberaba: Caderno Escola Cidada,
ago. 1999, 32p.; 2. PREFEITURA DE UBERABA. Regimento Comum das Escolas Municipais
de Uberaba. Uberaba, 2000, 31p.

26. A Revista Fazendo Escola, 6rgao de comunicagdo interno da Secretaria Municipal de
Educacdo de Uberaba (ano 8, n. 13), publicada em 2000, procurou prestar contas a comunida-
de uberabense; nela sdo apresentados todos os avangos alcancados naquelas gestoes educa-
cionais — de 1993 a 2000.
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Poderiamos incluir nesse eixo do curriculo da escola cidada, por
exemplo, elementos de uma cultura matristica (Guetiérrez e Prado,
2001), que enfatizam os espagos de ternura, em vez dos espagos da
razdo, préprios da cultura patriarcal. Certamente dirfamos, para evi-
tar qualquer visao bipolar, que é importante enfatizar tais espagos
sem negar o outro espago. Nesse mesmo sentido, s6 para registrar o
significado mais ampliado da convivéncia humana consigo mesmo e
com o outro, dialogar, comunicar-se com prazer, com alegria e de for-
ma aprendente, significa, por exemplo, promover relagdes significati-
vas e possiveis, “necessariamente sinérgicas que implicam comporta-
mentos incertos, imprediziveis e complexos” (ib.: 74). Reafirma-se o
relacionar-se para uma aprendizagem com sentido, com emogao e com
a razao, desenvolver a capacidade de sonhar, de fantasiar, de sentir e
de se expressar, investindo no abrago, na conectividade, nas experién-
cias relacionais que estimulem a diferentes manifestacoes artisticas e
formas de expressao e representacoes humanas. Valorizando, enfim, a
felicidade como principio e como direito de criangas e jovens (ib.).

As experiéncias da Escola Cidada revelam, no que diz respeito a
esse eixo, 0 aumento da preocupacao com o conhecimento do contex-
to do educando para entender e conviver melhor. Na convivéncia es-
colar, por exemplo, escutar todos os segmentos escolares sobre como
véem a escola, sobre como gostariam que ela fosse e também sobre o
que pensam a respeito do que se ensina na escola. As escolas que se
propdem a ser cidadas estdo mais abertas a pensar, séria e permanen-
temente, a questao da linguagem e da sintaxe popular, respeitando o
mundo social concreto em que se constituem os sujeitos escolares e a
considerar a unidade escolar como parte de uma instancia de poder
onde estdo presentes diferentes ideologias, que devem ser conhecidas
e discutidas continuamente. Nesse sentido, por exemplo, ao aprender
o padrdo culto da linguagem, percebem que devem fazé-lo ndo por-
que sua linguagem é feia e inferior, mas porque, dominando a norma
culta, instrumentalizam-se para a necessaria luta pela reinvencao do
mundo.

Nessas experiéncias, o papel do educador consciente e progres-
sista tem sido o de testemunhar a seus alunos, constantemente, sua
competéncia, amorosidade, sua clareza politica, a coeréncia entre o
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que diz e o que faz, sua tolerancia, isto é, sua capacidade de conviver
com os diferentes para lutar com os antagonicos.

Essa escola séria, competente, justa, alegre e curiosa, de acordo
com o carater mais geral das experiéncias e dos documentos que te-
mos acompanhado, tem-se constituido num espago de relagao e de
comunicacdo entre as pessoas. Essa escola tem procurado criar espa-
¢os em que a crianca tenha condi¢oes de aprender e de criar, de arris-
car-se, de perguntar, de crescer. Assim, ela se permite ser permanen-
temente reinventada, reformulando seu curriculo a partir da avalia-
¢ao e da socializacao dos resultados.

Considerando as constatagdes acima, destacamos a importancia
de retomar e atualizar o significado dos Circulos de Cultura como
sendo esses espacos intertransculturais, fundamentais para que os
encontros, dentro e fora da sala de aula e do espago escolar, ganhem
potencialidade ainda maior. Quando pensamos na comunicagao em
rede” na escola e na ampliacdo das rela¢des intertransculturais,
referimo-nos a todas as discussdes relacionadas a raca, etnia, género,
enfim, todas as modalidades reflexivas e concretas que, se estdao no
ambito das discussoes da cultura, do multiculturalismo e da inter-
transculturalidade, associadas ao conhecimento cientifico acumulado
pela humanidade, deve ser socializado e transformado no cotidiano
das escolas.

Referindo-nos ao eixo da gestao democrdtica, no contexto aqui
analisado, incluimos as diversas caracteristicas da praxis, que implica
a possibilidade de decisao e de participagao efetiva de todos os segmen-
tos nos processos relacionados a escola e a maior e melhor comunica-
¢do e articulacao desta com o seu entorno comunitario mais imediato
e mais ampliado.

As experiéncias de que tivemos conhecimento procuram a me-
lhoria da comunicagdo no interior da unidade escolar e entre esta e a
comunidade. Além disso, buscam a garantia de espagos, no interior
da escola, como forma de facilitar aos seus segmentos o exercicio da

27. Ver WARSCHAUER, Cecilia. Rodas em rede: oportunidades formativas na escola e
fora dela. Sao Paulo: Paz e Terra, 2001.
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autonomia e da auto-organiza¢ao®, aprendendo a propor, a acom-
panhar a execucdo de propostas, a co-responsabilizar-se por elas, a
avaliar e a reorientar a pratica desenvolvida. Trata-se de uma nova
forma de entender a gestdo da escola, como um “direito a prontincia
do mundo [que] envolve a organizacdo como locus de produgdo de
discursos, de regras, de orientagdes e agdes, em dire¢ao a autonomia e
a substantividade democritica” (Lima, 2000: 37).

As experiéncias reconhecem que falar e trabalhar na perspectiva
da gestao democrética pressupde fazé-lo na dimensao da pedagogia do
conflito, formando seres capazes de lidar com as situa¢des adversas e
com opinides contrérias/diferentes, aprofundando e aperfeicoando,
assim, o exercicio democrético e resgatando o sentido publico da agao
escolar, ao garantir a populagdo o poder de interferir nas definicoes
politicas a partir da escola. Objetivam construir uma escola ptublica
competente e respeitosa a forma de ser dos seus alunos, uma escola
que os inclua na decisao sobre a sua gestao administrativa, pedagogi-
ca e financeira. Nesse sentido, gerir democraticamente a escola signi-
fica que todos os segmentos escolares — alunos, professores, direcao,
pais, funciondrios e toda a comunidade escolar — estardo também
decidindo sobre o curriculo intertranscultural da escola, a partir de
um trabalho integrado com as institui¢des e associa¢des comunita-
rias, as universidades, as demais organiza¢des governamentais e nao-
governamentais, com todas as liderangas populares, como forma de
partilhar e de democratizar as rela¢des da gestdo escolar, evitando-se,
assim, as receitas, os projetos ou os “pacotes” muitas vezes impostos
a escola pelos supostos especialistas em educagao®.

Paulo Freire considera que ndo se deve fugir ao dever de intervir,
de liderar, de suscitar, agindo sempre com autoridade, mas também

28. Ver o livro de Angela Antunes intitulado Aceita um Conselho? Como organizar o Cole-
giado Escolar (Sao Paulo: Cortez/IPF, 2002). Esse trabalho oferece indicadores para a agdo
organizada e democratica dos colegiados escolares e apresenta a experiéncia de gestao do
Municipio de Sao Paulo (1989-1992).

29. No livro Planejamento dialégico: como construir o projeto politico-pedagogico da escola
(Padilha, 2001: 61-71), tivemos a oportunidade de tratar dos pardmetros da gestdo democratica
do ensino publico, quais sejam capacitar todos os segmentos, consultar a comunidade escolar,
institucionalizar a gestdo democratica, a lisura nos processos de definicdo da gestdo e a
agilizagdo das informagdes e transparéncia nas negociagdes.
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com respeito a liberdade dos outros, a sua dignidade. Os encontros
democraticos com toda a comunidade escolar — especialmente com
alunos e seus pais — devem superar as reagdes opositoras ou indife-
rentes as propostas pedagogicas apresentadas a comunidade. Nessa
direcdo, as assembléias ou plendrias pedagogicas sdo fundamentais
para uma real participacdo, em nivel profundo, da comunidade de
pais e de representantes de movimentos populares na vida inteira das
escolas.

Nas experiéncias a que tivemos acesso, percebemos a compreen-
sdo da necessdria vivéncia da gestdao democratica nao s6 na escola, mas
também para além dos seus espagos, dai, por exemplo, a criagao dos
Conselhos Regionais de Representantes dos Conselhos de Escola
(CRECES), na gestao de Paulo Freire, 1989-1992, a institui¢ao da Consti-
tuinte Escolar, em Porto Alegre, bem como Or¢amento Participativo,
tanto da escola como da cidade, a concepgao da Cidade Educadora.

O terceiro eixo, que denominamos curriculo, permite-nos entrar
no que chamamos de a “alma ou espirito do projeto politico-pedago-
gico da escola”. E quando passamos a tratar mais de perto do resgate
da experiéncia cultural e social vivida pela comunidade para integra-
la aquele projeto e da dimensao dos conhecimentos, dos saberes e das
aprendizagens que serao reconstruidos e produzidos na escola.

Estamos no ambito da discussao da reorientagdo curricular da
escola na perspectiva da Escola Cidada, que reconhece que todo co-
nhecimento possui uma fungao social e que devemos saber/aprender
a lidar com a sua pluralidade e multidimensionalidade. Nesse pro-
cesso, as experiéncias da Escola Cidada que pudemos aqui citar con-
sideraram tanto a racionalidade como a intuicao, a sensibilidade e a
afetividade na construcgao do curriculo da escola.

O curriculo, nessa perspectiva, considera importantes o conheci-
mento popular, os saberes do senso comum e o erudito, colocando-os a
servico dos seres humanos, contribuindo para construir uma sociedade
sustentdvel social e ambientalmente. Por isso, quando se fala em ciclos
e nas dreas do conhecimento, procura-se entender as vdrias dimensoes
do conhecimento, sempre contextualizado em relacdo aos saberes e
aprenderes de cada pessoa, conforme os seus diferentes ritmos, que,
por sua vez, ndo sao predeterminados mas histdrica e processualmente
construidos.
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O trabalho politico-pedagégico desenvolvido em sala de aula e
nos diversos espagos da escola e da comunidade fundamenta-se nos
aspectos cognitivos, sensoriais, culturais, politico-pedagdgicos, técni-
cos, vivenciais, atitudinais, comportamentais, enfim, humanizadores.
Busca-se ndo apenas melhorar o desempenho dos alunos no processo
de aprendizagem, diminuindo os indices de repeténcia e expulsdo dos
mesmos da escola, mas principalmente que os educandos e os educa-
dores possam se reconhecer e se assumir como sujeitos do processo
de construcao do conhecimento, portanto, sujeitos de direitos, de de-
veres, do seu préprio curriculo.

O curriculo, nas diversas experiéncias da Escola Cidada, procura
respeitar os padroes culturais de classe de seus alunos, bem como seus
valores, sua sabedoria, sua linguagem. Os documentos e publicagdes
oficiais nessa perspectiva curricular discutem a teoria do conhecimen-
to, relacionando-o a arte, a ética, a sexualidade, aos direitos humanos,
aos esportes, as classes sociais, a linguagem, a politica, a ideologia e a
educacgao. Conforme palavras da professora Ana Maria Saul (1990:
56), nessa visao de curriculo — referindo-se a experiéncia do Munici-
pio de Sao Paulo, gestao 1989-1992 — acontece

um didlogo envolvente [que] permite trazer para a discussao curricular
os assuntos e as nogdes de mundo, de regido, da comunidade que cir-
cunda a escola. Ou seja, nessa visao de curriculo vocé pode ter pessoas
que estdo se escolarizando e, a0 mesmo tempo, estdo em processos de
cidadania. A escola ganha, entdo, um lugar dentro do projeto politico
que vocé vive em cidade. Essa educagdo, assim praticada, é formadora
de uma cultura pedagoégica “politizada”. (grifos nossos)

No movimento desta cultura pedagdgica politizada, em vez de
se impor o ponto de vista do professor, ele deve se relacionar com os
educandos de forma mais aberta, mais cientifica e mais arriscada; o
melhor é, antes de tudo, convencer, quase converter, segundo as pala-
vras de Freire (1999).

A formagdo permanente dos/as educadores/as®® ocupa um lugar sin-
gular nos projetos das escolas e das redes de ensino pois, apenas a

30. Ver Gutierrez, Cladudio Augusto. Formagio de professores na Escola Cidadd. Sdo Leopoldo:
Editora Unisinos, 2001.
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partir dela, é possivel viabilizar a mudanca de uma postura docente
capaz de lidar com as vérias dimensdes da formagdo humana e com
os diferentes problemas de sua pratica, por exemplo, com a constatagao
da diferenca cultural ou da desigualdade social, como necessariamente
relacionados com o seu trabalho didatico-pedagégico, qualquer que
seja a sua area de abrangéncia cientifica.

O curriculo ndo s6 se refere aos componentes curriculares das
ciéncias naturais, sociais e comunicacionais e expressivos — corres-
pondentes, respectivamente, aos sistemas culturais produtivo,
associativo e simbolico (Romao, 2001c). Abrange também estudos re-
lacionados as diferentes dimensdes do ser humano, incluindo-se ai a
sua subjetividade e a relagao que estabelece com 0 meio em que vive,
além dos aspectos nem sempre enfrentados pela escola, relacionados,
por exemplo, com a transcendéncia — aqui entendida como “a capaci-
dade de romper todos os limites, superar e violar os interditos, proje-
tar-se sempre num mais além” (Boff, 2000: 31). Isto é, ultrapassar to-
dos os limites “até o dltimo horizonte” (ib.), segundo palavras do proé-
prio Leonardo Boff.

Conforme Alexandre Virgilio, secretario de Educacdo do Muni-
cipio de Alvorada-RS, ndo havia a preocupacgdo com a construgdo da
cultura da participagdo, antes de sua gestao, iniciada em 1997. Bem ao
contrério, havia sim a cultura do clientelismo, do patrimonialismo e
do favoritismo, e isso se refletia no curriculo da escola. O primeiro
desafio foi aprofundar o vinculo, a razdo de ser da escola em relagao a
sociedade, buscando os fundamentos, com base na pedagogia freiriana,
da prépria educagao e incentivando esta discussdo na comunidade.
Nesse sentido, a rede foi chamada a discutir sobre a escola que temos,
que queremos e como chegar a esta segunda opgao. A rede nao possuia
eleicao direta para diretor de escola, nem Conselho Escolar efetivamen-
te participativo, apenas formalmente instituido. Mesmo assim, o deba-
te foi lancado nessas instancias e comegou-se a discutir o planejamento
participativo por trés meses no primeiro ano de sua gestao.

Com esse quadro, comegou o trabalho junto a toda a comunida-
de escolar, discutindo-se simultaneamente os quatro eixos da Escola
Cidada, envolvendo pais, alunos, maes, funcionarios, ndo por segmen-
tos, sendo juntos, com grupos tematicos. Foram instituidos também
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espagos e tempos de didlogo para a reflexdo durante as reunides pe-
dagodgicas semanais, em que funcionarios, merendeira, secretdria de
escola, vigia da escola, professores e diregao da escola participaram
das reunides pedagdgicas.

Significativos avangos ja foram observados: o Conselho de Clas-
se ja funciona democraticamente em vdrias escolas, e muitas delas
também trabalham com a participacdo de pais e maes junto ao Conse-
lho de Escola. Inclusive em algumas escolas, nas reunides pedagdgi-
cas, das quais antes participavam apenas professores, agora também
hé a presenga regular de maes e pais. Vdrias iniciativas curriculares
acontecem permanentemente no municipio, a cada ano. A relagdo entre
as dreas do conhecimento é incentivada, por exemplo, por meio de
outros projetos envolvendo a 4rea da saude, a Secretaria do Meio
Ambiente, a pasta da Cultura etc. A educagao é considerada respon-
sabilidade de todos. Esse é um grande desafio colocado para o muni-
cipio: provar que a escola nao € s6 para as criancas, para o adolescen-
te; a escola é da comunidade e, portanto, torna-se cada vez mais ne-
cessario conversar com o pai, com a mae do aluno e com o conjunto da
comunidade, trabalhando essa formagao permanentemente juntos as
escolas. Nesse processo, sao estimulados os espacos formais e nao-
formais de estudos, potencializando a formacao dos diversos segmen-
tos escolares.

O curriculo, enquanto conjunto de aprendizagens significativas
e vivenciais, cientificas e nao-cientificas, politicas e pedagogicas, or-
ganizacionais, racionais e emocionais, tem feito diferenca no munici-
pio de Alvorada e permitido a integracao das disciplinas, consideran-
do as experiéncias vivenciadas pelos sujeitos e a bagagem cultural da
comunidade escolar em que ele esta inserido. A base para tais avan-
¢os é o didlogo, a problematizagdo da realidade e a consciéncia critica,
levando-se em conta, conforme consta dos documentos divulgados
pelo municipio em relacdo a sua experiéncia, a realidade sécio-econ6-
mica dos seus municipes. Observa-se uma grande preocupagao em
conciliar os interesses dos alunos com o curriculo e, nesse sentido, “o
curriculo deve buscar uma proposta politico-pedagdgica progressista
efetivando a construcao do conhecimento e a relacao entre aprendiza-
gem e desenvolvimento pela comunidade escolar”, conforme consta
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do documento intitulado Principios da Escola Cidada (SME, PM, Al-
vorada, s.d., 7p.).

O quarto e dltimo eixo curricular é o denominado ciclos e ava-
liacao. No que se refere aos ciclos, ha uma “nova” forma de pensar o
tempo escolar; os ciclos remetem a reorganizacao ou a organizagao
curricular que pensa a pratica educativa, portanto a escola, diretamente
relacionada a questdo do tempo: como usar o tempo para a aquisicao
de conhecimento, ndo apenas na relagdo educador-educando, mas tam-
bém na experiéncia inteira, didria, da crianga na escola: “a escola pro-
gressista, séria, ndo pode estragar o tempo, botar a perder o tempo de
a crianca conhecer” (Freire, 1999: 46).

Na experiéncia da Escola Cidada de Porto Alegre-RS, trabalha-
se com a idéia dos “ciclos de formacao”. Segundo a professora Andrea
Krug, eles

constituem uma nova concepcao de escola para o ensino fundamental,
na medida em que encara a aprendizagem como um direito da cidada-
nia, propde o agrupamento dos estudantes onde as criancas e adoles-
centes sdo reunidos pelas suas fases de formacao: infancia (6 a 8 anos);
pré-adolescéncia (9 a 11 anos) e adolescéncia (12 a 14 anos). [...] O con-
tetdo escolar € organizado a partir de uma pesquisa sécio-antropolégi-
ca realizada na comunidade, onde sao buscadas questdes-problemas
reveladoras da contradi¢do entre a realidade vivida e a realidade per-
cebida pela comunidade” (2001: 17).

As experiéncias da Escola Cidada ndo dissociam a idéia dos ci-
clos da concepgao de avaliagao adotada na escola. Procuram avaliar o
processo de ensino e de aprendizagem, bem como o préprio projeto
politico-pedagégico da escola e o impacto, na sala de aula, do proces-
so de sua construcgdo. A avaliagdo visa a qualificar a aprendizagem e o
processo de reconstrucdo e de criagdo de novos conhecimentos pelos
alunos, pelos professores e por todos os segmentos escolares. E isso se
expande pela troca de experiéncias com outras escolas, ampliando e
fortalecendo as iniciativas realizadas no interior da unidade escolar.
Para tanto, a escola procura escutar todos os segmentos escolares so-
bre, por exemplo, como véem a escola, o que pensam sobre o que nao
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se ensina na escola e sobre o que pensam no que se refere a como se
ensina na escola, chamamos de “avaliacdo dialégica”".

A recente reflexao do professor Vitor Paro, no seu livro Reprova-
¢do escolar: reniincia a educagdo, ajuda-nos a compreender o debate po-
litico-pedagogico que tem sido desenvolvido em todo o pais, recente-
mente, sobre essa questdo. Ele afirma que hd, na verdade, por parte
dos professores, uma “resisténcia a promogao do aluno” (2001: 161).
Por isso, considera necessario, para contribuir com a compreensao
prética do cotidiano escolar, no que se refere a implantagao dos ciclos
de aprendizagem, como ele chama, “estudar a resisténcia docente a
aprovacao de estudantes que se faz presente no cendrio educativo dos
sistemas em que se procura instituir a progressao continuada” (ib.:
159). Para chegar a tal conclusdo e a esse indicador, o professor Paro
apresentou uma categoriza¢do, mesmo que provisoria, dos determi-
nantes da resisténcia a aprovacao docente, ou seja, os determinantes
socioculturais, psicobiogréficos, institucionais e didatico-pedagogicos.
Apenas para enfatizar um desses determinantes, que nos interessa
mais particularmente de acordo com a delimitagdao deste estudo —
sem, com isso, consideramos menos importantes os demais condicio-
nantes —, Vitor Paro destaca, em relagdo aos determinantes sociocul-
turais,

a importancia da socializagdo primaria (Berger & Luckmann, 1973) na
introjecao de concepgdes e no desenvolvimento de posturas, como a
negacdo da subjetividade do outro, a competitividade exacerbada, o
horror preconceituoso ao fracasso e o desenvolvimento do autoconceito
negativo, como valores que se conjugam para dispor o individuo a acei-
tagdo pacifica da reprovacao discente como componente da pratica edu-
cativa escolar. (Paro, 2001: 159-160)

31. E indispensével, para compreender o significado de “avaliagio dialégica” — uma
avaliacdo que supera tanto a dimenséo classificatéria como a diagnéstica — a leitura do livro
do professor José Eustaquio Romao intitulado Avaliacio dialdgica: desafios e perspectivas. Sao
Paulo: Cortez/IPF, 1998. Sobre ciclos e avaliagdo ver KRUG, Andréa. Ciclos de formagdo: uma
proposta transformadora. Porto Alegre: Mediacdo, 2001; ROCHA, Silvio (org.). Turmas de pro-
gressdo: a inversdo da légica da exclusdo. Porto Alegre: SME, 1999 e PARO, Vitor Henrique.
Reprovagdo escolar: rentincia a educagio. Sdo Paulo: Xama, 2001. No capitulo 5 — A dimensao
pedagégica do projeto politico-pedagdgico — do nosso livro (Padilha, 2001), trabalhamos,
introdutoriamente, essa questao.



112 PAULO ROBERTO PADILHA

Superar a pratica da reprovacao enquanto rentincia a educagao,
dentro dos limites impostos pelos condicionantes histéricos, “neces-
sariamente articulados a uma organizagao social autoritédria e injusta”
(Paro, 2001: 160), exigiria uma transformagao radical e democratica
da estruturacdo dessa mesma sociedade, conforme indica aquele au-
tor. Mas, j& que os limites para essa transformacgao estrutural existem,
0 mesmo autor considera que

as medidas que se podem tomar no dmbito escolar deverdo incidir fun-
damentalmente no carater educativo da institui¢do, ou seja, na valoriza-
¢do da constitui¢do de sujeitos histéricos pela apropriacdo da cultura,
nunca se esquecendo de que é a partir da apropriagdo dos avangos cul-
turais alcangados historicamente que se podem criar novos valores e
propor novos desafios. (ib.)

As consideragdes do professor Vitor Paro vém ao encontro da
formacao de cidadaos autonomos e emancipados, conforme objetivo
maior da Escola Cidada, sempre incluindo, nesse processo, os dife-
rentes segmentos escolares, principalmente a familia do aluno, con-
forme praticas e pesquisas ja tém mostrado repetidas vezes.*

Na experiéncia do municipio de Caxias do Sul-RS, iniciada em
1998, intitulada Escola com Cidadania: Ciclos de Formacao, observa-
mos a énfase dada ao aluno, no que se refere ao respeito ao ritmo
diferenciado de cada um —, ndo um ritmo pré-dado, mas sim cultu-
ralmente elaborado, como afirmamos anteriormente. Destacam a ne-
cessidade de se reforcar, na escola, as potencialidades discentes em
vez de enfatizar justamente o contrario, as suas dificuldades, como
geralmente acontece. Outra caracteristica marcante dessa experiéncia
é o0 pressuposto de que o ato pedagdgico deve ser entendido como ato
politico que deve considerar o coletivo de todos os segmentos escola-
res, ja que cada um deles traz, em si, diferentes entendimentos de
natureza humana, de visdes de mundo, além de uma grande diversi-
dade de concepgdes sobre a propria vida, que devem ser resgatadas,

32. A esse respeito, sugerimos a leitura de outro livro de Vitor Paro intitulado Qualidade
do ensino: a contribuigdo dos pais (Sao Paulo: Xama, 2000).
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trazidas e debatidas pela escola na construcdo e elaboragao do seu
curriculo. Essas caracteristicas tém sido importantes para que o cur-
riculo seja mais significativo para o aluno, estando, assim, compro-
metido com a formacdo integral do ser humano. Dai que, de acordo
com outras experiéncias relacionadas a Escola Cidada, a base da cons-
trucao deste curriculo é a pesquisa na comunidade. Percebemos, con-
tudo, que essa pesquisa, na referida experiéncia, fica ainda bastante
centrada na figura dos educadores, limitando-se a dar retorno a co-
munidade sobre o seu resultado e a defini¢ao posterior dos temas ge-
radores que estardo sendo trabalhados pela escola. Assim, o ponto de
chegada é a transformagao da realidade, segundo pudemos registrar.
As escolas organizam, assim, o seu curriculo a partir do que chamam
de “ciclos de vida”, dos quais sdo organizadas as experiéncias de en-
turmacao, de planejamento e de avaliacdo do processo de ensino e de
aprendizagem, sempre com base na légica da inclusao, compativel
com a filosofia da Escola Cidada. Nesse mesmo sentido, atengao espe-
cial é dada a formacao permanente de professores.

Alguns aspectos inovadores da experiéncia de Caxias do Sul se
referem, por exemplo, a criacao da figura do professor itinerante, que
atua junto com o professor ou como professor de educacao fisica ou
educacdo artistica, podendo, ainda, atuar junto as diferentes dreas do
conhecimento. Esse professor participa das agdes de planejamento do
coletivo de professores. Outra figura importante nesse processo é o
“articulador pedagodgico”, que acompanha pedagogicamente todas as
agOes da escola, desde o planejamento do trabalho coletivo dos pro-
fessores a avaliacdo geral do mesmo.

Outros espacos de atuacdo sao criados nessa experiéncia, como
laboratérios de aprendizagem, onde sao realizadas investigacoes, por
um professor especifico, a respeito das eventuais dificuldades de apren-
dizagem apresentadas por determinados alunos, mas em horarios
complementares e diferentes do horario normal de aula daqueles.
Outro espago importante, consolidando o que consideramos, nesta
experiéncia, um conjunto de medidas inovadoras para viabilizar a
melhor qualidade do processo de ensino e de aprendizagem e, por-
tanto, do préprio curriculo, sdo as salas de recursos, que oferecem
condigdes e formacao especifica para atuar na educacao especial, con-
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tirmando, assim, a preocupagdo com a inclusao, além das turmas de
progressao criadas e utilizadas para garantir o processo de transicao
das turmas seriadas para as cicladas, em que um significativo niimero
de alunos encontrava-se em grande defasagem em relacdo a idade-
série ou idade-ciclo, fruto dos resultados de uma escola tradicional
seriada.

Outro projeto apresentado pelo municipio de Caxias do Sul que
merece destaque é o programa de “vinculagao”. Consiste também
numa agao de inclusao das criancas com necessidades especiais de
aprendizagem. E um servico que conta com diferentes profissionais:
fonoaudidlogo, psicélogo, assistente social, pedagogo, professores de
artes, de educagao fisica, dentre outros, que, de forma “vinculada”,
planejam, coordenam, organizam e avaliam as atividades junto aque-
les discentes. O objetivo € justamente criar, na administracao da edu-
cagdo publica popular, uma relagao da escola com a sociedade que
permita aos individuos se apropriarem dos espacos e servicos ptibli-
cos que, efetivamente, favorecam a inclusao. Nesse sentido, peque-
nos detalhes se tornam importantes neste trabalho, em vez de enfati-
zar a doenga e o problema que o aluno possui. Esse projeto
descaracteriza tal pratica e enfatiza outras formas de aprendizagem,
valorizando a oportunidade da inclusao, a utilizagdo de recursos cria-
tivos, o potencial dos alunos, utilizando formas ltidicas de trabalhar o
conhecimento, valorizando as diferentes expressoes artisticas para
favorecer o processo de formacao plena da crianca que exige e neces-
sita de atencdo especializada, o que € feito de forma criteriosa, atenta
e processualmente coletiva.

Como vimos, ja temos acumuladas experiéncias significativas que
apostam na inclusdo, no respeito a diversidade cultural, as diferen-
tes caracteristicas e as especificas necessidades dos alunos. Para nos,
tais caracteristicas oferecem indicadores de uma agao construtora de
um curriculo mais significativo para o aluno, que apresenta clara-
mente a preocupagao com a dimensao cultural dos sujeitos. Esse €,
nesse sentido, um importante diferencial dessa experiéncia, que se
amplia, inclusive, para toda a comunidade escolar, atendendo ao que
denominam trabalho coletivo, um dos eixos da politica municipal de
educacdo — o que, em outras palavras, significa uma gestao amplia-
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da e democritica da educacao e do préprio municipio, ja que também
naquela comunidade se trabalha com o or¢amento participativo.

Observamos, nesses trabalhos, a presenga sempre marcante de
diagnésticos mapeadores das experiéncias escolares, que buscam tor-
nar os espagos de formagao criativos e prazerosos, ampliar os proces-
sos de integragdo e de criagdo, ndo como espagos alternativos para a
superacao dos desafios do cotidiano escolar e municipal, mas como
resultado de uma politica educacional ampla voltada para toda a rede
municipal, que oferece certa unicidade de acoes que se destinam a
toda a comunidade escolar e ndo especificamente a esta ou aquela
escola, a este ou aquele determinado grupo.

Essa visdo ou compreensao de curriculo estabelece com as pes-
soas e com o proprio conhecimento uma nova relagdo, superadora,
por exemplo, de a¢Oes fragmentadas, isoladas, que dariam conta ape-
nas de parte dos problemas que vao sendo verificados no cotidiano
de determinadas escolas, superando-os também fragmentariamente,
sem a devida contextualizagdo num nivel mais ampliado de visdo de
conhecimento ou mesmo de educagao.

Outra caracteristica marcante dessas experiéncias é o enfrenta-
mento dos desafios que a comunidade apresenta, sobretudo em rela-
¢ao ao desenvolvimento das criangas com dificuldades de aprendiza-
gem ou com necessidades especiais de aprendizagem.

Além disso, hd um grande investimento em encontros de forma-
¢ao. Encontros (municipais, nacionais, internacionais), congressos,
féruns mundiais. A vantagem da troca de experiéncia reside no fato
de que, com esse movimento, cria-se uma experiéncia mais coletiva,
sem recomecar sempre do “zero”. As experiéncias por nds observa-
das comprovam que o caminho estd sendo trilhado, enfrentando to-
dos os desafios do cotidiano escolar e indicando novas trilhas, por
uma educacdo centrada na humanizacdo das pessoas e na sua eman-
cipagdo humana, social, cultural, econémica e politica.

Os principios e eixos das Escolas Cidadas acima apresentados
podem servir como referéncia para que estejamos transformando o
curriculo da escola, geralmente monocultural, como vimos, num cur-
riculo mais dinamico, com varios olhares, que ndo se confunde com
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inexisténcia de referenciais, de principios, de diretrizes nem de indi-
cadores de acoes, que aqui chamamos de intertranscultural. Um cur-
riculo que nao se confunde com parametros curriculares universalis-
tas, que poderiam apontar para a construgdo de um curriculo tnico,
como se curriculo intertranscultural significasse mais um tipo de cur-
riculo tinico a ser seguido ou mais uma forma de dificultar o préprio
entendimento do que seja curriculo.

Apresentamos aqui elementos curriculares basicos e abertos, de
uma concepg¢ao curricular dialégica, dialética e complexa. Portanto,
trata-se de um curriculo que estd, em sua prépria génese, propondo-
se enquanto principios, diretrizes e indicadores de agoes, de relagdes
e de contextos que devem ser significados e ressignificados de acordo
com cada contexto escolar, em nivel local, global ou combinando-os.
Servem-nos como quadro de referéncia tedrico-metodolégico,
norteadores de uma possivel politica pedagoégica democratica, parti-
cipativa e a favor da emancipacao humana.

Os elementos tedricos e praticos que pudemos colher em nossos
estudos e pesquisas comprovam que o Movimento da Escola Cidada
é algo vivo, dinamico, em permanente construgdo, avaliacdo e am-
pliagdo. Nessa mesma diregdo, o curriculo intertranscultural ndo serd
mais uma “invengao curricular”, um estere6tipo — ou um nome — a
mais para nos referirmos ao curriculo da escola.
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Capitulo 2

Curriculo, complexidade e circulo de cultura

2.1 0 curriculo como centro do debate educacional

Quando pensamos no curriculo escolar, varias imagens relacio-
nadas a escola podem nos chegar de imediato. Contetidos escolares e
grade curricular talvez sejam as primeiras a se apresentar. Conjunto
de conhecimentos que devem ser trabalhados na escola ou de expe-
riéncias de aprendizagens que vao sendo vivenciadas nas instituicoes
escolares é outra possibilidade; caminho ou recorte didatico-pedagé-
gico a ser seguido no processo de ensino e de aprendizagem ou na
construcdo do conhecimento e experiéncias permeadas por contradi-
¢oes e conflitos, vinculadas ou ndo a processos histéricos, dependen-
do da orientacdo filoséfica e politico-pedagégica que o esteja definin-
do. Todas essas sdo possiveis imagens e explicagdes iniciais para o
significado de curriculo escolar.

Poderiamos também nos referir ao curriculo escolar como sendo
a ampliagdo, em diferentes dimensdes, do que for consignado no pro-
prio projeto politico-pedagdgico da escola, ou seja, nesse conjunto de prin-
cipios, diretrizes e propostas orientadoras de toda organizacdo do tra-
balho escolar, verdadeiro

situar-se num horizonte de possibilidade na caminhada, no cotidiano,
imprimindo uma dire¢do que se deriva a um feixe de indagagdes tais
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como: que educagao se quer e que tipo de cidaddo se deseja, para que
projeto de sociedade? (Romao e Gadotti, 1994: 42).

Nesse caso, enfatizariamos ainda mais o significado e a relevan-
cia do curriculo escolar, pois seria a conjunc¢do das diferentes agdes e
relagdes advindas do processo de reflexao, elaboragao, execugao e
avaliacdo do projeto da escola.

Superando essas imagens iniciais, dentre outras que poderiam
surgir, quando pensamos no curriculo escolar podemos também re-
fletir, desde logo, sobre como as politicas educacionais do pais tém
tratado esse tema e, principalmente, como os educadores tém acom-
panhado a evolugao do conceito de curriculo. No primeiro caso, o ar-
tigo 26 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional n® 9.394,
promulgada em 20 de dezembro de 1996, trata da problematica curri-
cular e estabelece a obrigatoriedade da existéncia de sua estruturagao
minima nas escolas de todo o territorio nacional, estabelecendo, in-
clusive, algumas disciplinas que deverao dele constar. O texto legal
nao deixa nenhuma duvida. Se nado, vejamos:

Art. 26 — Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da eco-
nomia e da clientela.

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigato-
riamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conheci-
mento do mundo fisico e natural e a da realidade social e politica, espe-
cialmente do Brasil.

§ 2° O ensino da arte constituird componente curricular obrigato-
rio, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o de-
senvolvimento cultural dos alunos.

§ 3° A educagao fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola,
é componente curricular da Educagao Basica, ajustando-se as faixas
etarias e as condi¢oes da populacao escolar, sendo facultativa nos cur-
Sos noturnos.

§ 4° O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribuic¢oes
das diferentes culturas e etnias para a formagao do povo brasileiro, es-
pecialmente das matrizes indigena, africana e européia.
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§ 5% Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoria-
mente, a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua es-
trangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar,
dentro das possibilidades da instituicdo.

Como vemos, a LDB n°9.394 /1996, ao se referir aos “curriculos”
ou a “componentes curriculares” o faz tratando diretamente de con-
teidos escolares para os diferentes niveis de ensino. Além disso, o
art. 27 da referida Lei trata das diretrizes que devem ser observadas
no estudo de tais contetidos escolares, que se voltam principalmente
ao tipo de valores que deverao estar presentes nesses estudos, as con-
di¢des de escolaridade dos alunos que deverdo ser consideradas, a
orientacdo para o trabalho e, também, a promog¢ao do desporto nacio-
nal, incentivando, nesse particular, o apoio as praticas desportivas
nao-formais (art. 27 da LDB n° 9.394/1996).

Essa legislagao estabelece uma légica disciplinar e uma organi-
zagao do conhecimento por componentes curriculares, cuidando, in-
clusive, nela mesma, e a partir dela, de determinar o que deve ser
estudado na escola, de como os estudos devem ser organizados, reali-
zados e das condigOes sobre as quais os contetidos devem ser minis-
trados. Esse € o caso, por exemplo, do inc. Il do art. 28, que estabelece
que a organizagao da escola, inclusive o calendario escolar, devera se
adequar e se adaptar as peculiaridades da vida rural e de cada regido,
e, em particular, as fases do ciclo agricola e as condigoes climaticas.

— Tudo isso é curriculo ou deve ser considerado parte do cur-
riculo?

Em segundo lugar, se pensarmos nas educadoras e nos educado-
res brasileiros, podemos dizer que um dos indicadores do interesse
dos mesmos em relagdao a problematica do curriculo é o elevado nu-
mero de publicagdes recentes sobre o assunto, como podemos ver na
bibliografia deste livro. Mas, antes disso, os baixos indices de desem-
penho dos nossos estudantes, que coloca o Brasil, por exemplo, como
o ultimo colocado no PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos), conforme matéria jornalistica sobre “prova que mediu, pela
primeira vez, o desempenho de estudantes com 15 anos nas redes pu-
blica e particular de 32 paises” (Suwwan, 2001: c11), revelando o quao
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problemética tem sido a questdo curricular nas escolas nacionais. E
isso se confirma nas tantas avalia¢des de rendimento dos estudantes
que sao hoje aplicadas no pais (Saresp, Saeb, ENEM, “Provado do
MEC”). Se isso reflete a situagao em que se encontra a escola brasilei-
ra, acaba gerando uma preocupagao por parte dos educadores e das
autoridades publicas em relacao a problematica do curriculo, o que re-
mete a necessidade de melhor educagao continuada dos professores.

O professor Miguel Arroyo, da Faculdade de Educacao da UFMG,
em artigo intitulado Experiéncias de inovagdo educativa: o curriculo na
pritica da escola (Arroyo, in: Moreira, 1999), contribui para melhor com-
preendermos essa questdo, quando esclarece que, em nossa cultura
politica, os Estados, os governos ou os grupos técnicos — e até mesmo
as empresas —, para resolver os problemas da educagao nacional, pro-
poem projetos e solugdes que chamam de inovadoras. “Pensam que
toda inovagao social, cultural ou pedagoégica serd sempre iniciativa
de um grupo iluminado, modernizante” (Arroyo, in: Moreira, 1999:
133). E o caso, por exemplo, daquelas propostas governamentais que,
de cima para baixo, decidem as mudangas educacionais dos siste-
mas federal, estadual ou municipal da educagdo, sem qualquer con-
sulta ou participacdo as/das escolas e as/das comunidades locais
ou regionais.

Segundo aquele autor, diante de resultados tao assustadores dos
nossos estudantes, revela-se um estilo de inovacao que sempre faz
diagnodsticos negativos da sociedade e de suas instituigdes, conside-
rando suas iniciativas obsoletas, ultrapassadas. Estamos falando dos
argumentos que reconhecem e revelam repetidamente a crise do fim
dos tempos, da sociedade, da educagao, da escola, acentuando o cara-
ter negativo da gestdo, do trabalho pedagégico dos professores, dos
contetidos estudados na escola, a crise na vida das pessoas. E para
superar essas crises, ha sempre uma receita inovadora pronta para
resolver todos os problemas. Assim, instala-se um clima de pessimis-
mo que justifica as propostas iluminadas de inovacao. Nesse sentido,
legitima-se a inovacgdo oficializada na educagao e, em particular, no
curriculo.

O professor Arroyo analisa que o fato de se considerar inovagao
os programas de requalificagdo profissional, de capacitacdo em servi-
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¢o, se todos 0s professores nunca estivessem preparados, formados
ou capacitados para o exercicio de suas fungoes, acaba justificando
altos investimentos nos processos de formacdo, quase sempre
descontextualizados das reais necessidades desses profissionais. Isso
resultaria no desinteresse destes pelos cursos, sobretudo por se trata-
rem de assessorias técnicas encomendadas, de fora para dentro, cau-
sando inclusive retrocessos e prejuizos pedagogicos para os docentes
bem como prejuizos financeiros para toda a nagao. Trata-se, nesse caso,
de uma visao preconceituosa e elitista em relagdao aos professores, que
também deve ser superada. Nossa experiéncia pessoal comprova o
argumento do referido professor e nos faz enfatizar a necessidade de
coeréncia quando do oferecimento de assessorias técnico-pedagogi-
cas. Quando essas sao demandadas apenas pelos gestores ptblicos,
sem consulta as bases ou, melhor dizendo, sem dialogar permanente-
mente com os participantes e maiores interessados nesses processos
de educagado ou de formacdo continuada, o resultado quase sempre é
o surgimento de uma critica aos préprios pseudoespecialistas em edu-
cacdo, que “caem de para-quedas” e, como se fossem os “salvadores
da patria”, oferecem, no alto de sua arrogancia académica, as solu-
¢Oes mégicas para os problemas educacionais que, efetivamente, nunca
sao solucionados.

Sem entrar em outros detalhes em relacao a formagdo do professor,
é importante observar que um projeto de formacdo docente nunca
deve ser algo definitivo. Deve, no méaximo, ser mais “um catalisador
da socializagdo da discussao sobre os projetos educacionais especifi-
cos e necessarios as diversas realidades locais e sociais do pais do que
um ‘pacote’ homogéneo de receitas” (Romao, 2000: 55). A educacao
continuada dos educadores é fundamental para a compreensdo mais
profunda da problemética educacional e, em particular, do curriculo.
Nao € por acaso que outro trago caracteristico do estilo oficial de ino-
vagao refere-se a énfase dada a mudanca dos contetddos e a definigao
de novos parametros curriculares, como se isso representasse inova-
¢do e como se inovar a escola significasse, necessariamente, agcdes vol-
tadas para a selegdao centralizada, e por especialistas, de novos con-
teidos, de novas competéncias e de novas atitudes a serem ensinadas
aos alunos. (Arroyo, in: Moreira, 1999)
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Quando discutimos sobre curriculo, estamos no &mbito das deci-
sOes concernentes a quais conhecimentos devem ser ensinados, o que
deve ser ensinado e por que ensinar este ou aquele conhecimento.
Diriamos melhor: mais do que ensinados, o que deve ser aprendido e
por que aprendé-lo. Isso se confirma quando verificamos, nas pala-
vras de Tomaz Tadeu da Silva, que

o curriculo é sempre resultado de uma sele¢do: de um universo mais
amplo de conhecimentos e saberes; seleciona-se aquela parte que vai
constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo, tendo de-
cidido quais conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar
por que “esses conhecimentos” e ndo “aqueles” devem ser seleciona-
dos. (Silva, 1999: 15)

No seu estudo sobre curriculo, o mesmo professor se refere a di-
ferentes Teorias de Curriculo, resumindo-as em grandes categorias,
“de acordo com os conceitos que elas, respectivamente, enfatizam”
(ib.: 17). A categorizagdo por ele apresentada serd til as nossas andli-
ses. Contudo, limitaremo-nos a listar aqui, de forma resumida, as ca-
racteristicas dessas teorias. Para um estudo mais aprofundado dos fun-
damentos de cada uma delas, remetemos o nosso leitor a obra citada
(Silva, 1999: 21-150), bem como aos autores que tém escrito sobre cur-
riculo, conforme mengao feita anteriormente.

2.2 Teorias de curriculo

As teorias tradicionais do curriculo seriam caracterizadas pelas
énfases nos seguintes elementos curriculares: ensino, aprendizagem,
avaliacdo, metodologia, didética, organizagdo, planejamento, eficién-
cia e objetivos. Se observarmos essas caracteristicas, podemos afirmar
que tais elementos estdo presentes no curriculo praticado nas escolas
atuais, o que ndo é nenhum exagero. Efetivamente, esse tipo de curri-
culo, que se preocupa sobretudo com organizacdao e método, vem des-
de a Didatica Magna de Comenius

O termo curriculum, entretanto, no sentido que hoje lhe damos, s6 passou
a ser utilizado em paises europeus como Franga, Alemanha, Espanha,
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Portugal, muito recentemente, sob influéncia da literatura educacional
americana. (Silva, 1999: 21)

Ideologia, reprodugao cultural e social, poder, classe social, capi-
talismo, relagdes sociais de produgdo, conscientizagao, emancipagao
e libertacgao, curriculo oculto e resisténcia caracterizam as teorias cri-
ticas de curriculo (ib.: 17). E, finalmente, as teorias pés-criticas tém
enfatizado um curriculo que geralmente considera caracteristicas tais
como identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significagao e
discurso, saber-poder, representacao, cultura, género, raga, etnia, sexua-
lidade e multiculturalismo (ib.).

O professor Tomaz Tadeu da Silva entende que as teorias de cur-
riculo estdo, de uma perspectiva pés-estruturalista, ativamente envol-
vidas com a garantia do consenso e com a obtencdo da hegemonia.
Nesse sentido, curriculo tem a ver diretamente com a questao do po-
der, o que vai, inclusive, separar as teorias tradicionais das teorias
criticas e pos-criticas do curriculo.

As “teorias tradicionais” se apresentam como neutras, cientifi-
cas e desinteressadas, ja que os saberes dominantes representam a
existéncia do que ensinar e as técnicas existentes, ja definidas cientifi-
camente, servem justamente para que o ensino se realize. Por isso,
resta apenas transmitir o conhecimento inquestionavel, de forma bas-
tante organizada, utilizando-se, para tanto, das técnicas desenvolvi-
das pela ciéncia. E af que se justificam as énfases acima citadas.

As teorias criticas e pos-criticas ndo aceitam esses argumentos,
apresentando questionamento sobre o porqué de se trabalhar deter-
minados conhecimentos e ndo outros, tentando desvelar a ideologia
oculta sob o rétulo da neutralidade cientifica e privilegiando outras
caracteristicas, que, segundo elas, deveriam permear as discussoes
relacionadas ao curriculo escolar.

E importante destacar, ainda, a contribui¢do do mencionado au-
tor, quando ele explica, referindo-se as teorias do curriculo, que

uma teoria define-se pelos conceitos que utiliza para conceber a realida-
de. Os conceitos de uma teoria dirigem nossa atencao para certas coisas
que sem eles ndo as “verfamos”. Os conceitos de uma teoria organizam
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e estruturam nossa forma de ver a “realidade”. Assim, uma forma util
de distinguirmos as diferentes teorias do curriculo é através do exame
dos diferentes conceitos que elas empregam. Neste sentido, as teorias
criticas de curriculo, ao deslocar a énfase dos conceitos simplesmente
pedagbgicos de ensino e aprendizagem para os conceitos de ideologia
e poder, por exemplo, nos permitiram ver a educa¢do de uma nova
perspectiva. Da mesma forma, ao enfatizarem o conceito de discurso
em vez do conceito de ideologia, as teorias pos-criticas de curriculo efe-
tuaram um outro importante deslocamento na nossa maneira de conce-
ber o curriculo. (Silva, 1999: 17)

Ap0s analisar as diversas teorias do curriculo, o autor considera
que ndo se pode mais olhar o curriculo com inocéncia. E afirma que

o curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos quais as
teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espago, territo-
rio. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo € trajetéria, viagem, per-
curso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curri-
culo se forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento.
O curriculo é documento de identidade. (Silva, 1999: 150)

Diante da amplitude do conceito acima apresentado, poderia-
mos dizer que curriculo escolar é praticamente tudo o que se passa na
escola e, carrega por isso mesmo, um grau imenso de complexidade,
ja que significa percurso da escola. Esta é a conclusao a que chegamos
diante das palavras de Tomaz Tadeu da Silva e também do outro tra-
balho intitulado Dilemas e controvérsias no campo do curriculo, da profes-
sora Luciola Licinio de C. P. Santos (FAE/UFMG). A sua reflexao des-
taca o grande niimero de transformagdes pelas quais a producao na
area do curriculo tem passado nas ultimas décadas, que tem a ver,
justamente, com a evolugdo das teorias as quais acabamos de nos re-
ferir.

Segundo aquela autora, os estudos sobre curriculo, que antes
possuiam um carater mais prescritivo, a partir dos trabalhos de auto-
res como Young (2000), Giroux (1997; 1999) e Apple (1989; 1997), pas-
sam a ter a existéncia de uma maior preocupacao voltada para a com-
preensdo do papel do curriculo na escola, o que comega a ficar mais
evidente. Na década de 1970, por exemplo, ndo se discutia o porqué
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de determinados tipos de conhecimentos serem privilegiados em de-
trimento de outros. Simplesmente os “especialistas” em curriculo fa-
ziam a escolha, e essa deveria ser cumprida pelas escolas. O que se
observa nos estudos ja desenvolvidos é que os saberes académicos
sobre curriculo tém maior prestigio na educagao escolar do que os
proprios saberes praticos que nascem e que se consolidam nas unida-
des escolares.

Conforme as palavras da professora Luciola Santos, os mencio-
nados estudos mostram também que “a forma como os conhecimen-
tos sdo selecionados, organizados e trabalhados nas escolas refletem
relacoes de poder e interesses de controle social presentes na socieda-
de” (Santos, 2001: 2). A mesma autora cita Goodson (1995) e Young
(2000) em relagdo aos estudos que realizaram, no que se refere a criti-
ca ao “curriculo académico” voltado para as classes médias e para a
elite, que corresponde a conhecimentos transmitidos de forma abstra-
ta e descontextualizada, a estudantes capazes de, por exemplo, com-
preender um argumento ou uma cadeia de raciocinios, conforme pa-
lavras da autora. Esse “curriculo académico”, que na Inglaterra, da
década de 1940, enfatizava a comunicacao escrita, afastava-se da vida
didria, enquanto um “curriculo ndo-académico”, relacionado a pro-
cessos ativos e as experiéncias concretas dos alunos, destinava-se as
classes operdrias.

Podemos observar que essa dicotomia curricular se diferencia,
em muito, do significado atribuido ao curriculo, conforme nos apre-
sentou o professor Tomaz Tadeu da Silva. Realmente, notamos gran-
de mudanga, nas ultimas décadas, de acordo com a constatacao da
professora Luciola Santos. Mas essa mudanca nao tem sido nem facil
nem simples e, como afirmavamos no inicio deste capitulo, ndao se
fazendo sentir ainda, em grande escala, nas nossas escolas e, princi-
palmente, no cotidiano das nossas salas de aula.

Estudos mais recentes no campo do curriculo estdo agora mais
voltados ao problema da exclusdo escolar e sobre como a defini¢ao do
curriculo nela interfere. E esta a nossa perspectiva, pois também bus-
camos a constru¢ao de uma proposta curricular “que torne a escola
realmente democrética, pela oferta de um ensino de qualidade” (San-
tos, 2001: 2).



126 PAULO ROBERTO PADILHA

Quando nos deparamos com dicotomias como as anunciadas ou,
entdo, com diferentes teorias do curriculo, como as citadas, observa-
mos que falar em mudancga envolve muitos conflitos, contradi¢des e o
confronto de forgas que expdem relagdes que, como vimos, sdo parte
da constituigao do préprio curriculo. Tal discussdo nunca esta separa-
da da questao do poder, da politicidade do ato educativo, da correla-
¢do de forgas no interior da escola, da prépria sociedade e da reflexao
sobre uma outra maneira de compreender o curriculo escolar. Isso
pressupde, certamente, a reflexao sobre a possibilidade, ou nao, de
superar, quando discutirmos as teorias de curriculo, a sua prépria vi-
sdo dicotdmica, que tende a tornar menor e a limitar o alcance da dis-
cussdo. Em vez de promover mudangas, colocamo-nos num lado ou
no outro do problema, simplificando-o.

Reflitamos sobre a palavra mudangca. Uma primeira imagem co-
tidiana que poderiamos visualizar seria a de uma mudanca de resi-
déncia: moéveis sendo afastados e transportados, objetos encaixota-
dos, lougas e utensilios sendo cuidadosamente separados, livros e en-
ciclopédias empoeiradas sendo empilhados ou roupas colocadas em
armarios proprios para transporte, em cabides, ou entao, como é mui-
to comum, sendo amontoadas em caixas e em sacos plasticos impro-
visados.

Geralmente, vérias pessoas se envolvem nesse processo de orga-
nizagao da mudanga, arrastando coisas daqui, levando coisas para ali,
carregando ou descarregando o caminhao ou outro veiculo qualquer
que vai transportar a mudanga: é um trabalho quase sempre coletivo.

E, ainda hoje, bastante comum observar o caminhao aberto, ou a
caminhonete, ou a carroga passando por nés com toda aquela parafer-
nélia de moveis, de utensilios domésticos, de espelhos, bem como o
caozinho doméstico (o Bidu, o Totd) e as pessoas se equilibrando,
durante o trajeto, nas respectivas carrocerias desses veiculos, que, na
verdade, transportam muito mais que objetos, animais ou pessoas:
levam com eles os sonhos de uma nova vida, de um novo lugar, uma
nova esperanca. Mas também, muito freqiientemente, levam consigo
as incertezas, o medo, a angustia de quem muda para “pior”, como
alguém que morava em casa propria e se vé, de repente, na condicao
de “neofavelado”.
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Mudar é, no mais das vezes, uma atividade dificil, um desafio
em vdrios sentidos, porque quando nos referimos ao movimento de
mudanga, isso “implica ir fundo na busca das raizes” (Rosa, 1994: 19).
Se considerarmos que tudo estd em movimento — e essa é a nossa
compreensao de realidade e de natureza humana —, entendemos que
cada ser se constitui na relagdo (complexa) com os outros. Cada ser
vivo evolui na medida em que consegue manter consciéncia auto-or-
ganizativa no processo de intera¢do (assimilagdo, exclusao, composi-
¢do...) com todos os elementos que constituem o seu ambiente'. Esse
movimento é complexo porque nos impele a remover certezas, a alte-
rar o que estd posto, a lidar com outros contextos, com outras respon-
sabilidades, leva-nos a rever e a reler 0os nossos costumes, 0s n0ssos
habitos, ou seja, tira-nos de um equilibrio muitas vezes confortavel.
Em outras palavras, mudar implica a necessidade de adaptacdo ao
novo sem desconsiderar o velho, e tudo o que é novo muitas vezes
assusta, gera ansiedade, inseguranga, incerteza: “muda-se o claro dia
em noite escura” (Carvalho, 1919: 116). Talvez dai advenham muitas
resisténcias as mudangas.

Se analisarmos a mesma questao por outra 6tica e se considerar-
mos, conforme Paulo Freire (1997b), que a cultura do homem (e da
mulher) consiste em recriar e ndo em repetir — pois o ser humano nao
é um ser da adaptagdo —, podemos explicar a mudanga como algo
sempre presente em nossa vida, em nossa existéncia, mesmo acres-
centando que, pés-modernamente, a cultura consiste nas duas coisas:
recriar e repetir.

1. Essas reflexdes, principalmente, as tltimas palavras, sdo contribui¢des do professor
Reinaldo Matias Fleuri, registradas durante o exame de qualificagdo de minha tese de douto-
ramento, realizado em 6 mar. 2002. Em notas deixadas pelo mesmo, no texto do trabalho, o
professor Reinaldo observa que “a coeréncia e a repetigdo constituem uma ‘estabilidade’ nas
relagdes e, portanto, trata-se de um processo de transformagdo. Cada ser evolui na medida em
que consegue manter (estabilidade) processos de aprendizagem (mudangas) em varios niveis
— mecanico, op¢des individuais; estrutura contextual; eco-sistema etc.)”. Dai percebermos
que todo processo de mudanca é carregado e permeado por intimeras variantes, que sé po-
dem ser explicadas e analisadas no contexto em que se encontram, em que se dao. Nesse
sentido, as diferentes formas de resisténcia a mudanga néo se justificam porque sido generali-
zagdes simplificadas que, ao nosso ver, podem ser superadas no processo do didlogo e, por-
tanto, no encontro entre as pessoas.
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Mudanga e estabilidade resultam ambas da agdo, do trabalho que o
homem exerce sobre o mundo. Como um ser de praxis, o homem, ao
responder aos desafios que partem do mundo, cria seu mundo: um
mundo histérico-cultural (Freire, 1997a: 46).

E novamente nos perguntamos por que ha resisténcia a mudan-
¢a? A partir da educagao poderiamos nos referir, por exemplo, ao pro-
blema da falta de efetivo planejamento nas escolas, que ocasiona a¢oes
quase sempre fragmentadas, praticas pedagogicas inadequadas, ava-
liagdo educacional deficiente e falta de compromisso de educadores e
demais sujeitos envolvidos com a educagao; a desorganizacdo da es-
trutura e funcionamento das escolas, a desmotivacdo das equipes téc-
nicas em todos os niveis do sistema de ensino, altos indices de repro-
vacdo, evasao, exclusdo e baixos indices de desempenho escolar —
problemas todos relacionados ao curriculo da escola.

Sao muitas as causas de resisténcias as mudangas ou a instaura-
¢do de um processo democratico na escola e, por conseguinte, na edu-
cagao. Argumentos comuns, segundo Moacir Gadotti (1997a), sao as
dificuldades apresentadas por muitos(as) educadores(as): “nao temos
tempo”, “nao temos pessoal qualificado”, “a burocracia é tanta”... Por
sua vez, sao também comuns as resisténcias do tipo “j4 fizemos isso e
nao deu certo”, “sem saldrio ndo da”. Além disso, o comodismo, o
imediatismo e o formalismo sdo limites e obstaculos sempre apresen-
tados para justificar a impossibilidade de mudar, de participar, de
contribuir, por exemplo, para a construgao coletiva de um processo
decisério na escola.

Acrescentariamos outros argumentos de resisténcia a mudanga
igualmente presentes e recorrentes, que certamente algum de noés ja
presenciou: “vocé é um jovem educador... daqui a alguns anos vocé
se adapta”; “ninguém faz nada para mudar. Por que eu vou fazer se o
outro ndo faz?”; “deixe essa conversa pra la: escute esta nova piada
que vocé vai morrer de rir”; e mais: “estou vendendo estes objetos...
quer comprar?”; “a culpa é do governo”; “a culpa é do diretor”; “Se
Deus quiser, um dia isso muda”; “ja estou me aposentando e ja fiz
muito pela educagdo: eu desisto!”; “quem quiser que faga, ja tentei de
tudo e fiz a minha parte”. Por trds dessas resisténcias, estdo razdes
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histéricas, sociais, culturais e educacionais, que justificam as diferen-
tes Teorias do Curriculo, que vao sendo construidas no processo edu-
cacional, que vao coexistindo e mostrando que as mudancas aconte-
cem sempre porque forgas contrarias se relacionam ou para conservar
ou para transformar o que esta posto.

As resisténcias as mudangas acontecem, em parte, devido

a nossa pouca experiéncia democratica, a mentalidade que atribui aos
técnicos e apenas a eles a capacidade de planejar e governar e que con-
sidera o povo incapaz de exercer o governo ou de participar de um
planejamento coletivo em todas as suas fases, a propria estrutura de
nosso sistema educacional que € vertical, o autoritarismo que impreg-
nou nossa pratica educacional e o tipo de lideranga que tradicional-
mente domina nossa atividade politica no campo educacional. (Gadotti,
1997a: 36)

Partimos da perspectiva de que mudar é possivel. Reconhece-
mos a tendéncia herdica desta posi¢ao, como o faz Paulo Freire ao
utilizar, em seus escritos e em sua préatica, um discurso mobilizador,
agregador, justificador e doutrindrio, que “tem carater utépico, con-
testatério, humanista e inovador” (Teixeira, 2000: 91). [...]. Devemos,
contudo, ndo perder de vista a dimensdo sécio-histdrica, cultural e
politica da utopia freiriana, que considera necessaria uma agao res-
ponsavel e ética no mundo em que vivemos e que reconhece que “a
Histéria é tempo de possibilidade e ndao de determinismo, que o futuro
é problemdtico e nao inexoravel” (Freire, 1997b: 21).

Se levarmos em conta que a diversidade cultural, sempre pre-
sente na escola, deve ser respeitada — sem que esse respeito signifi-
que isolamento na sua propria cultura —, e considerando que os gru-
pos comunitarios e sociais tém caracteristicas proprias, que as pes-
soas tém ritmos e peculiaridades individuais, que vivem em contex-
tos histéricos determinados, os quais sdo, ao mesmo tempo, por elas
determinados e que, além disso, sdo cidadas locais e globais —, é pos-
sivel compreender e justificar essa dimensao herdica e utépica até
mesmo como necessaria a continuidade existencial da humanidade. E
tal dimensdo nos faz crer que é possivel apostar nas nossas possibili-
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dades de promover mudancas e inovag¢des, mesmo considerando a
dificuldade dessa promocdo e o carater mais radical das primeiras e o
mais relativo das segundas.

Segundo o professor Moacir Gadotti, “estamos sempre buscan-
do operar mudangas e inovando. Fala-se muito, hoje, em experiéncias
inovadoras que propdem mudangas” (Gadotti, 2000a: 231). Nesse sen-
tido, inovar tem a ver com “novo”, a inovagao tem sempre a ver com
algo mais “antigo” e com um carater relativo, enquanto a mudanga é
mais radical, pois opera rupturas.

Assim sendo, como ja afirmamos em relagdo a mudanga, tam-
bém nao podemos falar em inovagdo desconsiderando o que ja existe
e desprezando as experiéncias concretizadas. Sabemos que, no nivel
do senso comum, acabamos, muitas vezes, por associar o conceito de
inovacdo a um caréter de ineditismo, como se, num insight, conse-
guissemos “criar” algo inteiramente novo, que nao encarna em si nada
do velho, ou entdo, a contribuicdo de algum aspecto da tradicao.

Na pratica educacional e no estudo das teorias do curriculo, en-
contrarmos andlises que negam nao s6 a atualidade, mas também a
presenca de algumas concep¢oes chamadas “tradicionais”, como se
elas, de repente, deixassem de exercer influéncia sobre nossa cultura,
sobre nossas praticas e experiéncias. Isso é um equivoco. Portanto,
quando estudamos o significado de curriculo, estamos considerando
a inevitavel coexisténcia, positivamente conflituosa, das diferentes
teorias do curriculo, que vao aos poucos se transformando e mudan-
do a pratica curricular na escola. Na prética, esse conflito se traduz,
por exemplo, no embate entre concep¢oes universalistas e particula-
ristas de conhecimento. Assim, é importante destacar que qualquer
tentativa de inovagao educacional deve considerar que ela exige o
conhecimento do instituido, a motivagdo para a sensibiliza¢do e o reco-
nhecimento das necessidades existentes, a identificagdo de um refe-
rencial tedrico que imprima consisténcia a proposta, uma comunicagio
eficiente, um sentido explicito, objetividade, flexibilidade e exegiiibilidade
sobre o que se quer inovar, além das praticas processuais de avaliagio
e auto-avaliagdo sobre as propostas de inovagdo que serd/estd sendo
implementada (Gadotti, 2000a).
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Diante das reflexdes preliminares sobre curriculo e dos tdltimos
comentdrios sobre mudanga e inovagado, incluindo nossa apresenta-
¢do em torno de nossas experiéncias pessoais na infancia, observa-
mos que o curriculo da escola leva em conta todas essas questoes e,
por conseguinte, é constituido por todas elas.

Partindo das historias da vida (Pineau e Le Grand, 1996), acredi-
tamos que, ao estudarmos a problematica escolar devemos, em pri-
meiro lugar, conhecer a trajetéria dos sujeitos envolvidos na defini-
¢ao do curriculo. Importa ai, por exemplo, a contribui¢do da antropo-
logia, que nos ensina que, por meio do relato etnogréfico da vida coti-
diana,

é possivel detectar as formas de agdo humana, usos de linguagem (ver-
bal e ndo-verbal), relagdo crianca-adulto, existentes em um determina-
do grupo, e as variagdes existentes entre um grupo e outro. E neste
aspecto que a antropologia interessa ao educador porque ela revela o
contexto de desenvolvimento e as préticas correntes na comunidade
para ensinar as criancgas. (Lima, 1997: 13)

Nesse sentido, de acordo com o que nos ensinam as teorias criti-
cas do curriculo, ha uma idealizagdo do aluno a partir da ideologia
vigente e predominante na escola, que tende a desconsiderar, no sis-
tema educativo, as demais aprendizagens dos discentes.

Muito antes de iniciar o seu trajeto na escola formal, a crianca
possui um acimulo de experiéncias e de aprendizagens. Ela ja traz
inimeros saberes e acumula conhecimentos préticos que serdao mobi-
lizados quando em contato com as aprendizagens ditas formais (Viei-
ra, 1999). Por isso, concordamos com o professor Toméz Tadeu da
Silva quando este se refere ao curriculo como “documento de identi-
dade”, pois essa identidade € forjada durante toda a vida da crianca e,
portanto, deve ser considerada e resgatada pela escola.

O pensamento de Paulo Freire, que é um “produto existencial e
histérico”, comprovando as teses do fil6sofo Alvaro Vieira Pinto, em
sua obra Ciéncia e existéncia (1979), também nos ajuda a compreender
melhor o significado de curriculo. Ele forjou seu pensamento de luta
na préxis, entendida como “ac¢do mais reflexdo”, definicdo que ele
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mesmo formulou. E quando nos referimos a préxis, devemos logo nos
defender contra qualquer conotagao pragmatica ou utilitaria e entendé-
la como “acao transformadora” (Gadotti, 1996a).

Desde Pedagogia do oprimido e em toda a sua obra, encontramos
em Paulo Freire a defesa de uma relagao horizontal e da participagao
dial6gica? entre educador e educando. Isso aponta para o desenvolvi-
mento de uma pedagogia dialogico-dialética, em que, além da neces-
sidade de uma “agao criadora”, o educador deve aliar-se ao educando
em sua atividade pratica educativa no cotidiano da escola, desenvol-
vendo continuamente o trabalho escolar de forma que os vérios ele-
mentos do processo de ensino e aprendizagem se relacionam de ma-
neira que todos possam ensinar e aprender. Essa relacdo deve consi-
derar, em primeiro lugar, o respeito as experiéncias do aluno a partir
das quais se constrdi o curriculo escolar. Mas ndo s6. Conforme as
palavras da professora Elvira Souza Lima,

sabemos, pelo conhecimento acumulado pela antropologia e psicolin-
gliistica, que a aprendizagem depende das praticas culturais e sociais
do grupo no qual o individuo esta inserido, depende dos instrumentos
culturais (incluindo ai o conjunto de técnicas de agdo sobre o meio acu-
muladas na histéria da humanidade), depende dos sistemas expressi-
vos que o individuo desenvolve, da mediagao de sistemas simbélicos
(da escrita a informdtica), da vivéncia concreta com o objeto do conhe-
cimento (Lima, 1998: 17).

Todos esses contributos para a aprendizagem devem ser tam-
bém considerados na defini¢ao do curriculo escolar, estimulando, as-
sim, o desenvolvimento da expressividade do ser humano e o proces-
so educativo escolar livre das amarras da doag¢do do conhecimento
ou, como falou Paulo Freire, da “educagdo bancaria”, que tem por
referéncia as teorias cldssicas ou tradicionais de curriculo, de carater
universalista, técnico e burocratico, que tem predominado, e orienta-
do as experiéncias de educagio no pais, sempre criticadas por Freire.

2. "0 didlogo é o encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o ‘pro-
nunciam’, isto é, o transformam, e, transformando-o, o humanizam para a humanizagéo de
todos” (Freire, 1982a: 43).
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Nesse particular, € oportuno enfatizar e ter em mente a andlise no
campo das teorias criticas do curriculo, dentro de uma tradigao teéri-
ca no campo educacional pés-colonial, segundo nos fala o professor
Tomaz Tadeu da Silva (1999). Na mesma diregao, observamos a criti-
ca da professora Ana Maria Saul, quando afirma que

a tradi¢do educacional brasileira, em torno do curriculo, é presidida
pela légica do controlo técnico. O curriculo tem sido tratado, inspirado
no paradigma técnico-linear de Ralph Tyler (1974), como uma questao
de decisao sobre objetivos a serem atingidos, “grades curriculares” que
definem as disciplinas, topicos de contetido, carga horaria, métodos e
técnicas de ensino e avaliagao de objetivos preestabelecidos. Desse en-
tendimento, construcao e reformulacao de curriculos tém-se reduzido
a um conjunto de decisdes supostamente “neutras”, tomadas, a nivel
da escola de 1° e 2° graus, em gabinetes das secretarias estaduais e mu-
nicipais de educagdo, de acordo com a legislacdo vigente, atendidas as
regulamentacdes dos conselhos federais e estaduais de educagdo. Tais
decisdes passam a constituir a “Pedagogia dos Didrios Oficiais” e as
respectivas publicagdes complementares do tipo: “Guias Curricula-
res”, “Propostas Curriculares”, “Subsidios para Implementagdo do
Curriculo” e outras, chegando a escola como pacotes que devem ser
aplicados pelos professores em suas salas de aula. Na realidade, esse
nivel prescritivo do curriculo acaba se distanciando em muito daquele
de John Goodlad (1977) denomina curriculo operacional, que significa
o que acontece “de facto” na sala de aula (Saul, 1998: 153).

H4 outros movimentos educacionais hoje observados em diver-
sas experiéncias no pais que, na definicdo do curriculo, consideram
sob novos olhares as diversas dimensdes da formacao da pessoa, tan-
to do discente como do docente e, que sobretudo, tém “uma com-
preensao maior do processo em uma perspectiva de ndo fragmenta-
¢ao” (Lima, 1997: 22). O curriculo assim considerado, que confirma as
caracteristicas das teorias pds-criticas, leva em conta as dimensodes
objetivas e subjetivas da formacdo da pessoa e das relacdes pessoais e
impessoais que elas estabelecem tanto na escola como no mundo em
que vivem, resgatando ndo apenas as suas experiéncias pessoais mas
também, sobretudo, estimulando a troca de experiéncia e a énfase as
dimensodes grupais. Procura-se evitar contrapor a aprendizagem que
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se da& na escola com a que ocorre fora da escola como mutuamente
excludentes; temos a possibilidade de pensar a acdo pedagdgica em
dimensdes pouco explicadas até o presente momento. Ou seja, a da
formulacao de uma pedagogia que seja a0 mesmo tempo culturalmente
relevante e que nao se afaste do conhecimento formal’ (id., ib.: 14).

Dai a importancia de continuarmos a refletir sobre o curriculo
em suas dimensoes tedrico-praticas, ou seja, partindo das experién-
cias concretas escolares que, a cada dia mais, estdo se apresentando
com novas roupagens acompanhando a produgao tedrica relaciona-
da ao tema, o que nos ajuda a repensar a propria pratica e a superar
velhas dicotomias e andlises bipolares entre, por exemplo, universa-
lismos e particularismos, razao e emocao etc. Teorizar o curriculo deve,
antes de mais nada, significar a reflexao sobre as a¢des educativas
desenvolvidas na escola de forma a avancar em relacdo aos diferentes
e multiplos contextos nos quais eles sao produzidos.

Também para o professor J. Gimeno Sacristdn (1998), um dos
importantes estudiosos contemporaneos do curriculo, que considera-
mos presente no debate, no minimo, dentro das tradigdes pos-criticas,
ndo podemos mais reduzir os problemas relevantes do ensino a pro-
blemaética da técnica de instrumentalizar o curriculo, pois isso signifi-
caria abandonar o desafio de superagao e de enfrentamento dos pro-
blemas, dos conflitos, dos interesses, das resisténcias das mudancas
as contradigdes presentes na escola, como ja nos referimos anterior-
mente. Para aquele autor,

os curriculos sdo a expressao do equilibrio de interesses e forcas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educagdo no ensino escolarizado.
Por isso, querer reduzir os problemas relevantes do ensino a problema-
tica técnica de instrumentalizar o curriculo supde uma reducdo que
desconsidera os conflitos de interesses que estdo presentes no mesmo.
O curriculo, em seu contetido e nas formas através das quais se nos
apresenta e se apresenta aos professores e aos alunos, € uma opgao his-
toricamente configurada, que se sedimentou dentro de uma determi-
nada trama cultural, politica, social e escolar; estd carregado, portanto,
de valores e pressupostos que é preciso decifrar. Tarefa a cumprir tanto
a partir de um nivel de analise politico-social quanto a partir do ponto
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de vista de sua instrumentacao “mais técnica”, descobrindo os meca-
nismos que operam em seu desenvolvimento dentro dos campos esco-
lares (Sacristan, 1998: 17).

A reflexdo tedrica realizada sobre experiéncias curriculares ganha
importancia na medida em que, processualmente, vamos descortinan-
do o nosso proprio objeto de pesquisa, com a permanente preocupa-
¢ao de nao bipolarizar os nossos proprios argumentos. Esta €, segun-
do entendemos, a pratica de avaliar processualmente a nossa prépria
produgdo, dimensao sempre necessdria e presente quando pensamos
e produzimos curriculo. Advém, dai, o necessario cuidado em nos
reconhecermos sujeitos histéricos, potencialmente construtores do
curriculo: podemos escrever a histéria e, como sujeitos autores e ato-
res, individuais e coletivos que somos, situamo-nos numa concepgao
de ciéncia ndo asséptica, nunca neutra, como algumas concepg¢des
curriculares querem fazer crer.

2.3 Curriculo e complexidade

Como nos lembra Michael W. Apple (2003), ao falar de curriculo
escolar, estamos entrando num campo de batalha dos mais freqiienta-
dos na tdltima década. Segundo ele, a intensidade dessa discussao tem
sido alimentada, em grande parte,

pelas queixas neoliberais a respeito de um saber “economicamente ind-
til”, pelas lamentagdes neoconservadoras a respeito de uma suposta
perda de disciplina e falta de “verdadeiro saber” e pelos ataques inces-
santes dos grupos religiosos populistas e autoritarios as escolas por sua
suposta perda de valores “tradicionais” revelados por Deus, as discus-
soes sobre o que deve ser ensinado nas escolas, e de que maneira, sao
agora tdo acaloradas quanto sempre foram em nossa histéria (Apple,
2003: 246).

Chama-nos a aten¢do o argumento de Apple sobre a eficiéncia
dos “da direita” — neoconservadores e liberais — que tém obtido éxi-
to na sua empreitada e na sua lideranca em estimular as atuais discus-
soes e reflexdes sobre curriculo e, principalmente, de controlar rigoro-
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samente os curriculos escolares conforme a conexao que fazem entre
os mapas da realidade que eles criam, e os

elementos de bom senso que as pessoas tém (e) alterando o proprio
significado de conceitos-chave e das estruturas afetivas que os acom-
panham para estabelecer os centros de gravidade de nossas esperan-
cas, temores e sonhos em relagdo a nossa sociedade (ib.: 241).

Apple afirma que, se a direita consegue se articular e “atrair as
pessoas para baixo de seu guarda-chuva ideoldgico, tem muito a nos
ensinar” (id.: 240-41). Teremos maiores dificuldades, certamente, até
mesmo considerando as diferencas econdmicas e de poder entre as
forcas que se relacionam na sociedade, de assumir o protagonismo
das politicas educacionais. No entanto, mesmo diante de tais limites,
é possivel refletir sobre as nossas possibilidades de intervencdo posi-
tiva e prospectiva ao pensarmos no curriculo e num processo educa-
cional progressista que fuja aos ditames da ideologia conservadora.
Certamente, levando-se em consideragdo que nossa perspectiva deve
ser pensada “com restrigoes; (pois) essa é a condi¢ao do nosso tempo”
(Apple, 2003: 246). Este argumento, conforme registra Michael Apple,
foi apresentado por Cameron McCarthy em palestra inédita durante
a International Sociology of Education Conference, University of
Sueffield, Inglaterra, em janeiro de 2000.

Tomando todos esses cuidados, pensamos na associagdo entre
curriculo e complexidade, visando a reconstrucdo de uma perspecti-
va curricular que, em certa medida, possa vir ao encontro desse movi-
mento por uma educagdo realmente favordvel a emancipacao do ser
humano, em que pensar no curriculo se torne uma pratica comum
entre os diferentes participantes do processo educacional.

Se esse é o lugar de onde falamos, ndo restam duvidas de que
nos situamos ideoldgica e politicamente pela mudanca da situacao
atual do status quo. Nesse sentido, ndo se trata de carregar bandeiras
ideolégico-politicas, de forma panfletaria, no contexto desta obra, como
poderiam sugerir argumentos de uma ciéncia mais refratdria a mu-
danga ou pouco simpatica ao reconhecimento de que a prépria cién-
cia estd passando por um processo de transformacdo muito além do
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reconhecimento da ndo-existéncia de neutralidade cientifica. A cién-
cia da qual falamos, ligada ao pensamento complexo que integra os
diferentes modos de pensar, se opde, conforme nos lembra a profes-
sora Izabel Petraglia (2001), aos mecanismos reducionistas. A referida
pesquisadora da obra de Edgar Morin afirma que ele

acredita que uma ciéncia libertadora deve mover o didlogo com a socie-
dade, a técnica e a politica e que desse didlogo podem surgir reflexdes
sobre cada um de nds e nossa participagdo no universo sociocultural.
Afinal, a ciéncia do homem ainda esta nascendo... (2001: 23).

Ao fazer ciéncia, passamos a assumir a provisoriedade do co-
nhecimento cientifico e, a0 mesmo tempo, as suas vinculagdes ideold-
gico-politicas. E fazé-lo, como escreve Mario Sérgio Cortella, significa
reaprender a dizer a palavra ndo. A “Educacdo e a Escola sdo os luga-
res nos quais podemos dizer e exercer mais fortemente o nosso ndo.
Nao a miséria; ndo a injusti¢a; ndo a contradi¢do humano versus hu-
mano; nio a Ciéncia exclusivista; ndo ao poder opressor” (Cortella, 1998:
157) (grifos nossos). Com isso, ao discutir o curriculo, assumiremos a
presenca ostensiva da existéncia de poder na escola, que se manifesta
de diferentes formas: nas relagdes pessoais, interpessoais, grupais,
comunitdrias, da organizacao e funcionamento da unidade escolar nos
aspectos pedagdgicos, administrativos, financeiros, na capacidade de
dizer sim e ndo. Discutir o curriculo da escola, no contexto de uma
sociedade complexa, implica uma tomada de posi¢dao no presente, hoje,
para fecundar o futuro. Nas palavras do professor Cortella,

A nova realidade social a ser parida também por nés educadores é mais
do que uma espera (nostalgia do futuro); € um escavar no hoje de nossas
préticas a procura daquilo que hoje pode ser feito. Esse hoje é uma das
pontas do né do futuro a ser desatado, fruto de situa¢des que ndao se
alteram por si mesmas, nem se resolvem com um “ah! Se eu pudesse...”
“ah!, no meu tempo”. ...

Nosso tempo, o dos educadores, é este hoje em que ja se encontra, em
gestacdo, o amanha. Nao um qualquer, mas um amanha intencional,
planejado, provocado agora. Um amanha sobre o qual nao possuimos
certezas, mas sabemos possibilidade. Pode parecer roméantico (até pie-
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gas); no entanto, é dessa utopia que ndo nos podemos apartar, sob a
pena de perdermos o sentido da humanidade (Cortella, 1998: 158-59).

Gestar um amanha significa pensar, hoje, na complexidade da cién-
cia, da nossa sociedade e da nossa escola, o que, segundo J. Gimeno
Sacristan, remete-nos a decidir sobre o que entendemos quando fala-
mos de curriculo, no que se refere a existéncia ou nao, por exemplo,
de uma cultura comum. Segundo aquele autor,

para decidi-la serd imperativo considerar quais de seus contetidos ser-
vem a igualdade necessaria, naquela competéncia cultural sobre a qual
ndo se podem fazer distingdes, e decidir que outros métodos nao sao
essenciais, nos quais se possam fazer diferencia¢des sem violar o prin-
cipio da igualdade bésica. O problema é dificil de resolver e depende
de um didlogo profundo na sociedade. (Sacristan, 2002: 247)

Entendemos que esse posicionamento em relagdo a ciéncia vem
também ao encontro do que ja nos ensinou Paulo Freire, quando ma-
nifestou a sua recusa a uma certa critica cientifista (1995a), como ele
mesmo escreveu, respondendo as insinuagdes de que lhe faltava rigor
no modo como escrevia seus livros e como defendia as suas posigdes
politicas e pedagogicas. A critica a qual Freire se refere, relacionada
também a sua linguagem “demasiadamente afetiva”, resultou numa
de suas importantes contribui¢des, no nosso entender, para o que hoje
aceitamos como fundamentos de uma pedagogia mais aberta as de-
mais ciéncias e para o reconhecimento de que ciéncia ndo se restringe
a um pensamento fragmentado, até porque dessa forma ela j4 ndo
responde as demandas do mundo globalizado. Freire explica que

a paixdao com que conheco, falo ou escrevo ndo diminuem o compro-
misso com que denuncio ou anuncio. Sou uma inteireza e ndo uma di-
cotomia. Nao tenho uma parte esquematica, meticulosa, racionalista e
outra desarticulada, imprecisa, querendo simplesmente bem ao mun-
do. Conhego com meu corpo todo, sentimentos, paixao. Razao também.
(Freire, 1995a: 18)

Fazer ciéncia é, também para nés, manifestacao de paixao. Pai-
xdo pelo exercicio da prépria ciéncia, que nao dispensa a organizagao
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do pensamento e a argumentacao clara, até para que se garanta, me-
todologicamente, a defesa das teses propostas. E a

paixdo pelo humano que habita, de forma convulsiva, a tensao articulada
entre o epistemolégico e o politico, onde se da o encontro do sonho de
um Conhecimento como ferramenta da Liberdade e de um Poder como
amdlgama da convivéncia igualitaria. (Cortella, 1998: 159)

Observamos, no conjunto dos referidos argumentos, contribui-
¢Oes afirmativas relacionadas a algumas teses do pensamento comple-
x0. Como Paulo Freire também escreveu,

muitos tém sido os pensares em torno deste ou daquele desafio que me
instiga, desta ou daquela divida que me inquieta mas também me de-
volve a incerteza, tinico lugar de onde é possivel trabalhar de novo ne-
cessarias certezas provisorias. Nao é que nos seja impossivel estar cer-
tos de alguma coisa: impossivel € estar absolutamente certos, como se a
certeza de hoje fosse necessariamente a de ontem e continue a ser a de
amanha. Sendo metddica, a certeza da incerteza nao nega a solidez da
possibilidade cognitiva. A certeza fundamental: a de que posso saber.
Sei que sei. Assim como sei que nao sei o que me faz saber: primeiro,
que posso saber melhor o que ja sei; segundo, que posso saber o que
ainda ndo sei; terceiro, que posso produzir conhecimento ainda nao
existente. (Freire, 1995a: 18)

Contribui também para essa nossa reflexdo sobre curriculo e com-
plexidade, a obra de Gregory Bateson (1904-1980)°, para quem todo
conhecimento se insere num contexto — ou seja, deve ser considerado
dentro de um universo que é um imenso organismo em permanente

3. Gregory Bateson foi antropdlogo, bilogo, psiquiatra e cibernético. Autor de varios
livros voltados, principalmente, para a tematica da comunicagdo humana, é ainda pouco co-
nhecido e publicado no Brasil. Estabeleceu o alicerce do que se pode chamar de uma “Antro-
pologia da Comunicac¢do”. Seu tinico livro traduzido para o portugués é Mente e natureza: a
unidade necessaria. Trad. Claudia Gerpe. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1986. Tradugao de
Mind and nature: a necessary unity, 1979. Escreveu, dentre outros, Un’ecologia della mente. Trad.
Giuseppe Longo, Milano: Adelphi, 1976. Traducao de Steps to na ecology of mind, 1972 e, em
parceria com Jurgen Ruesch, Communication. The Social Matrix of Psychiatry, New York: W. W.
Norton & Company, 1951 (com reedigdes em 1968 e 1987). Versao francesa: Communication et
Société, Paris: Seuil, 1988.
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acao e interagdo. Esse autor se preocupou em desenvolver uma epis-
temologia que, antes de mais nada, deveria ser construida a partir dos
seres vivos. Dai a sua énfase na busca de entender como as idéias sao
construidas e, por conseguinte, seus estudos relacionados a natureza
e a mente.

Bateson, ao fundamentar o seu trabalho na observagao e na ex-
perimentacdo, propoe que todas as nossas idéias a respeito do que
observamos passem, necessariamente, pela atencao a singularidade e
a natureza de tudo o que observamos. Segundo ele, tal procedimento
oferece, em termos comunicacionais, uma “informacao de diferengas”.
Mas toda a sua obra

fica perpassada por uma determinacao e uma busca: “Procuro a estru-
tura que liga os seres vivos”. Bateson dira: “Qual a estrutura que liga o
caranguejo do mar a lagosta e a orquidea a primola? E o que os liga,
eles quatro, a mim? E o que me liga a vocés? E nds seis a ameba, por um
lado, ao esquizofrénico que internamos, por outro lado? Poderiamos
acrescentar: o que liga um professor universitdrio a uma pessoa
esquizofrénica ou a um vampiro? E o que liga o cego e o cachorro que o
guia? Qual a estrutura que ‘liga’, ‘coliga’ o ‘espirito a natureza’, o mun-
do dos “vivos” a0 mundo dos ‘mortos’” [...] Gregory Bateson, vejam,
propde-nos e procura despertar dentro de nés um novo “estado do
olhar” sobre uma leitura comunicacional do mundo social (dos seres
vivos). Uma comunicagdo encarada ndo mais e apenas como ato indivi-
dual, e sim como fato cultural, uma instituicio e um sistema social. Uma
comunicagdo refletida ndo mais e apenas como uma telegrafia relacio-
nal, mas, sim, como uma orquestragdo ritual, eminentemente sensivel e
sensual. (Samain, 2001: 10-11)

Ao nos referirmos ao curriculo escolar, na perspectiva que aqui
estamos encaminhando, estaremos também buscando entender como
“ligar” as diferentes a¢des e relagcdes que se estabelecem na escola e
na educagao, visando a formagao humana plena, em todas as suas
dimensdes, entre todas as formas de conhecimento, entre a multipli-
cidade de saberes, sejam eles cientificos, sejam nascidos ou vindos de
formas mais complexas do saber e da cultura do ser humano. Sobre-
tudo porque a escola e, antes dela, a ciéncia moderna, isolou e frag-
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mentou o conhecimento de tal forma que hoje se torna dificil recupe-
rar a sua totalidade e “juntar os pedacos” da nossa propria realidade
e, a partir dai, da prépria representacao da realidade de acordo com o
que vemos no territério, ndo apenas no cendrio pintado ou tracado
pela ciéncia, da realidade que, efetivamente, é compartilhada pela
natureza humana.

Estamos falando da possibilidade de integrar e de articular dife-
rentes contextos educativos, sejam eles objetivos, subjetivos, sociais e
culturais, conforme lembra o professor Reinaldo Matias Fleuri (1999).
Para ele,

o curriculo e a programagdo didatica, mais do que um caréter logico,
terdo uma fungao ecoldgica, ou seja, sua tarefa ndo serd meramente a
de configurar um referencial tedrico e o repasse hierarquico e progres-
sivo de informagdes, mas tera a tarefa de prever e de preparar recursos
capazes de ativar a elaboracao e circulacao de informagdes entre sujei-
tos, de modo que se auto-organizem com relagao a reciprocidade entre
si e com o proprio ambiente. (Fleuri, 1999: 288)

A capacidade de auto-organizagdo, a que se refere o professor
Fleuri, remete-nos a outras abordagens de nosso estudo, por exem-
plo, a andlise do significado antropoldgico da autoformacao (Galvani,
2003), sobre a qual nos debrugaremos para tentar um levantamento
das principais caracteristicas do que seja a transculturalidade. De qual-
quer forma, pensaremos na importancia de um processo de formagao
do sujeito e também, vinculado a ele, da constitui¢do de um curriculo,
que, por sua dimensao transcultural, possa permitir aquele a assungao
de uma interagdo da sua pessoa com o meio ambiente fisico, social e
cultural em que vive.

Sem renunciar a ciéncia, o que seria, segundo Bateson, uma toli-
ce (cf. Reinaldo Matias Fleuri citando Conserva, 1998), estamos ten-
tando enfrentar o desafio de, justamente numa perspectiva da peda-
gogia entendida como ciéncia e arte da educagdo, complexa e aberta
as demais ciéncias, promover esse encontro da multidimensionalida-
de do ser humano consigo mesmo e com o conhecimento.

A sociedade atual, o mundo e a escola em que vivemos apresen-
tam-nos, diariamente, problemas tao complexos para os quais a cién-
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cia, tal como tem sido hoje entendida — positiva, fenomenal, objetiva
—, ndo tem dado respostas. Desafiarmo-nos ao enfrentamento dos
problemas que surgem no nosso cotidiano torna-se uma exigéncia da
préxis de uma educagdo que se quer transformadora, radicalmente
democratica e libertadora da pessoa. Trata-se de assumir uma posigao
ideolégico-politica diante da realidade e da ciéncia e ndo uma atitude
panfletaria, como alguém poderia supor. Por isso, enquanto cientistas
da educacdo, o nosso primeiro desafio é desocultar e reconhecer os
problemas da nossa pratica educacional, sem deixa-los de lado por-
que os julgamos irrelevantes ou de menor importancia para o curriculo
da escola. Fazer o contrério, isso sim, é engajar-se, pela agao ou pela
omissdo, a manutencdo de uma ordem cientifica que se proclama neu-
tra, mas que, na verdade, defende interesses ideoldgicos e politicos
que acabam por conservar e, mais ainda, por ampliar a desigualdade
e a exclusao social. Como afirma Paulo Freire em A importincia do ato
de ler (1999a: 25),

na medida em que compreendemos a educagao, de um lado, reprodu-
zindo a ideologia dominante, mas, de outro, proporcionando, indepen-
dentemente da intencdo de quem tem o poder, a negacao daquela ideo-
logia (ou o seu desvelamento) pela confrontagdo entre ela e a realidade
(como de fato estd sendo e ndo como o discurso oficial diz que ela é),
realidade vivida pelos educandos e pelos educadores, percebemos a
inviabilidade de uma educagao neutra [...] o que temos entdo, enquanto
educadoras ou educadores, é aclarar, assumindo a nossa opg¢ao, que é
politica, e sermos coerentes com ela, na pratica.

Ao refletir sobre as implicages pedagdgicas da complexidade, funda-
mentando-se em Gregory Bateson (1986 99-100), o professor Reinaldo
Matias Fleuri explica que

ao procurar elaborar uma compreensao dos processos e contextos edu-
cativos que permitem a articulagdo entre diferentes contextos culturais,
assumimos como referéncia que o processo educativo se desenvolve
como um sistema mental, composto por multiplos elementos, cuja inte-
ragdo é acionada por diferencas que, ativadas por energia colateral,
desencadeiam versdes codificadas e circulam em cadeias de determi-
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nagao complexas, que se articulam em uma hierarquia de tipos 16gicos
inerente ao proprio processo de transformacgao. (Fleuri, 1999: 287-8)

Nessa perspectiva, caberia ao educador, conforme a conclusao
de Fleuri, uma acdo voltada a proposicdo de estimulos (a energia
colateral) para que, a partir dessa estimulacdo energética, as diferen-
cas entre os sujeitos, tantas vezes esquecidas ou, pior ainda, escondi-
das e negligenciadas, fossem fonte das mudangas promovidas no pré-
prio sujeito e nos respectivos contextos. Dai a visdo de curriculo com
outra fungdo, como ja temos mencionado, que articule e nao se res-
trinja as dimensodes da racionalidade humana.

Aqui nos voltamos para outra importante caracteristica que o
curriculo passa a ter: ele assume um carater de processo a partir de
diferentes contextos, porque em construcao e construido em diversi-
ficados espagos-tempos, escolares e nao-escolares. Isso favorece a nao-
dicotomizagdo entre razdo e emogdo, o que o faz avangar no que se
refere as bases sobre as quais ele se constrdi. Nesse sentido, conforme
a professora Elvira Souza Lima, lembramos que

para Wallon, a emogao é mesmo a base sobre a qual se d4 o desenvolvi-
mento da inteligéncia. Ou seja, ndo ha dicotomia entre emogao e razao no
ser humano, nem ha uma interferéncia negativa da emocao na racionali-
dade humana. Na verdade elas sao interdependentes. A formagao do ser
humano tem como elemento constituinte a emogao. (Lima, 1998: 18)

Observamos também, conforme nos lembra a mesma autora, que
Vigotsky amplia a discussdo sobre a emocao e nos fala da arte como
técnica social da emocao. Ora, é preciso frisar com todas as letras o
significado dessas palavras que, no nosso entender, revolucionam o
conhecimento em relagdo a sua organiza¢do enquanto ciéncia, confor-
me a situaram Descartes (1596-1650), Spinoza (1632-1677) e o alemdo
Leibniz (1646-1716),

para os quais a principal fonte e prova decisiva do conhecimento eram
os raciocinios apoiados em principios inatos evidentes por si mesmos e
sustentados pela exatiddao dos modelos matematicos. Ou entdo, como
também defendiam os ingleses Bacon (1561-1626) e Locke (1632-1704),
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e 0 escocés Hume (1711-1776), que defendiam a importancia da percep-
¢ao sensivel o fato de que todo conhecimento provém da experiéncia
(e) com ela deve ser provado, a cata da descoberta das leis estaveis da
natureza. (Cortella, 1998: 96)

Observamos, em pleno inicio do século XXI, o surgimento de
outros paradigmas de ciéncia, de outras formas de concepgao do co-
nhecimento que procuram superar as defesas radicalizadas, por exem-
plo, de um conhecimento universalista ou particularista. Parece-nos
que, diante de um mundo globalizado, deparamo-nos com a necessi-
dade do fim das histéricas dicotomias, bem como com a defesa, nas
diferentes areas do conhecimento, da superagao de uma visao linear
de ciéncia, que tanto influenciou os estudos e praticas relacionados ao
curriculo, desenvolvendo a tendéncia de acomodar as coisas, isto é,
de se trabalhar apenas com aquilo que era possivel observar, medir,
mensurar, quantificar. O curriculo da escola, que antes era apenas um
recorte ou, entdo, sindnimo de contetdo escolar, apresenta-se agora
como um processo amplo, complexo, que deve considerar nao apenas
0 que se deve saber, mas como e também para que, por que aprender,
e mesmo quem deve aprender este ou aquele conhecimento. Outras
perguntas definidoras do curriculo da escola poderiam ser: Quando?
Onde? Com quem? Para quem?

A clareza em relagdo as respostas a cada uma dessas questdes é
fundamental para que possamos pensar numa organizagao curricular
coerente com a educagdo que queremos e, mais do que isso, com o
mundo que desejamos construir. Estamos aqui nos reportando as di-
mensodes filosdficas, socioldgicas, psicopedagdgicas, antropoldgicas da
educagao, dentre outras tantas presentes naquelas perguntas.

No livro intitulado Educar para qué? Contra o autoritarismo da rela-
¢do pedagdgica na escola (Fleuri, 2001a), encontramos explicagdes bre-
ves, porém substantivas e objetivas, para as questdes acima: € preciso
questionar para quem educar, porque ao fazé-lo estaremos discutindo
quais sujeitos estardo participando e tomando decisdes de interesse
de toda a comunidade escolar.

Quando nos referimos a questao do para qué educar, estamos nos
perguntando sobre a prépria distingdo dos objetivos do processo edu-
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cativo, “desde os mais imediatos da educacao (como as habilidades,
as atitudes, os conceitos que se pretende formar), dos objetivos mais
amplos e fundamentais (como o tipo de profissional, de homem, de
sociedade que se pretende reforcar” (id., ib.: 51).

Todas as questdes estdo sempre relacionadas. Nesse sentido, o
como educar se refere aos “meios”, as estratégias sobre como alcancar
as metas e os nossos objetivos, todos vinculados aos conhecimentos
(0 qué) que deverdo ser aprendidos na escola (Fleuri, 2001a). Diriamos
mais: ele se refere também a todos os tipos de informacdes, conheci-
mentos, saberes e aprendizagens relacionados ao processo educacio-
nal, sempre objeto de uma avaliagdo igualmente processual.

De acordo com o professor Reinaldo Matias Fleuri (2001a), pare-
ce que nada mais admite uma explicagdo simples ou uma certeza to-
talmente inquestionavel. Vejamos um exemplo ilustrativo, na conclu-
sdo de um pequeno ensaio sobre identidades culturais, de Stuart Hall,
que confirma o que acabamos de dizer.

O ressurgimento do nacionalismo e de outras formas de particularis-
mos no final do século XX, ao lado da globalizagao a ela intimamente
ligado, constitui, obviamente, uma reversdo notavel, uma virada bas-
tante inesperada dos acontecimentos. Nada nas perspectivas iluminis-
tas modernizantes ou nas ideologias do Ocidente — nem o liberalismo
nem, na verdade, o marxismo, que, apesar de toda sua oposigao ao libe-
ralismo, também viu o capitalismo como o agente involuntario da “mo-
dernidade” — previa tal resultado.

Tanto o liberalismo quanto o marxismo, em suas diferentes formas,
davam a entender que o apego ao local e ao particular dariam gradual-
mente vez a valores e identidades mais universalistas e cosmopolitas
ou internacionais; que o nacionalismo e a etnia eram formas arcaicas de
apego — a espécie de coisa que seria “dissolvida” pela forca revolucio-
nadora da modernidade. De acordo com essas “metanarrativas” da
modernidade, os apegos irracionais ao local e ao particular, a tradigao e
as raizes, aos mitos nacionais e as “comunidades imaginadas”, seriam
gradualmente substituidos por identidades mais racionais e universa-
listas. Entretanto, a globalizagdo ndo parece estar produzindo nem o
triunfo do “global” nem a persisténcia, em sua velha forma nacionalis-
ta, do “local”. Os deslocamentos ou os desvios da globalizacdo mos-
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tram-se, afinal, mais variados e mais contraditérios do que sugerem
seus protagonistas ou seus oponentes. Entretanto, isto também sugere
que, embora alimentada, sob muitos aspectos, pelo Ocidente, a globali-
zagao pode acabar sendo parte daquele lento e desigual, mas continua-
do, descentramento do Ocidente. (Hall, 1997: 105-106)

Na seqiiéncia das nossas reflexdes, relacionaremos curriculo e
complexidade, visando ao estabelecimento das bases que nos permi-
tirdo definir, no final deste trabalho, os elementos constituintes do
curriculo intertranscultural.

Segundo Edgard Morin, ndo é possivel apenas pensar de forma
contextualizada; é preciso que pensemos também de forma complexa
e, por conseguinte, analisar a concretude de uma experiéncia sob di-
ferentes matizes. Dessa forma, conforme explica aquele autor,

o pensamento contextual busca sempre a relagdao de inseparabilidade
e inter-retroacdes entre todo o fendmeno e seu contexto e de todo con-
texto com o contexto planetdrio. O complexo requer um pensamento
que capte as relagdes, inter-relagdes e implicagdes mutuas, os fendome-
nos multidimensionais, as realidades que sdo simultaneamente soli-
dérias e conflitivas (como a propria democracia que é o sistema que se
nutre de antagonismos e, que, simultaneamente os regula), que res-
peite a diversidade, ao mesmo tempo que a unidade, um pensamento
organizador que conceba a relagao reciproca de todas as partes. (Morin,
s.d.: 14)

A questao que se coloca neste momento, ao iniciarmos nossa re-
flexdao sobre as relagdes entre complexidade e curriculo, é reconhecer
que o real é complexo, que intervimos permanentemente nos fatos, e
que os fendmenos variam e sao explicados de acordo com o paradig-
ma que orienta a nossa reflexdo.

E fundamental pensar o curriculo como algo também complexo,
que nao se da com base numa tnica légica, que nao se estabelece a
partir de explicagdes simples ou de relagdbes permanentes simples-
mente previstas, planejadas, previsivelmente controladas.

Em outro momento (Padilha, 2001), discutimos a necessaria rea-
lizacdo do planejamento dialégico e da construgdo, pelas escolas, dos
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seus projetos politico-pedagdgicos, como forma de melhor prever, orga-
nizar e avaliar as agOes e relagdes que se estabelecem e que sdo tecidas
no ambito da escola. Procurando, agora, esclarecer ainda mais o con-
ceito de projeto politico-pedagégico (PPP), consideramos que ele pode
ser inicialmente entendido como um processo de mudanga e de ante-
cipagao do futuro, que estabelece principios, diretrizes e propostas de
acao para melhor organizar, sistematizar e significar as atividades de-
senvolvidas pela escola como um todo. Sua dimensdo politico-peda-
gogica caracteriza uma construcao ativa e participativa dos diversos
segmentos escolares — alunos e alunas, pais e maes, professores e
professoras, funciondrios, direcdo e toda a comunidade escolar. Ao
desenvolvé-lo, as pessoas ressignificam as suas experiéncias, reconhe-
cem as suas diferencas, ultrapassam-nas, conectam-se as outras pes-
soas e delas se desconectam, sem jamais voltar a ser o que eram antes,
mesmo conservando algumas das diferencas anteriores somadas as
novas diferencas e as novas assimilagdes oriundas do contato
contextual com o outro. Além disso, no processo de (re)construcao do
projeto politico-pedagégico os(as) participantes refletem as suas pra-
ticas, resgatam, reafirmam e atualizam os seus valores na troca com
os valores de outras pessoas, explicitam os seus sonhos e utopias, de-
monstram os seus saberes, dao sentido aos seus projetos individuais e
coletivos, reafirmam as suas identidades, estabelecem novas relagoes
de convivéncia e indicam um horizonte de novos caminhos, possibili-
dades e propostas de acdo. Esse movimento visa a promogao da trans-
formagao necessaria e desejada pelo coletivo escolar e comunitario.
Nesse sentido, o projeto politico-pedagégico é praxis, ou seja, agdo
humana transformadora, resultado de um planejamento dialégico, re-
sisténcia e alternativa ao projeto de escola e de sociedade burocrético,
centralizado e descendente. Ele é movimento de acao-reflexdao-acao,
que enfatiza o grau de influéncia que as decisdes tomadas na escola
exercem nos demais niveis educacionais.

Perguntamo-nos como seria possivel discutir curriculo, como
analise e, a0 mesmo tempo, como sintese de todo esse processo, se
permanecermos pensando dicotomicamente, bipolarmente, de forma
excludente e, por isso — pior ainda —, pensando pelos outros e ndo
com os outros (Freire).
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Quando associamos o curriculo da escola a complexidade, sobre-
tudo partindo da andlise e da reflexao sobre a formulacdo de um dis-
curso curricular governamental, como € o caso de praticamente todas
as propostas apresentadas no primeiro capitulo deste livro, ha que se
considerar “relagdo entre contextos que se tecem juntos, desafiando-
nos a trabalhar com a incerteza e com um pensamento multidimensio-
nal” (Fleuri, 2001c: 118), ou seja, na perspectiva da complexidade.

Se analisarmos mais de perto a questdo, devemos considerar,
como faz o professor Reinaldo Matias Fleuri, que os nossos olhares
ainda estdo muito acostumados a uma légica de oposigao, que ja nao
é suficiente para explicar a realidade diante de nds, isso porque “as
propostas oficiais ndo sdo explicaveis apenas como negacao daquelas
alternativas, nem vice-versa” (ib.). Nesse sentido, quando explicamos
um ou varios elementos da realidade que observamos, o fazemos nao
apenas pela negacdo desses elementos mas pela “afirmacdo de sua(s)
singularidade(s)” (ib.)*.

Edgar Morin explica que o paradigma classico do conhecimento
dominante funda-se numa razao fechada. Trata-se do “paradigma da
simplificagdo, (que) ndo permite pensar a unidade na diversidade ou
a diversidade na unidade, a unitas multiplex, s6 permite ver unidades
abstratas ou diversidades também abstractas, porque nao coordena-
das” (id.: 31). Esta visdo paradigmatica, que orienta e controla diver-
sos discursos cientificos e que tem por base reduzir a complexidade
do real ao simples (recortes da realidade, conforme faz a Ciéncia Mo-
derna), de acordo com o que afirmdvamos no final do capitulo ante-

4. Nesse mesmo artigo, publicado na Revista Brasileira de Educacio, ANPED/Autores Asso-
ciados (2001c), o professor Reinaldo Matias Fleuri, de forma muito esclarecedora, mostra-nos
que estamos diante de um problema de carater epistemolégico. Conforme ele escreve, referin-
do-se a definicdo de Bateson (1976, 1986), a “Epistemologia, em sentido amplo, significa con-
junto de premissas que sustentam nossos modos de fazer distin¢des, de segmentar os eventos,
de dar sentido ao mundo” (ib.). Fleuri nos ajuda a entender que a realidade complexa nos
apresenta situagdes que sdo paradoxais. Nesse sentido, o paradoxo “remete-nos a elaborar uma
légica de interpretacdo que permita pensar simultaneamente a multiplicidade de termos e de
interagdes entre eles. Trata-se de explicitar a l6gica que permite compreender simultaneamente
a articulagdo entre a unidade do conjunto e a diversidade de elementos que o constituem”
(ib.). Tanto os conceitos de complexidade como o significado de paradoxo serdo muito titeis para
nés quando estivermos apresentando o significado de transculturalidade, bem como o que
estaremos chamando de intertransculturalidade.
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rior, procura manter separados sujeito e objeto, como se separados
sempre fossem. Portanto, a Ciéncia Moderna procura trabalhar ape-
nas com o que se considera evidente e ndo contraditdrio, escolhe
caminhos para formular as explicagdes, geralmente de carater gene-
ralista.

Em O método IV — As idéias (Morin, 1991: 198), o autor enumera
alguns tracos caracteristicos da ciéncia cldssica, dentre os quais desta-
camos o “isolamento do objeto em relagao ao seu observador”, “a eli-
minac¢do do ndo-mensuravel, ndo quantificdvel, ndo-formalizavel, re-
ducdo cientifica a verdade matematica, a qual seréd, ela prépria, redu-
zida a ordem l6gica”. Todas essas caracteristicas tém em comum um
“paradigma de exclusdo”, que exclui pura e simplesmente da cientifi-
cidade e, por essa mesma via, da “verdadeira” realidade, todos os

ingredientes da complexidade do real.
— Aonde queremos chegar com isso?

Consideramos que estamos vivendo, mesmo, um momento de
mudanga, de quebra de paradigmas, sobretudo do paradigma classi-
co de ciéncia. A ordem, a clareza, as verdades tinicas, as certezas in-
questionaveis ja nao tém lugar no mundo globalizado em que vive-
mos e, em particular, quando discutimos curriculo da escola, pois ao
fazé-lo tratamos também, de forma ampla e complexa, da questao do
conhecimento. Por isso, quando Edgar Morin fala da possibilidade de
estarmos vivendo a grande crise do paradigma do Ocidente, quando
percebemos que “o formalismo mostrou os seus limites e as suas con-
seqiiéncias e que as palavras-chave esvaziaram-se e tornaram-se pa-
lavras ocas” (Morin, 1991: 207-8), vemos o quanto essa crise esta pre-
sente em nds, em nossa educagao, nos conceitos com os quais nos acos-
tumamos e nas explicagdes simplistas que acabamos sempre dando
para as nossas duvidas. Se aceitarmos como vélidas as afirmagoes e 0s
estudos de Morin, perceberemos quao limitadas nos parecem, hoje, as
explicagdes que temos dado e recebido para justificar as nossas agoes
e as nossas omissoes e, no caso particular deste estudo, quanto temos
restringido, sobretudo as questdes dos contetidos, a problematica do
curriculo, deixando de enxergar, por exemplo, que ela possui diferen-
tes dimensdes — pedagdgicas, socioldgicas, antropoldgicas, lingiiisti-
cas, politicas, filosoficas psicoldgicas, dentre tantas outras, que as teo-
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rias tradicionais do curriculo nao nos permitiam ver. E mais uma vez
notamos e ratificamos um movimento cientifico e cultural, ainda bas-
tante limitado, é verdade, que ndo se reduz mais as analises
dicotdémicas ou entdo apenas as conotagdes instrumentais, pois isso
seria também reduzir ao simples o que consideramos complexo.

Esse “paradigma emergente” (Morin, 1999) abre possibilidade
para melhor compreender, explicitar e apontar caminhos para a efeti-
va participagao dos segmentos escolares e comunitarios na vida coti-
diana da escola ptblica, mas participando, sobretudo, da construcao
de um curriculo ndo apenas pensando na decisao relacionada com a
tomada do poder quando da construgdo do conhecimento e com a
gestao da coisa publica, mas também, e principalmente, participar com
vistas a repensar o curriculo relacionado com a fung¢ao da escola na
pluralidade de suas possibilidades.

Na verdade, é importante observar que, quando passamos a pen-
sar na perspectiva da “complexidade” relacionada ao curriculo, essa
combinacdo nos sugere refletir e problematizar a pratica educacional
com base nas relagdes estabelecidas a partir das diferencas que coexis-
tem na escola, sobretudo as relacionadas a multiplicidade de culturas
nela presente. A esse respeito, o professor Toméz Tadeu da Silva, ao se
referir, por exemplo, a atual importancia dos estudos culturais no cam-
po das perspectivas sobre curriculo, lembra-nos que vivemos

num mundo social e cultural cada vez mais complexo, no qual a carac-
teristica mais saliente é a incerteza e a instabilidade, num mundo atra-
vessado pelo conflito e pelo confronto; num mundo em que as questdes
da diferenca e da identidade se tornam tao centrais [...]. (Silva, 1999:
136-7)

Em um texto intitulado Cultura e complexidade social: perspectiva
para a gestdo escolar (1999), a professora Maria do Rosério Silveira Por-
to analisa como a visao complexa e global da sociedade tem ganhado
forca a partir da década de 1960, com o que podemos, hoje, enfatizar a
razdo aberta que

postula outra légica, nao bindria, a qual articula totalidades e o terceiro
dado (tertium datur) [...] ao considerar o que é rejeitado como “residuos”
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irracionais ou ndo racionais, elementos que, de acordo com Morin (1980),
antes de serem desintegradores, interagem e reorganizam o sistema, a
partir de uma relagdo recursiva, que se caracteriza por aceitar o antago-
nismo, a complexidade e a contraditorialidade. Nesse sentido, permi-
tem associar, distinguindo-as, no¢des disjuntas como as de ser, existén-
cia e sujeito: descobrir questdes relacionadas a complexidade organiza-
cional ignoradas pelo pensamento tecnocratico dominante; enfim, en-
tender como e porque a cultura, enquanto universo das mediacoes
simbélicas, perimetra e organiza os grupos sociais. Em vez de tentar
eliminar a incerteza, a diferenca, trabalham com elas. (Porto, 1999: 8-9,
grifos nossos)

Essa razdo aberta remete-nos as dimensoes do didlogo, da rela-
¢do humana e da comunicagao jd mencionadas e confirmam, por exem-
plo, a necessidade da superagao da dicotomia entre razdo e emocao,
de acordo com as obras de Wallon (1973) e Vigotsky (1995).

Quando pensamos no curriculo escolar numa dimensao dialégi-
ca — duas légicas — e complexa (Morin; Bateson), o fazemos conside-
rando as experiéncias que os diferentes segmentos escolares trazem
para a escola, seus saberes e as suas diferengas, enriquecendo e
ressignificando, assim, as vivéncias escolares. Trata-se de uma nova
qualidade humana e, portanto, social, que estamos atribuindo ao pro-
cesso educacional, o qual passa a valorizar, por exemplo, as diferen-
tes manifesta¢des simbolicas da pessoa e dos grupos sociais que inte-
ragem na escola e na comunidade — numa perspectiva mais ou me-
nos ampliada. Dai advém a ampliacao dos processos comunicativos e
dialégicos e a manifestagdo da criatividade, da ousadia, da critica, re-
criando e reinventando antigas praticas, agora pensadas com base em
novos contextos. Quando olhamos com novos olhos as nossas proé-
prias agdes, mesmo as mais exitosas, criamos e recriamos novos tex-
tos e novos contextos, de forma diferente, o que nos permite reinventar
a nés mesmos e intensificar as nossas proprias experiéncias e apren-
dizagens.

Exemplificando o que acabamos de afirmar, remetemo-nos ao

que escreveu o professor Marcos Ferreira Santos, referindo-se a
Severino (1992). Ele afirma que
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podemos organizar o conhecimento do fazer artistico e sua decorrente
experiéncia estética, como atividade humana, de acordo com a
tridimensionalidade da existéncia humana em praticas inter-relaciona-
das: pritica produtiva, prética social e pritica simbolizadora. (Santos, 1999: 4)

Pensamos na pratica simbélica enquanto manifestacao de um
imagindrio’, por meio de um sistema sociocultural e de suas institui-
¢Oes. Assim, voltamo-nos também para a possibilidade de considerar
a manifestagdo artistica como ponto de partida para o desvelamento
desse mesmo imagindrio. “Longe de ser uma paixdo va, o imaginario
transforma o mundo segundo o Homem do Desejo: A poesia é um
piloto, Orfeu acompanha Jasao” (Durand, 1989). Na nossa compreen-
sdo, estamos, com essas analises, contribuindo para o delineamento
de novas possibilidades de construcao do curriculo da escola que vai
além de considerar os aspectos objetivos da realidade com a qual nos
deparamos cotidianamente.

Estamos diante de uma mudanga de paradigma cientifico ou, pelo
menos, como afirma o professor Boaventura Sousa Santos, da “crise do
paradigma dominante” que, segundo ele evidencia, nos da mostras evi-
dentes de que o modelo de racionalidade cientifica, constituido a par-
tir da revolucao cientifica do século XVI e desenvolvida nos séculos
seguintes, estd atravessando uma profunda crise. Nao entraremos nos
detalhes desta crise e nos limitaremos a destacar seus tragos principais,
conforme as palavras do referido autor. Para ele, a crise

€ ndo so profunda como irreversivel; que estamos a viver um periodo
de revolucao cientifica que se iniciou com Einstein e a mecanica quantica
e ndo se sabe ainda quando acabara; que os sinais nos permitem tdo s6

5. Segundo Maria Cecilia Sanchez Teixeira, Gilbert Durand considera o imagindrio “como
sendo o trajeto, no qual a representacao do objeto se deixa assimilar e modelar pelos impera-
tivos pulsionais do sujeito e, reciprocamente, as representa¢des subjetivas se explicam ‘pelas
acomodacdes anteriores do sujeito” a0 meio objetivo” (Teixeira, 1990: 20). Conforme podemos
concluir, o imagindrio alimenta a agdo material do homem e se manifesta numa instituigao,
num grupo, enfim, no cotidiano das pessoas. Ou seja, a prética simbdlica se manifesta no
cotidiano, e é justamente ai que podemos capta-la, localizando o sentido das agdes por meio
das imagens, para novamente ressignificarmos e nos reapropriarmos da prépria vida. E a
expressividade artistica, pela obra de arte, nos permite realizar essa leitura.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 153

especular acerca do paradigma que emergira deste periodo revolucio-
nario mas que, desde ja, se pode afirmar com seguranga que colapsarao
as distingdes bédsicas em que assenta o paradigma dominante. (Santos,
1995: 54)

Em obra bem mais recente, o professor Boaventura de Sousa San-
tos afirma que

a opgdo epistemologica mais adequada a fase de transi¢ao paradigma-
tica em que nos encontramos consiste na revalorizacao e reinvencado de
uma das tradi¢gdes marginalizadas da modernidade ocidental: o conhe-
cimento-emancipagdo. Nao é facil formular uma tal opgao e ainda o é
menos segui-la. Nao devemos esquecer-nos de que, dada a hegemonia
do conhecimento-regulagdo, a solidariedade é hoje considerada uma
forma de caos e o colonialismo uma forma de ordem. Assim, nao pode-
mos prosseguir sendo pela via da negagdo critica (id., 2001: 81).

Essa discussdo tem relacdo direta com a construgao do curriculo
da escola, na medida em que nos referimos ao conhecimento e as dife-
rentes formas de como este pode ser produzido, aos seus valores ine-
rentes e as relagdes que se estabelecem no processo de sua constitui-
¢ao. Em Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educati-
va (1997b), Paulo Freire se refere a problematica do conhecimento em
varios momentos, ao tentar indicar aos educadores e as educadoras
alguns “aprenderes” que poderiam ajudé-los a “pensar certo”. Den-
tre os vinte e sete saberes/aprenderes que nos apresenta, Freire fala
ao mesmo tempo de incerteza e de inacabamento, o que vem ao en-
contro da tese aqui desenvolvida sobre os limites do conhecimento
cientifico e, principalmente, sobre o curriculo que construimos na
escola.

Sobre a exigéncia do inacabamento no ato de ensinar, que, se-
gundo ele, pressupde em si mesmo a acao de aprender, assim se pro-
nuncia o autor:

Minha franquia ante os outros e o mundo mesmo é a maneira radical
como me experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado e cons-
ciente do inacabamento. Aqui chegamos ao ponto de que talvez devés-
semos ter partido. O do inacabamento do ser humano. Na verdade, o
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inacabamento do ser ou sua inconcluséo é préprio da experiéncia vital.
Onde h3 vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o
inacabamento se tornou consciente. (Freire, 1997b: 55)

Retomando uma fala que sempre fez questao de reafirmar, Paulo
Freire diz que o futuro deve ser problematizado e que ele nao é
inexordvel. Fazemos tal observagdo porque estamos vivendo uma
época de transi¢do, em que nossas certezas estdo abaladas, o que nos
exige cada vez mais buscar respostas visando a nossa educacao dian-
te de um futuro, isso sim, incerto, da falta de utopia e diante de um
discurso hegemonico que nega o sonho e concebe mulheres e homens
como seres acabados. Quando nos reconhecemos seres inacabados,
maiores sao as possibilidades que temos de nos associarmos solida-
riamente para construir o “conhecimento-emancipagio” ao qual se refe-
ria Boaventura de Sousa Santos. Falamos com base na perspectiva da
racionalidade emancipatéria apoiada na “teoria critica”, mas com es-
pirito aberto a possibilidade de uma “razdao complexa”, conforme
Morin, que na verdade “é uma Razdo Dialético-Dialégica, que tem
como principio fundante o constante ir-e-vir da realidade para a ela-
boracdo tedrica e desta para aquela” (Romao, 2000: 31).

Quando nos referimos a incerteza de que nos fala Paulo Freire,
consideramo-nos seres histéricos que, ao produzir novos conhecimen-
tos, o fazemos com base na prépria historicidade do mundo.

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo
e se fez velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha. Dai
que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto
saber que estamos abertos e aptos a produgdo do conhecimento ainda
nao existente. (Freire, 1997b: 31)

Estar aberto ao novo: essa talvez seja a maior necessidade do
momento histérico de travessia que ora vivenciamos. Nesse sentido,
utilizamos também a referéncia de uma pedagogia aberta as demais
ciéncias, de uma pedagogia que vai efetivamente ao encontro de ou-
tras formas de conhecimento, inclusive o cientifico, sem negar nenhu-
ma delas. Nao basta ir ou simplesmente provocar ou criar um espago
para o encontro, até porque, mesmo que ele acontega, a negagao do
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conhecimento do outro pode permanecer presente. E até mesmo, em
virtude do préprio ato de se encontrar, as diferengas podem aparecer
e surgir de maneiras, as vezes, inesperadas ou violentas, provocando
maior distanciamento e surgimento de fissuras que, posteriormente,
podem dificultar a prépria convivéncia. Nesse sentido, o encontro
exige um processo pedagogico de interacdao entre as pessoas, que se
reconhecem com o(s) diferente(s), que se conectam umas as outras e
que dialogam com a ciéncia, com o sentir, com o saber e com o ser do
outro, além da simples convivéncia®. Do contrario, essa convivéncia
pode ser apenas aparente, silenciosamente respeitosa, mas, na verda-
de, de ndo-relagdo, negadora do saber do outro, formadora de “guetos”,
que nao consegue conviver com o conflito ou que se nega a aceitar a
diferenga, até para certo distanciamento cdmodo, ideolégica, econd-
mica, cultural e politicamente situado. H4, ainda, a possibilidade da
ndo-convivéncia pela dificuldade de aceitar a prépria contradi¢do ou
o “paradoxo”, o que seria algo impensével e, portanto, sequer admiti-
do enquanto categoria que pudesse explicar a realidade ou a relacao
entre as pessoas.

Diante dessas considerag¢des, entendemos ja ser possivel falar num
curriculo consubstanciado nas diversas pedagogias que Paulo Freire,
nos ultimos anos de vida, nos aconselhava a escrever: Pedagogia dialé-
tica (Schmied-Kowarzik), Pedagogia do conflito, da prdxis e da Terra
(Gadotti), Pedagogia da luta (Torres), Pedagogia da exclusio (Gentili),
Pedagogia do didlogo (Romao), dentre outras que estdo sendo perma-
nente escritas sobretudo no cotidiano das escolas: da participagao, do
amor, da solidariedade, da liberdade, da sustentabilidade. Como tam-
bém da Pedadogia do encontro, como estamos, aos poucos, fazendo
aqui. Pedagogia que nao trata a educagao como idéia abstrata e que a
entende como processo que resulta de um conjunto de relagdes entre
as pessoas, num contexto social concreto (Brandao, 1981).

Quando consideramos o curriculo em relagao a teoria da com-
plexidade, pressupomos o sujeito da criagdo cultural e, portanto, o

6. Sobre o conceito de relagdo com o outro, bem como a respeito da possivel formagao de
uma nova humanidade marcada pelo entendimento e pela conciliagdo, ver, respectivamente,
Eu e tu (Buber, 1974) e Um ¢ o outro (Badinter, 1986).
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sujeito da constru¢ao do conhecimento, que é coletivo, mas que nao
ignora a dimensao individual do ser humano, que é a base de qual-
quer curriculo. Esse curriculo, que se constréi a partir das necessida-
des histéricas e naturais de homens e mulheres, criangas, jovens, adul-
tos e idosos, enfim, de toda a humanidade, e que avanca buscando
respostas para o “problema epistemolégico da complexidade” (Morin;
Bateson; Santos), que nao deixa nunca de fazer a critica dos fatos que
estdo, muitas vezes, ocultos diante dos nossos olhos e que, por isso
mesmo, é uma construcao essencialmente politica, que implica numa
acao transformadora que Paulo Freire chamou de prixis.

Trata-se de pensar a relagdao entre os sujeitos que tenham por
base novos referenciais de acdao, de contexto, de relacdao. Essa é uma
importante reflexao de Gregory Bateson,

que contribui para se entender a pesquisa antropolégica ndo mais como
um processo de conhecimento objetivo de outras culturas, mas como o
estabelecimento de um contexto relacional novo entre sujeitos de con-
textos socioculturais diferentes. Esta perspectiva, hoje reconhecida no
campo da pesquisa antropoldgica, pode ser muito fecunda para se redi-
mensionar criticamente a relacdo educativa. Particularmente quando
se estabelecem conexdes interativas com outros sujeitos, inseridos em
contextos sociais e culturais diferentes. (Fleuri, 2001d: 60)

O mesmo autor, ao escrever sobre epistemologia e complexida-
de, observa que quando nos deparamos com as diferentes praticas
culturais que envolvem a interacdo e relacao de diferentes sujeitos,
principalmente nos processos educativos, como é o caso das nossas
reflexdes, torna-se importante reconhecer e assumir a multiplicidade
dessas praticas e orientd-las com base numa légica “capaz de com-
preender a relagdo da unidade do conjunto com a diversidade de ele-
mentos que o constituem” (id., 1999: 285).

Refletindo sobre a influéncia da nova “dialégica” que estamos
discutindo para pensar numa outra perspectiva curricular, vemos que,
para Edgar Morin (1999: 44), os atuais curriculos escolares obedecem,
ainda hoje, a uma légica fundamentada na ciéncia classica. E essa 16-
gica, por sua vez, repousa, segundo aquele autor, em trés pilares de
certeza, quais sejam:
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1. a ordem, a regularidade, a constancia e, sobretudo, o determi-
nismo absoluto;

2. a separabilidade, ou seja, o isolamento conceitual ou experi-
mental do objeto do conhecimento, extraindo-o de seu meio de ori-
gem para examina-lo num meio artificial;

3. o valor de prova absoluta fornecida pela inducao e pela de-
ducao.

Segundo Morin, defensor do “paradigma da complexidade™’,
esses trés pilares encontram-se, hoje, em estado de desintegracdo, nao
porque a desordem substituiu a ordem, mas porque comegou-se a
admitir que 14 onde reinava soberana, no mundo fisico, existia, na
realidade, um jogo dialégico entre ordem e desordem simultaneamente
complementar e antagonico (Morin, 1999: 44). Esses pilares da ciéncia
moderna encontram-se, segundo esse autor, abalados, uma vez que a
ciéncia classica, ao contrério do que sempre propagou, nunca deu conta
da realidade e, ainda mais hoje, continua ndo dando — até porque
isso seria impossivel.

Para superar esse limite, a ciéncia moderna deixa de lado o que é
“complexo”. A partir do século XIX e, principalmente, no decorrer do
século XX, ela cria disciplinas, ou seja, categorias que “organizam o
conhecimento cientifico e que instituem nesse conhecimento a divi-

7. Segundo Edgar Morin, “a tradigdo do pensamento que forma o espirito das escolas
elementares ordena que se reduza o complexo ao simples, quer dizer, que se separe o que estd
ligado, que se unifique o que é mdltiplo, que se elimine tudo aquilo que traz desordens ou
contradicdes para nosso entendimento” (ib.: 11). E o que, segundo ele, sempre fez o paradig-
ma da ciéncia moderna. Nessa mesma diregdo, “a missdo da ciéncia ndo é mais expulsar a
desordem de suas teorias, mas de leva-la em consideragdo” (ib.: 35). Assim, “um paradigma
de complexidade estd fundamentado sobre a distingdo, sobre a conjungdo e a implicacdo mu-
tua” (ib.: 49). Portanto, “nao ha corte epistemoldgico radical. Nao ha uma ciéncia pura, ndo ha
um pensamento puro, ndo hd légica pura [...] E neste sentido, creio, que podemos colocar-nos
o problema da complexidade, isto ¢, da dificuldade de permanecermos no interior de concei-
tos claros, distintos, faceis, para concebermos a ciéncia, para concebermos o conhecimento,
para concebermos o mundo em que estamos, para nos concebermos a nés na relacio com este
mundo, para nos concebermos a nds na nossa relagio com os outros e para nos concebermos
a nés na nossa relagio com nés mesmos que §é, afinal, a mais dificil de todas” (Morin, 1996:
34). Para melhor compreender os principios basicos do problema epistemoldgico da comple-
xidade, sugiro a leitura, na integra, desses dois livros de Edgar Morin, constantes da biblio-
grafia.
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sdo e a especializagdo do trabalho respondendo a diversidade de do-
minios que as ciéncias modernas recobrem” (ib., 1999: 27). Dessa for-
ma, de maneira simplificada, as ciéncias modernas isolam experimen-
talmente o que pode ser explicado, levando ao que conhecemos hoje
como a hiperespecializagdo do investigador e também ao risco da
“coisificagao” do objeto estudado. Assim, criam-se fronteiras discipli-
nares e o isolamento de uma disciplina em relacdo as outras, ja que
elas possuem uma linguagem e um universo de conceitos que lhe sao
proprios (ib.: 1999).

Morin defende, pois, a necessidade da abertura das disciplinas,
mas nao o fim delas, o que seria impossivel. Para ele, as priticas inter-
disciplinares, tao importantes na consolidagao do curriculo escolar, se-
gundo entendemos — ou seja, o encontro de diferentes disciplinas
para a troca e cooperagdo entre si, visando a um estudo mais organico
— ndo tém surtido o efeito desejado pela pedagogia moderna, pois,
nesse processo, com raras exce¢des, acaba acontecendo um didlogo
em que os sujeitos potencialmente dialogantes se negam a escutar um
ao outro.

Nem mesmo a associagdo de diferentes disciplinas em torno de
um projeto ou de um objeto que lhes é comum, o que caracteriza as
préticas polidisciplinares, tem conseguido superar os limites impostos
pelos muros disciplinares estabelecidos pelas ciéncias modernas.

Uma possivel superagao desse limite, j4 que ndo é possivel por
fim as disciplinas, seria, segundo ele, a combinagao de atividades in-
terdisciplinares e polidisciplinares com praticas transdisciplinares, que
geralmente se caracterizam por “esquemas cognitivos que atraves-
sam as disciplinas, as vezes com uma viruléncia tal que as colocam
em transe” (Morin, 1999: 36). Isso porque, para Morin, foram as “re-
des complexas de inter, poli e transdisciplinaridade que operaram e
que desempenharam um papel fecundo na histéria das ciéncias” (ib.,
1999: 36), o que as ciéncias modernas ndo reconhecem. Assim, esse
autor propoe ainda que, associada a essas redes complexas, devemos
“ecologizar” as disciplinas, ou seja, levar em conta tudo o que lhe é
contextual, ai compreendidas as condigdes culturais e sociais.

E esta a nossa perspectiva ao tratar do curriculo: superar a linea-
ridade do paradigma classico de ciéncia e considerar a “unido entre a
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unidade e a multiplicidade” (Morin, 2000: 38), levando em conta, para
fins da determinagdo do curriculo, tudo o que estiver no ambito da
“cultura da escola”, isto é, este

mundo social (que é a escola), que tem suas caracteristicas de vida pro-
prias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus
modos préprios de regulacdo e de transgressdo, seu regime proprio de
producdo e de gestao de simbolos. (Forquin, 1993: 167)

Além do ambito da cultura da escola, que se considere também, na
determinacdo do curriculo, o que estiver no ambito da “cultura esco-
lar”, que, de acordo com as andlises sociolégicas do mesmo autor,
corresponde ao

conjunto dos contetidos cognitivos e simbdlicos que, selecionados, or-
ganizados, “normalizados”, “rotinizados” sob o efeito dos imperativos
de didatizacao, constituem habitualmente o objeto de uma transmissao

deliberada no contexto das escolas. (Forquin, 1993: 167)

Vivemos numa era planetdria® e nos deparamos com o desafio de,
mais uma vez, superar a polémica do universalismo versus particularis-
mos no fazer cientifico, que influencia diretamente a construgao do cur-
riculo. Sem nos perdermos nos limites dessas discussdes, desejamos
avangar também em relagdo a essa problemética. Por isso, considera-
mos necessario pensar o curriculo a partir dos espagos dos quais
disponibilizamos nos dias atuais e, ao fazé-lo, estaremos considerando
tanto a dimensao local como uma visao mais global e multidimensio-
nal do trabalho politico-pedagégico que é pensar e fazer o curriculo.

8. A esse respeito, ver Gutiérrez e Prado (1999), que, ao tratar também das novas catego-
rias interpretativas da ciéncia, defendem uma cidadania ambiental e planetaria que, na esco-
la, se manifesta pedagogicamente no que eles chamam de Ecopedagogia. Ver também o livro
do professor Moacir Gadotti, intitulado Pedagogia da Terra (2000a), no qual o autor trata do
conceito de “planetaridade” contrapondo-o ao conceito de globalizagio capitalista, relembra
que o estatuto cientifico so se legitima como organizagdo da reflexdo sobre uma pratica con-
creta (pedagogia da praxis), além de analisar alguns conceitos hoje muito utilizados na educa-
¢do, tais como “sociedade sustentavel”, “educagdo sustentdvel”, “consciéncia planetaria” e
“civilizagdo planetaria”. No capitulo 7 do livro, Moacir Gadotti oferece ao leitor o significado
do “Movimento pela Ecopedagogia” e conclui analisando “A Terra como paradigma”.
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Nesse sentido, consideramos, para a construgao do curriculo, a
necessidade de ampliar a reflexdo sobre ele a partir do resgate dos
“Circulos de Cultura”®, como também de outras possibilidades comu-
nicacionais que favorecem o estabelecimento de relagdes humanas e
pedagobgicas, como € o caso da utilizacao das novas tecnologias para a
criagao de redes de comunicaco. E o que veremos a seguir.

2.4 Circulo de Cultura e curriculo

Na conclusao do livro Planejamento dialdgico: como construir o pro-
jeto politico-pedagdgico da escola, que publicamos como resultado da
nossa dissertacdo de mestrado e também a partir da experiéncia como
educador e assessor educacional, um trabalho teérico-pratico que pro-
cura contribuir com educadores e educadoras sobre os detalhes rela-
cionados a elaboracao coletiva e democrética pelos diferentes segmen-
tos escolares do projeto da escola, resgatamos o conceito de “Circulo
de Cultura” apresentando-o como “espaco privilegiado do planeja-
mento dialégico”!’ (Padilha, 2001: 137).

Naquela oportunidade, ja nos preocupavamos, ao falarmos de
projeto politico-pedagdgico, com a construgao do curriculo da escola,
que deveria nascer do contexto da sala de aula, local privilegiado, mas
certamente ndo tnico, em que geralmente acontece o desenrolar do
processo de ensino e de aprendizagem. Discutiamos, no entanto, os
limites do que tém sido as aulas no espago escolar, partindo, na anali-
se, das nossas experiéncias pessoais e também com base numa refle-
xdo do professor Pedro Demo, que se referia a mitologia da aula e a
sua banalizacdo, criticando o fato de que “qualquer exposigao diante

9. A seguir, resgataremos esse significativo conceito construido por Paulo Freire no final
da década de 1950.

10. O planejamento dialdgico é, na verdade, uma forma de resisténcia e representa uma
alternativa ao planejamento autoritdrio, burocratico, centralizado e descendente, que ganhou
as estruturas dos nossos sistemas educacionais e das nossas redes escolares. E resisténcia por-
que nao aceita a continuidade de um modelo estatico de planejamento, que nao permite, em
suas “estratégias”, a participacdo de todas as pessoas envolvidas no processo educativo na
definicdo das politicas publicas educacionais, frustrando as iniciativas histéricas das escolas e
das suas comunidades (Padilha, 2001: 25).
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de um publico obrigado a escutar é aula, assim como qualquer con-
versa fiada de alguém que se diz professor é aula” (Demo, 1997: 88).

Para resolver o problema entdo levantado, propusemos a reto-
mada dos “Circulos de Cultura” como possibilidade de ressignifica-
¢ao do proprio espago da sala de aula, visando a “diversificar, enri-
quecer as atividades e as rela¢des pedagodgicas na escola, trabalhan-
do-as com base na participacdo dos alunos nos diferentes tempos e
espagos didatico-pedagodgicos” (Padilha, 2001: 140). Sugerimos que, a
partir dos circulos, a escola se organizasse para construir coletivamente
o seu projeto politico-pedagodgico, incentivando, assim, a realizagao
de encontros de trabalho, de ensino e de aprendizagem.

Retomar essa discussdo é pertinente e necessario porque, em
nenhum momento, consideramos que devemos dissociar a constru-
¢ao do curriculo da escola da decisdo sobre os principios e diretrizes
que deverao organizar a sua concretizagdo traduzidos no projeto
politico-pedagdgico da unidade escolar. A sala de aula é um espago
privilegiado, mas nao tnico, em que o curriculo é construido e
vivenciado cotidianamente, mesmo que as vezes esse fato ndo seja
reconhecido pela maioria dos participantes do processo, em fungao
da falta de clareza sobre a teoria de curriculo que estaria fundamen-
tando suas praticas.

Entendemos que, nas salas de aula, possam ser desenvolvidas
agoes didadico-pedagodgicas organizadas a partir da perspectiva dos
“Circulos de Cultura”!, como veremos a seguir. Dessa forma, as ati-
vidades desenvolvidas naqueles e nos diversos espagos pedagogicos
da escola ou da comunidade, poderao contribuir efetivamente para a
ampliagdao de processos dialégicos e democréticos, portanto em nivel
local, que estejam, de fato, contribuindo,

influenciando, orientando e definindo as politicas ptblicas educacio-
nais. Trata-se, pois, de uma escola em que todos podem pesquisar, pen-
sar, praticar, refletir, sentir, deliberar, ser, plantar, agir, cultivar, ava-

11. Estamos escrevendo “Circulos de Cultura” com letras maitsculas por se tratar de
termo especifico, assim também grafado originalmente por Paulo Freire. A partir daqui, dis-
pensaremos as aspas quando a eles nos referirmos.
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liar sobre o que fizeram e recomecar novamente este ciclo, discutindo e
debatendo sobre as possibilidades de superarmos, juntos, as dificulda-
des e os problemas surgidos na escola e na educagao, no seu sentido
mais amplo. (Padilha, 2001: 141)

Os objetivos e os fazeres da escola aos quais nos referimos repre-
sentam parcela significativa da construgao do seu curriculo. Também
nao se restringem a algum tipo de agao realizada ou por especialistas,
que estariam, por exemplo, estabelecendo uma “grade curricular” a
ser cumprida pelas escolas, nem se limitam ao trabalho de um grupo
de professores e de alunos que, circunscritos aos limites da sala de
aula e de algum livro didético, dedicam horas de trabalho a memori-
zar algum contetido programatico selecionado dentre os conhecimen-
tos historicamente acumulados pela humanidade, para ser, depois,
avaliado em prova objetiva para aprovar ou reprovar os discentes.

Nosso objetivo nao € transportar um conceito utilizado pela pri-
meira vez, no inicio dos anos 60 para a escola de hoje, inicio do ter-
ceiro milénio, como solugao para os problemas da organizagao cur-
ricular. Por isso, torna-se necessario, preliminarmente, contextualizar
o significado e a importancia histérica dos Circulos de Cultura cria-
dos por Paulo Freire, e, depois, justificar a sua importancia para a
educacdo nos dias atuais e, em particular, para os estudos relaciona-
dos ao curriculo.

Do final dos anos 50 para o inicio da década seguinte, fatos importantes
aconteceram, repercutindo nos planos internacional, nacional e local.
No caso do Recife, conduziram a uma das mais envolventes e ricas ex-
periéncias de participacdo popular, na construcao critica e reconstru-
¢do da cultura. Viver aquele tempo no Recife foi um privilégio (Rosas,
Paulo, 1981, in: Freire, 2001: LXIV).

No depoimento do professor Paulo Rosas, psicélogo e educador
que viveu intensamente os anos 50 e 60 na mesma Recife de Paulo
Freire, percebemos j4 um breve delineamento do “clima” de mobili-
zagao popular em Pernambuco e em todo o pais. O professor Paulo
Rosas, nesse depoimento intitulado Recife: cultura e participagdo (1950-
64), oferece-nos uma contextualiza¢ao histérica dessa época, sobretu-
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do em Recife, resgatada e inserida na recém publicagao do livro Edu-
cagdo e Atualidade Brasileira (Freire, 2001a)'?, cuja organizacao e contex-
tualizagao histérica geral coube ao professor José Eustdquio Romao.
Vivia-se um clima de intensa mobilizacdo popular, mas certamente,
nos limites da denominada Reptublica Populista (1950-64) no Brasil,
“cendrio no qual podemos situar a génese das principais concepgoes,
idéias e categorias que influenciaram Paulo Freire e por ele foram de-
senvolvidas no livro Educacio e atualidade brasileira”™® (Freire, 2001a),
como lembram os prefaciadores deste livro, os fundadores do Institu-
to Paulo Freire, professores Carlos Alberto Torres, Francisco Gutierrez,
José Eustaquio Romao, Moacir Gadotti e Walter Esteves Garcia.

Convém observar que estamos nos referindo ao primeiro livro de
Paulo Freire, até agora praticamente inédito, que se trata de sua tese de
concurso para a cadeira de Histéria e Filosofia da Educagao na Escola
de Belas-Artes de Pernambuco, publicado apenas originalmente pelo
préprio autor em Recife, no ano de 1959. Esclarecemos, ainda, que o
professor Celso de Rui Beisiesel (1992) foi o pioneiro na analise porme-
norizada desse livro de Freire, oferecendo-nos detalhes sobre as obras e
autores que influenciaram Paulo Freire no livro. Sobre as categorias e
principais idéias por ele desenvolvidas, é leitura obrigatéria para os
que pretendem conhecer a génese do pensamento freiriano.

Em seu primeiro livro, Paulo Freire sistematiza algumas reflexdes
para que possamos dimensionar a importancia que ele atribui a cultu-
ra — tanto é que ele se refere a Circulos de Cultura e ndo a “Circulos
de Educagao”, como poderia, eventualmente, ter sido o caso.

12. No prefacio deste livro, uma publicacdo da Editora Cortez e do Instituto Paulo Freire,
os diretores desse Instituto justificam que Paulo Freire relutava um pouco em publicar este
seu primeiro trabalho, argumentando sobre a necessidade de sua contextualizagao. Por isso
essa preocupacgdo cuidadosa neste lancamento, que recupera a ambiéncia politico-social do
Brasil e particularmente do Nordeste, num trabalho excelente do professor José Eustaquio
Romao, no primeiro caso, e do professor Paulo Rosas, no segundo.

13. Tivemos acesso e estudamos os originais desse livro de Freire (FREIRE, Paulo, Educa-
¢cdo e atualidade brasileira. Recife: Edicdo do autor, 1959), durante e apds o curso sobre Politica e
Educacao Popular, que fizemos com o professor Beisiegel, na Faculdade de Educagao da USP,
em 1999. No entanto, para facilitar o trabalho e o acesso do leitor a referida obra, quando
citarmos este livro o faremos a partir da sua publicagao atual (FREIRE, Paulo, Educagio e atua-
lidade brasileira, Sao Paulo: Cortez/IPF, 2001a).
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Assim escreveu Paulo Freire:

A possibilidade humana de existir — forma acrescida de ser — mais do
que viver, faz do homem um ser eminentemente relacional. Estando nele,
pode também sair dele. Projetar-se. Discernir. Conhecer. E um ser aber-
to. Distingue o ontem do hoje. O aqui do ali. Essa transitividade* do
homem faz dele um ser diferente. Um ser histérico. Faz dele um criador
de cultura. A posi¢do que ocupa na sua “circunstancia” é uma posigao
dindmica. Trava relagdes com ambas as faces de seu mundo — a natu-
ral, para o aproveitamento de cujos entes 0 homem nao contribui mas a
que “confere uma significagdo que varia ao longo da histéria” (Corbisier,
1956: 190) e a cultural, cujos objetos sao criacdo sua. (Freire, 2001: 10)

Portanto, estamos diante de uma visao que considera o homem
um ser relacional, criador de cultura. Freire, referindo-se a obra do
socidlogo Luis Recasens®, revela a crenca no didlogo e o incentivo a
que se estude o comportamento do homem e a sua capacidade de
aprender levando-se necessariamente em conta o ambiente do apren-
dente e, por conseguinte,

a sua insercao participante nos dois mundos sem, todavia, a sua redu-
¢ao a nenhum deles. A sua inser¢do no mundo da natureza, pelas suas
caracteristicas bioldgicas. A sua colocagao no mundo cultural, de que é
criador, sem a sua reducdo a um objeto de cultura. (Freire, 2001: 10)

14. Ao explicar em nota de rodapé (niimero 14) que o “problema da consciéncia ingénua
e da consciéncia critica vem sendo debatido por um grupo de professores brasileiros — Pro-
fessor Vieira Pinto, Guerreiro Ramos, Roland Corbisier, entre outros”, representantes maxi-
mos do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), criado por decreto do governo de
Joao Café Filho em 14 jul. 1955 — para o qual convergiram as teses fundamentais do nacional-
desenvolvimentismo neste pais e que certamente o influenciam, Paulo Freire (2001: 32-39)
define o que ele chama de consciéncia intransitiva (falta de historicidade, interesse dos homens
por formas mais vegetativas de vida); consciéncia transitiva (uma segunda posicao, em que ha
uma forte dose de espiritualidade e de historicidade nas preocupacdes do homem); transitivi-
dade ingénua (primeiro estdgio da consciéncia transitiva, caracterizada ainda pela desconfian-
¢a do que € novo, pela fragilidade de argumentacao, pela tendéncia as explicacdes mégicas e
ao conformismo etc.) e transitividade critica (que se caracteriza pela profundidade na interpre-
tagdo dos problemas e pela superagdo dos limites da transitividade ingénua. H4 maior dose
de racionalidade e apreensao do novo. O capitulo I do livro do professor Celso Beisiegel (1992)
analisa profundamente esta questao.

15. Cf. Recasens Siches, 1956: 110ss.
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H4 também aqui a crenca de que o conhecimento s6 se constroi
no didlogo, necessdrio a uma pratica pedagdgica democratica, que “ti-
nha de se fundar no didlogo, uma das matrizes em que nasce a proé-
pria democracia” (id., 2001: 15)'.

Conforme também afirma o professor Celso de Rui Beisiegel, que,
como ja dissemos, investigou a origem e as influéncias recebidas pelo
pensamento de Freire,

Paulo Freire viera investigando e pondo em pratica procedimentos sem-
pre orientados para a promogdo do didlogo, da participagdo e do respeito ao
outro no processo educativo. Ao mesmo tempo que repeliam o autoritaris-
mo em quaisquer de suas manifestagdes, no assistencialismo, na doagio,
no paternalismo e na propria coercao sem disfarces, esses objetivos de
sua atividade solicitavam, naturalmente, a realizacdo de trabalhos em
grupo, uma condigdo para o florescimento do didlogo. E estas ativida-
des vieram sendo desenvolvidas junto aos segmentos desfavorecidos
da populagdo, no ambito daquilo que um catélico progressista entao
designava como o “compromisso com os pobres e com a sua realidade”
(Beisiegel, 1992: 39).

E também o professor Beisiegel que nos oferece uma indicacao
precisa que nos revela onde nasceram, na pratica de Paulo Freire, as
primeiras experiéncias com os Circulos de Cultura’’, que concretiza-
vam o que mais tarde Paulo Freire sistematizou teoricamente e conti-
nuou aplicando nos cursos de alfabetizacao de adultos. Em entrevista
concedida ao autor em 30 de margo de 1980, Freire relatou a sua expe-
riéncia como Diretor do Sesi de Recife, no periodo de 1947 a 1954, e de
superintendente dessa instituicdo, de 1954 a 1957.

16. Freire fundamenta sua analise na obra de Zevedei Barbu: The essence of democracy is
human dialogue (Barbu, 1956: 9).

17.% oportuno esclarecer que, conforme relata o professor Venicio Artur de Lima em seu
livro Comunicagdo e cultura: as idéias de Paulo Freire (1981), capitulo III, nota 28, a pagina 113,
que “por volta de 1969, Freire passou a identificar o circulo de cultura com o ‘contexto tedri-
co’, em oposi¢do ao ‘contexto concreto’. Aqui fica bem clara a influéncia da obra de Karel
Kosik, Dialética do concreto. A época, o livro de Kosik ja havia sido traduzido para o portugués
e o espanhol, e Freire o considerou uma ‘obra extraordinaria’”’. Eu mesmo, numa conversa
pessoal com Paulo Freire, ouvi dele, em sua casa, no inicio de 1997, que ele lera o livro de
Kosik mais de dez vezes. Essa explicacdo amplia ainda mais, para nds, o sentido praxiolégico
do conceito de Circulo de Cultura.



166 PAULO ROBERTO PADILHA

A minha pratica no Sesi, pelo contato com os trabalhadores, com gru-
pos de trabalhadores no que entdo chamavamos Nticleos de Servigo
Social [...] Quando eu comego a trabalhar nos circulos de pais com a
escola, ai entdo eu tenho um aprendizado enorme com o povo e esse
dialogo com o povo foi o elemento mais fundamental na minha forma-
¢do [...]. (Freire, in: Beisiegel, 1992: 36)

O professor Paulo Rosas também resgata essa histéria, quando
relata brevemente que Paulo Freire, apds dez anos como professor da
Universidade do Recife, na condi¢do de professor interino “em tese,
convencional, apesar de seu discurso inovador ser cada vez mais pro-
vocativo por seu contetdo critico e profético” (Rosas, in: Freire, 2001:
LXVII), passa a ser um outro Paulo Freire. Isso em decorréncia da tese
Educagdo e atualidade brasileira, que o obrigou a repensar a sua pratica e
organizar as suas idéias para concorrer a catedra de Histdria e Filoso-
tia da Educacgao, na Escola de Belas-Artes daquela universidade. Con-
forme comenta Paulo Rosas, testado no Sesi, nos circulos e encontros
com pais da rua Rita de Souza e de outras ruas da cidade do Recife, na
Paréquia de Casa Amarela. Agora passava a Universidade (do Reci-
fe) a contar com o Paulo Freire do SEC e da Radio Universidade do
Recife.

Portanto, a partir da sua passagem pelo Sesi e também de docén-
cia de cerca de dez anos junto a Universidade do Recife, e com a sua
participacdo como coordenador do Movimento de Cultura Popular
(MCP), fundado em 1960 pelo prefeito eleito da cidade do Recife, Miguel
Arrais, nascia o Método Paulo Freire'® e os chamados Circulos de Cultura.

18. No capitulo 4 do livro Educacio como pritica da liberdade (Freire, 1983), intitulado Edu-
cacgao e Conscientizagao, Paulo Freire fala do lancamento do Circulo de Cultura, conforme
utilizaremos a seguir no nosso proprio texto, bem como apresenta as etapas do seu conhecido
método de alfabetizacdo de adultos. Além disso, no mesmo livro, apresenta em apéndice, “as
situagdes existenciais que possibilitam a apreensdo do conceito de cultura, acompanhadas de
alguns comentarios. Pareceu-nos igualmente interessante apresentar as 17 palavras geradoras
que constituiram o curriculum dos Circulos de Cultura do Estado do Rio e da Guanabara” (id.,
1983: 123) — completa o autor. Sobre 0o Método Paulo Freire ver: BRANDAO, Carlos Rodri-
gues. O que é Método Paulo Freire, 18. ed. Sdo Paulo, Brasiliense, 1981; FEITOSA, Sonia Couto.
Método Paulo Freire: principios e priticas de uma concepgio popular de educacio. Dissertacao de
mestrado, FE-USP, 1999; GADOTTI, Moacir. Um legado de esperanga. Sao Paulo, Cortez, 2001.
Para conhecimento da biografia e da bibliografia de Freire, ver GADOTTI, Moacir (org.). Paulo
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Vale o esfor¢co de concluir esta breve revisao historica sobre o
surgimento dos Circulos de Cultura a partir das palavras do préprio
Freire, em diferentes momentos de sua obra. Com isso pretendemos,
ao mesmo tempo que resgatamos a dimensdo histérica, levantar as
caracteristicas dos referidos circulos, para que tenhamos condigdes
de adequa-los ao contexto da educagao brasileira atual.

No livro intitulado Essa escola chamada vida (Freire e Betto, 1985),
em que os autores sdo entrevistados pelo repodrter Ricardo Kotscho,
encontramos um longo depoimento que comprova os argumentos que
até aqui reunimos.

[...] Dentro do MCP, entdo, aprofundei e sistematizei, em parte, algu-
mas das perguntas que vinha me fazendo no Sesi. Me lembro, por exem-
plo, que agora ja dentro do MCP coordenava um projeto que se chama-
va “Circulos de Cultura” e “Centros de Cultura”.

[...] O circulo de cultura era uma experiéncia em que vocé trabalhava
com duas, trés ou até vinte pessoas, ndo importava. Af eu havia apren-
dido muito com a experiéncia do Sesi. Os projetos dos circulos de cul-
tura do MCP néo tinham uma programacao feita a priori. A progra-
magao vinha de uma consulta aos grupos, quer dizer: os temas a se-
rem debatidos nos circulos de cultura, era o grupo que estabelecia. Ca-
bia a nés, como educadores, com o grupo, tratar a tematica que o grupo
propunha. Mas podiamos acrescentar a tematica proposta este ou aquele
outro tema que, na Pedagogia do oprimido, chamei de “temas de dobradi-
¢a” — assuntos que se inseriam como fundamentais no corpo inteiro da
tematica, para melhor esclarecer ou iluminar a temética sugerida pelo
grupo popular. Porque acontece o seguinte: é que, indiscutivelmente,
ha uma sabedoria popular, um saber popular que se gera na pratica
social de que o povo participa, mas, as vezes, o que estd faltando é uma
compreensdo mais solidaria dos temas que compdem o conjunto desse
saber.

Freire uma biobibliografia. Sao Paulo, Cortez/IPF, 1996. Trata-se da mais ampla pesquisa feita
até agora sobre a vida e a obra de Paulo Freire. Colaboramos nesta obra completando e atua-
lizando a organizacao das partes 3 (Escritos de Paulo Freire) e 4 (Escritos sobre Paulo Freire),
sob a coordenagdo do professor Moacir Gadotti, dando continuidade ao levantamento biblio-
gréfico iniciado antes de 1987 pelo educador Admardo Serafim de Oliveira, falecido em outu-
bro de 1995, a quem o livro foi dedicado.
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Uma das tarefas do chamado intelectual que a gente pode ser, uma
delas é exatamente ver que, entre o tema “A” proposto pelo grupo e o
tema “B” haveria um tema “A-B”. Precisariamos de algo que nos possi-
bilitasse a passagem da fronteira entre o “A” e o “B”. E isso é um dos
trabalhos do intelectual, do educador comprometido. E ele ver como é
possivel viabilizar a compreensao mais critica da teméatica proposta pelo
povo. Isso era o circulo de cultura. (Freire, 1985: 14-5)

Em diversas outras oportunidades, em sua obra, Paulo Freire re-
toma e explica o conceito de Circulos de Cultura. Por exemplo, em
Cartas a Cristina, observamos a diferenca entre Centros de Cultura e
Circulos de Cultura. Os primeiros

eram espagos amplos que abrigavam em si circulos de cultura, bibliote-
cas populares, representacoes teatrais, atividades recreativas e esporti-
vas. Os Circulos de Cultura eram espacos em que dialogicamente se
ensinava e se aprendia. Em que se conhecia em lugar de se fazer trans-
feréncia de conhecimento. Em que se produzia conhecimento em lugar
da justaposicdo ou da superposi¢ao de conhecimento feitas pelo educa-
dor a ou sobre o educando. Em que se construiam novas hipéteses de
leitura do mundo. (Freire, 1994a: 155)

O autor esclarece ainda que, a partir da experiéncia no Recife,
constituiu-se a primeira série de Circulos de Cultura em zonas popu-
lares formada em associa¢Oes beneficentes, clubes de futebol, socie-
dades de amigos de bairro e igrejas, em que os educadores ficavam
responsaveis pela preparagao do terreno para a criagao do circulo. Isto
é, faziam as visitas no bairro, anunciavam os objetivos do trabalho
pedagdgico que se pretendia fazer e divulgavam, em todos os espa-
¢os comunitarios possiveis, a noticia da realizagdo em potencial dos
cursos de alfabetiza¢do. A noticia corria rapidamente e, tdo logo cria-
dos dois ou trés circulos, era feito um levantamento tematico entre os
participantes, que era estudado por toda a equipe de coordenacao e
de educadores com o objetivo de tratar dos temas que organizariam o
programa a ser discutido com os participantes do circulo. Havia a pre-
ocupacao com os aspectos didatico-pedagogicos, incluindo a utiliza-
¢ao de todos os recursos de ensino possivel, por exemplo, projetor de
slides e gravador, o que, para a época, era o que de mais avancado
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havia em termos de recursos que poderiam ser colocados a disposigao
da educacao (Freire, 1994a).

O relato desses cuidados com o contexto permite a percepg¢ao da
seriedade e da profundidade educacional com que os trabalhos eram
realizados, voltando-se a construcdo de um curriculo com base na
cultura dos participantes.

Talvez, uma das mais completas explicacdes sobre os Circulos
de Cultura oferecidas por Paulo Freire esta presente no livro Educagio
como pritica da liberdade (Freire, 1983). Por isso, consideramos funda-
mental também citd-la na integra, oferecendo ao leitor detalhes sobre
as implicagdes de se utilizar aquele novo conceito no processo de alfa-
betizagao, que alterava varias outras dimensdes da organizagao, di-
riamos, curricular do processo de ensino e de aprendizagem. Assim
ele se expressou sobre isso:

Em lugar de escola, que nos parece um conceito, entre nés, demasiado
carregado de passividade, em face de nossa propria formagao (mesmo
quando se lhe da o atributo de ativa), contradizendo a dindmica fase de
transicdo, lancamos o Circulo de Cultura. Em lugar do professor, com
tradigbes fortemente “doadoras”, o Coordenador de Debates. Em lugar de
aula discursiva, o didlogo. Em lugar de aluno, com tradi¢des passivas, o
participante de grupo. Em lugar dos “pontos” e de programas alienados,
programagio compacta, “reduzida” e “codificada” em unidades de apren-
dizado. (Freire, 1983: 103)

Refletindo sobre a proposta da participagao popular nos Circulos
de Cultura e também na revisdo nos diversos conceitos relacionados a
educacao, conforme vimos acima, consideramos que mesmo para os
dias atuais é avancada. Inserindo-nos no contexto do inicio dos anos
60, fica facil entender a reacao das elites intelectuais e, mais tarde, eco-
ndmica e politica, porque, por mais avancada que se considerassem,
eram contrdrios, salvo raras excegoes, aquelas propostas que contesta-
vam a manutengao do status quo e incluia o povo no processo de recons-
trucdo da cultura. Segundo as palavras do professor Paulo Rosas,

tudo isso conduzia a um novo conceito do saber e a um projeto — quase
diria, intermediario — de preparagdo das camadas populares para com-
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preenderem e se utilizarem dos instrumentos proprios do modelo de
comunicagdo vigente entre as elites, a comegar pela alfabetizagio. (Rosas,
in: Freire, 2001: LII, grifos do autor)

Isso era demais para as elites consolidadas e acomodadas no po-
der desde a década de 1920.

Além de abordar o que vem a ser Circulos de Cultura em Paulo
Freire, este trabalho exige-nos esclarecer a visao de “cultura” por ele
adotada.

Paulo Freire se refere a um “conceito antropoldgico de cultura”,
segundo suas proprias palavras. Ele distingue dois mundos: o da na-
tureza e o da cultura, e sua concepgao de ser humano pressupde o
“papel ativo do homem em sua e com sua realidade. O sentido de me-
diagdo que tem a natureza para as relagdes e comunicacdo dos ho-
mens” (Freire, 1983: 108-9). Em seguida, apresenta a sua compreensao
de Cultura:

A cultura como o acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao
fez. A Cultura como o resultado de seu trabalho. Do seu esfor¢o criador
e recriador. O sentido transcendental de suas relagdes. A dimenséao
humanista da cultura. A cultura como aquisigao sistematica da expe-
riéncia humana. Como uma incorporagao, por isso critica e criadora, e
ndo como uma justaposicdo de informes ou prescri¢oes “doadas”. A
democratizagdo da cultura — dimensao da democratizag¢do fundamen-
tal. O aprendizado da escrita e da leitura como uma chave com que o
analfabeto iniciaria a sua introdu¢do no mundo da comunicac¢ao escri-
ta. O homem, afinal, no mundo e com o mundo. O seu papel de sujeito e
ndo de mero e permanente objeto (id., ib.: 109).

Como podemos observar, o conceito de cultura utilizado por
Freire pressupde uma dimensao altamente critica dos membros parti-
cipantes do Circulo de Cultura, ou seja, de todas as pessoas da socie-
dade, do povo, enfim, no sentido de que possuem todo o potencial
para superar a “consciéncia ingénua” e alcangar a “consciéncia criti-
ca”, desde que mediados pelo processo educacional. Nessa direcao,
percebemos a importancia atribuida por Freire a escola e, naquele con-
texto, ao Circulo de Cultura que, segundo ele propde, substituiria in-
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clusive o conceito de escola. Até porque, para Freire, a educacdo nao
se da apenas no espaco formal de uma unidade escolar, numa escola
oficial, de ensino regular, dentro de uma estrutura geralmente rigida
que, via de regra, tende mais a conservar e reproduzir uma determi-
nada cultura dominante em vez de reconhecer, sem subordinar, as
varias culturas.

No Circulo de Cultura, o processo educacional se amplia de tal
forma que, pelo didlogo, hd um crescendo criativo de novas descober-
tas, individuais e coletivas, que ndo educa o sujeito apenas para de-
terminado saber ou fazer. Nesse circulo se prepara para a vida critica
em sociedade e para a redescoberta do préprio ser humano como tal e
como ser social, que vive em permanente contato com os seus pro-
prios limites e com as suas potencialidades no encontro e no confron-
to com o outro, com quem disputa poder, mas que, a0 mesmo tempo,
reconhecendo-se diferente, ao se relacionar, se reconhece melhor no
outro e, com a ajuda dele, enxerga melhor a si mesmo e pode, por
conseguinte, intervir critica e radicalmente no contexto, no mundo
em que vive.

Dessa forma, podemos concluir a preferéncia de Freire pelo ter-
mo Circulo de Cultura e nao pelo possivel “Circulo de Educacdo”, de
acordo com o que nos provocamos a refletir. A cultura é mais ampla,
transcende e supera a compreensao do que seja a propria educagao,
mas com ela se relaciona permanentemente, sem nunca dela disso-
ciar-se, a nao ser por uma atuagao politico-pedagégica, dirfamos mais,
ideologicamente situada, que vise a separar e dicotomizar cultura e
educagdo — o que, certamente, veremos com maior amplitude quan-
do discutirmos os diferentes sentidos e significados de cultura e dos
termos a ele correlacionados. Conforme afirma Ramén Moncada
Cardona,

a relagdo entre cultura e educagdo define e orienta as politicas educati-
vas, posto que elas ndo sdo unicamente um ato de defini¢cdo organizati-
va ou administrativa; sdo, acima de tudo, a proposta para desenvolver
e consolidar projetos culturais e politicos das sociedades nas quais se
originam e se realizam (2000: 321).
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A educagao da pessoa e do ser humano se da em diferentes espa-
¢os. Mas o Circulo de Cultura é um desses espacos privilegiados, que
nao se resume nem restringe aos limites dos muros escolares.

A partir da sua compreensao de Cultura,

Freire se utiliza da relacdo do homem com a natureza para explicar o tipo
de criagdo que é exclusivo dos seres humanos. A esta relagdo do homem
com o mundo ele chama de “praxis”, usando a palavra “contatos” para
identificar as relagdes ente os animais e o mundo. (Lima, 1981: 61)

A dimensao do conceito de relagdes, na esfera puramente huma-
na é, segundo Freire, plural, transcendente, critica, conseqiiente e tem-
poral, bem ao contrario dos contatos entre animal-mundo, que se ca-
racterizariam por ser acriticos, singulares, inconseqiientes e imanen-
tes (Freire, 1983: 43). Ou seja, 0o homem é capaz, a partir do seu contato
com a realidade, de “fazer cultura”, construir o seu mundo, dominar
a realidade, humaniza-la e se humanizar ao fazé-lo. Todas as pessoas,
dirfamos nds, sdo permanentemente desafiadas no mundo em que
vivem e, na relagdo com o mundo e com as demais pessoas, sao convi-
dadas a criar, a recriar e a decidir. “E, na medida em que cria, recria e
decide, vao se conformando as épocas histéricas. E também criando,
recriando e decidindo que o homem deve participar destas épocas
(id., 1983: 43).

Um primeiro aspecto a salientar refere-se a tomada de conscién-
cia do real, tdo enfatizada por Freire, no sentido de que, a partir desse
processo ou desse movimento permanente, é possivel determinar te-
mas sobre 0s quais o trabalho pedagogico sera realizado. Isso se expli-
ca devido ao fato de que, para Freire, a cultura é inseparavel da toma-
da de consciéncia, pois aquela se realiza justamente no processo des-
ta. E, conforme as palavras do autor, “esta conscientizagao muitas vezes
significa o comego da busca de uma posigao de luta” (Freire, 1983: 9).

Retomando a nossa provocacdo ao introduzir este item e pen-
sando na escola e na aula que temos hoje, de acordo com as palavras
iniciais do professor Pedro Demo e também partindo dos dados his-
toéricos de nossa experiéncia como professor, além de responséavel por
assessorias educacionais junto a diferentes redes e sistemas de ensi-
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no, observamos que, predominantemente, o trabalho desenvolvido
na sala de aula, ainda hoje, mantém, na maioria dos casos, um carater
de transmissao de contetidos. Em conseqiiéncia, mantém relag¢oes au-
toritarias que, por sua vez, contribuem para a dominagao e conserva-
cdo da alienagio cultural vigente. E certo que o problema da alienagio
cultural é muito mais amplo nos dias atuais, pela influéncia, por exem-
plo, das diversas midias, tdo presentes na vida das comunidades, tan-
to urbanas como rurais, por maiores que possam ser, por outro lado,
os beneficios da modernas tecnologias e midias em geral.

Por maior que seja o alcance dos meios de comunicagao de mas-
sa e das grandes midias — principalmente, hoje, a televisado, os jornais
escritos e a Internet —, o fendmeno de alienagdo cultural pode ser
combatido e minimizado pelas escolas. Mas, para isso, elas precisam
se assumir como polo irradiador de cultura, de acordo com Paulo
Freire, quando iniciou a sua gestao na Secretaria Municipal de Educa-
¢do de Sao Paulo, em 1989. E, portanto, no espago das comunidades e
das escolas, que se pode construir uma das possiveis saidas para or-
ganizar essa reagao nao-alienante, em que o processo de ensino e, prin-
cipalmente, de aprendizagem, pode acontecer, sobretudo se resgatar-
mos e se recriarmos os Circulos de Cultura como espagos privilegia-
dos para o que estamos chamando de resgate das relagdes culturais,
interculturais e, mais ainda, intertransculturais. Isso, com base em
experiéncias que ja temos acompanhado e vivenciado, que apresen-
tam, digamos, ndo s6 o embrido, mas, além disso, as caracteristicas e
os proprios fundamentos de préticas criativas e ousadas de alunos,
professores e demais membros da comunidade escolar e de toda a
sociedade civil, associadas ao Estado, de diferentes formas, e exercen-
do pressdo politica e fiscalizagdo sobre ele, como sempre defendeu
Paulo Freire. Estamos no ambito de uma radicalidade democratica
que visa a eliminagao radical da exclusao que se da em nossa socieda-
de também por meio da educagao.

A experiéncia mostra que é possivel construir uma pratica es-
colar que se coloque como alternativa aos modelos educacionais e
culturais predominantes, que propdem o “atrofiamento da capaci-
dade e/ou potencial comunicativo da vida humana” (Zitkoski, 2000:
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148), segundo as teses habersianas, a grande causa da atual aliena-
¢ao cultural.

O contexto atual exige de no6s criatividade e ousadia, caminhan-
do em direcdo a apresentacdo de propostas e de agdes estratégicas
que nos ajudem a superar a alienagdo cultural, que se manifesta cada
vez mais nas nossas escolas mediante a banaliza¢do da mediocridade,
conforme denunciou Pedro Demo. H4 que se enfrentar, igualmente, a
aparente falta de capacidade de reacao dos educadores e das educa-
doras diante da aparente inexorabilidade do futuro, da educagado e da
propria cultura, conforme quer nos fazer crer o projeto hegemoénico
neoliberal®. Trata-se, nesse sentido, de teorizar a pratica, fundamen-
tando-nos, por exemplo, na radicalidade de Paulo Freire que, nos seus
ultimos trabalhos, fala-nos do resgate da esperanga (1994a), da utopia
(1995), da luta pela autonomia (1997b) e da expressao de nossa indig-
nagao (2000). Nesse sentido, resgatar processualmente, nas nossas
préticas escolares, quando da constru¢do do curriculo da escola, al-
guns fundamentos presentes na experiéncia dos Circulos de Cultura,
visando a superagao do que Freire chamou de “educagao bancaria”.
Para tanto, hd que estar aberto as mudancas e aos desafios propostos
no inicio da segunda metade do século XX, em pleno inicio do século
XXI. Parece exagero, mas nao é.

Consideramos possivel ampliar o alcance do conceito de Circulo
de Cultura que, além de todos os elementos ja presentes na fala de
Paulo Freire, incluiria outras dimensdes para a sua utilizagdo, no sen-
tido de estimular sempre mais o didlogo, as relacdes e a participacao
em todos os sentidos na escola. A essas Categorias, repetimos, 0 esti-
mulo a apreensdo do novo, o respeito ao outro, o trabalho de grupo e
a retomada de um clima de mobilizagao popular, a possibilidade da

19. Segundo o professor Gaudéncio Frigotto, “se para os neoliberais, baseados na tese
basica de seu pai maior, Hayek, a igualdade e a democracia levam a servidao e a liberdade do
mercado é o valor essencial, para nés, é fundamental firmar como principio bdsico universal a
igualdade, a solidariedade e a democracia efetiva. Igualdade ndo quer dizer uniformidade, como
quer fazer crer o neoliberalismo. Ao contrario, é a tinica auténtica diversidade” (Frigotto, 1997:
13). Sobre neoliberalismo e educagédo, ver FRIGOTTO, Gaudéncio. Educagio e a crise do capita-
lismo real. Sao Paulo: Cortez, 1995 e Gentili, Pablo (org)., Pedagogia da exclusdo: critica ao neoli-
beralismo em educagdo. 6 ed., Petrépolis, Vozes, 2000.
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racionalidade associada a sensibilidade humana, por meio da valori-
zacao das diferentes linguagens artisticas e simbdlicas. O estar sensi-
vel e aberto a fala do povo ou, melhor dizendo, de toda a comunidade
escolar, desde alunos, pais, professores, funciondrios e institui¢oes
comunitdrias que, certamente, podem contribuir para a construcao
do curriculo escolar, em que o reconhecimento da cultura enquanto
criagdo e valorizacdo humanas possibilite sempre o enfrentamento e a
superacao de novos desafios.

Nossa avaliacdo é de que a retomada ou a aplicabilidade, nas esco-
las e em outras institui¢des educacionais, das atividades dos Circulos
de Cultura, devidamente contextualizadas para a época que estamos
vivendo e, portanto, ressignificadas, pode oferecer importante estra-
tégia de construgdo de um curriculo que leve em conta as diferentes
culturas, cada vez mais presentes e evidenciadas nas institui¢des edu-
cacionais e em toda a sociedade. Esta representaria uma nova forma
de organizacdo das equipes escolares e da escola como um todo, con-
forme pudemos mostrar no primeiro capitulo.

Resgatar os Circulos de Cultura e relaciona-los as novas tecnolo-
gias, significa, segundo pensamos, desenvolver a capacidade de re-
fletir criticamente a prépria técnica e submeté-la ao didlogo criativo,
solidario e humilde de uma escola que se organiza internamente, mas
aberta a sua comunidade e as experiéncias de outras institui¢des e
pessoas. Significa, ainda, submeter a permanente avaliagdo da comu-
nidade escolar as a¢oes constantes do curriculo da escola, como forma
de renové-las e de aperfeicod-las processualmente. Refletiremos como
nos ensina Paulo Freire:

O exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o conhe-
cimento enquanto se conhece, de pensar o qué das coisas, o para qué, o
como, o em favor de qué, de quem, o contra qué, o contra quem sao
exigéncias fundamentais de uma educagao democratica a altura dos
desafios do nosso tempo. (Freire, 2000: 102)

A importancia das perguntas aqui apresentadas por Paulo Freire,
que dado conta de sedimentar e de esclarecer o sentido filoséfico, poli-
tico e pedagogico da educacao e também do curriculo que estaremos
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construindo na escola. Discuti-las significa, sem duavida, discutir rela-
¢oes de poder, de mando, de subordinacao. Significa abrir e criar es-
pagos comunicativos para que o curriculo da escola seja, efetivamen-
te, parte do cotidiano de todos(as), para que resulte da interacdo
contextual entre eles. Para que essa interagdo possa acontecer, defen-
demos que os Circulos de Cultura sejam os espagos privilegiados a
partir dos quais se dard a aproximacao das pessoas e dos grupos de
pessoas, bem como para diminuicao das lacunas existentes entre es-
cola e comunidade. Trata-se, como nos ensina Freinet, de criar novas
alternativas dentro da escola para que haja o encontro entre as pes-
soas. Assim, a escola “devera entdo adaptar ndo s6 as suas dependén-
cias, programas e horarios, mas também os seus instrumentos de tra-
balho e técnicas, as conquistas essenciais do progresso da nossa épo-
ca” (Freinet, 1973: 29-30).

Estamos pensando, aqui, na inclusdo do aluno e dos demais
segmentos escolares, no processo de reconstruc¢ao do curriculo da es-
cola e também na transformagao das relagdes de poder que se estabe-
lecem na unidade escolar. Como vimos, o Circulo de Cultura favorece
esse trabalho. Trata-se, por exemplo, de incentivar no curriculo da
escola o estimulo a utilizagdo e a expressao por meio das diferentes
formas de linguagem e representagao da realidade, ja que, conforme
entendemos, a realidade pode ser explicada com base em diferentes
niveis, ou, melhor dizendo, na perspectiva de diferentes olhares, que
se traduzem em praticas vivenciais e contextuais. O teatro, a musica,
a danga, o desporto, sdo apenas algumas possibilidades que temos de
exercitar esta multiplicidade de linguagem e de representagdes, por-
que representam expressividades humanas, sobretudo comunicacio-
nais e sensiveis, que podem se utilizar, nos dias atuais, das novas tec-
nologias, como forma de ampliar o seu préprio alcance, seja no nivel
intrapessoal, seja no nivel das relacdes entre diferentes sujeitos em
diferentes espacos e dimensdes.

Mas estas linguagens e representagdes, por sua vez, estardo asso-
ciadas a cada uma das formas de organizagao curricular da escola, o
que poderad alterar, por exemplo, “os dispositivos de poder discipli-
nar que caracterizam a estrutura e o funcionamento de institui¢coes
que tomam corpo a partir do século XII” (Fleuri, 1996: 201). Nessa
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direcdo, a proposta de Freinet, de acordo com o artigo de Reinaldo
Matias Fleuri intitulado Freinet: confronto com o poder disciplinar (ib.),
coloca-se contra um modelo funcional de escola tradicional e sugere a
criacdo de oficinas de trabalho

simultaneamente comunitdrio e especializado, que exige uma nova
estrutura arquitetural. Nesta, prioriza-se o meio natural, ao qual se
articulam os edificios. Na escola primdria propde-se um modelo arqui-
tetural basico compondo uma sala comum, onde as criangas poderao reu-
nir-se para os trabalhos coletivos, como oficinas internas especializadas e
oficinas externas especializadas (jardim, horta, pomar e a criacao de ani-
mais). Neste espaco escolar, o controle das atividades tende a ser assu-
mido pelos grupos de alunos, em funcdo de seus interesses e planos,
subvertendo-se o0 mecanismo de vigilancia hierdrquica. Também o con-
trole disciplinar da atividade, baseado no horario e no treinamento, é su-
perado [...]. (Fleuri, 1996: 203-4).

As oficinas de trabalho de Freinet nos servem também como re-
feréncia para uma reflexdo sobre a metodologia de trabalho e para
outra possibilidade espacial de organiza¢do do fazer politico-pedago-
gico na escola, contribuindo, assim, para a ressignificagdo das rela-
¢Oes disciplinares na escola e, por conseguinte, das relagoes de poder
em relagao a (re)construgao curricular e, no geral, de um processo
educacional mais voltado a emancipacao humana, como temos anali-
sado até agora.

Certamente esses caminhos dependem de um esfor¢o organiza-
tivo coletivo. A sua concretizacdo dependeria da manifestacao de di-
versos sujeitos, no sentido de atualizar sua préxis e de criar novos
espagos-tempos-pedagogicos, o que poderia contribuir para a mudanga
da escola que temos hoje, tornando-a mais significativa na vida das
pessoas que a freqlientam e, por conseguinte, para um novo olhar,
ndo mais dicotdbmico nem apenas bipolar (ou/ou), sobre toda a pro-
blematica e, dirfamos, diante da complexidade inerente a vida huma-
na e, por extensao, a constru¢ao humanizada do curriculo da escola.

Consideramos que:

O desenvolvimento tecnolégico e o processo de globalizagao da infor-
macao através da imagem modificaram os processos de desenvolvimen-
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to cultural por introduzirem novas formas de media¢do. As novas ge-
ragdes desenvolvem-se com diferencas importantes em relacdo as gera-
¢des precedentes, por meio, por exemplo, da interagdo com a informati-
ca, com as imagens presentes no meio urbano (vérias formas de propa-
ganda, como cartazes, outdoors méveis etc.). O mesmo acontece com
criancas dos meios rurais [...] indigenas que passam a ter o processo de
escolarizacdo e, também, em varios casos a presenca de novos instru-
mentos culturais como o raddio, a TV, cdmeras de video, fotografia etc.
O desenvolvimento do cérebro, sendo func¢do da cultura e dos objetos
culturais existentes em um determinado periodo histérico, sera afetado
por novos instrumentos culturais como, por exemplo, o computador,
que promove o desenvolvimento especial com complexidade maior.
(Lima, 1998: 22-3)

Os nossos estudos apontam na diregao de que a revolugdo cienti-
fica e cultural nao se limite a uns poucos privilegiados da sociedade.
Melhor esclarecendo, observamos que as novas tecnologias sdo uma
conquista da humanidade e, como tal, devem ser acessadas por todas
as pessoas, beneficiando-as. Sabemos que este processo nao é sim-
ples, nem temos a ilusdo de que as camadas populares terdo rapida-
mente acesso aos meios de comunica¢ao nas escolas ou fora delas.
Exemplo disso é que “os gastos ptiblicos por aluno nos ensinos pré-
primaério, primario e secunddrio, em 1990, foram de 2.419 ddlares por
ano nos paises ricos, contra 263 délares nos paises do Terceiro Mun-
do” (Dowbor, 2001: 30). Essa é uma das questdes éticas ja referidas
por Paulo Freire, quando ele se reporta as novas tecnologias, defen-
dendo o acesso a todas as pessoas.

E justamente a organizagao da escola e a mobilizagao sistematica
das camadas populares, também a partir da escola, que poderao cons-
truir uma luta organizada para superar essa injustica mundial e re-
querer para si, permanentemente, os mesmos direitos dos paises de-
senvolvidos. Estamos falando de universos bastante diferenciados, mas
cada vez mais préximos até mesmo em funcao das novas tecnologias.
Ou seja, certamente que também nos paises subdesenvolvidos, como
o Brasil, por exemplo,

ndo é preciso ser nenhum deslumbrado da eletrénica para constatar
que o movimento transformador que atinge hoje a informagao, a comu-
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nicagdo e a propria educacao constitui uma profunda revolugao tecno-
l6gica. Este potencial pode ser visto como fator de desequilibrios, refor-
¢ando as ilhas de exceléncia destinadas a grupos privilegiados, ou pode
constituir uma poderosa alavanca de promocao e resgate da cidadania
de uma grande massa de marginalizados, criando no pais uma base
ampla de conhecimento, uma auténtica revolugao cientifica e cultural.
(Dowbor, 2001: 29)

Essa constatacao e essa adverténcia do professor Ladislau
Dowbor? comprova nossa tese sobre a necessidade de a escola aceitar
os desafios que nos sdo apresentados pelas novas tecnologias, respei-
tados os limites éticos aos quais ja nos referimos. Mostram também a
necessidade de uma formacao técnica e cientifica que supere o sim-
ples treinamento e confirma para nés que os Circulos de Cultura po-
dem mobilizar, sobretudo pelo didlogo, o trabalho coletivo na escola
com base na “sintese cultural” a que se refere Freire em Pedagogia do
oprimido (1987: 178). O que vale, nesse sentido, nessa perspectiva da
“sintese cultural”, é o fato de ndo se limitar a investigacdo tematica a
especialistas, é a possibilidade de se resgatar na escola — e aos pou-
cos, possivelmente, com o tempo, em toda a sociedade — o clima cul-
tural propicio ao trabalho pedagégico transformador, ousado, criati-
vo e ludico, politizando o ato educativo, as a¢des e as relagdes sociais,
se quisermos resgatar a bela imagem do clima que se “respirava” no
Recife dos anos 50-60, como lembrou Paulo Rosas.

Trabalhar com os Circulos de Cultura, conforme estamos pro-
pondo, significa considera-lo espago-tempo cultural do curriculo. Um
espago privilegiado que, por suas préprias caracteristicas de funcio-
namento aberto e integrador, critico, criativo e problematizador, fa-
vorecera a organizagéo do encontro, em diferentes tempos, entre as
pessoas para o resgate, troca, conhecimento, reconhecimento, convi-

20. O professor Ladislau Dowbor, polonés naturalizado brasileiro, é mestre e doutor em
Ciéncias Econdmicas, trabalhou na Universidade de Coimbra e foi coordenador técnico do
ministério do planejamento da Guiné-Bissau. Atualmente, leciona Economia e Administracao
na PUC/SP e no mestrado da Universidade Metodista de Sao Paulo. Trabalhou na Prefeitura
de Sao Paulo, na Gestdo Erundina (1989-1992), na mesma época em que Paulo Freire e Mario
Sérgio Cortella foram secretarios de Educagao.



180 PAULO ROBERTO PADILHA

véncia, conexdo, superagao e respeito da diferenca cultural, sobretu-
do daquelas dimensdes que nao justifiquem o isolamento e a negacao
etnocéntrica do outro. Essa nova dindmica curricular da escola estara,
nos Circulos de Cultura, tecendo a complexa teia que, mediante o dia-
logo, contribuird para a potencializacdo das mudancas demandadas
por alunos, professores e toda a comunidade, visando a conquista de
novos espacos politicos, econémicos e culturais que, por sua vez, po-
derdo influenciar os espagos-tempos das proéprias instituicoes educa-
cionais em todos os seus niveis.

A perspectiva descrita permitiria expandir os Circulos de Cultu-
ra aos demais niveis educacionais, de forma que eles pudessem se
multiplicar, mas com abrangéncia ampliada, porém sempre dialetica-
mente articulada, num processo socializado e ascendente (Padilha, 2001).

Estamos diante da possibilidade efetiva de organizar a pratica
curricular nas escolas de forma a que os autores e os atores, “fazendo
da realidade objeto de sua anélise critica, jamais dicotomizada da agao,
se vao inserindo no processo histérico, como sujeitos” (Freire, 1987:
181). Com isso, visamos a ampliacao da participacao democratica na
defini¢do do curriculo da escola, sem perder de vista as dimensdes
local e global do conhecimento e da agao pedagogica (Teixeira, 2001).

O Circulo de Cultura podera contribuir para a ressignificacao do
proprio curriculo e das proprias relacoes disciplinares e relacdes de
poder que se estabelecem na escola, transformando-se, aos poucos,
em referéncia para as trocas intertransculturais.

Buscaremos, a partir de agora, desenvolver as nossas reflexdes
visando ao estabelecimento de um referencial praxiolégico que con-
tribua para a construgao do curriculo numa nova perspectiva, a pers-
pectiva da intertransculturalidade: um curriculo que, a0 mesmo tem-
po, respeite o saber local, o saber global, planetério e, portanto, a cul-
tura em todas as suas possiveis dimensoes, bem como o multicultura-
lismo proéprio do nosso tempo e a criagao de espagos interculturais
nas escolas e em outros espagos de formacao da comunidade, formais
e nado-formais — isso porque a educagdo ndo acontece s6 na escola
formal —; um curriculo aberto as diferencas culturais, a multicultura-
lidade, as trocas, conexoes e relagdes profundas e criativas entre as
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culturas, nos diferentes “entre-lugares”. Para ser construido, essa pers-
pectiva de curriculo partird também do pressuposto de que

nesta rearticulacao da sociedade, hoje urbanizada e coexistindo em “vi-
zinhanga”, e frente ao novo papel do conhecimento em nosso cotidia-
no, as estruturas de ensino poderiam evoluir, por exemplo, para um
papel muito mais organizador de espagos culturais e cientificos do que
propriamente de “lecionador” no sentido tradicional. De toda forma o
espago urbano abre possibilidades para a organizagao de redes culturais
interativas que colocam novos desafios ao préprio conceito de educa-
¢do. (Dowbor, 2001: 29, grifos do autor)

Sao esses o0s nossos objetivos, que, se alcangados, contribuirao
ndo apenas para a manutengao e ampliacdo do legado de Paulo Freire,
mas também para indicar novos referenciais para a busca de um esco-
la mais mais emancipadora do ser humano.

A escola pode ser um espago que favorece ndo sé a socializagao
das informacdes e de instrumentos culturais, mas também de relagoes
humanas criticas e solidarias, considerando sempre, nos métodos e
na sua forma de organizacdo, o desenvolvimento humano, cultural e
biolégico nas suas diferentes fases, conforme nos adverte a professo-
ra Elvira Souza Lima. Nesse sentido, trata-se de “abordar o conheci-
mento formal, promovendo o desenvolvimento cultural de todo ser
humano” (Lima, 1998: 19).

Sao esses os caminhos percorridos que associam o curriculo da
escola a uma nova visao de ciéncia, reconhecendo a sua complexidade
e a possibilidade de abrirmos janelas e portas para, processualmente,
ressignificarmos socialmente a construgao do referido curriculo.
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Capitulo 3

Cultura, multiculturalismo e curriculo intercultural

3.1 Concepcdes de cultura

E dificil encontrar uma significacdo precisa para a palavra cultu-
ra que nos satisfaca plenamente para os fins aos quais nos dedicamos
neste trabalho. Em diferentes obras literarias ou cientificas, encontra-
mos defini¢des variadas que se referem a contextos mdltiplos, de acor-
do com as épocas em que as concepgdes foram pensadas ou conforme
a tradicdo cientifica a partir da qual foram criadas.

Num mundo em permanente transformagao e mudanga, que nos
coloca diante de situa¢des que, ha poucos anos, sé6 podiamos pensar
como ficcdo — por exemplo, clonagens, teleconferéncias com a parti-
cipacdo simultanea de pessoas de diferentes paises do planeta, repro-
ducao in vitro, guerras quimicas etc. —, deparamo-nos com um senti-
mento geral de incerteza sobre o amanha e de fragilidade individual e
coletiva sobre o presente. Vivemos num contexto de grandes desequi-
librios ecolégicos, e este sentimento ganha também as escolas, o mun-
do da educacdo, apresentando-se também em grande parte dos edu-
cadores e das educadoras como se ndo existissem outras saidas, como
se as respostas possiveis para os problemas ja tivessem sido dadas, o
que aumenta o clima de nossa impoténcia e de desanimo.

Pensamos que é justamente neste momento, em que todos(as)
somos desafiados(as) pelos problemas com os quais convivemos dia-
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riamente, no inicio do século XXI, em todas as dimensdes da vida so-
cial e, certamente, também no contexto da educacao, que somos im-
pelidos a encontrar possiveis respostas para eles, visando a sua supe-
racao total ou parcial.

Queremos evitar a ameaga constante das guerras, o recrudesci-
mento dos fundamentalismos em todo o mundo, bem como acabar
com a fome e com a violéncia, de toda ordem, que se espalha no pla-
neta. Desejamos também superar a naturalizagdo da miséria e da po-
breza, na nossa casa e na casa do nosso vizinho, e superar, enfim, toda
e qualquer forma de exclusao e de desigualdade social. Além do mais,

a complexidade dos conflitos requer uma anélise multicausal e a utili-
zacgao de enfoques multi-inter-disciplinares, multi-inter-dimensionais
e multi-inter-culturais, possibilitando a descoberta das interagdes entre
a distribuigdo eqtiitativa da riqueza, o interculturalismo solidario, a
salvaguarda dos direitos humanos (civis, politicos, econdmicos, sociais
e culturais) e a utiliza¢do sustentada do meio ambiente. (Fernandes e
Tomaz, 2002: 83)

Nesse contexto, ouvimos falar de cultura da paz, de cultura da
guerra; ela assume vdrios significados: ato de cultivar ou semear, co-
nhecimento transmitido as atuais e futuras geragdes, técnicas de culti-
vo da terra, em referéncia aos costumes de determinados grupos so-
ciais, tradigOes religiosas, de determinados paises e regioes e, tam-
bém, relacionada aquilo que se torna tradigao, distinto e necessario na
sociedade.

Na nossa vida cotidiana falamos, por exemplo, em cultura do
futebol, do carnaval, cultura popular, cultura de massa, culturas al-
ternativas, cultura do erro e do acerto, cultura da prova, da avaliagao,
do planejamento, cultura da preguiga, cultura da paz e amor, cultura
da corrupcao e de cultura como erudicao. Nesse sentido, fala-se, por
exemplo, de pessoas “cultas” como aquelas que teriam estudado mui-
to tempo na vida — pessoas intelectualizadas ou mesmo aquelas que
freqlientam ou que realizam atividades quase invariavelmente liga-
das as artes em geral — cinema, teatro, musica, danga, fotografia, pin-
tura, festas populares ou, entdo, relativas ao folclore. Pessoas cultas
seriam, portanto, aquelas que convivem nesse “meio”. Ser culto é si-
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noénimo, por exemplo, de saber consumir bem, de saber combinar as
roupas, de escolher este ou aquele prato de comida, que engorda mais
ou menos. Cultura é saber admirar fotografias que retratam a miséria
e nos emocionarmos com as fotos — e ndo com a miséria —, porque
isso é coisa dada e “ndo tem jeito mesmo”. Nesse sentido, pela politi-
ca neoliberal, que gera profundas desigualdades sociais e que semeia
desesperanca em todas as partes do planeta, hd um discurso fatalista
que nega a possibilidade de outra construgao histérica diferente des-
sa citada. Enfim, a cultura pode ser até mesmo saber fazer qualquer
tipo de escolha, optar entre diferentes atividades culturais ou de lazer.
E isso tudo, quase sempre, dentro de uma certa hierarquia social, re-
forcando preconceitos — o que estabelece a diferenca entre as pessoas
ou grupos sociais que tém mais ou menos cultura.

Nessa mesma diregdo, foram e tém sido criados, por exemplo, na
administra¢do publica, instancias governamentais em nivel nacional,
estadual ou municipal, pastas ou secretarias que se dedicam aos as-
suntos da “cultura” sem que haja uma politica cultural claramente
definida. Por isso, acabam geralmente realizando investimentos “cul-
turais” mais voltados a uma elite produtora e consumidora de even-
tos de lazer “cultural”, deixando a “cultura popular” em segundo pla-
no, quando nao a mingua completa, tratando-a como uma questao
menor.

Sem aprofundarmos essa critica, por nao ser o objetivo especifico
deste trabalho, esclarecemos, contudo, que este estudo, por outros
caminhos, tem a fungao de servir ao mesmo tempo ao interesse cienti-
fico e ao interesse da comunidade e de toda a sociedade. Do contrario,
estariamos produzindo ou “fazendo ciéncia” estéril, neutra, “desinte-
ressada”, que se esgotaria em si mesma pelo simples gosto de desen-
volver um argumento, bem ou mal, para nos convencer deste ou da-
quele tema ou hipétese. Certamente ndo é, para nds, apenas essa a
tarefa da ciéncia e do cientista.

Como veremos, a ciéncia esta, de uma forma ou de outra, sempre
relacionada a cultura. Esse conceito, segundo Immanuel Wallerstein,
“é provavelmente, o mais amplo de todos os conceitos usados nas
ciéncias sociais e histéricas. Ele abrange uma vasta gama de
conotagoes e, com isso, constitui talvez a causa de muitas dificulda-
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des” (Wallerstein, 1998: 41). Nesse sentido, em vez de falar em cultu-
ra, podemos falar em “culturas”, pois quando consideramos que cada
“grupo” tem a sua “cultura” especifica, isso significa, por outro lado,
que “cada individuo é um membro de muitos grupos, e, na realidade,
de grupos de diferentes espécies — grupos classificados por sexo, pela
raca, pela linguagem, pela classe, pela nacionalidade etc.” (id., 1998:
41-2). Os grupos e as pessoas se relacionam uns com os outros, inte-
gram-se, afirmam-se e divergem entre si. Advém dai o conceito de
diversidade cultural, no sentido de se considerar a existéncia de dife-
rentes grupos, etnias, ragas, géneros, religides, minorias e a afirmagao
destas, e, portanto, das identidades e dos seus valores. Ja da para per-
ceber, logo de inicio, a enorme abrangéncia de temas que podem ser
objeto de estudos relacionados a cultura. Certamente as culturas sao
dinamicas e estdo cada dia mais numa relacdo de interdependéncia
(Gadotti, 1992) e, dirlamos ainda, num contexto de rela¢des interde-
pendentes e complexas.

Nem sempre os estudiosos da cultura falaram em “culturas” até
porque essa pluralizagdo do conceito é resultado de um discurso an-
tropoldgico moderno, que surgiu com os autores evolucionistas’, tais
como Franz Boas, Bronislaw Malinowski, Emile Durkheim e Marcel
Mauss (Cogo, 2000: 34), que acabavam por justificar, biologicamente,
a existéncia de hierarquias sociais e culturais. O pensamento tedrico
da antropologia evolucionista

sublinha a existéncia de uma espécie humana idéntica, mas que se de-
senvolve, quer nas suas formas tecno-econémicas e sociais, quer cultu-
rais, a um ritmo desigual, segundo as populacées, através das mesmas
etapas, até atingir o nivel terminal da “civilizagdo”. Procura, pois, evi-
denciar, cientificamente, o encadeamento dos estddios destas transfor-

1. Por evolucionismo estamos entendendo a teoria desenvolvida inicialmente por Charles
Darwin (1809-1882), que significa a “idéia de selecdo natural que se encontra no cerne da ques-
tdo da evolugdo: os organismos vivos formam populagdes denominadas espécies e apresen-
tam ‘variacdes’; gracas a essas variagdes, certos individuos sdo melhor ‘adaptados’ a seu meio
e engendram uma descendéncia mais numerosa. A selegdo natural designa o conjunto dos
mecanismos que fazem a triagem dos melhores individuos; assim, gracas a ‘luta pela vida’, as
populacdes evoluem lentamente, isto é, se transformam e se diversificam produzindo formas
cada vez mais complexas”. (Japiassu e Marcondes, 1991: 92)
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macdes. Consagra-se, assim, ao estudo das populagdes consideradas as
mais “arcaicas”, os aborigenes australianos, ao estudo do parentesco e
ao estudo da religidao. (Gongalves, 1997: 40)

O conceito de cultura por nds adotado evita as generalizagdes da
ciéncia que possam justificar algum tipo de predominancia ou de su-
perioridade de uma cultura sobre a outra. Consideramos, por isso,
que a cultura é, em primeiro lugar, a busca de conhecimentos sobre a
natureza humana. Dependendo de como encaramos a cultura, pode-
mos estar a servico da justificacdo de determinadas visdes de mundo
e de desenvolvimento humano que desconsideram a riqueza e a mul-
tiplicidade das diferencas culturais. Esse cuidado se faz necessario,
sobretudo, quando falamos em educacao e, mais ainda, quando faze-
mos educacao.

A educagio, entendida como atualizagao histérico-cultural, como
meio pelo qual o ser humano se constréi em sua historicidade, e fun-
dada na aceitagdo do outro como legitimo sujeito, como realiza¢do da
convivéncia pacifica e cooperativa, que nega a dominacao (Paro, 2002),
revela a impossibilidade de se pensar educacao sem relaciona-la a
cultura e a politica. Nessa perspectiva, o projeto politico-pedagégico
e o curriculo da escola tornam-se locais de resgate da cultura local,
espago-tempo inseridos num contexto politico, econdmico e social.

O conceito de cultura, conforme acentua Denise Maria Cogo
(2000), compreende as “diferengas internas as sociedades, aos indivi-
duos, muito além do que poderiam imaginar os cldssicos da antropo-
logia” (Velho, 1996: 180). Mesmo antes da constituicdo da antropologia
como ciéncia, a cultura vem sendo objeto de estudos especificos, que
procuram atender, desde o século XV], a finalidades administrativas,
econdmicas e missioneiras. “Diante das dificuldades administrativas
dos franceses em relagdo aos povos ‘conquistados’, o administrador
francés Jean Bodin (1530-1596) se ocupa especialmente em estudar os
costumes desses povos” (Cogo, 2000: 26). Se olharmos para a histéria
da humanidade, veremos como a cultura sempre serviu de referéncia
para a tomada de decisOes, sejam elas, por exemplo, relacionadas ao
expansionismo colonialista a partir do século XII, quando as missoes
jesuiticas das duas Américas procuravam organizar as suas descri-



188 PAULO ROBERTO PADILHA

¢des dos povos com os quais trabalhavam em suas missdes, seja du-
rante a expansao européia do século XVIII, quando foram realizados
os primeiros “esforgos sistematicos de formulagao de teorias sobre as
diferengas culturais” (ib.).

Podemos observar énfases diferenciadas ao conceito de cultura:
umas defendendo uma nogao mais particularista de cultura, que en-
fatiza culturas locais, outras valorizando o seu carater universalista e,
por conseguinte, reconhecendo semelhangas significativas nas dife-
rentes culturas e a existéncia de uma ordem histérica capaz de locali-
zar certa estabilidade a diferentes grupos ou tipos humanos.

Tentando superar essa dicotomia particularismos versus univer-
salismos, a concepgao relativista de cultura propoe a existéncia de
um “principio ético que afirme a dignidade de cada cultura e preconi-
ze o respeito e a tolerancia em relacao as culturas diferentes” (Cuche,
1996: 9-10). Essa concepgao de cultura, de acordo com o antropdlogo
norte-americano Franz Boas, desenvolve a necessidade da precisao
na descri¢do dos fatos observados e procura conjugar teoria e pratica.
Apesar dessas contribui¢des da concepgao relativista de cultural, ela
mantém um modelo positivista no trabalho cientifico, sendo criticada
por isso e também por “adotar para os fatos culturais o mesmo trata-
mento cientifico das ciéncias naturais” (Cogo, 2000: 37).

Outras correntes antropolégicas — difusionismo, funcionalismo,
estruturalismo — apresentam diferentes concepcdes de cultura. O que
queremos enfatizar é que essas diversas correntes tém, ao longo do
tempo, oferecido contribui¢des importantes que servem a educagao
como instrumento de andlise da realidade escolar e comunitdria. Inte-
ressa a educagao e a escola, ao construir o seu curriculo, observar uma
série de dimensodes e caracteristicas da realidade e da cultura huma-
na, que ajudam na tomada de decisdes que visam a uma ressignifica-
¢ao politico-pedagoégica e curricular. Nesse sentido, conta com a con-
tribuicao das diferentes formas de explicar a prépria cultura: a possi-
bilidade de enfatizar os elementos institucionais da sociedade e de
analisar o seu sistema de crengas (difusionismo cultural); de entender a
dindmica e o funcionamento organico da sociedade como totalidade,
em que os diferentes elementos se explicam pela funcdo que preen-
chem nas dindmicas individuais e coletivas e estao a servigo da socie-
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dade para a solugdo dos seus problemas (funcionalismo); de considerar
a equivaléncia da espécie humana e, portanto, entre as culturas, des-
locando o conceito de raca para o de cultura e defendendo a coalizao
entre as culturas (estruturalismo).

Ha, ainda, outras perspectivas culturais que propdem a desbio-
logizagao do fenomeno cultural e, portanto, questionam a existéncia
de qualquer superioridade entre culturas, sobretudo quando nos de-
paramos com questoes relacionadas ao etnocentrismo e ao eurocen-
trismo culturais. A cultura, hoje, volta o seu olhar para a relagao esta-
belecida entre as diferentes culturas, perspectiva que tem profundo
reflexo nas ciéncias sociais e humanas na contemporaneidade e vem
contribuir para que estejamos, na educagao, pensando na elaboragao
de um curriculo que implica, necessariamente, a relacdo que se esta-
belece entre as pessoas e 0s grupos de pessoas, entre escola e comuni-
dade. Acepgdes mais recentes procuram encontrar no comportamen-
to humano as caracteristicas que distinguem uma pessoa da outra,
criando, para tanto, tipologias que classificam as pessoas e os grupos
observados, de acordo com os instrumentais e as teorias de apoio vin-
das da psicologia e da psicanélise (psicoculturalismo)?.

Na antropologia da segunda metade do século XX, surgem no-
vos paradigmas® de andlise que podem contribuir com referenciais de
analise relacionados a cultura, no ambito da sociedade, da educacao
e, particularmente, com os nossos estudos relacionados ao curriculo
da escola. Por exemplo, a perspectiva da andlise sistémica pode nos
ajudar a estudar as complexidades e propriedades dinamicas do sis-
tema sociocultural. Dentre essas propriedades e dinamicas estao, por
exemplo, problemas relacionados a conflitos, desvios, comportamen-
tos coletivos, poder coercitivo e mudanga social*. Nesse caso, todas as

2. Para estudos relacionados a essa perspectiva, ver Durand (1997); Teixeira e Porto (1999),
Carvalho et al. (1998) e Teixeira, 2000. Os trés ultimos trabalhos estao diretamente relaciona-
dos a educagao.

3. Paradigma aqui entendido, na acepgao de Edgar Morin, como o “conjunto de relagdes
fundamentais de associacdo e/ou de oposigao entre o niimero restrito de nog¢des basicas, rela-
¢des essas que vao comandar e controlar todos os pensamentos, todos os discursos, todas as
teorias” (Morin, 1983: 173).

4. Observe-se que o “conceito de sistema, que exprime a unidade complexa e o caracter
fenomenal do todo, bem como o complexo de relagdes entre o todo e as partes, é indissocidvel
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partes do processo dependem umas das outras. E a énfase ao estudo
da “organizacdo”, considerada a coluna vertebral do sistema, pois é
ela quem exprime o cardter constitutivo das interagdes e das interde-
pendéncias deste. Advém dai a possibilidade metodolégica de uma
abordagem interdisciplinar, a par de uma abordagem histdrica, per-
mitindo, assim, introduzir nos modelos de explicagao o “aleatério”, a
“desordem” e o “improvéavel” — expressoes de Edgar Morin. In-
cluem-se na andlise sistémica as investigagoes relacionadas aos dina-
mismos da simbolizag¢do politica e do imaginério social.

A andlise cultural também nos ajuda ao trabalhar na perspecti-
va da ligacao entre o sistema social e o cultural e entre este e o sistema
de personalidade, sistemas autonomos, mas interdependentes. O des-
taque da andlise cultural fica centrado nas rela¢des de estruturagao
em que se inscrevem as experiéncias, bem como os fatores que deter-
minam socialmente o préprio modelo cultural. Busca-se, ainda, expli-
car quais aspectos contribuem para a manutengao ou superacdo de
determinados estados da realidade, sejam eles instituidos ou insti-
tuintes. J& o interacionismo simbdlico, terceiro conceito e abordagem
metodoldgica dos paradigmas tedricos emergentes, segundo Gongal-
ves (1977: 75-78), desenvolveu-se, na esteira de Georg Simmel, sobre-
tudo, a partir dos trabalhos de Edgar Morin, Gregory Bateson, Erving
Goffmann, dentre outros cientistas da Escola Americana de Palo Alto.
Suas caracteristicas mais importantes, para a analise da cultura, refe-
rem-se ao fato de analisar a comunicagao como fundamento da cultu-
ra e matriz social da vida humana, procurando revelar as diferengas
implicitas e ndo formuladas das relagOes interculturais. O seu objeti-
vo estd em apreender e compreender as relagdes de sentido, constitui-
das pelos e para os individuos, inscritos num campo social com mul-
tiplas dimensoes e determinagoes.

O interacionismo simbolico analisa a expressao significativa por
meio dos gestos, dos simbolos, da palavra e de todas as formas ex-
pressivas em geral, o que vem ao encontro e, portanto, nos serve de
importante referéncia, a nossa concepgao de cultura, quando quere-

de outros conceitos fundamentais como a interdependéncia, a totalidade, a organizagao e a
complexidade” (Gongalves, 1997: 65).
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mos observar ndo apenas os aspectos fenomenais e evidentes da cul-
tura, mas também o que as diferentes formas de representacao da rea-
lidade nos oferece e de que maneira o reconhecimento desses dife-
rentes simbolos e linguagens contribuem com a interagdao das pessoas
na escola e na comunidade em torno, por exemplo, do seu curriculo.
Diante das diferentes possibilidades e caracteristicas da cultura, ape-
nas para enfatizar a sua dimensdo antropoldgica, vimos que

a cultura nas suas manifestacdes é sobredeterminada, ndo se apresen-
tando de maneira neutra ou univoca. Daqui resulta a importancia da
analise transcultural, cujos conceitos possam ser utilizados na com-
preensao das diferencas culturas e sociedades e na descoberta da dina-
mica interna pela qual a cultura surge e das formas exteriores em que
se estrutura. Esta formacao e estruturagdo da cultura desenvolve-se,
sobretudo, por meio da conjuncdo complementar de trés processos im-
portantes: as rela¢des individuais e identitarias, as relacdes de alterida-
de com os outros e as relagdes dos homens com o meio envolvente e
com a sua prépria natureza. (Gongalves, 1997: 116, grifos nossos)

O conceito antropoldgico de cultura que, segundo entendemos,
serve a educagao e, portanto, a construcdo do curriculo da escola, con-
sidera-a como sendo uma

totalidade social mais vasta que a propria sociedade [...] que abrange
ndo so os sistemas normativos como sistemas de relagdes sociais, mas
também os sistemas de representagdes, de expressao e de agao, por meio
dos quais a totalidade social é apreendida nas caracteristicas distinti-
vas dos comportamentos individuais e das produgdes artesanais, artis-
ticas, econdmicas, politicas e religiosas dum grupo ou duma sociedade.
Nesse sentido, a cultura compreende o conjunto, socialmente significa-
tivo, dos comportamentos, dos saberes, do saber-fazer e do poder-fazer
especificos dum grupo ou duma sociedade, adquiridos por um proces-
so continuo de assimilac¢do e de inculturagéo e transmitidos a comuni-
dade. (Gongalves, 1997: 117-8)

Trata-se de um conceito complexo de cultura, mas que contem-
pla a evolugdo do préprio significado de cultura, conforme pudemos
acompanhar nos estudos de Denise Maria Cogo (2000), e na retomada
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histérica e antropoldgica realizada pelo professor Antonio Custédio
Gongalves, responsavel pelo conceito de cultura que acabamos de
enfatizar. Esse conceito ampliado e complexo de cultura responde aos
objetivos deste livro, que tem argumentado pela determinacdo do que
chamaremos de curriculo intertranscultural.

A realidade apresenta cotidianamente mdltiplos, iniimeros con-
textos culturais diferentes. Como diz Luiz Carlos Brandao,

ignorar a diversificagdo das culturas é perder de vista o modo como a
légica e a realidade cotidiana de um modo de vida podem ser compre-
ensiveis e comunicaveis. Modos de pensar, saber e criar cédigos de orien-
tagdo da conduta social sdo socialmente produzidos em situagdes con-
cretas, segundo tipos especificos de relagdes entre categorias de atores-
autores. (1985: 110)

Ao relacionar cultura e educacdo, hd que tomar cuidado para nao
nos enclausurarmos em “conceitos enciclopédicos” de cultura, segun-
do nos ensina Antdnio Gramsci, quando se refere ao conceito de praxis
para apresentar sua critica ao conceito afirmativo de cultura.

Para Antonio Gramsci, € preciso nos livrarmos desta visdo de
cultura como conhecimento enciclopédico, que considera os homens
como mero receptaculos “a serem preenchidos com fatos empiricos e
um amontoado de fatos brutos isolados, que tém de ser catalogados no
cérebro como nas colunas de um dicionario” (Gramsci, 1968: 11-13).
Isso nos faz lembrar do conceito de “educagdao bancéria”, de Paulo
Freire, que apresenta a mesma preocupacao e denuncia radicalmente
essa pratica educacional enciclopédica e conteudista, a ser superada.

Para o autor italiano, entender cultura de forma enciclopédica
significaria criar elites arrogantes, inexpressivas, aumentando, assim,
a distancia entre os saberes daqueles que se considerariam os grandes
intelectuais da sociedade, colocando-se numa posi¢do de superiori-
dade em relacao a maioria da populacao, ou seja, a massa de trabalha-
dores. Conforme completa Vivian Schelling, Gramsci entendia a cul-
tura como

intimamente ligada a vida social: os movimentos sociais e os conflitos
entre classes, que faziam avangar o desenvolvimento histérico; as insti-
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tuigdes da sociedade civil, particularmente a escola e a igreja, onde em
larga medida se formavam a consciéncia, a linguagem e a visdo do
mundo dos individuos. (Shelling, 1991: 35)

Conforme destaca a prépria autora, ainda se referindo a Gramsci
— e Paulo Freire sempre se utilizou também dessa perspectiva,

a verdadeira cultura ia além dos “fatos brutos isolados”, consistia na
consciéncia critica dessas relagdes, cujo ponto de partida é “a conscién-
cia do que é realmente”, o “conhece-te-a ti mesmo” como um produto
do processo historico até o presente, que depositou em vocé uma infini-
dade de tragos, sem deixar um inventario (Shelling, 1991: 35)°

O conceito antropolégico de cultura, segundo Paola Falteri, “in-
troduz um potencial fortemente critico no pensamento ocidental, uma
vez que reconhece que cada povo, grupo social ou individuo possui
esquemas de referéncia para conhecer, avaliar, agir e elaborar a sua
relacdo com a realidade” (Falteri, 1998: 33). O conceito atual revela a
necessidade, cada vez maior, de a escola perceber as mudangas pelas
quais ela propria e a sociedade estdo passando e, por isso, estar atenta
também as diferentes formas de pensar e de compreender-se. Nesse
aspecto, a compreensao do significado da cultura e, mais ainda, das
manifesta¢des culturais na nossa sociedade e nas nossas escolas, aju-
da-nos a cuidar para que as diferengas culturais possam superar, sem
negar, os novos conflitos hoje existentes, tao presentes nos diferentes
cendrios educacionais: violéncia, exclusdo, injustica etc. Podemos afir-
mar que essa é uma das mais importantes tarefas das escolas na con-
temporaneidade.

O mais importante desta nossa reflexao nao é tanto o significado
da palavra cultura®, mas os usos que dela podem ser feitos ou como a

5. Nesse particular, Vivian Schelling faz referéncia ao texto intitulado Selection from the
political writings, 1910-1920, de Antdnio Gramsci (1977).

6. Apesar da freqiiéncia crescente no discurso pedagdgico e psicoldgico, a utilizagdo do
conceito de cultura na pratica pedagégica encontra uma barreira importante originéria da
pouca clareza do que seja cultura; em primeiro lugar, do papel que a cultura exerce no com-
plexo processo de desenvolvimento e aprendizagem do ser humano e de como ela ajuda a
definir o tecido social que vai constituir o meio de desenvolvimento dos individuos. Um dos
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consideramos para os fins de melhor compreendermos o fenomeno
educacional. Falar em cultura para nés, educadoras e educadores, sig-
nifica, certamente, pensa-la e compreendé-la a partir de diferentes
ocorréncias, saberes, diferengas, textos, contextos, relacoes e tradigoes
presentes nos processos educacionais formais e nao formais, referi-
dos desde os limites da sala de aula, do Circulo da Cultura, da escola
e da comunidade escolar, até uma dimensao ampliada, digamos, pla-
netaria.

Entendemos que educadores e educadoras, educandos e educan-
das, ao estabelecerem relagdes entre si, realizam trocas culturais e,
portanto, se educam em comunhdo, conforme ensinou Paulo Freire.
Portanto, sempre hd relagdes de troca, de transmissao e de comunica-
¢ao de conhecimentos, saberes, crencas, valores, habitos, experiéncias,
praticas. E a escola é um espaco privilegiado, mas ndo o tinico, em que
isso acontece. Isso tudo também é cultura.

A educagao promove o encontro entre as pessoas e delas com
outras culturas com as quais estdo, mesmo que ndo percebam num
primeiro momento, em permanente contato e relacao. Essa nao-per-
cepgdo é o que, muitas vezes, acaba gerando conflitos aparentemente
ndo compreendidos porque sequer reconhecidos. E o que uma educa-
¢ao, numa perspectiva cultural, intertranscultural, poderia superar.

Embora a integragdo multiétnica, multirracial e multicultural nao seja
produto exclusivo do trabalho escolar, a escola pode tornar-se um es-
pago privilegiado dessa integracao. Com a internacionalizacao da eco-
nomia, com as constantes migra¢des e com a globalizagdo das comuni-
cacdes, o nimero de referenciais culturais a disposi¢ao do aluno é cada
vez maior. (Gadotti, 1997b: 16)

aspectos fundamentais provém do chamado conhecimento cultural. O conceito de conheci-
mento cultural, usado em varias dreas do conhecimento (lingtiistica, neurociéncia e antropo-
logia, por exemplo), refere-se ao conjunto (dindmico) de conhecimentos que o ser humano
acumula a partir do grupo a que pertence e a partir de suas experiéncias pessoais, principal-
mente no que diz respeito ao uso de sistemas simbdlicos em sua vida cotidiana. O conheci-
mento cultural estd na origem das reagdes que a pessoa apresenta e na interpretagdo que faz
das informagdes que recebe. Ele esta na base dos processos interacionais e nas formas de acao
espontaneamente elaboradas ou assumidas pelos individuos em sua vida cotidiana. Poderfa-
mos dizer que o conhecimento cultural é o acervo disponivel ao sujeito para elaboracdo de
suas acdes e pensamentos e para construcao de significados” (Lima, 1997: 16-7).
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Num trabalho intitulado Cultura: um conceito antropolégico (1997),
Roque de Barros Laraia, professor da Universidade de Brasilia, pro-
cura também analisar a cultura sob varios aspectos: desde as teorias
do determinismo biolégico, passando pelo determinismo geogrifico, anali-
sando os antecedentes historicos, o desenvolvimento, as idéias sobre
a origem e as teorias modernas sobre cultura.

No que diz respeito ao “determinismo biol6gico”, o professor
Laraia mostra que atribuir capacidades especificas inatas a “ragas” ou
a outros grupos humanos € idéia velha e totalmente ultrapassada. Ao
contrério, afirma que “os antropdélogos estdo totalmente convencidos
de que as diferencgas genéticas ndo sao determinantes das diferencas
culturais” (Laraia, 1997: 17). Nesse sentido, uma pessoa comportar-
se-a de acordo com as suas aprendizagens e com as caracteristicas da
educagdo a qual foi submetida e ndo em funcdo dos seus hormonios.
A essa dependéncia do comportamento a aprendizagem o citado pro-
fessor chama de “endoculturacao” (ib.: 1997: 20)’.

Combina com essa visao de cultura, que muito se acerca da com-
preensdo antropoldgica de cultura utilizada por Paulo Freire e que,
em ambos 0s casos, serve-nos de importante referéncia, o conceito
semiotico de cultura, desenvolvido por Clifford Geertz — porque o sig-
nificado precisa ser compreendido para além dos signos verbais, con-
siderando, por exemplo, o que compde a representagao do real: o som,
a cor, a luz, as formas e gestos etc. Para ele,

a cultura é puiblica porque o significado o é [...] ela consiste em estrutu-
ras de significado socialmente estabelecidas [...] um universo imagina-
tivo onde os atos sdo signos [...] Sistemas entrelacados de signos
interpretaveis, a cultura ndo é um poder, algo ao qual podem ser atri-
buidos casualmente acontecimentos sociais, comportamentos, institui-
¢des ou processos sociais; é um contexto, algo dentro do qual eles po-
dem ser descritos de maneira inteligivel. (Geertz, 1975: 3-30)

7. E o professor Laraia continua exemplificando esse processo de endoculturagao. Diz
ele: “Um menino e uma menina agem diferentemente ndo em fungio dos seus hormdnios,
mas em decorréncia de uma educacao diferenciada” (Laraia, 1997: 20).
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Ora, as caracteristicas da educagdo a qual se referia Laraia, con-
formam, justamente, o contexto cultural ao qual se refere Geertz, con-
siderado um dos maiores antropélogos da segunda metade do século
XX. O mesmo Geertz esclarece que a cultura de um povo “é um con-
junto de textos, eles mesmos conjuntos, que o antropdlogo tenta ler
por sobre os ombros daqueles a quem pertencem” (1989: 321). Nesse
sentido, a compreensao de cultura apresentada por Anténio C. Gon-
calves, ja mencionada, permite-nos dialogar e também ultrapassar esse
enfoque antropolégico e semidtico oferecido por Clifford Geerttz, pois,
segundo aquele autor, a cultura implica relagdo mais complexa, mais
interativa e interdependente, criada pelos diferentes sujeitos que dela
participam, eles préprios escrevendo e interpretando os seus textos.
Se considerarmos, por exemplo, as trocas culturais e interculturais
permitidas na atualidade, a partir dos meios de comunicagdo e das
novas tecnologias da comunicagdo, nos dirigimos a uma concepgao
de cultura que considera a realidade para além dos locais e dos con-
textos aos quais se referem, analisando, entdo, as trocas interculturais
e 0s varios processos de circulagao de sentido, numa perspectiva mais
ampla e integradora (Thompson, 1990).

O conceito antropolégico de cultura sobre o qual se firmou Paulo
Freire para estabelecer, nos Circulos de Cultura, a compreensao de
cultura, que serviu para o desenvolvimento do seu Método de Alfabeti-
zagdo de Adultos, parte de uma visao ampla de cultura, que separa o
mundo da natureza e o mundo da cultura, sendo este segundo resul-
tado da acao consciente e ativa do homem em sua realidade e com ela.
Isto foi concebido por Paulo Freire para que os analfabetos pudessem,
por meio de situagdes existenciais® representadas visualmente, ter diante
de si o que ele chamou de “temas dobradigas” como ponto de partida
do préprio processo de alfabetizagao. Conforme escreveu o professor
Venicio Arthur de Lima (1981: 90), “a fun¢ao que Freire atribuia ao

8. Eram dez estas situagoes existenciais: 1. “O homem 1o mundo e com o mundo. Nature-
za e cultura”; 2°. “Didlogo mediado pela natureza”. 3%, 4* e 5°. “Cacador iletrado”, “cacador
letrado” e “cacador gato”; 6%, 7% e 8. “O homem transforma a matéria da natureza com o
seu trabalho”, “jarro, produto do trabalho do homem sobre a matéria da natureza”, e “poe-
sia”; 9°. “Padrdes de comportamento” e 10. “Circulo de Cultura funcionando — Sintese das

discussdes anteriores”.
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conceito antropoldgico de cultura era a de ‘ajudar o analfabeto a superar
sua compreensdo magica ou ingénua da realidade e desenvolver um
entendimento cada vez mais critico™.

Vejamos que Paulo Freire, explicando esta sua compreensao an-
tropoldgica de cultura, afirma que

Enquanto o animal existe afogado num tempo totalmente unidimen-
sional — um hoje constante de que ndo tem consciéncia, o homem é
capaz de distingiiir o ontem, o hoje e 0 amanha. Da natureza, mas supe-
rando-a, 0 homem constréi um segundo mundo, o mundo da cultura:
criando e recriando, integrando-se as condi¢des de seu contexto, res-
pondendo a seus desafios, auto-objetivando-se, discernindo, transcen-
dendo, langa-se 0 homem num dominio que lhe é exclusivo — o da
Histéria e o da Cultura. (Freire, s.d., p. 6)°

Observamos no trabalho relacionado ao conceito antropolégico
de cultura realizado por Paulo Freire que essa abordagem abre cami-
nhos para outras andlises da prépria cultura, como, por exemplo, a
histdrica, a sociolégica, a psicolégica, a pedagégica, a lingtiistica e,
sobretudo, a filosdfica e a politica. Ao discutir sobre as situagoes exis-
tenciais propostas, € iniciada uma reflexdo que faz a critica a ideolo-
gia dominante na sociedade e na prépria cultura. Aif esta caracteriza-
da a politicidade do ato educativo em Paulo Freire e a abertura as
andlises culturais — ou aos “estudos culturais”, como foram chama-
dos apds 1964".

Mesmo nao tendo escrito especificamente sobre o tema do curri-
culo, percebemos que Paulo Freire, ao falar de cultura, o faz teorizando
sobre educacdo e sobre as implicagdes politicas do trabalho didético-
pedagobgico, trazendo enormes contribuicdes para as associagdes que
aqui fazemos, quando relacionamos cultura, educagao e curriculo.
Nesse sentido, observamos que Freire, sobretudo nos trabalhos publi-

9. FREIRE, Paulo. Entrevista com Walter José Evangelista, (documento inédito), s.d.,
s.l, p. 6.

10. Para informagdes sobre o campo de teorizagdo e investigacdo chamado “Estudos
Culturais”, ver SILVA, Toméaz Tadeu da. Documentos de Identidade: uma introdugdo ds teorias do
curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.
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cados apo6s 1990, amplia a sua compreensao antropolégica de cultura
Ele estimula as nossas reflexdes no ambito de outras dimensdes cultu-
rais, por exemplo, relacionadas a filosofia, a ética, estética e a questao
dos valores. Vai da problematica do poder a do saber-poder, as ques-
toes de género, da alteridade e, dentre outras, ao multiculturalismo.
Sempre mantém suas caracteristicas originais de pensador critico, que
luta por uma pedagogia da emancipacdo e pela defesa da educagao
libertadora e transformadora. E também sob tais perspectivas que fa-
zemos as nossas analises sobre cultura.

Refor¢ando as teses de Freire e procurando avangar a nossa re-
flexdo sobre o tema da cultura de forma também critica, com uma
postura dial6gico-dialética e abertos a sua complexidade de sentidos,
entendemos que a questdo cultural, mesmo considerada a partir das
experiéncias mais imediatas das pessoas, ndo pode estar afastada nem
dissociada das ciéncias e das diferentes manifestacoes do saber, do
ser e do fazer humanos. Bem ao contrdrio, quanto mais profunda a
nossa capacidade de perceber de forma ampla o nosso entorno cultu-
ral, desde uma perspectiva local até uma dimensdo mais global, maio-
res serao os entendimentos que teremos da realidade que nos cerca.

No caso especifico da pedagogia, quanto mais esta estiver proxi-
ma e conectada as demais ciéncias e sensivel as contribuicdes das ou-
tras formas de conhecimento, como, por exemplo, as artes e todas as
manifesta¢Oes criativas e simbolicas, maiores serdo as possibilidades
de que consigamos construir um curriculo respeitoso a cultura dos
alunos, pois

uma pedagogia culturalmente relevante ndo é, entdo, aquela que restringe
o conhecimento formal a ser trabalhado pelo aluno aquele diretamente
relacionado a experiéncia cultural do educando. Ao contrério, o que ela
propde é o alargamento do conhecimento formal do individuo, apoian-
do-se na experiéncia cultural para a elaboragdo do curriculo e da pro-
posta pedagdgica. (Lima, 1997: 11)

Por esse caminho, reafirmamos o nosso entendimento de que
devemos ampliar a concep¢ao de pedagogia como ciéncia e arte da
educacdo e “compreendé-la, entdo, como modo de produgao cultural
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implicado na forma como o poder e o significado sdo utilizados a ser-
vico da ampliacdo da democracia” (Candau, 1997, citada por Moreira,
1999a: 87). Ao pensar no alargamento dos conhecimentos dos alunos
— e também dos professores —, a cultura passa a ser vista com outro
olhar, considerando a sua complexidade de sentidos como uma ca-
racteristica propria a ser compreendida e enfrentada. Nao cabe ne-
nhuma intimidacao diante desta

palavra-chave, palavra-guia, palavra-interseccdo do vocabulario da
educagdo, este termo “cultura” é também um dos mais equivocos e en-
ganadores. Observamos em seu espectro semantico uma tensdo entre
uma faceta individual e uma faceta coletiva, um pélo normativo e um
polo descritivo, uma énfase universalista e uma énfase diferencialista.
(Forquin, 1993: 11)

Forquin analisa a cultura no sentido objetivo do termo, “enquan-
to mundo humanamente construido, mundo das instituigdes, dos sig-
nos no qual, desde a origem, se banha todo individuo humano, tao-
somente por ser humano, e que constitui como que sua segunda ma-
triz”. (id.: 1993: 167-68)

O que estamos fazendo, na escola, na comunidade e na socieda-
de em que vivemos, sendo nos banhando cotidianamente no mundo
que nés mesmos construimos, envolvidos nas relagdes que estabele-
cemos, nos contextos que criamos e dos quais participamos de forma
mais ou menos intensa, mais ou menos participativa ou omissa? Sem-
pre ha riscos a serem assumidos e enfrentados.

A escola, nessa direcdo, volta-se para a reeducacdo do seu pré-
prio olhar para a questao cultural, e os sujeitos, autores e atores deste
cendrio, passam a se reconhecer mais efetivamente e, dirfamos mes-
mo, mais integral e integradamente, sujeitos culturais criativos e cons-
trutores da sua prépria cultura. Estamos pensando no curriculo da
escola, ja que este, por um aspecto evidenciado pelo professor Alfredo
Veiga-Neto,

guarda estreita correspondéncia com a cultura na qual ele se organi-
zou, de modo que, ao analisarmos um determinado curriculo, podere-
mos inferir ndo s6 os contetidos que, explicita ou implicitamente, sdo
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vistos como importantes naquela cultura, como, também, de que ma-
neira aquela cultura prioriza alguns contetidos em detrimento de ou-
tros, isto é, podemos inferir quais foram os critérios de escolha que
guiaram os professores, administradores, curriculistas etc., que monta-
ram aquele curriculo. Esse é o motivo pelo qual o curriculo se situa no
cruzamento entre a escola e a cultura. (Veiga-Neto, s.d.: 1)

Jé

temos, até aqui, evidenciado o que entendemos por cultura,

mas nao é demais organizar, de acordo com as contribui¢des dos di-
versos autores com os quais vimos dialogando, o que estamos consi-

derand

o mais relevante para os objetivos da nossa pesquisa. Desta

forma, a cultura, em sua dimensio complexa e no seu sentido mais am-
plo, combina os seguintes elementos e apresenta as seguintes caracte-
risticas:

1

. € sobredeterminada nas suas manifestagdes e nao se apre-
senta de maneira neutra ou univoca;

. deve ser objeto de uma analise transcultural para que a pos-
samos melhor compreender quando aproximamos diferen-
tes pessoas, grupos sociais, institui¢oes e sociedades;

. desenvolve-se na conjun¢ao complementar das relagdes in-
dividuais e identitarias, nas rela¢des de alteridade e das rela-
¢oes do homem com o seu ambiente;

4. representa a totalidade social mais vasta da sociedade;

. inclui diferentes sistemas sociais: normativos, relacionais, de
representagoes, de expressdo, de acao por meio dos quais
permite a apreensao da totalidade social mediante diferentes
produgdes humanas: artesanais, artisticas, econdmicas, poli-
ticas e religiosas dum grupo ou duma sociedade;

. compreende o conjunto, socialmente significativo, dos com-
portamentos, dos saberes, do saber-fazer e do poder-fazer es-
pecificos dum grupo ou duma sociedade, adquiridos por um
processo continuo de assimilacdo e de inculturagdo transmi-
tidos a comunidade;

. caracteriza-se por sua prépria mobilidade e fluidez, processo
e criagao;
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8. os seus elementos fundamentais, constituidos pelo homem
na sua realidade individual e pessoal, pela comunidade or-
ganizada e estruturada, pela relagdo mutua entre o homem e
0 meio ambiente, a sua propria natureza, o territdrio, o espa-
¢o, a técnica e a visdo cosmoldgica, e pela relagao de tempo-
ralidade, como elemento estruturante e estruturado da cul-
tura, interagem em todos os seus sistemas formais e em to-
das as suas praticas simbolicas.

9. é constituida também pelos fatores de unidade e de diversi-
dade, de variedade e de variabilidade cultural;

10. consiste na consciéncia critica das relagdes, dos textos, dos
contextos em que as mesmas se dao;

11. consiste também em estruturas de significado socialmente
estabelecidas; é um contexto dentro do qual os signos podem
ser descritos de maneira intelegivel;

12. é um segundo mundo, criado e recriado pelo homem, que se
integra e a0 mesmo tempo responde aos desafios do seu con-
texto, auto-objetivando-se, discernindo-se e transcendendo-
se ao dominio da histéria e da sua prépria cultura.

Todas essas caracterizagdes sobre cultura contribuem para a nossa
tarefa de compreender e analisar, por exemplo, quando pensamos o
curriculo da escola, como devemos nos posicionar diante da diversida-
de cultural presente na sociedade e na prépria unidade escolar. O nado-
reconhecimento dessa diversidade é o que tem, inclusive, trazido di-
ficuldades as escolas e a educacao como um todo, no sentido de sua
ndo-consideracdao na construgdo dos diferentes curriculos escolares
que, dessa forma, acabam sendo um amontoado de pressupostos des-
colados da realidade e do cotidiano das pessoas.

Outra questao: a discussao sobre curriculo e cultura nos remete a
problematica da identidade. Esse termo pode carregar em si mesmo
varios significados, dependendo do referencial cientifico a partir do
qual é pensado. Discutir a questao da identidade é pertinente porque,
como mencionamos no primeiro capitulo, o curriculo é antes de tudo,
“uma questdo de saber, poder e identidade” (Silva, 1999: 145). No
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proximo item, refletiremos sobre tal questao relacionada a diversida-
de cultural.

3.2 Diferenca cultural e hibridismo: para além da diversidade

Nas palavras do professor Moacir Gadotti, “vivemos hoje numa
época de explosao das diferengas — étnicas, sexuais, culturais, nacio-
nais etc. que nos coloca a questdao do resgate da identidade. Cada vez
mais nos perguntamos: quem somos nés?” (Gadotti, 1992: 34). Pode-
riamos responder, rapidamente, que somos seres multiplos, ao mes-
mo tempo originais, tinicos, diferentes uns dos outros e, sob alguns
aspectos, também semelhantes. Mas essa resposta nao é simples como
parece. Depende do acimulo de experiéncias que carregamos, bem
como dos tragos culturais que nos acompanham. Definir quem somos
implica nos reconhecermos sujeitos com uma certa identidade, com
determinadas caracteristicas fisicas, intelectuais, emocionais, profissio-
nais. Caracteristicas raciais, étnicas, religiosas, sexuais, lingiiisticas.

A complexidade da questdo cultural estd, por exemplo, na difi-
culdade de desenraizarmos algumas certezas que, muitas vezes, fir-
mam identidades culturais rigidas e resistentes as mudangas. Justa-
mente essa caracteristica da cultura — a de levar as pessoas a ter uma
identidade cultural —, precisa ser permanentemente discutida nas
escolas e na sociedade, porque, dependendo de como lidamos com a
nossa propria identidade, afirmativamente, por exemplo, correremos
sempre o risco de negar a outra identidade e, por conseguinte, a outra
cultura. Superar esses limites, abrir-se a relacdo com o outro, com a
outra cultura, é uma das preocupagdes centrais que temos quando
nos referimos a imensa variedade e variabilidade cultural, que aos pou-
cos vamos associando ao nosso entendimento do que seja uma neces-
séria abordagem transcultural da cultura. E importante registrar que
no ambito “de sistema simbolico, a variabilidade cultural resulta de
uma reflexdo e de uma interpretagdo, que ultrapassa a problemaética
da variedade e da diversidade de culturas [...]” (Gongalves, 1997: 115).

Perceber esse universo de qualidades e de identidades culturais
na sociedade ou em qualquer organizacdo social nao é possivel a pri-
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meira vista, como se poderia supor, muito menos no ambito da edu-
cagdo e das escolas, até porque essa problematica s6 muito recente-
mente tem sido enfrentada.

A diversidade cultural, é hoje, “uma realidade cada vez mais vi-
sivel. Endo ha como estabelecer hierarquias entre as culturas” (Gadotti,
1992: 39). Por exemplo, a crenga, até pouco tempo, de que a cultura da
elite era “superior” a cultura popular estd hoje bastante relativizada.
Afirmar isso significa manter posturas resistentes a mudanga, pre-
conceituosas, limitadoras e descontextualizadas em relagao as exigén-
cias do mundo atual.

Ao retomar a énfase cultural na sociedade e na educacdo, consi-
deramos fundamental, justamente, a possibilidade de acender o de-
bate, por exemplo, de ser a educagdo um espago de conflitos sociais,
econdmicos e culturais que nos exige o permanente reconhecimento
de seu carater politico. Portanto, falar e fazer educagdo, como ensina
Paulo Freire, é atitude afirmativamente politica, como também o é
falar de curriculo e de cultura no ambito educacional.

Essa discussao € recorrente na educacao, sob diferentes o6ticas e,
em particular, quando pensamos o curriculo da escola mais voltado
para a sua organizagao diddtico-administrativa. Conforme artigo re-
cente do professor Vitor Paro, “h4 uma significativa tendéncia a apon-
tar os atributos politicos da educa¢do em termos de sua contribuigao
para a luta politica” (Paro, 2002: 16). Vitor Paro argumenta que quan-
do discutimos o cardter politico da educagao escolar, deparamo-nos
com trés fungbes mais gerais relacionadas entre si. A primeira visaria
a “dotar os educandos das camadas populares dos conhecimentos e
contetdos culturais em geral, para que estes possam se antepor as
agdes dos inimigos politicos” (ib.). Vemos claramente ai, uma bipola-
ridade marcante, que combina com as analises educacionais muito
presentes no Brasil na década de 1970 e 1980, sobretudo nos trabalhos
de educadores como, por exemplo, Dermeval Saviani (1989). Uma se-
gunda fung¢do da educagdo politica seria a busca de desenvolver a
“competéncia politica” dos educandos para que eles, nutrindo-se de
subsidios teéricos dos seus “adversérios politicos”, pudessem usar
contra eles as mesmas “armas”, com o que poderiam conquistar maio-
res espacos de poder, utilizando os mesmos recursos daqueles, ou seja,
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argumentos consistentes e desenvolvimento de projetos coerentes
competentemente elaborados por eles (Paro, 2002). Uma terceira fun-
¢do da educagdo politica seria, ainda, “a formagao de uma ‘conscién-
cia politica nos educandos, pela posse de contetidos doutrinarios que
elevem seu saber a um nivel capaz de perceber a injustica social e de
contestar o poder vigente” (id.: 16). Como bem explica o professor
Paro, as trés funcdes citadas mantém, paradoxalmente, afastadas a
relacdo entre educagdo e politica, porque para que haja alguma agao
politica na educagado haveria que se acrescentar na educagdo, como se
fosse de fora para dentro, a discussao politica. Nao é esse o caréter de
politicidade do ato educativo a que sempre se referiu Paulo Freire.
Quando ha o destaque da dimensao politica do ato educativo, como
bem lembra Vitor Paro, trata-se apenas de reforcar e de se empenhar
para que a educacao seja sempre vista politicamente, até porque, no
contexto brasileiro e latinoamericano, durante os anos de regime de
excecao — sobretudo nas décadas de 1950 a 1980 — a separagao entre
politica e educagdo era também bem marcada para que nao houvesse
essa relacdo. Ou seja, o pedagogico ja é politico em si mesmo, a educa-
¢ao também, e se ha o refor¢o do politico no pedagdgico, trata-se,
mesmo que nao seja o suficiente, de eliminar qualquer possibilidade
de se considerar acritica ou neutra a acdo educacional e as relacdes —
sociais, humanas, politicas, culturais — que se estabelecem na escola
e que, por isso mesmo, podem caracterizar um processo mais ou me-
nos democrético na mesma e na sociedade como um todo. Dai a in-
trinseca relagao entre educagao, politica e cultura. Prova disso, e para
que ndo continue na sombra o cardter intrinsecamente politico e de-
mocratico da acdo educativa (Paro, 2002), Vitor Paro resgata o concei-
to historico de educacao, diretamente relacionado a cultura, como es-
tamos abordando neste trabalho. Nesse sentido, a educacao

em seu significado mais geral e abstrato, consiste na apropriagao da
cultura humana, entendida esta como aquilo que 0 homem produz em
termos de conhecimentos, crengas, valores, arte, ciéncia, tecnologia, tudo
enfim que constitui o produzir-se histérico do homem. (Paro, 2002: 16)

O professor Vitor Paro sustenta o que Paulo Freire tem nos ensi-
nado, no sentido de que o homem, enquanto sujeito cultural, constréi
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a sua liberdade e se autoproduz, superando o dominio da necessida-
de natural. “E pela apropriagao da cultura que o ser humano, a partir
do nascimento, atualiza-se historicamente, a medida que se apropria
do que foi produzido pelas geragdes anteriores” (ib.).

Como vemos, 0 homem vai se construindo “ser humano-histori-
co” (ib.) e, a0 mesmo tempo politico. Essa simultaneidade acontece
porque, ao se apropriar da sua prépria cultura e se tornar livre, ele
estabelece a convivéncia com outros homens, caracterizando, como
conclui Paro, o exercicio da politica no sentido mais amplo da pala-
vra. Dé-se o “empoderamento”, segundo podemos inferir, ou seja, a
conquista pelo sujeito de um poder a favor do interesse coletivo.

Poder, aqui, passa a ser sinénimo de forca, ndo no sentido de sua impo-
sigdo, mas como fortalecimento da liberdade, que, longe de ser mera-
mente conquistada ao inimigo, como entende o senso comum, é cons-
truida coletivamente como obra humano-histérica. (Paro, 2002: 17)

Fortalecimento da liberdade pelo didlogo, pela convivéncia hu-
mana, pela aproximagao das culturas e ndo pela sua negagao ou sim-
plesmente pela hierarquizacdo entre elas. Hoje, na escola, diante da
“cultura primeira” dos alunos ou, da “cultura dos grupos” ou da “cul-
tura de massa”, que tanto influenciam o comportamento discente e
também docente (Snyders, 1988), precisamos considerar a identidade
dos nossos alunos a partir da sintese de suas experiéncias culturais.
Ao pensar no curriculo, essas questoes, se levadas em conta, modifi-
cam o carater do trabalho que a escola oferece a sua comunidade. O
curriculo da escola é resultado das influéncias e do actimulo cultural
dos diferentes sujeitos que compdem o universo escolar. Essas pessoas,
certamente, sofreram influéncias das diferentes trocas e transmissoes
culturais que vivenciam nas suas trajetérias, bem como traduzem tam-
bém os efeitos da “inddustria cultural” que atravessaram os tltimos cin-
qiienta anos do século XX e chegaram ao século XXI midiatizados. A
escola, portanto, conta com essa diversidade cultural diariamente e o
seu curriculo acaba manifestando essa histéria coletiva.

Georges Snyders, fil6sofo e educador francés, considera a cultu-
ra sob varios aspectos ao nos falar, por exemplo, de “alegrias e ale-
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grias culturais” (Snyders, 1988). Ele afirma que a cultura da satisfa-
¢do, mas a satisfagdo é proibida e escandalosa. Portanto, questiona
sobre como lidar com a alegria sem o escindalo de sermos felizes en-
quanto hé tantos infelizes. Ele considera que

€ precisamente para ndo esquecer a infelicidade dos outros, para ter a
forca para participar das lutas, que tenho necessidade da satisfacao,
que vou esforcar-me para atingir a satisfacao [...] satisfacdo dolorosa,
tragica, da qual a angtstia nunca estd ausente, nada que se assemelhe
menos a calma uniforme, a banalidade da calma. (Snyders, 1988: 21-2)

E justamente buscando a alegria no ato de aprender e, nés diria-
mos, de forjar o curriculo da escola na perspectiva da alegria, que o
autor valoriza a diversidade e a multiplicidade dos varios tipos de
alegria que a escola deveria considerar, ja que os jovens vivem pelo
menos em quatro ambientes: a familia, a escola, a vida cotidiana com
os colegas e as colegas e a formacao fora da escola “[...] cada um deve
oferecer ao jovem suas possibilidades diferenciadas — e assim com-
plementares” (ib., 1988: 276).

Todo esse conjunto de influéncias contribui para a formagao da
identidade da pessoa. Como diz Paulo Freire,

uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propi-
ciar as condi¢gdes em que os educandos em suas relagdes uns com os
outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como
ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de so-
nhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar [...]. A questdo da iden-
tidade cultural, de que fazem parte a dimensao individual e a de classe
dos educandos cujo respeito é absolutamente fundamental na prética
educativa progressista, é problema que ndo pode ser desprezado. (Freire,
1997b: 46-7)

O processo educativo é sempre permeado por relacoes de poder.
Muitas vezes ha uma centralizacao das discussoes curriculares, no nivel
das propostas das politicas publicas oficiais, que acaba parecendo que
discutir curriculo significa, equivocadamente, fugir da discussao das
questdes mais sérias da educagdo ou, pior ainda, deixar de discutir
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profundamente os condicionantes, os fundamentos e os problemas
educacionais mais importantes da nossa sociedade, para nos dedicar-
mos a discutir “apenas” curriculo. Certamente argumentos como es-
ses, além de pretender desqualificar a discussao sobre curriculo, ten-
tando mais uma vez insinuar que discutir curriculo, nada tém de in-
trinseco a educagao numa perspectiva critica, cultural e politica. Tal-
vez, nesse caso, considere-se curriculo ainda como “grade curricular”
ou, se preferirmos, como uma cadeia de contetidos — verdadeira pri-
sao que limita o aluno a determinados conhecimentos a serem apren-
didos, definidos “de cima para baixo”, ou seja, por instancias educa-
cionais distanciadas da escola que, utilizando-se de argumentos astu-
tos e bem elaborados, continuam impondo o que a escola, seus alu-
nos, professores e demais segmentos devem fazer, ser, pensar e sen-
tir. Tais visdes nao carregam purismo. Elas sdo clara e conscientemen-
te defendidas para que o status quo seja mantido.

Nossa reflexao sobre a diversidade cultural, nessa perspectiva,
pode evidenciar uma dimensao individualizada ou coletiva do pro-
blema, ou, ainda, uma abordagem universalista ou particularista, res-
tringindo ou ampliando ndo s6 o nosso campo de anélise, mas tam-
bém o alcance e a profundidade dos nossos estudos.

A fim de exemplificar, recorremos ao professor Reinaldo Matias
Fleuri, que fala, referindo-se a luta politico-partidaria, que ela, “clivada
pela oposigdo entre ‘direita versus esquerda’, tende a sectarizar e sim-
plificar binariamente o debate sobre questoes complexas” (Fleuri, 2002:
3). Nesse sentido, continua mostrando que a oposigao binaria, por
exemplo, “das categorias macho/fémea obscurece as diferencas entre
as mulheres, no comportamento, no carater, no desejo, na subjetivida-
de, na sexualidade, na identificacdo de género e na experiéncia histo-
rica” (ib.).

A esse respeito, Joan Scott, segundo as palavras de Fleuri, preco-
niza “que se desconstrua a oposicao igualdade/diferenca como tnica
via possivel, chamando ateng¢do para o constante trabalho da diferenga
dentro da diferenga” (ib.). Por conclusdo, “a ‘mesmidade’ construida em
cada lado da oposic¢do bindria oculta o multiplo jogo das diferencas e
mantém sua irrelevancia e invisibilidade” (Scott, 1988: 45).
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E justamente tentar desocultar as “mesmidades” e enfrentar o
dificil desafio de superar as légicas bindrias e os argumentos
dicotdmicos em educagao, sobretudo nos dias atuais, que observamos
ser necessdrio, quando falamos, hoje, numa educagao e num curriculo
que tenham por referéncia a perspectiva cultural e, como aqui esta-
mos anunciando, uma dimensao intertranscultural. Nessa direcao é
que buscamos ressignificar os préprios conceitos que temos utilizado,
0 que ndo é negar o sentido do anterior para endeusar o novo. Trata-se
de reconhecer o dinamismo da nossa prépria humanidade que, em con-
tato com a humanidade do outro, reconhece suas diferencas, que sao
multiplas. E que dentro dessa propria humanidade diferenciada, re-
cém-encontrada, percebemos diferentes nuances que antes nao nota-
mos, ndo levdvamos em conta na nossa convivéncia. Até porque nao
tinhamos olhos voltados para elas ou, entdo, até mesmo por pré-julgar-
mos pela existéncia de um conceito unitario de cultura, que levaria, por
sua vez, a uma visdo equivocada de identidade cultural.

Como diz Homi Bhabha,

nenhuma cultura é jamais unitaria em si mesma, nem simplesmente
dualista na relacdo do Eu com o Outro. Néo é devido a alguma pana-
céia humanista que, acima das culturas individuais, todos pertencemos
a cultura da humanidade; tampouco é devido a um relativismo ético
que sugere que, em nossa capacidade cultural de falar sobre os outros e
de julga-los, nés necessariamente “nos colocamos na posicao deles”,
em um tipo de relativismo da distancia sobre o qual Bernard Williams
tanto escreveu. (Bhabha, 1998: 65)

Observamos que ndo se trataria de tomar uma experiéncia cultu-
ral qualquer como pré-dada ou preexistente para, passo a passo, como
se estivéssemos utilizando as lentes de um possante microscépio, ana-
lisar cientificamente aquele “objeto” cientifico devidamente enqua-
drado no tempo e no espaco para a nossa observacao, a partir da qual
desvelariamos cada vez mais os diversos aspectos da diversidade cul-
tural nossa ou do outro.

O exemplo, segundo Homi Bhabha, seria caracteristico da diver-
sidade cultural, entendida como “objeto epistemolégico — a cultura
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como objeto do conhecimento empirico” (ib.: 63). Ao se referir a diver-
sidade cultural, ele afirma que ela é o

reconhecimento de contetidos e costumes culturais pré-dados; mantida
em um enquadramento temporal relativista, ela da origem a nogdes
liberais de multiculturalismo, de intercambio cultural ou da cultura da
humanidade. A diversidade cultural é também a representagao de uma
retérica radical da separagao de culturas totalizadas que existem
intocadas pela intertextualidade de seus locais histéricos, protegidas na
utopia de uma memoria mitica de uma identidade coletiva tinica. (ib.)

A diversidade cultural é um conceito que tem sido muito utiliza-
do nos ultimos trinta anos e significa, por exemplo, que as culturas sao
dindmicas e se transformam no contato com outras culturas (Gadotti,
1992). Nessa mesma direcdo, vinculada a essa visao de diversidade cul-
tural, fala-se de identidade étnico-cultural como tendo, ao mesmo tem-
po, certa originalidade, uma diferenca e também uma semelhanga. Por
seu dinamismo, torna-se “cada vez mais dificil reconhecer uma cultura
que ndo esteja em intima interdependéncia de outras (ib.: 35).

Como afirmava o professor Moacir Gadotti, em 1992, quando da
publicacdo do seu livro intitulado Diversidade cultural e educagio para
todos, a0 mesmo tempo que se considerava notavel, no final do século
XX, a viabilidade da “aldeia global”, com o auge da globalizagao da
economia — uma visdo, sem duvida, apoiada no ideario de “educa-
¢do para todos”, conforme o préprio livro menciona —, o0 mesmo o
autor reconhece que,

paradoxalmente, uma outra tendéncia marcante ja se revelava no cena-
rio mundial, que era a multiculturalidade, a diversidade cultural, por-
tanto, a valorizagao das culturas regionais, a afirmagao da identidade e
dos valores dos pequenos grupos, etnias etc. (Gadotti, 1992: 35)

O professor Stephen R. Stoer, ao retomar as suas reflexdes, tam-
bém em 1992, sobre o multiculturalismo e a educacgao intercultural,
citando Arches, explica que isso acontecia, em primeiro lugar,

devido ao fenémeno da globalizacdo: parafraseando Jameson (1996),
quanto mais as culturas do mundo se aproximavam, mais eram sensi-
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veis as diferencas entre elas [...]. Hoje em dia, com a globalizagdo do
saber e das comunicagdes, esta-se, pela primeira vez na historia, “con-
denado” a pensar a unidade humana na base da sua diversidade cultu-
ral. (Stoer, 2001: 245)

Uma segunda explicacao para o mencionado movimento, con-
forme Stoer, refere-se ao fato de que a “educacdo inter/multicultural
ter-se-ia imposto nas agendas devido ao fendmeno do racismo na Eu-
ropa” (ib.).

Como vemos, sao varias as motivagdes para o crescimento dos
estudos relacionados a diversidade cultural na nossa histdria recente.
Nos Estados Unidos, por exemplo,

o movimento da multiculturalidade surge também como educacao anti-
racista, como movimento social e como uma tentativa de transforma-
¢ao curricular especifica. Segundo Carlos Alberto Torres, nao se tratam
de movimentos homogéneos: “hda uma versao liberal, mas com diver-
sas variantes; ha uma versdo conservadora, a que chamo conservado-
rismo pragmatico, porque aceita a diversidade e, portanto, toma deci-
sOes com respeito a multiculturalidade; e hd uma versao de esquerda,
que também tem muitas variantes — por exemplo, a pedagogia critica
estd muito vinculada a multiculturalidade critica. [...] Creio que (a mul-
ticulturalidade) é o tema da transigdo do século. E o tema que vai mar-
car a crise e a resposta da educagao frente as exigéncias e aos desafios
do futuro. Por qué? Porque discute o tema da identidade, e em educa-
¢do mais nao fazemos do que discutir a questao da identidade. (Torres,
1999: 10, in: Stoer, 2001: 246)

Conforme acabamos de demonstrar, da mesma forma que a dis-
cussao sobre identidade, multiculturalismo e diversidade cultural
surgem, nos ultimos 30 anos, por diversas razdes, em diferentes con-
textos e condig¢des histdricas, entendemos que, hoje, podemos tam-
bém ressignificd-la ou mesmo, como faz Bhabha, apresentar outras
alternativas que déem conta da visao que temos de cultura e, sobretu-
do, de como operamos com ela no contexto das nossas praticas.

Bhabha propde que trabalhemos, portanto, com o conceito de
“diferenca cultural”, entendida como um “processo de enunciagio da
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cultura como ‘conhecivel’, legitimo, adequado a construcao de siste-
mas de identificacao cultural” (Bhabha, 1998: 63).

Se, por uma lado, o conceito de diversidade, segundo ele, é uma
“categoria ética, estética ou etnologia comparativas” (ib.), por outro
lado,

a diferenga cultural é um processo de significacdo por meio do qual afir-
magoes da cultura ou sobre a cultura diferenciam, discriminam e autori-
zam a produgdo de campos de forga, referéncia, aplicabilidade e capa-
cidade (ib.).

Mesmo considerando que a critica de Bhabha sobre a utilizagao
do conceito de diversidade cultural ndo deve ser generalizada, con-
forme as excegoes as quais procuramos nos referir, consideramos per-
tinente e ttil aos nossos estudos a diferenciacdo que ele nos apresenta
entre diversidade cultural e diferenga cultural. Isso porque, referin-
do-se a obra de Bhabha (1998), “o conceito de diferenga indica uma
nova perspectiva epistemolégica que aponta para a compreensao do
hibridismo e da ambivaléncia, que constituem as identidades e rela-
¢Oes interculturais” (Fleuri, 2002: 3). O nosso interesse nesta analise,
que aprofundaremos ainda neste capitulo, remonta ao entendimento
do conceito de “entrelugares”, também desenvolvido por Bhabha
(1998). Entrelugar nos remete ao entendimento dos “contextos
intersticiais que constituem os campos identitarios, subjetivos ou co-
letivos, nas relagdes e nos processos interculturais” (Fleuri, 2002: 3,
grifos nossos). E, avangando nessa mesma perspectiva, dirfamos que
esta compreensao de “entrelugares” nos ajudara no estudo dos tex-
tos, dos contextos e das relagcdes que se estabelecem nos processos
que estaremos chamando de intertransculturais.

Nao é mais possivel avancar na reflexao sobre curriculo da es-
cola com base nos mesmos referenciais metodolégicos, objetivos e clas-
sicos que a antropologia moderna, por exemplo, utilizou. As singula-
ridades relacionadas a cultura, presentes nos estudos intertranscultu-
rais, serdo consideradas a partir de multiplos aspectos da nossa reali-
dade concreta, sensivel e simboélica — o que nos permitira novas ex-
plicagdes acerca dos problemas educacionais que temos enfrentado
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na escola: exclusao, violéncia, aprendizagem e nao-aprendizagem, re-
lagdes étnicas, de género, raciais, diferenca cultural, movimentos so-
ciais, dentre outros.

Quando falamos em “oficial” versus “alternativo” (Corazza,
2001)", tornam-se necessarios certos cuidados, conforme nos fala
Sandra Corazza, porque ja ndo é possivel, segundo ela, considerar que
do lado “oficial” esta tudo o que consideramos autoritdrio, conserva-
dor, ultrapassado, imposto ou vindo “de cima para baixo”, e como se
do lado “alternativo” estivessem as formas puras para explicar a rea-
lidade. Se pensarmos no curriculo da escola, o que seria uma proposta
“alternativa”? Aquela nascida de “baixo para cima, de fora para den-
tro, de longe para perto do poder, que [queremos] fortalecer nas clas-
ses exploradas da sociedade” (Corazza, 2001: 100). Mas quem € que
estd “embaixo” ou “em cima”? Quem vem de fora ou de dentro?

Nao queremos, com essas perguntas, afirmar a total impossibili-
dade de definir, minimamente, a nossa identidade, a “nossa cara”. O
fundamental é ter, hoje, nas nossas avalia¢des dos projetos educacio-
nais e dos nossos curriculos, maior discernimento sobre a necessida-
de de considerarmos as respostas as nossas proprias perguntas a par-
tir de alguns critérios que dependem muito do contexto, das relagoes
e dos textos que vamos escrevendo em cada um dos cendrios em que
convivemos.

Como também afirma a professora Sandra Corazza a esse res-
peito,

11. S6 para oferecer um exemplo da dificuldade que é, hoje, fazer certas afirmagoes em
torno do que seria realmente uma politica “oficial” ou “alternativa” no ambito da educagao,
no capitulo 5 deste livro (Corazza, 2002: 97-127), intitulado Curriculos alternativos-oficiais:
o(s) risco(s) do hibridismo, a autora nos fala, em detalhes, da sua (e da nossa) dor ao comparar
analiticamente as similaridades discursivas entre o curriculo nacional, expresso nos Parame-
tros Curriculares Nacionais — PCNs e o “Movimento Constituinte Escolar”, movimento este
de “construgdo da Escola Piblica e Popular, que visa a definigdo de principios e diretrizes
para a educagdo da rede publica estadual”, do governo petista do Rio Grande do Sul (p. 102).
As conclusdes, apos um estudo comparativo, sdo, no minimo, surpreendentes. Mesmo consta-
tando muitas semelhangas entre o que se propde nos PCNs e o que foi consolidado na Consti-
tuinte Escolar, os dados e andlises sdo contundentes ao mostrar como principios, diretrizes e
propostas de agdo entre um documento e outro se aproximam, mesmo vindas de governos
que, historicamente, representam forcas politicas e ideolégicas diferentes e até opostas.
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ndo existe mais nenhuma dinamica central que explique todo o funcio-
namento da vida social. Nao ha um tnico eixo dos processos culturais,
porque os eixos estdo em toda parte, ou ndo existem. Ndo hd explica-
¢Oes causais, radicadas nos processos econémicos, que justifiquem os
resultados educacionais. Nao hd mais enraizamento, nem raizes; s6
rizomas, s6 redes de poder que movem o mundo. [...] Este é o tempo do
apogeu do localismo, da descentralizacdo, da pura abstragao codifica-
da, da mesticagem subjetiva. De simula¢ao de mundos, simulacros de
imagens, pastiches objetais, virtualizagdo das realidades, simbiose en-
tre maquina e organismo. (Corazza, 2001: 101)

Analisando a questdo da identidade no contexto da globaliza-
¢do, o professor Stephen Stoer (2001: 246) retoma uma pergunta e, ao
mesmo tempo, uma resposta de Alain Touraine: “Poderemos viver
juntos? [...] nds ja vivemos juntos” (1998: 13). Continua Stoer: “o pro-
blema ¢é saber como preservar essa identidade ao mesmo tempo em
que ela é partilhada com outros” (2001: 246).

A essa resposta, continua Touraine: “s6 vivemos juntos perden-
do a nossa identidade” (Touraine, 1998: 15).

Vejamos: se s6 vivemos juntos se perdermos a nossa identidade,
poderiamos completar e ampliar essa afirmagao de Touraine. Assim,
dirfamos: s6 vivemos juntos perdendo um pouco da nossa identida-
de, ganhando um pouco da identidade do outro, resguardando e con-
servando parte da nossa identidade anterior e, finalmente, descobrin-
do que, ao perder e ganhar porg¢des de diferentes identidades, passa-
mos a ter, finalmente, uma renovada identidade.

Retomando a questdao da diversidade mencionada por Bhabha,
lembramos, também, que Paulo Freire sempre defendeu, por exem-
plo, a unidade na diversidade. Com isso, ele propunha a realiza¢do de
um trabalho educacional em unidade, mesmo considerando que exis-
tem diferencas entre as pessoas, os grupos, as etnias e que essas dife-
rencas possam gerar dificuldades para a realizagao desse trabalho.
Ele fala da necessidade de se fazer concessdes para que o grupo possa
alcangar os seus objetivos comuns, apesar da diferenga dos grupos
que compdem a pretendida unidade. No livro A sombra desta manguei-
ra, Paulo Freire considera que “a falta de unidade entre os diferentes
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concilidveis ajuda a hegemonia do diferente antagonico. O importan-
te é a luta contra o inimigo principal” (Freire, 1995a: 68).

Desejamos esclarecer essa questdao porque, a primeira vista, a
partir dessas considera¢des, podem surgir confusdes sobre a interpre-
tagdo do significado de “unidade na diversidade”. O que Freire pre-
tende € firmar posicao de luta contra a dominacao. Isso fica mais claro
no livro Cartas a Cristina, quando ele afirma que “seria muito menos
dificil as chamadas minorias acertar suas arestas entre si, num exerci-
cio politico diario, e lutar unidas do que, debilitadas, cada uma lutan-
do por si, conseguir seus objetivos” (Freire, 1994a: 220).

A autoconsciéncia de si e, dirfamos, do grupo, “se desdobra na dia-
lética identidade/diferenca: reconhecer-se como um ‘eu’ e como um ‘nés’
implica a necessidade de confrontar-se com o outro” (Falteri, 1998:
40). Portanto, ao pensar na construcao do curriculo da escola, é neces-
sério considerar a categoria da diversidade ou, se preferirmos, a cate-
goria da diferenga, de acordo com Bhabha, enfim, o confronto entre
questdes relacionadas a raga, etnia'?, género, dentre outras diferencas
que conformam, como ja dissemos, a identidade das pessoas e dos
grupos presentes e participantes do processo educacional.

Pelo que vimos afirmando e constatando nos diversos autores
estudados, reitera-se a necessidade de se considerar a cultura elemen-
to imprescindivel quando tratamos de educacao, por extensao, de cur-
riculo da escola. O que desejamos é encontrar indicadores que nos

12. Apenas para que possamos dar ao leitor uma dimensdo dos cuidados que devemos
ter com determinadas palavras, Stuart Hall, ao fazer a critica das tentativas de construgdes de
identidades nacionais, que insistem em expressdes do tipo “um tinico povo”, mostra que a
palavra etnia, termo utilizado para “nos referirmos as caracteristicas culturais — lingua, reli-
gido, costume, tradigdes, sentimento de ‘lugar’ — que sdo partilhadas por um povo”, tem sido
utilizada de uma forma fundacional, como que para comprovar a existéncia de uma tnica
cultura, o que considera um mito, pois, segundo ele, “as nagdes modernas sio, todas, hibridos
culturais” (Hall, 1997: 17). Da mesma forma, fala também da dificuldade da unificagdo da
identidade nacional em torno da raga, porque “raga ndo é uma categoria biolégica que tenha
qualquer validade cientifica [...] a raca é uma categoria discursiva e ndo uma categoria biolo-
gica. Isto é, ela é a categoria organizadora daquelas formas de falar, daqueles sistemas de
representacao e praticas sociais (discursos) que utilizam um conjunto frouxo, freqiientemente
pouco especifico, de diferencas em termos de caracteristicas fisicas — cor da pele, textura do
cabelo, caracteristicas fisicas e corporais etc. — como marcas simbdlicas, a fim de diferenciar
socialmente um grupo de outro” (Hall, 1997: 67-78).
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ajudem a superar posi¢Oes parciais e ambiguas relacionadas a cultura
que podem mais confundir do que esclarecer e, por conseguinte, atra-
palhar e empobrecer o trabalho educacional realizado nas escolas e
nas comunidades.

Somos pela superagao de praticas e de discursos ideolégicos que
procuram conservar uma visdo universalista de cultura e, portanto,
de curriculo, e reconhecemos, na problemética cultural, um terreno
tértil para a discussao sobre o que hoje conhecemos como “multicul-
turalismo”.

3.3 As diversas faces do multiculturalismo

E importante, quando entramos na discussao cultural na escola,
relacionada ao curriculo, nao desviar o olhar de outras problematicas
tao ou mais importantes do que esta que, ao contrario do que se pode-
ria pensar, estdo imbricadas e sdo partes constitutivas do curriculo
escolar e, portanto, das discussoes relacionadas as culturas. Por exem-
plo, a prépria exclusao escolar ou entdo a desigualdade social. Ou,
ainda, o enfrentamento dos conflitos e contradi¢des que permeiam as
relagdes na escola. Elas surgem como problemas concretos que nao
pertencem s a instituicdo escolar, mas a toda a sociedade. Estamos
falando de fendmenos sécio-econdmicos quando tratamos da desigual-
dade social e de problemas sécio-culturais, quando nos referindo a
exclusao escolar (Stoer e Cortesdao, 1999). A compreensao dessa dis-
tin¢do, para fins de analise, é sempre necesséria.

Pelo que acabamos de afirmar, entendemos que é preciso sem-
pre ficar atentos a complexidade da discussdao multicultural, pois sa-
bemos que

a simples constatacao das diferencas, a adogao acritica de um relativis-
mo cultural (que se traduz por uma aceitagao incondicional da diversi-
dade), coexistindo com a auséncia de andlise das relagdes de poder sem-
pre envolvidas nas situagdoes em que diferentes culturas coexistem no
mesmo espaco, tudo isto comporta também certos riscos. (id., 1999: 23)

Segundo Cornel West, como nos lembra o professor Carlos
Alberto Torres, o multiculturalismo “esta relacionado com a politica
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das diferencas e com o surgimento das lutas sociais contra as socieda-
des racistas, sexistas e classistas” (Torres, 2001: 196). Diferentes auto-
res que pesquisamos® falam do surgimento do termo multicultura-
lismo a partir das reivindicagoes sociopoliticas dos anos 60, sobretu-
do nos Estados Unidos da América, quando surgiram os movimentos
reivindicatérios da comunidade negra norte-americana, num proces-
so de luta para a conquista de direitos civis, contra a discriminagao
social e politica, movimentos estes que se espalharam aos poucos para
outros grupos e minorias. Conforme as palavras do professor Carlos
Alberto Torres,

a discussao sobre o multiculturalismo nos Estados Unidos deve come-
car por uma sutil mas importante distingdo entre as no¢des do multi-
culturalismo como movimento social e abordagem tedrica, a educagao
multicultural como movimento reformista e a educacgao da cidadania
como uma especialidade dos programas de estudos que, dadas as ca-
racteristicas especiais da composicao racial dos Estados Unidos, preci-
sa levar em conta os temas de identidade racial e da diversidade cultu-
ral para formagdo da cidadania como pedagogia anti-racista. (Torres,
2001: 196)

O professor Torres faz uma analise sobre o multiculturalismo
bastante centrada nos Estados Unidos da América, contexto em que
vive e desenvolve pesquisa ha muitos anos. Mas sem nos dedicarmos
apenas ao caso dos Estados Unidos da América, consideramos perti-
nente registrar algumas distingdes importantes oferecidas por aquele
autor, diferenciando o multiculturalismo como “movimento social” e
como “movimento programético de reforma”. No primeiro caso, tra-
ta-se de uma “orientacao filosdfica, tedrica e politica que nao se res-
tringe a reforma escolar” (id.). Ai o multiculturalismo estaria se refe-
rindo a alguns temas especificos, como, por exemplo, relagdes de raga,
de sexo e de classe.

13. McLaren (1997); Sales e Garcia (1997); Hall (1997); Fleuri (1999); Wieviorka (1999);
Vieira (1999); Caudau (2000); Stoer e Cortesao (1999); Taylor (1994), Featherstone (1998); Laraia
(1997); Forquin (1993), Snyders (1988), Bourdieu (2001); Morin (1999); dentre outros.
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Como “movimento programatico de reforma”, o multicultura-
lismo estd no ambito de uma educagao liberal multicultural, que “visa
a garantir igualdade nas escolas”, segundo o mesmo autor (id., 2001:
197). Nesse caso, as caracteristicas das principais metas do multicul-
turalismo seriam, por exemplo, a idéia de “tolerancia multicultural”,
mas que nao toca nas questoes de redistribui¢do de renda e da igual-
dade, restringindo-se a falar de eqiiidade, conforme Fraser (1997: 174),
lembrado por Torres.

Ao discutir o multiculturalismo como movimento social e como
enfoque tedrico, estamos, na visao daquele professor, tocando na ques-
tdo da identidade, mas diretamente relacionada a cidadania e as dis-
cussOes sobre o Estado. Logo, podemos completar, associando-as tam-
bém a educagdo, numa perspectiva da formagao para o exercicio criti-
co da “cidadania ativa” (Benevides, 1991), que passa pela questao do
poder e da democracia.

No livro Democracia, educacio e multiculturalismo: dilemas da cida-
dania em um mundo globalizado (Torres, 2001), encontramos uma anali-
se detalhada sobre as diversas correntes do multiculturalismo. O au-
tor vai desde o multiculturalismo que estd no coragao do liberalismo,
passando pelos neoconservadores e pelos defensores, por exemplo,
dos curriculos multiculturais reformistas. E, além disso, o autor anali-
sa, ainda, o que chama de teoria da cidadania multicultural democra-
tica, que ele defende — tanto é que fala das “principais virtudes da
cidadania multicultural, virtudes que deveriam ser cultivadas nas fa-
milias, nas igrejas e nas principais organiza¢does onde nossas criancas
e Nnossos jovens sdo socializados, e, o que é muito importante, nas es-
colas e na educagdo para a cidadania” (Torres, 2001: 285).

Uma primeira virtude da cidadania democratica multicultural,
para Carlos Alberto Torres, é a tolerdncia, um dos maiores ensinamen-
tos do liberalismo'. Uma segunda virtude é tomada de empréstimo
de Paulo Freire, quando resgata o seu ultimo livro Pedagogia da auto-
nomia: saberes necessdrios a pritica educativa (Freire, 1997b). Dentre os

14. Considerando os limites deste trabalho, ndo comentaremos cada uma dessas virtu-
des. Assim, remetemos o leitor ao texto em referéncia, onde as explicacdes do autor sdo apre-
sentadas em detalhes (Torres, 2001: 285-88).
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vinte e sete saberes desse livro, Torres destaca dez que considera prin-
cipios éticos para o ensino e que, segundo ele, constitui “o coragdo de
um projeto de cidadania multicultural”. Esses saberes sdo: 1. respeito
pelo conhecimento do estudante; 2. estética e ética; 3. dar o exemplo;
4. respeito pela autonomia do estudante; 5. bom julgamento; 6. curio-
sidade; 7. autoconfianga, competéncia profissional e generosidade; 8.
liberdade e autoridade; 9. saber ouvir; e 10. amor aos estudantes.

Sem nos alongarmos nessas virtudes, registramos apenas que a
“esperanga”, o “amor” e o “didlogo” sao também virtudes fundamen-
tais para o estabelecimento da cidadania multicultural, esta dltima
entendida como “principio social basico do discurso ideal e da racio-
nalidade comunicativa, de que falava Habermas. No didlogo, podemos
construir uma racionalidade comunicativa, isto é, a capacidade de
comunicar e de aceitar as reclamagdes validas, um fator comunicativo
que ultrapassa a simples coeréncia” (Torres, 2001: 287-8).

Destacamos deste livro de Carlos Torres algumas caracteristicas
fundamentais do multiculturalismo, sem entrar nos detalhes do estu-
do critico que ele faz para chegar a essas conclusdes. Limitamo-nos a
extrair daquele estudo algumas contribui¢des que julgamos impor-
tantes para o nosso trabalho, mas registramos que o autor vai adiante
no que se refere a interpretagao sobre a natureza do Estado e da edu-
cagdo, da globalizagdo, da cidadania e, por fim, das diferentes caracte-
risticas e criticas feitas ao multiculturalismo, principalmente, como ja
dissemos, relacionadas aos Estados Unidos.

Outro critico do multiculturalismo, Michel Wieviorka, fala-nos
do tema

enquanto problema decorrente da realidade plural das sociedades e dos
seus membros, e do qual é preciso partir para formular orienta¢des poli-
ticas, enquanto eventual resposta, procurada na reflexdo/interrogagao
valorativa centrada nas medidas juridicas e politicas multiculturalistas e
enquanto estudo analitico que leve a compreensdo do aparecimento, do
funcionamento e dos efeitos das formas institucionais e politicas que
corporizam um principio multiculturalista. (Wieviorka, 1999: 7)

Este autor, a partir do reconhecimento ptblico da diferenca cul-
tural, quando as afirmacdes identitarias sao mais fortes nos diferentes
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paises, d4 énfase as primeiras experiéncias do multiculturalismo, que
chama de relativamente integrado, e que aconteceram no Canad4, na
Austrélia e na Suécia. Apesar de suas diferengas e peculiaridades, ele
considera que, naqueles paises, “o multiculturalismo integrado caracte-
riza-se por ndo separar as exigéncias sociais dos grupos minoritarios
das suas exigéncias culturais, as necessidades econdmicas gerais do
pais dos seus valores politicos, morais e culturais” (id., 1999: 15).

Ja o multiculturalismo norte-americano é qualificado por Michel
Wieviorka como “estilhacado”, por estar como que “separado em dois,
assumido por duas ldgicas distintas, uma mais social e econdmica, a
outra mais cultural” (Wieviorka, 1999: 15), e ndo da forma integrada
como nos paises europeus antes apontados.

Michel Wieviorka também analisa o multiculturalismo sub dife-
rentes angulos, estudando-o em relagao a produgao de identidades,
as suas tensodes, ao individualismo e a diferenca cultural. Discute as
suas dimensodes filoséfica, politica e ética, apontando os seus limites,
como também o fez Carlos Torres, analisando como tais perspectivas
consideram questoes como diferenca cultural e desigualdades sociais.
O autor comenta e nos chama a atengao para o fato de que, se limitado
apenas a cultura, o multiculturalismo

corre o risco de aparecer como uma politica ao servigo de grupos ja
socialmente bem colocados, ou como uma politica inadequada as difi-
culdades especificamente econémicas e sociais de grupos para quem o
reconhecimento ndo é necessariamente uma prioridade ou, em todo o
caso, a Unica prioridade (id., 1999: 40).

Compartilhamos com a posi¢dao do autor que, além disso, defen-
de que o multiculturalismo precisa estar integrado a uma politica mais
ampla, seja no aspecto social, seja no cultural. No entanto, questiona-
mos a sua posi¢ao quando ele afirma que a palavra multiculturalismo
“teve a sua utilidade na formagao de debates decisivos mas esté hoje,
sendo gasta, pelo menos datada” (id., 1999: 44).

Por mais datada que esteja a palavra multiculturalismo e por mais
gasta que se encontre, o debate sobre ele continua necessario e, por-
tanto, atual. Fundamental é que procuremos verificar, como o préprio
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autor o faz, e com bastante clareza, em que medida os debates sobre o
tema tém contribuido ou ainda podem contribuir para que agdes con-
cretas, nas diferentes cidades, fortalecam as democracias. Trata-se de
tentar entender o significado especifico e respostas aos exageros dos
universalismos culturais que defendem uma cultura universal e uni-
taria para todos, favorecendo interesses elitistas ou classistas, ou tam-
bém ajudando para a superagdo dos particularismos culturais. Estes,
por sua vez, sdo incapazes de perceber outras dimensdes da cultura
sendo aquelas mais voltadas para os seus interesses mais imediatos,
sejam eles relacionados a diversidade racial, étnica, religiosa etc., o
que, muitas vezes, acaba gerando intolerancia e a¢des drasticas em
nome de diferentes tipos de fundamentalismos.

Michel Wieviorka reconhece que “nem todas as pessoas sdo
multiculturais, mas as identidades da maior parte das pessoas e nao
s as das elites ou dos intelectuais ocidentais, sio modeladas por mais
do que uma cultura singular” (Wieviorka, 1999: 11). O autor afirma
que nao apenas as sociedades, mas também as préprias pessoas, sao
multiculturais. Isso confirma o que temos enfatizado neste trabalho,
ou seja, a necessdria relagdo do multiculturalismo com os estudos re-
lacionados ao curriculo da escola. Nossa intengdo € criar oportunida-
des para a ocorréncia efetiva, sistemadtica, permanente e profunda de
trocas culturais na escola, para que ela possa, ao reconhecer a multi-
culturalidade, assumir que a diferenga cultural é fator determinante
para a defini¢do do seu curriculo. Nesse sentido, ela estara ressignifi-
cando a sua acdo no que se refere, principalmente, ao respeito a cada
pessoa as relagdes que elas estabelecem enquanto subjetividades e
também na condi¢do de grupos constituidos que ali convivem das
mais diversas e variadas formas, diante de uma quantidade de situa-
¢Oes e de diferentes grupos e contextos que dificilmente podem ser
previstas ou pensadas antecipadamente, com a devida profundidade,
por exemplo, no seu projeto politico-pedagdgico.

Em todos os espagos sociais, a partir dos anos 60, sao constatadas
exigéncias identitdrias das mais diversas — religiosas, étnicas, raciais,
histérias, de origem nacional, de género, de deficiéncias fisicas e men-
tais, dentre outras. Diante dessa variedade identitaria, o estudo sobre
o multiculturalismo pode contribuir para estudos cientificos relacio-
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nados a cultura e a educagao escolar, conforme também nos lembra
Wieviorka (1999), desde uma abordagem sociolégica (funcionamento
da sociedade), filoséfica politica (reflexdo sobre as vantagens e os li-
mites ou inconvenientes das medidas juridicas ou politicas) ou em
termos de ciéncias politicas (andlise das formas institucionais e politi-
cas que, eventualmente dao corpo a um principio multiculturalista).

Para melhorar a nossa compreensdo do fendmeno multicultural
e, a partir dai, podermos falar em interculturalidade, em transcultura-
lidade e em curriculo intertranscultural, destacamos quatro principais
correntes ideoldgico-politicas do multiculturalismo ou do movimen-
to multicultural, conforme preferem chamar as autoras a quem agora
recorreremos. (Sales e Garcia, 1997)

As quatro principais correntes ideoldgico-politicas do movimento
multicultural que queremos enfatizar sdo o assimilacionismo, o
integracionismo, o pluralismo e o interculturalismo. Todas elas procuram
dar respostas variadas ao fendmeno multicultural a partir de diferen-
tes pressupostos antropolégicos, sociais e politicos.

A corrente assimilacionista “pretende, basicamente, a absorgao
dos diferentes grupos étnicos e culturais numa sociedade que se su-
pOe relativamente homogénea. Para esta assimila¢do o tnico critério
cultural a ser considerado é o da cultura dominante” (Sales e Garcia,
1997: 16). Para essa corrente, a cultura dominante, receptora, conside-
ra-se superior a todas as demais. Por isso, os grupos culturais minori-
tarios, que se aproximam da cultura vigente na localidade, é que de-
vem se adaptar aquela, assimilando as caracteristicas dominantes.
Nesse sentido, “a diversidade étnica, racial, cultural [...], a diversida-
de em geral, se concebe como um problema que ameaga a integridade
e coesao social” (ib.). Ainda segundo as autoras, essa postura, que pro-
cura fazer com que os grupos minoritarios se submetam totalmente
aos majoritarios que, por sua vez, controlam o poder politico e econo-
mico, tem causado sérios conflitos politicos, como foi o caso dos movi-
mentos reivindicatdrios nos Estados Unidos da América, nos anos 60.

A outra corrente, integracionista, propde, na verdade, a fusao de
todas as diferengas étnicas numa s6 cultura ou numa tunica identida-
de cultural que, entdo, seria superior a cada etnia em separado. “O
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objetivo é manter a coexisténcia e o equilibrio entre as culturas
minoritdrias e oferecer o melhor da cultura dominante para todos”
(id.,1997:17). As autoras apresentam o exemplo da Gra-Bretanha, onde
foi criado, com base nesta perspectiva, um curriculo central para to-
dos os alunos, “constituido de uma grande diversificagdo curricular”.
Essa proposta, que surgiu no inicio dos anos 70, é, segundo a analise
das autoras, um passo adiante em relagdo a corrente assimilacionista,
pois propode a “plena igualdade de direitos parar todos os cidadaos e
trata de promover a unidade por meio da diversidade (grifos nos-
sos), frente a politicas segregacionistas criticadas como claramente dis-
criminatdrias e vexatorias” (id.). Podemos perceber que essa proposta
é ambigua e ndo avanca efetivamente em relagdo a corrente anterior,
além de, na verdade, manter quase o mesmo predominio das culturas
receptoras sobre os demais modelos culturais. Essa critica também é
feita pelo professor Michel Wieviorka, quando aponta para o risco da
manutengao da hierarquia cultural, que, segundo Sales e Garcia, “man-
tém os privilégios sociais e cede apenas nos aspectos superficiais, que
ndo garantem o status quo, a nao ser dos que comandam a ordem esta-
belecida” (Sales e Garcia, 1997: 18).

O pluralismo é outra corrente do multiculturalismo, muito acei-
ta na atualidade pelos tedricos e

surge como uma reacao a hierarquizacao etnocéntrica das culturas e da
afirmacgao da diferenca cultural como positiva. Cada grupo cultural tem
o direito de conservar e desenvolver sua cultura no marco da sociedade
e a se educar a partir dos seus proprios valores e conhecimentos cultu-
rais, em igualdade de condigoes (id.).

Aparentemente, essa proposta é bastante avancada em relagao
as das correntes anteriores, ja que esta nao acredita que as diferentes
minorias culturais sejam deficitdrias ou que estejam desestruturadas
apenas por serem diferentes da cultura dominante. Mas, na verdade,
parece-nos que esse discurso é altamente ideoldgico, pois ao defender
que os grupos étnicos sejam competitivos em relacdo aos interesses
politicos e econdmicos, conforme afirmam as autoras, consideram esse
principio liberal da liberdade e igualdade de condicoes, sem que se
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garantam efetivamente, os direitos a igualdade no seio de uma socie-
dade que pratica a desigualdade econdémica e a segregagao racial.

Por outro lado, esta corrente concebe a cultura como algo demasiado
estatico e separado da sociedade; como um conjunto de costumes, ritos,
tradigbes e valores que permanecem invaridveis no tempo e que nao
contemplam a heterogeneidade interna de cada grupo (também ha lu-
tas de poder dentro de um grupo cultural) e nega a possibilidade do
enriquecimento produzido pelo intercAmbio e a mesticagem intercul-
tural. (Sales e Garcia, 1997: 19-20)

Ao falar do pluralismo cultural e da aceitagao, por conseguinte,
da diversidade cultural, o respeito a diferenca, nesse caso, significa
isolamento sob todos os aspectos: econdémicos, culturais, sociais. O
pluralismo cultural acaba, nessa 6tica, tornando-se muito mais critico
e problematizador da diferenca que a prépria corrente integracionista,
porque, nesta, observa-se um discurso ideolégico que se fundamenta
numa légica liberal, criando dificuldades ao intercAmbio cultural e
incentivando a competitividade entre as ragas e as diferentes etnias.

A corrente do interculturalismo,

partindo do conceito de cultura mais dindmico e mével, permite o in-
tercambio e o didlogo entre os grupos culturais e seu mutuo enriqueci-
mento. Ndo considera nenhuma cultura superior a outra e com o direi-
to a domina-la; porém tampouco concorda com os relativistas, para
quem todas as culturas tém o mesmo valor. (Sales & Garcia, 1997: 20)

Essa corrente, que se encaixa nas teorias p0s-criticas anteriormen-
te estudadas, enfatiza a reflexdo critica sobre os elementos da cultura.

Da mesma forma como observdvamos anteriormente, quando nos
referimos aos diferentes significados de cultura, a corrente
interculturalista considera positiva a existéncia da diversidade cultu-
ral, o que comprova a riqueza da espécie humana. Ela defende que os
individuos se tornem interculturais, e isso significa que eles podem
atuar nas diferentes culturas, ja que a igualdade e a justiga social esta-
riam pressupostas. Nesse sentido, essa tendéncia advoga a existéncia
de uma estrutura social igualitaria, apostando no desenvolvimento



224 PAULO ROBERTO PADILHA

das relagdes sociais e politicas entre os diferentes grupos. Acredita-se
que, assim, a justica e a solidariedade estado mais presentes, o que nado se
constata no contexto da concepgao assimilacionista. (Sales e Garcia, 1997)

Lembramos que essas correntes ideoldgico-politicas do movimen-
to multicultural combinam com as diferentes politicas educacionais
que fundamentam as praticas das escolas, das redes e dos sistemas de
ensino, ainda que nem sempre sejam explicitadas. Enquanto corpo de
ideologias e de politicas, estdo associadas as correspondentes visoes
de mundo, de concepgdes de educagao e de curriculo, facilmente iden-
tificadas por suas caracteristicas mais gerais e mais pontuais.

Como vimos nos capitulos anteriores, a educacdo no contexto da
globaliza¢do™ ou numa perspectiva emancipadora, que se opoe a glo-
balizacdo capitalista, apresenta-nos cotidianamente novos desafios,
sobretudo no ambito das relagdes humanas — portanto sociais, cultu-
rais e politicas. Na educagao, educadores(as), alunos(as), pais e maes
e demais segmentos das escolas e das comunidades escolares se depa-
ram diariamente com desafios para os quais nao tém respostas e para
0s quais ndo foram formados, nem pelas institui¢des de ensino que
freqiientaram nem pela prépria experiéncia de vida. E assim que fica-
mos, aparente e temporariamente, sem respostas para problemas como

15. Conforme Boaventura Sousa Santos (2002: 26), “uma revisao dos estudos sobre os
processos de globalizagdo mostra-nos que estamos perante um fendmeno multifacetado com
dimensdes econdmicas, sociais, politicas, culturais, religiosas e juridicas interligadas de modo
complexo. Por esta razao, as explicacdes monocausais e as interpretacdes monoliticas deste
fendmeno parecem pouco adequadas. Acresce que a globalizagdo das tltimas trés décadas,
em vez de se encaixar no padrdo moderno ocidental de globalizagdo — globalizagdo como
homogeneizagao e uniformizacdo — sustentado tanto por Leibniz, como por Marx, tanto pe-
las teorias de modernizac¢ao, como pelas teorias do desenvolvimento dependente, parece com-
binar a universalizacdo e a eliminacdo das fronteiras nacionais, por um lado, o particularismo,
a diversidade local, a identidade étnica e o regresso ao comunitarismo, por outro”. Observa-
mos que, na mesma obra, o autor analisa como a globalizagdo cultural acabou assumindo um
relevo especial na década de oitenta, com a chamada “viragem cultural” que, segundo ele,
significa “a mudanca de énfase nas ciéncias sociais, dos fen6menos sécio-econdémicos para os
fendmenos culturais” (ib.: 44). Além disso, Boaventura Sousa Santos, explica que “a idéia de
uma cultura global é um dos principais projectos da modernidade [...] o esquema cultural é
por defini¢do um processo social construido sobre a intercepcao entre o universal e o particular”
(ib.: 47). Lembra, ainda (ib.) que, de acordo com o que Appadurai afirma, o cultural é o campo
das diferengas, dos contrastes e das comparagdes (1997: 12) e que, conforme Wallerstein (1991b:
187), “definir cultura é uma questio de definir fronteiras” (grifos nossos).
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o preconceito e demais formas de violéncia contra o ser humano, falta
de solidariedade, individualismo exacerbado, exclusdo e a desigual-
dade social. Encontrar possiveis saidas exige de nés a problematiza-
¢do da realidade vivida, ndo toma-la como inexoravel e sim como algo
dindmico, que se constrdi histérica e socialmente. Analisar com calma
as nossas experiéncias, os nossos contextos sociais, reconhecer a com-
plexidade do real e buscar respostas com base nessa perspectiva.

Mas o que fazer?

Nesse sentido, chegamos a problematica da elaboragdao do co-
nhecimento e, por conseguinte, ao interesse central deste livro, rela-
cionado ao curriculo da escola — e também de diferentes institui¢oes
educacionais, formais e nao-formais — como um campo propicio para
o enfrentamento daqueles desafios. A discussao que desenvolvemos
acerca dos conceitos de cultura e de multiculturalismo vem ao encon-
tro dessas buscas.

3.4 Curriculo intercultural

“Para além da oposicao reducionista entre o monoculturalismo e
o multiculturalismo surge a perspectiva intercultural” (Fleuri, 2001d:
48). Conforme afirma o professor Reinaldo Matias Fleuri, essa pers-
pectiva

emerge no contexto das lutas contra os processos crescentes de exclu-
sdo social. Surgem movimentos sociais que reconhecem o sentido e a
identidade cultural de cada grupo social. Mas, ao mesmo tempo, valo-
rizam o potencial educativo dos conflitos. E buscam desenvolver a in-
teracdo e a reciprocidade entre grupos diferentes, como fator de cresci-
mento cultural e de enriquecimento mutuo. (Fleuri, 2001d: 48)

Vemos aqui uma possibilidade concreta de, na escola e nas dife-
rentes comunidades sociais, buscar-se nao s6 reconhecer os seus pro-
blemas mas, principalmente, criar-se dinamicas e movimentos que
possam, coletivamente, promover situagdes de aproximagdo entre
pessoas, grupos e institui¢des, visando ao reconhecimento das dife-
rengas culturais existentes entres eles e, com base nesta perspectiva,
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iniciar um trabalho de enfrentamento dos desafios que a realidade
lhes apresenta. Ao fazé-lo, constroem-se espagos de encontro, de con-
vivéncia e da-se o estabelecimento de relacdes humanas favorecedoras
da descoberta de possiveis respostas para as demandas que sdo apre-
sentadas, desveladas e descobertas. E nesse contexto que nasce a pos-
sibilidade de uma educagao intercultural. Criam-se as condigdes para
o didlogo, que é s6 possivel se superarmos as logicas bindrias, que
funcionam individual e socialmente sempre negando o préprio dialo-
g0, a convivéncia, e alimentando as diferentes manifestagoes de fun-
damentalismos. O desafio, agora, é entender que l6gicas e mudangas
sao necessarias para que consigamos alcangar o didlogo e a educacao
intercultural.

A experiéncia espanhola e valenciana das professoras Auxiliadora
Sales e Rafaela Garcia, autoras do livro Programas de educacion intercul-
tural (1997), nos ajuda a compreender a origem e os meandros do cur-
riculo intercultural. No entanto, observamos que as referidas autoras,
ao nos oferecerem alguns indicadores analiticos sobre como trabalhar
com a educagdo e com o curriculo intercultural, acabam por apresentar
uma espécie de “modelo” para se atuar nessa perspectiva curricular,
com o que ndo concordamos, até porque, ao fazé-lo, acabam descarac-
terizando o que seria, ao nosso ver, uma proposta efetiva de educagao
intercultural.

O enfoque assumido pelas autoras mostra claramente que avan-
¢os existem; contudo, diriamos, a forma modelar a partir da qual se
apresenta a perspectiva intercultural lan¢a-a numa armadilha, ofere-
cendo, por exemplo, “passo a passo”, algumas técnicas que levariam
a uma atitude intercultural. E isso acaba se reduzindo a sugestdo de
um curriculo oficial.

O curriculo intercultural é concebido e apresentado pelas auto-
ras na forma de um Plano de Educagio Intercultural, programa de edu-
cagdo em valores/educagdo para a paz da Conselleria de Educacion y
Ciencia de la Generalitat Valenciana (Sales e Garcia, 1997: 77). Elas expli-
cam que

a Generalitat Valenciana, por meio do Conselho de Educacao e Ciéncia,
se soma a iniciativa do Ministério de Educac¢do, Ciéncia e de outras
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Comunidades Autdénomas que tém as competéncias transferidas na
educacao, da elaboragdo de guias orientadores para o professorado
que desenvolve a educacdo intercultural em Projetos Educativos e Cur-
riculares de seus centros. Os documentos revisados oferecem ao pro-
fessorado um marco teérico que fundamenta a educacao intercultural e
um modelo de trabalho para as andlises, a reflexdo e a tomada de deci-
sdes diante da interculturalidade e seu tratamento educativo em cada
contexto (ib.).

O problema ndo é apenas o fato de se apresentar um programa
oficial de curriculo intercultural, até porque, conforme j& menciona-
mos, a discussdo sobre a polarizagdao entre “oficial” e “alternativo”
ganha, hoje, novos contornos (Corazza, 2001). A questdo maior é que
a operacionaliza¢do do programa de educagdo intercultural, reveste-
se das caracteristicas de uma proposta limitadora de curriculo que, a
“nova” direita, triunfante em tantos paises (Silva, 1999), apresenta para
manter o controle sobre a educacao e sobre o curriculo, centralizando-
os em suas tentativas de reestruturagao da sociedade, mas com o objeti-
vo de organizar padrdes culturais comuns'®. Da mesma maneira, as
politicas de curriculo nacional vém sendo desenvolvidas, em diferen-
tes niveis, nos Estados Unidos, na Gra-Bretanha, no Canada, na Franca,
na Espanha, na Argentina, no Chile, no Brasil, dentre outros paises.

Esse processo, apesar de se dar em escala mundial, consegue ga-
rantir certa organicidade em razao dos objetivos do capitalismo glo-
balizado. Esses objetivos sdao expressos nos documentos do Banco
Mundjial, que afirmam que os resultados da educa¢ao no mundo po-
dem melhorar pela adocao de quatro importantes medidas: 1) estabe-
lecimento de normas referentes aos resultados da educagao; 2) presta-
¢ao de apoio aos insumos que melhoram o rendimento; 3) adogao de
estratégias flexiveis para a aquisi¢do e a utilizagdo dos insumos; 4)
vigilancia dos resultados. Pode-se verificar que as prioridades da edu-
cacao sao determinadas mediante andlise econdmica, estabelecimen-

16. Conforme a andlise do professor Toméaz Tadeu da Silva (Moreira e Silva, 1995), citado
na nota de rodapé nimero 2 do artigo da professora Alice Ribeiro Casimiro Lopes. Ver: LOPES,
Alice Ribeiro Casimiro. Pluralismo Cultural em politicas de curriculo nacional. In: MOREIRA,
Antonio Flavio Barbosa (org.). Curriculo: Politicas e priticas. Campinas: Papirus, 1999a, p. 59-60.
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to de normas e cumprimento de tais normas (Banco Mundial, 1996).
Por ai podemos analisar o caréter da proposta de educacao intercultu-
ral das autoras que estamos estudando. Apesar de nos ajudarem a
entender os fundamentos do fendmeno multicultural, a opgao politi-
co-pedagogica diverge do nosso quadro referencial. E isso se traduz
sutilmente, por exemplo, nos objetivos e no desenho do curriculo in-
tercultural que apresentam. Este acaba sendo mais um exemplo do
hibridismo que hoje percebemos nas politicas educacionais em todo o
mundo, conforme os estudos da professora Sandra Corazza (2001)
sobre o “oficial” e o “alternativo”, o que nos exige atencdo mais do
que redobrada, no que se refere aos aspectos ideoldgicos e politicos.

Em outra direcdo, quando pensamos no curriculo associado a
perspectiva da educacao intercultural ou, entdo, no préprio conceito
de curriculo intercultural, assim também denominado por Concetta
Sirna Terranova, estamos considerando sua associacao a diversos fa-
tores, textos e contextos do cotidiano escolar e comunitario. Apresen-
ta-se a necessidade de uma ampliacdo de visdao de mundo, de nature-
za humana, de cultura, pelos diferentes sujeitos que pensam e que
constroem o curriculo. Nesse sentido,

exige que se alarguem os horizontes sobre o mundo, sobre as varias
respostas culturais que a humanidade tem dado as necessidades comu-
nitdrias mas, sobretudo, que se organize um conhecimento construido
ndo como sistema de seguranca imodificavel, mas como um saber que
se va reorganizando continuamente e que se faga atravessar pela sensi-
bilidade, por paradigmas e 6ticas diversas. Um conhecimento que nao
se feche na forma de “apartheid cognitivo”, mas que aceite operagdes de
releitura, composto de novos saberes, de comparagdes e de mistura com
outra realidade. (Terranova, 1997: 87)

Nao foi isso o que observamos na proposta de Sales e Garcia
(1997). Elas defendem um curriculo intercultural que vem de encon-
tro, inclusive, a nossa opcdo e proposta politico-pedagégica, razao
desta nossa critica. Na verdade, defendem uma proposta oficial e go-
vernamental de curriculo intercultural, que cristaliza e fundamenta a

Lei Geral de Ordenacao do Sistema Educativo na Espanha (LOGSE), apro-
vada em outubro de 1990, e paulatinamente implantada no pais desde
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entdo, (que) apresenta como um de seus principios o respeito a diversi-
dade, sem renunciar ao carater de educagao para todos. Documentos
oficiais relativos a implementagdo dessa politica em comunidades au-
tonomas espanholas enfatizam que a proposta curricular defende o di-
reito de todas as pessoas terem seu modo de ser respeitado, realgando a
questdo da diversidade cultural. Por sua vez, no documento dos Para-
metros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino fundamental no
Brasil, reconhecidamente fundamentado na proposta espanhola, a plu-
ralidade cultural é apresentada como um dos temas transversais que
devem perpassar diferentes disciplinas. (Lopes, 1999: 60)

Nessa mesma diregao, ja fizemos uma critica aos Parametros
Curriculares Nacionais (Padilha, 2001: 103-111), mesmo reconhecen-
do que os temas transversais, também propostos como parte das Dire-
trizes Curriculares Nacionais que definem doutrinariamente sobre
principios, fundamentos e procedimentos na Educacao Basica, expres-
sas pela Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educa-
¢ao (Brasil: 1997; 1998), representam algum avango no que se refere ao
curriculo. Ndo se trata, nesse caso, de uma dicotomia pura e simples
entre proposta oficial e proposta alternativa de curriculo. Trata-se de
constatar que existem diferencas politico-ideoldgicas nas politicas
educacionais apresentadas, o que fica evidente diante de uma analise
mais cuidadosa destas, incluindo ai um estudo analitico das forcas
politicas que dao sustentagdo a elas. Dessa forma, a confusao no nivel
do discurso fica, em parte, desfeita. Com isso, ndo estamos excluindo
a possibilidade da existéncia de influéncias reciprocas em termos das
concepgdes de educagdo e de curriculo que fundamentam tais pro-
postas, mesmo que sejam diametralmente opostas.

No caso particular do Brasil, na segunda metade da década de
1990, pela primeira vez o curriculo escolar contemplou e associou
questdes sociais ao curriculo escolar, o que representa um avango. Esse
fato acabou incentivando as escolas, em ambito nacional, a atribuir ao
curriculo um sentido mais préximo dos contextos escolares dos alu-
nos, favorecendo a maior participacdo destes na sua definicao. No
entanto, os “temas transversais” sao ainda muito restritos e limita-
dos, respondendo apenas parcialmente a complexidade do real, do
social, sem enfrentar de forma mais objetiva e direta, por exemplo, a
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questdo da politicidade do ato educativo, fazendo com que a discus-
sao sobre o curriculo ndo caminhe mais profundamente na direcao
que aqui estamos discutindo.

Tendo analisado, em outra oportunidade, as concepc¢des peda-
gogicas que orientaram o documento dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) — e estudado também a posi¢ao de outros educa-
dores (Arroyo,1990; Silva, 1998; Macedo, 1999; Sancho, 1998, dentre
outros), consideramos os temas transversais

uma escolha limitada, feita por uma equipe de especialistas e (que) sig-
nificam uma dentre indmeras op¢des tematicas possiveis, que ndo sa-
tisfazem a nossa concepcao de curriculo nem de transversalidade.
(Padilha: 2001: 105)

De qualquer forma, reconhecermos a importancia dos temas
transversais, sobretudo se os compararmos as propostas curriculares
anteriores, que praticamente nenhum espaco dedicavam aos temas
sociais e culturais, quando se definia, de forma totalmente centraliza-
da, o que a escola deveria ensinar. De qualquer maneira, os PCNs e os
temas transversais (Brasil, 1997; 1998) se vinculam a uma concepgao
classica e conteudista de curriculo e a uma visao positivista de cién-
cia, que favorecem determinados conhecimentos e saberes em detri-
mento de outros. Essa escolha ndo passou, evidentemente, pela ne-
cessdria discussao junto as escolas e respectivas comunidades. Os
documentos oficiais dos PCNs e as publica¢des relacionadas aquele
processo, conforme os autores que acabamos de citar, deixam claro o
limite da pesquisa realizada, em nivel nacional, para a escolha dos
temas transversais.

O carater complexo da multiculturalidade exige uma diferencia-
¢ao do seu significado, até para que se possa fazer uma analise mais
precisa das contribui¢des que as diferentes ciéncias podem oferecer a
compreensao da multiculturalidade e da sua vinculagdo direta ao cur-
riculo. Poderiamos nos perguntar, antes de continuar, por que, as ve-
zes, nos referimos a multiculturalismo e, outras vezes, a multicultura-
lidade. Pela pesquisa que temos desenvolvido, essa diferenga se refe-
re mais a um carater de regionalidade. Ou seja, desde sua origem, nos
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Estados Unidos e nos paises anglo-saxoes, fala-se em multiculturalis-
mo, multiculturalismo critico, conservador etc. Ja na Europa, referem-
se, geralmente, a multiculturalidade e, mais recentemente, a intercul-
turalidade, termos poucos empregados nos Estados Unidos. Trata-se,
entao, como vemos, de uma distin¢do terminoldgica que varia de acor-
do com a regido ou com o pais em que o termo vem sendo utilizado,
aplicado e estudado.

Mas vale o esfor¢o de oferecer uma explicagdo mais precisa so-
bre cada um dos termos que estamos utilizando. No livro das profes-
soras Auxiliadora Sales e Rafaela Garcia (1997: 33-8), encontramos as
distingdes, que citaremos sinteticamente.

Segundo elas, a educa¢ao multicultural é uma espécie de “concei-
to guarda-chuva”, que abriga concepg¢des muito diversas e mais especi-
ficas, dependendo do tipo de problema e enfoque que se aborde. Essa
educacao contempla a idéia da igualdade de oportunidades educativas para
todos os alunos, seja de género, classe social, raga ou cultura.

Por sua vez, a educacao intercultural se diferencia da primeira
em relacdo ao ambito geografico de uso, ja que os paises de influéncia
anglo-saxonica, como acabamos de mencionar — Reino Unido, Esta-
dos Unidos, Austrélia e Canada — utilizam geralmente o termo “mul-
ticultural”, enquanto a literatura européia continental tem utilizado
tradicionalmente o termo “intercultural”.

No ambito americano, as professoras Auxiliadora Sales e Rafaela
Garcia explicam que a educacao multicultural tem se referido e se di-
rigido a grupos ndo apenas culturais e étnicos, mas também as ques-
toes de género, classe social e minorias. Ja, na Europa, quando se fala
em educagdo multicultural, ha outro enfoque, pois se refere aos gru-
pos étnicos e culturais que, como imigrantes, chegavam a paises como
Alemanha, onde se chamam “Ausldnderpddagogik”, e Pedagogia de
Estrangeiros na Franga, Suica e Inglaterra. Dai, podemos deduzir que
a diferenciacdao terminolégica vem também influenciada nao s6 em
func¢ao dos paises de origem ou da regido, mas principalmente de acor-
do com as distintas realidades socioculturais.

O termo “multicultural” é puramente descritivo, porque descreve a
realidade das sociedades nas quais coexistem distintas culturas, en-
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quanto o termo “intercultural” é normativo, posto que se refere a um
processo de intercambio e de interacdo comunicativa que seria dese-
javel nas sociedades multiculturais, como recomenda o Conselho da
Europa. Dessa forma, uma vez que a educacao responde tanto a um
cardter normativo como prescritivo, parece mais adequada a expres-
sao educacao intercultural.

S6 o termo multiculturalismo apresenta, segundo McLaren (1997),
quatro varia¢des, dependendo do tipo dos grupos culturais que en-
contramos numa mesma sociedade: o multiculturalismo conservador,
o liberal, o de esquerda e o multiculturalismo critico, este tltimo do
qual é defensor. Pode-se deduzir que o multiculturalismo ndo se ma-
nifesta de uma tinica maneira e que, enquanto concepgao, depende
da perspectiva tedrica de quem a defende — dai a necessidade de
sempre explicitarmos a que tipo ou grupo cultural estamos nos refe-
rindo.

Dentre as varias perspectivas tedricas das quais podemos orien-
tar nosso olhar, valemo-nos da contribuicao das autoras Auxiliadora
Sales e Rafaela Garcia (1997: 21-32), que sistematizam as principais
caracteristicas das perspectivas tedricas antropoldgica, psicolégica, so-
ciolégica educacional, lingiiistica e pedagdgica.

Quando nos referimos a perspectiva antropolégica, estamos ten-
tando compreender o fendmeno multicultural a partir do conceito de
cultura, buscando encontrar significados comuns para a comunicagao
intercultural, para o transcultural e para o desenvolvimento dinami-
co de todas as culturas. Isso significa, por exemplo, voltarmo-nos para
o levantamento, na escola e na comunidade, da diversidade cultural
existente, bem como do relativismo cultural nelas presente. Procura-
remos reconhecer a existéncia de certos valores universais que possi-
bilitam a comunicagdo, o intercambio cultural entre diferentes grupos
humanos e tentaremos compreender em que medida esses valores
universais procuram ou nao eliminar ou se sobrepor a prépria diver-
sidade.

A perspectiva antropoldgica, na andlise do fendémeno multicul-
tural, busca, portanto, os significados culturais que tém valor para o
sujeito cultural, para o grupo e para a cultura do outro, criando comu-
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nicagOes diversas porém integradas por valores universais que, afi-
nal, também contribuem para a convivéncia e para a comunicagao.

A andlise das diferentes culturas numa perspectiva psicolégica
enfatiza o desenvolvimento cognitivo das pessoas e como ele aconte-
ce, observando a heterogeneidade individual em relacao ao processo
de ensino e de aprendizagem. Isso nos remete a analise da problema-
tica do respeito ao ritmo individual dos alunos na escola e na sala de
aula, pois, dependendo de uma ou de outra forma de considera-los,
alteraremos propriamente a nossa base ou abordagem curricular. Nessa
perspectiva, observa-se também o impacto que o encontro intercultu-
ral produz nas sociedades multiculturais, medindo, por exemplo, o
ajuste emocional das criangas que se inserem num novo contexto cul-
tural e também daquelas que passam a ter contato com criancas imi-
grantes, sendo possivel analisar as causas dos sintomas da ansiedade,
depressao, condutas consideradas “desordeiras”, baixa estima, pro-
blemas de identidade, estresse, dentre outros.

Na perspectiva da sociologia critica da educacao, o fendmeno
cultural, no que se refere as teorias sobre desigualdade na escolariza-
¢do — racial, sexual, formas de exploracdo e de alienacao institucio-
nal, estratégias de resisténcia a cultura dominante/contraculturas —,
estuda as relagdes de poder dentro da estrutura capitalista. Além dis-
so, ajuda-nos a compreender os paradigmas sociais e educativos a
partir dos quais desvelamos os critérios sociais utilizados pelas politi-
cas educacionais para o estabelecimento de determinados curriculos
escolares. Portanto, o estudo do fendmeno cultural na perspectiva da
sociologia critica da educacao nos ajuda a perceber a que concepcao
de sociedade o curriculo que estamos estudando serve, bem como que
tipo de conhecimento prioriza e que mecanismos de controle social
utiliza.

A perspectiva sociolégica poderd, ainda, contribuir para esclare-
cer e desvelar criticamente a existéncia de eventuais imposi¢oes curri-
culares ou, simplesmente, o nao-reconhecimento do “curriculo ocul-
to” que, muitas vezes, tende a ensinar muito mais do que o curriculo
formal e explicitamente declarado. Tal reflexdo vem ao encontro de
uma formagao critica dos sujeitos que atuam e convivem na escola e
que, como tal, assumem o conflito como condi¢do basica e motor da



234 PAULO ROBERTO PADILHA

criacdo de novos valores que orientardo as relagdes humanas nos di-
ferentes niveis — intrapessoais, pessoais, interpessoais, grupais e ins-
titucionais.

A perspectiva lingiiistica de andlise do fendmeno multicultural
ajuda a entender a educagao multicultural, se considerarmos que o
estudo da lingua e da cultura deve ser entendido com base na relacao
das partes com o todo, mediante modelos integradores que expliquem
as suas conexoes internas, extralingiiisticas e culturais. Nessa direcao,
a problemaética do idioma/bilingiiismo torna-se objeto privilegiado
de observacao e de pesquisa.

Se observarmos e analisarmos o fendmeno multicultural sob a
perspectiva pedagdégica, poderemos fazé-lo tomando a educagdo como
processo dindmico e interativo, que oferece alternativas pedagdgicas
ao modelo monocultural tradicional, o qual responde a pluralidade e
a complexidade sociocultural.

Se considerarmos a existéncia de um professor que chamaria-
mos de “professor monocultural” — o que ndo seria possivel em “es-
tado puro” —, analisariamos sob a perspectiva pedagodgica, os even-
tuais porqués das diferentes formas de resisténcia ou as abertas opo-
si¢des docentes as mudangas, sobretudo curriculares. Poderiamos, ain-
da, buscar os motivos pelos quais o proprio sistema educativo apre-
senta, alguma vezes, inércia ou indiferenca em relagao a possibilida-
de de alterar rotinas escolares e a organizacao do proprio sistema para
mudar. E importante reiterar que uma analise pedagogica do fendme-
no multicultural, presente na escola, ajuda-nos a evitar as simplifica-
¢des sobre o tema, que podem estar presentes nas propostas educa-
cionais, geralmente salvacionistas. Estas, em nome de criar um mode-
lo multicultural, caem no reducionismo de uniformizar ou de tentar
universalizar determinados procedimentos didatico-pedagégicos,
desconsiderando, assim, as diferentes variaveis que influenciam o
processo educacional, o que nada tem a ver com a compreensao de
uma educagdo intercultural e de um curriculo intertranscultural que
defenderemos.

Além disso, respeitando as diferencas de abordagens apresenta-
das, cabe reiterar que a separagao delas é apresentada, aqui, mais como
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um recurso de andlise do fendmeno multicultural do que como uma
proposta que defenderia uma ou outra abordagem especifica. Na ver-
dade, o que nos importa é reconhecer a complexidade cultural pre-
sente na escola e verificar, por exemplo, de acordo com o professor
Reinaldo Matias Fleuri, quando fala sobre a experiéncia italiana, que
no atual contexto mundial, praticamente todas as culturas recebem
correntes migratérias ou, pelo menos, convivem com o multicultura-
lismo'. Para Paola Falteri (1998: 37), o problema central passa a ser,
nesse contexto, como conciliar os direitos de igualdade dos cidadaos
e os direitos a diferenca de culturas. Por isso, cada projeto multicultu-
ralista comporta uma nao-eliminavel dimensao politica de dificil so-
lucao.

Da mesma forma que os conceitos de cultura e de multicultura-
lismo ou de multiculturalidade, o conceito de educacao intercultural,
apresenta uma amplitude terminoldgica que necessita ser bem expli-
cada. Estamos, neste momento, mais interessados na reunido de ca-
racteristicas e elementos que nos ajudem a compreender o significado
de educacao e curriculo intercultural.

A educagao intercultural® é constituida pela “busca de criar con-
textos educativos que favorecam a integracdo criativa e cooperativa

17. O Prof. Reinaldo Matias Fleuri (UFSC), no artigo intitulado Educagdo intercultural e
movimentos sociais: considera¢des introdutérias (1998: 11-2) escreve: “Na Italia — comenta
Paola Falteri — o debate sobre o multiculturalismo (diferentemente dos paises anglo-saxdes,
voltados para a integracdo de comunidades imigradas), dirigiu seu olhar para a multiplicida-
de das formas de vida que povoam o planeta, concentrando seu interesse na interdependéncia
Norte-Sul e nas suas desigualdades, assim como na busca de reconstruir relagdes segundo
valores de eqiiidade e solidariedade. Isto implica em submeter a ordem mundial a critica e
explicitar as conexdes entre o0 nosso quotidiano e a dimenséao supranacional dos conflitos eco-
noémico-politicos e dos desequilibrios ambientais. Quando a Itdlia passou também, a partir
dos anos 80, a ser destino de ondas imigratérias do sul do mundo e do leste europeu, verifica-
ram-se reagdes de intolerancia de declarado racismo”. Para também acompanharmos em de-
talhes a trajetdria histérica que culminou com a perspectiva da educagdo intercultural, bem
como com a discussdo sobre a passagem de uma pedagogia compensatéria e assimilacionista
para um trabalho intercultural, ver o livro de Concetta Sirna Terranova intitulado Pedagogia
interculturale: concetti, problemi, proposte (1997).

18. Segundo o professor Ricardo Vieira, em artigo intitulado Da multiculturalidade a
educacdo intercultural: a antropologia da educagdo na formacao de professores, a reflexao
intercultural tem estado muito ligada aos problemas das migracdes e, em particular, em Fran-
¢a, as questdes do ensino para imigrantes, problematica dos trabalhadores estrangeiros etc.
(cf. Camileri, 1989). Mas o intercultural ndo se reduz as relagdes internacionais e inter-étnicas.
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de diferentes sujeitos, assim como a relagao entre os seus contextos
sociais e culturais” (Fleuri, 1998: 9, grifos nossos). E muito importante
ter clareza do significado dessa “busca” para entender a educagdo in-
tercultural.

Ao explicar o significado de educagao intercultural, o professor
Reinaldo Matias Fleuri utiliza um vocabularios bem especifico e sig-
nificativo, mostrando-nos as caracteristicas associadas a essa perspecti-
va educacional: integracdo, cooperagao, criatividade, respeito aos su-
jeitos do ato educativo, relacdo — tudo isso relacionado a necessidade
de se criar contextos sociais e culturais para que a educacao intercul-
tural acontega. Os Circulos de Cultura sdo, para nds, exatamente os
espagos privilegiados e os contextos mais propicios para a efetivagao
da educagdo e, por conseguinte, do curriculo intertranscultural.

As professoras Auxiliadora Sales e Rafaela Garcia, coerentes com
a posicgao de apoio a politica educacional espanhola, consideram que
a educagao intercultural ndo deve nem pode se responsabilizar inte-
gralmente pela consecucao da justica social, mas

pode, mediante os mecanismos pedagogicos e escolares, propiciar esta
interacdo dialégica entre culturas, num clima democratico que defen-
da o direito a diversidade no marco da igualdade de oportunidades,
flexibilizando os modelos culturais que se transmitem na escola, de for-
ma que os alunos possam dispor de uma maior riqueza de conhecimen-
tos e valores culturais, proprios e alheios, enriquecendo critica e refle-
xivamente ndo apenas o seu desenvolvimento pessoal integral, sendo
propiciando sua conscientizagdo e acdo social solidaria. (Sales e Garcia,
1998: 38, grifo nosso)

Aparentemente, a posi¢cdo assumida pelas autoras tira o peso da
educagao intercultural em relacao a sua responsabilidade “integral”
para com a problematica da justica social. Mas podemos perceber, na

De certo modo, qualquer grupo social relativamente estdvel tende a constituir uma identida-
de cultural, sejam as classes sociais, as identidades regionais, os grupos sécio-profissionais, as
identidades sexuais e outras. A prépria identidade nacional s6 pode ser considerada como
culturalmente homogénea em termos ideolégicos (cf. Vieira, 1995). Na pratica, ela é pluricultural
(Vieira, 1999: 150).
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citacdo que se seguiu que, na verdade, elas evitam enfrentar o desafio
que efetivamente estad posto, deixando a discussdo sobre a justiga so-
cial diluida. Além disso, ndo se enfrenta a discussao sobre o problema
educacional, a ndo ser na sua periferia e se restringindo a questao
cultural, como se esta ndo implicasse o enfrentamento dos conflitos
apresentados no ambito da escola.

Quando as referidas autoras falam que a diversidade é admissivel
no marco da igualdade de oportunidades, ndo aprofundam as suas
analises sobre a verdadeira desigualdade social que pode estar pre-
sente na escola e na sociedade e, certamente, nao € esta a nossa postu-
ra quando discutimos educacdo intercultural. Fazemo-la enfrentando
os conflitos, as contradic¢Oes, a diferencga, as dificuldades e a comple-
xidade que a dinamica da escola apresenta, seja relacionada a dimen-
sdo cultural mais voltada para a exclusdo escolar, seja em relagao aos
problemas que sdo de origem sdcio-econdmicas. E, para nds, essas
questdes, mesmo sendo parte integrante da discussao sobre cultura,
multiculturalismo, interculturalidade ou transculturalidade, como
veremos, merecem sempre uma referéncia explicita, até para marcar
politicamente a discussdao que fazemos no ambito da “educacao como
ato politico” (Paulo Freire).

Esclarecendo melhor os conceitos com os quais estamos lidando
a partir daqui, temos também j4 observado que a nogao de perspecti-
va intercultural®,

comeca somente quando se criam as condi¢bes para a troca, quando
se estabelece uma relagdo de reciprocidade, quando, no reconhecer “o
outro”, nos tornamos conscientes da nossa propria cultura. Entao dei-
xam de ser 6bvias as praticas quotidianas, as regras dadas como certas
e os automatismos da rotina; nos damos conta do qudo local é o saber-

19. Convém anotar a distin¢do apresentada pelo professor Ricardo Vieira: “O conceito de
intercultural, interculturalidade ou interculturalismo, no sentido em que o utilizo, implica as
nocdes de reciprocidade e troca na aprendizagem, na comunicacao e nas relagdes humanas. E
evidente que o intercultural ndo estd liberto dos discursos ideoldgicos, inspirados fundamen-
talmente numa ética humanista, que deseja um ideal de didlogo, de respeito pelas diferencas,
de compreensdo mitua etc. Mas o olhar pedagogico, essa dimensdo politica a que aqui dou
énfase, resulta do estudo de préticas e representacdes que fiz e prolonga-se numa reflexdo
critica” (Vieira, 1999: 151).
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fazer que transmitimos, qudo etnocéntricas sao as estruturas das disci-
plinas nas quais nos formamos, quanta pedagogia implicita existe na
organizagao material da sala de aula (tempos, espacos, sistemas dos
objetos), nas redes de relagdes e de papéis, nas formas de comunicar.
(Falteri, 1998: 39, grifos nossos)

Concluindo essa reflexao, a autora considera a perspectiva inter-
cultural ou a intercultura um “poderoso motor de renovagao, por meio
do qual as formas do nosso pensar e agir se redefinem segundo um
‘humanismo integral’” (ib.). Estamos aqui falando justamente do mo-
mento em que a intercultura ganha um sentido mais complexo, isto é,

um projeto comunitario que torne o mundo utilizdvel e doméstico, no
qual seja possivel o “appaesamento”, ou seja, o “sentir-se em casa” — o
reencontrar-se em um horizonte de significados — e a continua regene-
racao do existir como centro de iniciativa. (ib.)

Para os fins aos quais nos propusemos no inicio desta investiga-
¢do, consideramos que o estudo dos significados de cultura, de multi-
culturalismo e de interculturalidade permite-nos pensar o curriculo
com base na perspectiva cultural, como sempre defendeu Paulo Freire
e, agora diriamos, na perspectiva intertranscultural, que nos permite
pensar no curriculo intertranscultural, que considera os diferentes
contextos escolares e comunitarios, bem como os multiplos textos,
contextos, simbolos e sentidos estabelecidos na aproximacao, no con-
tato e no encontro entre as culturas. Nesse aspecto, entendemos ser
possivel retomar, hoje, os Circulos de Cultura de Paulo Freire, para
que trabalharemos o curriculo intertranscultural. Podemos afirmar que
os Circulos de Cultura, no seu conceito original, realizavam uma edu-
cacao intercultural ao ressignificarem os espagos e os tempos educa-
cionais, ao promoverem o encontro das pessoas, das diferentes cultu-
ras e ciéncias e das diferentes manifestagdes simbolicas do ser huma-
no, permitindo a realizagao de estudos disciplinares e, mesmo, trans-
disciplinares, ou seja, que ultrapassavam os limites das disciplinas e
permitiam que o conhecimento fosse trabalhado resgatando, ao mes-
mo tempo, o seu carater de totalidade e as diversas dimensdes e ma-
nifestacdes do conhecimento humano — cientifico, filosofico, artisti-
co, religioso, mitologico, imaginario etc.
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A proposito das dimensodes disciplinares as quais nos referimos,
observarmos que, para Edgar Morin (1999: 36),

a interdisciplinaridade pode significar, por exemplo, que diferentes dis-
ciplinas encontram-se reunidas como diferentes nagdes o fazem na ONU,
sem entretanto poder fazer outra coisa sendo afirmar cada uma seus
proprios direitos e suas proprias soberanias em relacdo as exigéncias
do vizinho. Mas a interdisciplinaridade pode também querer dizer tro-
ca e cooperacao e, desse modo, transformar-se em algo organico.

A polidisciplinaridade constitui uma associacdo de disciplinas em tor-
no de um projeto ou de um objeto que lhes é comum. As disciplinas sdao
chamadas para colaborar nele, assim como técnicos especialistas con-
vocados para resolver esse ou aquele problema. De modo contrario, as
disciplinas podem estar em profunda interagdo para tentar conceber
um objeto e um projeto, como ja se viu no estudo da hominizagao.
Enfim a transdisciplinaridade se caracteriza geralmente por esquemas
cognitivos que atravessam as disciplinas, as vezes com uma viruléncia
tal que as coloca em transe. Em resumo, sdo as redes complexas de inter,
poli e transdisciplinaridade que operaram e desempenharam um papel
fecundo na histéria das ciéncias.

Como vemos, Morin acaba sugerindo o trabalho transdiscipli-
nar, pois considera a necessidade de “ecologizar as disciplinas, ou
seja, levarmos em conta tudo o que lhe é contextual, ai compreendi-
das as condig¢des culturais e sociais” (Morin, 1999: 36).

Falar em educacao intercultural para nos significa trabalhar com
essas categorias, sem que estejamos, em nenhum momento, presos a
“camisas-de-for¢a” ou a modelos previamente definidos num progra-
ma “oficial” ou “alternativo” ou “as duas coisas juntas”.

Fazer uma educagdo intercultural significa agir num espago em
que experiéncias culturais diferentes se encontram em didlogo para
realizar um trabalho reconstrutivo de conhecimentos, na perspectiva
do encontro das vdrias pessoas e das varias ciéncias, que também se
entrecruzam, como acontece com a prépria cultura das pessoas. Nes-
se sentido, os Circulos de Cultura, numa perspectiva intertranscultu-
ral, ndo se limitariam ao espago da escola formal, mesmo que este seja
um local privilegiado para a sua renovada atuagao. Podem também
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ser organizados nos demais contextos educacionais da sociedade: na
comunidade, nas institui¢des educativas de carater informal, nas igre-
jas, nos sindicatos, enfim, sempre que houver e que forem criadas si-
tuacoes de encontro para a troca de experiéncia, de reconstru¢dao do
conhecimento e, portanto, de novas aprendizagens, buscando-se rea-
lizar com base em relagdes humanas éticas, solidérias, politica e ideo-
logicamente situadas. Dessa forma,

é possivel afirmar que a perspectiva intercultural em educagao nao pode
ser dissociada da problematica social e politica presente em cada con-
texto. Relagdes culturais e étnicas estdo permeadas por relagdes de po-
der. Dai seu carater muitas vezes contestador, conflitivo e mesmo so-
cialmente explosivo. (Candau, 2000b: 49)

Paulo Freire, no livro Pedagogia da esperanga, nao se refere a inter-
culturalidade, mas a multiculturalidade. Ao fazé-lo, recorda o inaca-
bamento da pessoa humana e a tensdao permanente que existe entre as
culturas. Mas fala que

¢ a tensdo a que se expdem por ser diferentes, nas relagdes democrati-
cas em que se promovem. E a tensdo de que nao podem fugir por se
acharem construindo, criando, produzindo a cada passo a prépria mul-
ticulturalidade que jamais estara pronta e acabada. (Freire, 1994b: 156)

Essa “tensao” a qual se refere Paulo Freire oferece-nos o indica-
dor inicial para falarmos de transculturalidade, de circulos intertrans-
culturais e, portanto, de curriculo intertranscultural. Essa nossa pers-
pectiva curricular, como veremos, ndo admite polariza¢des do tipo
monoculturalismo versus multiculturalismo ou, entdo, particularismos
versus universalismos.

Pensando no multiculturalismo, lembramos que Paulo Freire a
ele se refere como fendmeno que implica a convivéncia, num mesmo
espaco, de diferentes culturas, o que nado é, segundo ele, algo natural e
espontaneo.

E uma criagdo histérica que implica decisao, vontade politica, mobili-
zagdo, organizagao de cada grupo cultural com vistas a fins comuns:
que demanda, portanto, uma certa pratica educativa coerente com es-
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ses objetivos. Que demanda uma nova ética fundada no respeito as di-
ferencas” (ib.: 157).

As professoras Auxiliadora Sales e Rafaela Garcia, apesar de apre-
sentarem modelos para a constru¢do de um curriculo intercultural,
avangam nos estudos que fazem sobre curriculo e contribuem para
dar sentido ao curriculo intercultural, ajudando-nos no seu entendi-
mento. Segundo elas,

um verdadeiro curriculo intercultural é um processo ético de didlogo
criativo, por meio do qual se da oportunidade aos alunos de investigar
como as origens culturais, os marcos de referéncia e as perspectivas
dentro de cada disciplina influem na construgdo do conhecimento. E se
oferece a oportunidade de criar eles mesmos conhecimento, identifi-
cando seus proprios interesses, idéias, atitudes e experiéncias. (Sales e
Garcia, 1997: 111)

Dentre as exigéncias as quais nos referimos para a existéncia de
um curriculo intertranscultural, ha de se considerar elementos que
nos permitam identificar e propor também préticas e reflexdes sobre
as teorias do Estado na educagdo para que compreendamos, como
nos ensina Paulo Freire, a politicidade do ato educativo e, portanto, as
‘implicacdes politicas de compreender as relagdes entre cidadania e
educacao” (Torres, 2001: 250).

Gabrielle Giacomelli, em tese intitulada La pedagogia interculturale
e il pensiero pedagogico di Paulo Freire (1998), compara a pedagogia in-
tercultural a pedagogia freiriana. Ele enfatiza o fato de Paulo Freire
valorizar a cultura popular como uma forma de resisténcia a cultura
hegemonica. Ao se referir a proposta de libertacdo coletiva, de auto-
nomia e de responsabilidade, Giacomelli observa que € pela categoria
do dialogo que Freire propde o reconhecimento da diferenca entre as
pessoas, o enfrentamento do conflito como forma de escuta e de aco-
lhimento, visando ao equilibrio que conjuga solidariedade e respeito,
reconhecendo a importancia do debate cientifico e, a0 mesmo tempo,
a emocao e o sentimento.

Conforme suas préprias palavras,
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Na perspectiva de uma educagdo intercultural, no contexto da pés-
modernidade e de crise do debate ético, que se manifesta sobretudo no
esgotamento das praticas de didlogo e discussao, o pensamento peda-
gogico de Freire pode oferecer uma contribuigdo a defini¢do de uma
filosofia da educagdo coerente e necessaria, sobretudo, se nos situamos
na perspectiva da formulagao e formacdo — como dois processos inse-
parédveis — de uma experiéncia de cidadania que va além do horizonte
estreito do ja dito e preestabelecido ou dos limites de uma democracia
ficticia, que funciona por delegacdo. (Giacomelli, 1998: 107)

Segundo conclui 0 mesmo autor, Paulo Freire propoe uma edu-
cacgdo atenta a cada ser humano e também ao mundo, uma educagao
em que o cora¢do nado esta ausente e que, ao promover a transforma-
¢ao individual, promove também a coletividade.

Na verdade, Freire colabora, sim, para a formulagao da educacao
intercultural e intertranscultural, além mesmo das suas reflexdes acerca
do multiculturalismo. Como a cultura sempre esteve presente na sua
obra, na condic¢do de alicerce para toda e qualquer agao educativa —
que ele preferia chamar “acao cultural”, observamos que, na verdade,
cultura para Freire é sinonimo de prixis libertadora que se da pelo
dialogo critico e criativo entre as diferentes pessoas, ou seja, no pro-
cesso educacional,

por meio dessa “agdo cultural”, a relacdo entre os intelectuais/lideres e
0 “povo” se transforma numa “sintese cultural” onde “o conhecimento
mais sofisticado” dos lideres e a “cultura popular” se fecundam mu-
tuamente para formar uma praxis libertadora. (Schelling, 1990: 386)

Fecundar mutuamente. Essa seria a sintese que estamos buscan-
do neste trabalho, sintese cultural a qual Vivian Schelling faz referén-
cia. Notamos ai o semear de novos caminhos que nos exigem a convi-
véncia com o outro, com a alteridade, sem subordina¢des de parte a
parte, mas, ao contrério, intensa de uma relagdo germinativa. Para
que uma semente possa brotar, hd que haver o minimo equilibrio de
forcas desde a sua fecundagao e o cuidado na medida certa, ou quase
certa, no rega-la periodicamente. H4 que se realizar o reencontro e,
até mesmo, o desencontro para que os caminhos trilhados sejam efeti-
vamente prosperos.
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E assim que se realiza a educagao intercultural, dialogicamente
permeada pelos encontros, pelos desencontros, pelo enfrentamento
curioso e corajoso dos conflitos. Um percurso rumo a transculturali-
dade, repleto de idas e vindas, num processo dindmico, entremeado
pelo desafio da descoberta, “momento em que os humanos se encon-
tram para refletir sobre sua realidade tal qual a fazem e re-fazem”
(Freire, 1996: 123).

Essa dimensdo do encontro nos da a configuragao da educagao
intercultural, segundo as palavras do professor Reinaldo Matias Fleuri.
Assim,

a educagdo intercultural se configura como uma pedagogia do encontro
até suas tultimas conseqiiéncias, visando a promover uma experiéncia
profunda e complexa, em que o encontro/confronto de narragdes diferen-
tes configura uma ocasido de crescimento para o sujeito, uma experién-
cia nao superficial e incomum de conflito/acolhimento. No processo am-
bivalente da relacdo intercultural, é totalmente imprevisivel seu desdo-
bramento ou resultado final. (Fleuri, 2001d: 55)

Concluimos que, na educagao intercultural, os diferentes sujei-
tos estabelecem relagdes permanentemente, criam as condig¢des de
superacao dos seus proprios problemas, ressignificam e atualizam os
problemas e a si préprios, bem como a forma de encarar a sua prépria
realidade e as suas atitudes diante do seu viver. Dé-se a relagao entre
as diferentes culturas, em contextos complexos, que produzem os con-
frontos entre diferentes visdes de mundo. Na interagdo das culturas,
nos espagos criados para isso — e a escola é um espago privilegiado
— criam-se as possibilidades para que as pessoas e os diferentes gru-
pos possam identificar diferengas com as outras culturas e, diante delas,
“assumir pontos de vista ou légicas diferentes de interpretagdo da
realidade ou de relagao social” (Fleuri, 2001d: 53)%.

20. Além disso, o professor Fleuri se refere a contribuicdo de Antonio Nanni (1998: 55),
que entende a educagdo intercultural como um processo, ou seja, um caminho aberto, comple-
xo e multidimensional, pois envolve a multiplicidade de fatores e de dimensdes: a pessoa, 0 grupo
social, a cultura e a religido, a lingua, a alimentagio, os preconceitos e as expectativas. Essa relagdo,
completa Fleuri, “vai além da dimensao individual dos sujeitos e envolve suas respectivas
identidades culturais diferentes (2001d: 53).



244 PAULO ROBERTO PADILHA

Cabe-nos, ainda, complementando as tltimas reflexdes, fazer o
registro do trabalho de Maria Izabel Porto de Souza, que nos oferece
inimeros exemplos de experiéncias de encontros interculturais, rela-
tados e analisados no seu trabalho intitulado Construtores de Pontes:
explorando limiares de experiéncias em educagio intercultural. (2002). Ela
recupera o sentido da palavra encontro e nos mostra a sua propria
ambigiiidade enquanto palavra, que,

no seu sentido etimoldgico foi produzida pela reunido da palavra en-
contro que significa “relacdo de pessoas que se encontram em oposigdo
as outras” e a particula in pode ter um duplo sentido: como preposicao
“dirigir-se contra a”, correspondendo a um embate e como prefixo in-
dicando uma negac¢do — “nao dirigir-se contra a”, correspondendo a
uma articulacdo. (Souza, 2002: 14)

Conforme dizia Fleuri e como completa Maria Izabel, estamos
diante de uma palavra em si mesma ambivalente, que, a0 mesmo tem-
po, pode nos dar a idéia de uma aproximacao como também de dis-
tanciamento ou de embate entre diferentes sujeitos, remetendo-nos a
idéia de “entrelugar”.

E possivel concluir que um curriculo intercultural se refere, fun-

damentalmente, a trés aspectos ja citados, mas que podemos, para
fins didaticos, menciona-los mais sinteticamente. Sdo eles:

1. espacos e tempos relacionados as perspectivas da educacao
para a cidadania;

2. a explicitagdo dos principios da justica social que fornecem
motivos racionais, que justificam a critica das relagdes sociais
e que impedem a satisfacdo eqiiitativa da necessidades huma-
nas; e

3. a inclusdo da nocdo de responsabilidade individual, central
para estabelecer moralidade e ética em educagao.

No préximo capitulo, identificaremos os elementos constitutivos
basicos do curriculo intertranscultural. Este pressupde a educacao in-
tercultural, ndo prescinde dela e, dirfamos mesmo, como o préprio
termo que estamos criando o demonstra, funde a interculturalidade e
a transculturalidade.
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E oportuno esclarecer que, se algo temos para contribuir, ensinar
ou aprender nesse processo,

o que € teoricamente inovador e politicamente crucial é a necessidade
de passar além das narrativas de subjetividades originarias e iniciais e
focalizar aqueles momentos ou processos que sao produzidos na arti-
culagdo de diferengas culturais. Esses “entrelugares” fornecem o terre-
no para a elaboragao de estratégias de subjetivagdo — singular ou cole-
tiva — que dao inicio a novos signos de identidade e postos inovadores
de colaboragdo e contestacdo, no ato de definir a prépria idéia de socie-
dade. (Bhabha, 1998: 20)

Partimos das nossas experiéncias pessoais e das préticas de ou-
tras pessoas, grupos de pessoas e instituicdes, mencionadas na apre-
sentacao e nos capitulos iniciais deste trabalho. Depois, arrolamos di-
versas contribuicoes e reflexdes de diferentes autores que nos ajudam
a pensar o curriculo, a cultura, o multiculturalismo e a interculturali-
dade. No préximo capitulo, com base nestas e em outras discussoes,
estabeleceremos algumas sinteses para, de maneira mais problemati-
zadora do que conclusiva, desvelarmos novos caminhos relacionados
ao curriculo.
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Capitulo 4

Curriculo intertranscultural

4.1 Para além do monoculturalismo e do multiculturalismo

Ja temos alguns indicadores que nos ajudarao, partindo da pers-
pectiva da educacdo intercultural, a pensar no significado de curriculo
intertranscultural. Nessa direcao, convém antes explicar o que ele ndao
é, 0 que ele é e, afinal, como e onde ele acontece.

Antecipamo-nos e afirmamos que o curriculo intertranscultural
ndo é um conjunto ou um corpo de conhecimentos previamente defi-
nido, de carater oficial, alternativo, ou ambas as coisas, a servir como
referéncia ou como um rol de contetidos minimos obrigatdrios a se-
rem seguidos por quem quer que seja — uma rede nacional, estadual
ou municipal de ensino, ou por um nimero determinado de escolas,
ou por uma tnica escola ou, mesmo, por um tnico professor na sua
sala de aula. Por outro lado, também ndo é sindnimo de parametros
curriculares que, disfarcados ou ndo de “referéncia”, sejam, de qual-
quer forma, direta ou indiretamente, sutil ou deliberadamente, obri-
gatorios. E também ndo € estatuto de negacao deste ou daquele fazer
didatico ou pedagdgico. Muito menos sindonimo de ecletismo educa-
cional ou curricular, como se fosse um “vale tudo”. Nao é também
uma nova concepgao de curriculo, a disputar espago com concepgdes
anteriores, para ser, em seguida, superada por uma nova concepgao.
Diriamos, parafraseando Paulo Freire, que o curriculo intertranscul-
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tural ndo é; o curriculo intertranscultural esta sendo.! A esse proposi-
to € pertinente citar Freire (1997b: 85-6) na integra:

Um dos saberes primeiros, indispensdveis a quem, chegando a favelas
ou a realidades marcadas pela traicdo a nosso direito de ser, pretende
que sua presenga se va tornando convivéncia, que seu estar no contexto va
virando estar com ele, é o saber do futuro como problema e ndo como
determinagio. O mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como subjetivida-
de curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com que dialetica-
mente me relaciono, meu papel no mundo nao € s6 o de quem constata
0 que ocorre mas também o de quem intervém como sujeito de ocorrén-
cias. Nao sou apenas objeto da Histdria mas seu sujeito igualmente. No
mundo da Histéria, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar
mas para mudar.

Esse curriculo intertranscultural nasce na educacao intercultu-
ral, e ela pode se constituir numa diretriz essencial para considerar-
mos e orientarmos a discussdao do curriculo a partir da diferenca cul-
tural e dos seus desdobramentos pedagégicos, filoséficos, antropolé-
gicos, sociologicos, psicolégicos, lingiiisticos, politicos, econdmicos etc.
Ele nasce das possibilidades evidenciadas por Paulo Freire, que nos
incentiva a pensar numa escola curiosa — que valoriza a “subjetivi-
dade curiosa; prazerosa — porque nos faz sentir “inteligentes, inter-
feridores” e aprendentes — porque relacionais e seres da mudanga.

Nessa perspectiva, temos por referéncia, dentre outros autores, o
universo de principios filoséficos, politicos e pedagogicos freirianos,
progressistas e emancipadores do ser humano.

Pensar no curriculo intertranscultural significa tomar todos os
cuidados para ndo corrermos o risco de propor um curriculo tinico,
modelar. Isso porque ele se constrdi na dire¢ao de um processo aber-
to, reflexivo, ético, dialégico, valorativo, criativo, ousado e complexo.
Se ele nao é e estd sendo, teremos diante de nés, mais do que certezas
curriculares, o necessdrio aprofundamento investigativo sobre os

1. Originalmente Paulo Freire afirma: “O mundo ndo é; o mundo esta sendo” (1997: 83).
Esta maxima de Freire encontramos no item 2.8, “Ensinar exige a convic¢do de que a mudanga
é possivel, no seu livro Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa.
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meandros do processo de ensino e de aprendizagem, incluindo-se ai
todas as dimensoes da organizacao do trabalho da escola e das de-
mais instituicdes educacionais que estardao sendo objeto de uma refle-
xao permanente, em diferentes espagos intertransculturais — salas de
aula, corredores, pétio, salas-ambiente, todo e qualquer espaco inter-
no ou externo da escola que permita uma reunido, um encontro entre
as pessoas da escola e da comunidade, de forma que se sintam confor-
taveis e bem recebidas, espacos varios da comunidade, dos vizinhos
da escola, das organiza¢bes governamentais, ndo-governamentais,
empresariais e ndo empresariais, que acreditam e lutam para que se
possa construir uma educagdo intercultural e o curriculo intertrans-
cultural, institui¢des multiplas que desejam criar um educagao me-
lhor na comunidade, no bairro, na vila, no planeta — por isso também
os diferentes espagos e tempos virtuais — para que se possa buscar,
curiosamente, os sentidos que dao novos rumos para as agoes escola-
res e educacionais como um todo. Enfim, pessoas e institui¢des que
acreditam que “um mundo melhor é possivel” e que possam contri-
buir para uma educagao intercultural e, por conseguinte, para a cons-
trucao do curriculo intertranscultural.

Reafirmamos: o curriculo intertranscultural pressupde a educa-
¢do intercultural, ndo prescinde dela e, diriamos mesmo, como a proé-
pria expressao que estamos criando o demonstra fisicamente ao fun-
dir a interculturalidade e a transculturalidade (intertrans) fazendo de
ambas mais do que a soma de suas caracteristicas.

No compasso do que estamos afirmando, os vérios espagos in-
tertransculturais acima referidos sdo os locais privilegiados para a rea-
lizagdo dos Circulos de Cultura na perspectiva intertranscultural.
Neles, acontecem as experiéncias das trocas intertransculturais, em
que as pessoas se retinem organizada e intencionalmente, como seres
humanos aprendentes e ensinantes que sdo e que, nesse movimento,
dao a esse lugar o sentido de “o lugar” e ndo de “qualquer lugar”.
Trata-se de um lugar privilegiado porque pessoas, sujeitos individuais
e coletivos® autores e atores, que se organizam, relacionam-se,

2. A respeito de “sujeitos coletivos”, ver o livro de Jair Militdo da Silva, intitulado A
autonomia da escola piiblica: a reumanizagao da escola (1996).
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contextualizam-se, trocam experiéncias “inter /multiculturais criticas”
(Stoer), aprendem e ensinam culturas diferentes, reaprendem as suas
proprias culturas, aprendem e reconstroem conhecimentos com base
na totalidade dos seus saberes, incluindo-se ai, necessariamente, os
conhecimentos cientificos acumulados historicamente, levando em
consideragao todas as manifesta¢oes das suas humanidades. O Circulo
de Cultura é, para nds, esse lugar “de exploragao coletiva do sentido
da experiéncia vivida” (Galvani, 2000: 10), em que se criam novos “en-
tre-lugares” (Bhabha), novos textos, contextos e meta-contextos, tor-
nando o curriculo da escola mais significativo para alunos, professo-
res e demais pessoas envolvidas diretamente ou envolvidas poten-
cialmente. Apenas para destacar o carater transcultural do Circulo de
Cultura, de Paulo Freire, estamos comparando-o ao “Circulo de pala-
vra transcultural” (ib.), de acordo com o professor Pascal Galvani,
quando esse se refere as diferentes abordagens de autoformagao.

Os Circulos de Cultura sao, assim, dindmicos. Transformam-se
em espagos privilegiados de encontros culturais e educacionais, po-
tencializando a realizagao de pesquisas, de eventos populares e co-
munitarios dos mais variados, de reunides de confraternizacao refle-
xiva, de decisdes coletivas e de organizagao de diferentes atividades
escolares e comunitdrias. Eles sdo, assim, intertransculturais. Até por-
que € justamente nessas ocasides citadas, em que as pessoas buscam
aprender, ensinar, reconhecer as suas subjetividades e objetividades,
os seus tragos multiculturais ou, pelo menos, evidenciar as condigdes
contextuais em que se encontram e o nivel das relagdes pessoais,
intrapessoais, interpessoais e grupais que permanentemente estabe-
lecem no encontro e no confronto de suas posic¢oes, diferengas e inte-
resses. Nesse processo, surgem questdes eventualmente nunca pen-
sadas nem imaginadas pelos sujeitos que participam deste circulo, que
colocam em duvida as suas proprias identidades. Afinal, quem so-
mos?

Conforme exemplo que nos apresentam os professores Reinaldo
Matias Fleuri e Maria Izabel Porto de Souza,

o que significaria ser brasileiro, ou ser sulista, gremista ou corintiano, nor-
destino, branco, negro, indio, homem, mulher, crianga, idoso, militante, cam-
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ponés, sem-terra, estudante, operdrio, classe média...? Cada uma destas iden-
tidades assumiria significados especificos conforme os sujeitos, as rela-
¢des sociais e os contextos histéricos em que se colocam? Mais do que
isso, cada identidade desta ndo seria hibrida, deslizante, possibilitando
a coexisténcia de identidades contraditorias? (Fleuri e Souza, 2002: 3)

Na verdade, quando nos deparamos com um grupo em que ques-
tdes como essas sdo apresentadas e, para muitas pessoas, sao pela pri-
meira vez desveladas, cria-se, como dizem aqueles autores, perturba-
¢Oes e deslocamentos dos eixos, das tendéncias estaveis e unificantes,
antes trazidos pelas pessoas. Descobre-se que, muitas vezes, as nos-
sas andlises sdo quase sempre dicotdmicas, uma coisa ou outra, ou
seja, que as logicas que utilizamos para explicar, por exemplo, as nos-
sas relacoes culturais, sdo binarias,

(indio x branco, centro x periferia, dominador x dominado, sul x norte),
que ndo permite compreender a complexidade dos agentes e das rela-
¢Oes subentendias em cada pdlo, nem a reciprocidade das inter-rela-
¢des, nem a pluralidade e a variabilidade dos significados produzidos
nestas relagoes (Fleuri e Souza, 2002: 4).

Devido a intensa variabilidade de informacdes levantadas e a
dificuldade de lidar com os conflitos que podem surgir nesse proces-
s0, é possivel haver entendimentos mobilizantes ou imobilizantes, sem
que saibamos como sair deles. Mas é ai que se da a riqueza do Circulo
de Cultura, uma vez que a partir desse momento os sujeitos percebem
a complexidade da relagdo entre culturas, a diferenca dentro da dife-
renga, e comegam, entdo, um trabalho permanente de nova percepgao
sobre as suas proprias identidades pessoais e grupais. Evidenciam-se,
também, as relagoes que diferentes pessoas e grupos estabeleciam entre
si, muitas vezes de mando e desmando, de dominacao e de submissao
ou, entdo, de relagdes dialégicas compartilhadas e solidarias.

Como vemos neste exemplo, o Circulo de Cultura, na perspecti-
va intertranscultural, representa um novo espaco de encontro e de
relagdes humanas. Estaremos, ai, reconhecendo que a nossa identida-
de é, na verdade, plural, e que a complexidade da relagdao entre as
culturas estd presente em qualquer grupo social, porque a diferenca
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mais evidente esconde outras diferengas nao tao evidentes assim, que
s0 aparecem num encontro e no estabelecimento de rela¢des mais pro-
fundas. Isso é muito comum na escola, onde verificamos resisténcias
de toda ordem a determinados projetos ou propostas, de diferentes
grupos, e nao conseguimos efetivamente localizar os seus porqués.
Nesse processo, surgem 0s

desafios para a propria compreensao das relagdes educativas e huma-
nas, a medida que nos movem a investigar com mais atengao os possi-
veis intervalos, fronteiras culturais, margens deslizantes que perpas-
sam as classificacdes e analises polarizadas. (Fleuri e Souza, 2002: 8)

Ao voltar 0 nosso olhar para a nossa identidade — que esta sem-
pre em processo — e para as identidades dos outros sujeitos e grupos
com 0s quais convivemos, estabelecemos e revisamos os desejos des-
tes em relagao as suas proprias expectativas diante do processo edu-
cacional do qual participam, mas, agora, levando-se em conta as suas
origens culturais e as relagdes que, com base nelas, se estabelecem.
Nesse didlogo, cada pessoa tem papel importante, ja que traz uma
heranga cultural significativa, experiéncias e préticas, valores, carac-
teristicas e formacgao especifica para o exercicio de suas fungoes, o que
fazem com base nas identidades que também assumem, agora, de for-
ma diferenciada. Estamos no contexto de uma educacao intercultural,
na qual as relacoes se estabelecem entre pessoas concretas, de forma
também muito perceptiveis. Conforme escreve o professor Reinaldo
Matias Fleuri no artigo intitulado Desafios a educagio intercultural no
Brasil (2001d: 55-6), relagdes que se dao

entre sujeitos que decidem construir contextos e processos de aproxi-
magao, de conhecimento reciproco e de interagao. Rela¢des que pro-
duzem mudancas em cada individuo, favorecendo a consciéncia de si
e reforcando a prépria identidade. Sobretudo, [que] promovem mu-
dangas estruturais nas rela¢des entre grupos. Estereétipos e precon-
ceitos — legitimadores de relagdes de sujei¢do ou de exclusdo — sao
questionados, e até mesmo superados, na medida em que sujeitos di-
ferentes se reconhecem a partir de seus contextos, de suas histérias e
de suas opgoes.
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Portanto, estamos afirmando que as trocas intertransculturais,
que acontecem nos Circulos de Cultura podem contribuir para alterar
significativamente as préticas educativas nas escolas e nos demais es-
pagos de formacdo humana. O que objetivamos aqui, pressupondo
que nas trocas intertransculturais a multiculturalidade é elemento fun-
damental que deve ser considerado em qualquer agao educacional, é
tentar perceber quais as caracteristicas e diferencas de um curriculo
intertranscultural para outro predominantemente monocultural, sem,
no entanto, dicotomiza-los nem, muito menos, criar uma polarizagao
negadora de parte a parte.

E com base nessas distingdes e, mais do que isso, nessas aproxi-
macoes e encontros identitarios, nesses contextos e nesses “entrelu-
gares” (Bhabha) que, aos poucos, a escola poderd distinguir e cons-
truir o seu curriculo numa perspectiva intertranscultural, conforme
veremos mais adiante. Mas € importante que cada sujeito, ao perceber
a sua identidade e ao se relacionar com outras pessoas, saiba que

os embates de fronteira acerca da diferenca cultural tém tanta possibili-
dade de serem consensuais quanto conflituosos; podem confundir nos-
sas defini¢des de tradi¢cdo e modernidade, realinhar as fronteiras habi-
tuais entre o ptblico e o privado, o alto e o baixo, assim como desafiar
as expectativas normativas de desenvolvimento e progresso. (Bhabha,
1998: 21)

Sao justamente esses riscos, presentes no “interculturalismo como
projeto ético e politico” (Cortina, 1997: 1987), que a intertranscultura-
lidade se propde a enfrentar, considerando, para isso, a possibilidade
da articulacao das diferentes identidades culturais, que buscam fun-
damentos e explicagdes nao-bindrias nem dicotdmicas, em nenhum
sentido, oferecendo um certo conforto e um espago-tempo ampliado
para a negociagao e o enfrentamento das dificuldades e dos impasses
que podem surgir nos encontros e nas rela¢des interculturais.

Ao pensar na figura do(a) professor(a) para percebermos clara-
mente o que se altera em termos de sua formacdo, de sua atuagao,
quando se mostra a possibilidade do enfrentamento de tais desafios
que, de modo tdo marcante, estardo alterando préticas e convidando
a reflexao sobre elas.
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Como ja analisamos, as caracteristicas principais de um curriculo
intercultural, podemos comegar por tentar reunir as de um curriculo
monocultural. A escola chamada “tradicional”, como sabemos, cria
mecanismos muito objetivos e concretos para manter o predominio
de uma cultura chamada letrada, ou de elite, produzindo um curriculo
em que os alunos pouco podem contribuir para a sua definicao. Nes-
tes contexto, as experiéncias de vida dos discentes nao sdo considera-
das para a construcao do curriculo.

E pertinente anotar que, nos anos 80 e 90, travou-se um debate
entre o0 monoculturalismo e o multiculturalismo no campo das rela-
¢Oes sociais e intergrupais, e, especificamente, em relacdo aos movi-
mentos sociais, no contexto da globaliza¢do. De um lado, a visao es-
sencialista, igualitdria do monoculturalismo corre o risco de legitimar
a dominagdo de um projeto civilizatorio frente as minorias culturais.
De outro lado, o multiculturalismo,

ao enfatizar a historicidade e o relativismo inerentes a construcao das
identidades culturais, permite pensar alternativas para as minorias; mas
também pode justificar a fragmentacdo ou criacdo de guetos culturais
que reproduzem desigualdades e discriminagdes sociais. Coloca-se, pois,
no contexto de globalizac¢do, o desafio de se promover, em nivel de pes-
quisa social e das préticas educacionais, a construcdao de identidades
particulares e ao mesmo tempo a abertura e respeito a diferenga. (Fleuri,
1998: 11)

Na perspectiva de uma educagdo monocultural, o processo de
aprendizagem subordina-se ao de ensino. Ha, geralmente, uma tinica
abordagem cultural — a dominante. O sujeito que opera com o co-
nhecimento também é tnico: o professor, ou um suposto “especialis-
ta” em educagdo, que determina quais conhecimentos sao mais ou
menos importantes e, por conseguinte, o que o aluno deve aprender.
Se nao for o professor, o sujeito mais importante do processo passa a
ser a direcdo da institui¢do educacional, que define sua politica. No
extremo da centralizacdo desse processo, os parametros curriculares
a serem cumpridos pelas escolas — ou que servirdo de referéncia, em
geral tnica, para o trabalho dos alunos e dos professores, sdo pensa-
dos e definidos por um grupo comumente pequeno de grandes inte-
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lectuais e especialistas. Essa pratica caracteriza, por exemplo, o
tecnicismo educacional presente no Brasil, de forma marcante, nos anos
70 e subseqiientes e que, se prestarmos atengao, continua presente
entre nos.

Como afirma a professora Ana Maria Saul,

a tradicao educacional brasileira, em torno do curriculo, é presidida
pela légica do controlo técnico. O curriculo tem sido tratado, inspirado
no paradigma técnico-linear de Ralph Tyler (1949), como uma questao
de decisao sobre objectivos a serem atingidos, “grades curriculares”
que definem as disciplinas, tépicos de contetddos, carga horaria, méto-

dos e técnicas de ensino e avaliagao de objectivos preestabelecidos. (Saul,
1998: 153)

Apenas neste exemplo, ja podemos elencar vdrias caracteristicas
de um curriculo monocultural, quais sejam:

1. tem por referéncia um paradigma técnico-linear;

2. é objetivista;

3. trabalha com a nogao de “grades curriculares”;

4. trabalha com disciplinas e contetidos isolados uns dos outros
(tépicos);

5. trabalha com carga horéria fixa;

6. utiliza técnicas especificas de ensino;

7. avalia os objetivos pré-estabelecidos.

Essas caracteristicas nos oferecem a possibilidade de reafirmar
que, nesse caso, a cultura nao é considerada em sua multiplicidade, ja
que os conhecimentos a serem aprendidos pressupdem uma concepcao
“tinica” ou “universalista” de cultura e, por conseguinte, de curriculo.
Essa visao monocultural de cultura tende a conservar as tradigoes
culturais e a negar o conflito racial, étnico, de género, sexual. Por ou-
tro lado, além de nao assumir outros conflitos relacionados com o pre-
conceito, com a exclusdo cultural e com a desigualdade social presen-
te na sociedade e na escola, tem a tendéncia de enfatizar o que é co-
mum, universal, secundarizando a diferenga cultural, como estuda-
mos anteriormente (Bhabha), e considerando-as como problemas que,
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além de ndo serem enfrentados, ndo sao pensados e assumidos como
riqueza da prépria humanidade.

Um olhar monocultural, na verdade, ndo apenas nega, mas é
efetivamente indiferente a diferenca, o que € uma atitude ideolégica e
intencional de homogeneizagao cultural. Conforme afirma Michael
Apple, “o neoliberalismo cria politicas e préticas que encarnam o ho-
mem de negdcios empreendedor, constantemente ocupado com suas
estratégias a partir do individualismo possessivo que estabele como o
cidadao ideal” (2003: 242). Cria-se uma cultura individualista, uni-
versalista e competiviva, preconizando valores de uma cultura hege-
monica, em que aparentemente ndo hd espagos para negociagoes e,
sequer, para hibridismos. As particularidades do ser humano (Geertz)
sao deixadas de lado, criando-se, dessa forma, uma visdo unica de
cultura, como se existisse apenas essa bipolaridade entre cultura uni-
versal e particular e tivéssemos de fazer uma tnica escolha.

Um curriculo monocultural privilegia, portanto, a homogenei-
zagao cultural e tem dificuldade para assumir a heterogeneidade. Pro-
cura enfatizar a necessidade de que todas pessoas aprendam a convi-
ver consensualmente na sociedade e, por conseguinte, na escola, o
que exige a aceitacdo e a assimilacdo de uma tnica matriz cultural.
Em suma, um curriculo monocultural geralmente propde uma orga-
nizagao curricular que sirva a todos. Neste aspecto, tende a desconsi-
derar a desigualdade social e a manter o status quo. H4 um descom-
passo entre cultura escolar e cultura social.

Dependendo da perspectiva curricular que uma escola assume,
as suas praticas, as suas experiéncias, o seu fazer e pensar cotidianos
sdo completamente diferentes. Por isso, na 6tica do professor Gimeno
Sacristan,

os curriculos sdo a expressao do equilibrio de interesses e forgas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educagdo no ensino escolarizado.
(Sacristan, 1998: 17)

Além de ser um espago para o estabelecimento de relagdes hu-
manas criativas, enriquecedoras e de reconstru¢ao permanente de
conhecimentos, segundo a professora Vera Maria Candau,
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as nossas salas de aula, onde pretensamente se ensina e se aprende,
deveriam ser espagos de lidar com o conhecimento sistematizado, cons-
truir significados, reforgar, questionar e construir interesses sociais, for-
mas de poder, de vivéncias que tém necessariamente uma dimensao
antropolégica, politica e cultural. (Candau, 2000b: 47)

Completando a sua reflexao, que confirma e amplia o que vinha-
mos até aqui defendendo, ela recorre também ao professor Gimeno
Sacristan, para nos mostrar que a cultura escolar apresenta um carater
monocultural.

A cultura dominante nas salas de aula é a que corresponde a visao de
determinados grupos sociais: nos contetidos escolares e nos textos apa-
recem poucas vezes a cultura popular, as subculturas dos jovens, as
contribui¢des das mulheres a sociedade, as formas de vida rurais, e dos
povos desfavorecidos (exceto os elementos de exotismo), o problema
da fome, do desemprego ou dos maus tratos, o racismo e a xenofobia,
as conseqiiéncias do consumismo e muitos outros temas e problemas
que parecem “incomodos”. Consciente e inconscientemente se produz
um primeiro velamento que afeta os conflitos sociais que nos rodeiam
quotidianamente. (Sacristan, 1995: 97)

A professora Vera Maria Candau, que tem coordenado diversas
pesquisas relacionadas ao tema da interculturalidade e da violéncia
escolar, considera que “a cultura escolar predominante nas nossas
escolas se revela ‘engessada’, pouco permeada ao contexto em que se
insere, aos universos culturais das criangas e jovens a que se dirige e a
multiculturalidade das nossas sociedades” (Candau, 2000b: 53). Nes-
se sentido, deparamo-nos com uma cultura escolar com as seguintes
caracteristicas apontadas por ela: padronizada, ritualistica, formal,
pouco dindmica e mera transmissora de contetidos. Mas nao é possi-
vel generalizar o alcance dessa afirmacao, até porque nos deparamos,
muitas vezes, com professores e professores que, mesmo submetidos
a propostas curriculares centralizadoras, procuram, nas suas praticas
cotidianas, alterar este processo e desafiar as politicas educacionais
que pressionam para que as escola sigam determinados parametros
curriculares, o que reforcaria uma perspectiva monocultural de curri-
culo. De qualquer forma, é possivel reconhecer ainda hoje, nas nossas
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escolas, dirfamos mesmo de forma predominante, a capacidade de
nao perceber ou de ndo querer assumir a existéncia da diversidade
cultural. A essa prética, os professores Stephen Stoer e Luiza Cortesao
chamam de “daltonismo cultural”, que

dificulta a percepgdo da diversidade (ao contrario do daltonismo que
pode afetar a visdo e que é hereditdrio), é essencialmente adquirido
através de uma socializagdo muito freqiientemente etnocéntrica e uni-
formizante. (Stoer e Cortesao, 1999: 78)

Essa imagem sugere que os professores, culturalmente daltonicos,
desenvolvem, entdo, essa cegueira em relacdo as questdes relacionadas
a cultura, como resultado mesmo de um processo cultural do qual par-
ticipam, razao de, por exemplo, negarem-se, muitas vezes, a desenvol-
ver um trabalho pedagdgico utilizando, por exemplo, a metodologia da
“leitura do mundo” que, segundo Paulo Freire, permite pesquisar o
universo escolar dos estudantes para, a partir dele, definir o curriculo
da escola numa perspectiva interdisciplinar. Nesse sentido, torna-se
possivel realizar estudos relacionados a uma visao de totalidade do
conhecimento, porque situagdes significativas sdo desveladas pela pro-
pria comunidade escolar no processo de investigacdo da realidade, o
que permite definir “temas geradores” de toda a agdo curricular, am-
pliando, assim, o universo cultural dos alunos e das alunas. E nesse
sentido que, em Pedagogia da esperanga, Freire nos fala que

a tensdo necessaria permanente, entre as culturas na multiculturalida-
de é de natureza diferente. E a tensao a que se expdem por ser diferen-
tes, nas relagdes democraticas em que se promovem. E a tensiao de que
nao podem fugir por se achar construindo, criando, produzindo a cada
passo a prépria multiculturalidade que jamais estara pronta e acabada.
A tensao, neste caso, portanto, éa do inacabamento que se assume como
razao de ser da prépria procura e de conflitos ndo antagdnicos e nao a
criada pelo medo, pela prepoténcia, pelo “cansago existencial”, pela
“anestesia historica” ou pela vinganca que explode, pela desesperagao
ante a injustiga que parece perpetuar-se. (Freire, 1994b: 156)

Mesmo a “tensdo” a que se refere Paulo Freire pode ser com-
preendida como resultado da prépria forma com que os alunos tém,
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numa abordagem curricular monocultural, desenvolvido os seus es-
tudos curriculares. Ou seja, diante de um espaco delimitado e esqua-
drinhado, da composi¢ao e da recomposi¢ao exterior ao aluno, que
pretende adequar até mesmo os seus gestos e atitudes, e submetidos a
um “olhar hierdrquico” (Foucault, 1977: 158), procura-se, segundo nos
lembra Fleuri (1996), sob comando centralizado, estabelecer a seriagao
dos atos e a acumulagao de forgas individuais sobre todo o grupo de
alunos, o que gera, assim, uma anti-disciplina, justificando também a
tensdo a que se refere Paulo Freire. Assim, consolida-se uma cultura
disciplinar e, ao mesmo tempo, antidisciplinar, que gera o conflito a
ser enfrentado no circulo intertranscultural.

Como vimos, se nos lancarmos cuidadosamente a esse desafio, é
possivel identificar alguns indicadores da presenca do curriculo mono-
cultural nas nossas escolas. Constatamos que esse monoculturalismo
apresenta uma “visdo essencialista acerca da identidade dos sujeitos
coletivos. Os negros, indios e demais minorias tém suas identidades
determinadas objetivamente numa realidade especifica” (Scherer-
Warren, 1998: 32). E a referida perspectiva curricular nao abre espagos
para que as diferentes cores da realidade possam ser enxergadas.

Contudo, é necessdrio alertar para o fato de que, concretamente
falando, essa caracterizagdo do curriculo monocultural ndo se apre-
senta, assim, em estado tao puro, até porque a realidade é dinadmica e
complexa e, até mesmo, porque a proclamac¢do — digamos “oficial”
— de um curriculo escolar monocultural, ndo conseguiria, na sua to-
talidade, garantir a homogeneizagao cultural pretendida. Pois, se as-
sim fosse, acreditariamos na possibilidade de colocarmos, de um lado,
o curriculo monocultural e, do outro lado, um curriculo “alternativo”,
que poderia ser o intercultural, o inter/multicultral (Stéer e Cortesao,
1999) ou o intertranscultural, conforme estamos aqui propondo. Esta-
riamos diante de uma légica bindria, que nos impediria de entender a
relagdo complexa entre as diferentes perspectivas.

Nesse sentido, o curriculo intertranscultural tem por referéncia
um “projeto educativo complexo que deve considerar como
correlacionadas (pensar contemporaneamente) tanto a diferenciacao
das identidades quanto as estruturas de conexdo (os contextos comu-
nicativos)” (Severi, Zenelli, 1990: 39). Trata-se, como nos ajuda nova-
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mente o professor Fleuri (1999) referindo-se a Edgar Morin, de consi-
derarmos complexidades que sao tecidas conjuntamente e que nos
desafiam a trabalhar com as incertezas e com um pensamento multidi-
mensional baseado no didlogo, que “significa que duas légicas, duas
‘naturezas’, dois principios sao coligados em uma unidade sem que
com isto a dualidade se dissolve na unidade” (Morin, 1985: 57). Nao
queremos dizer, com isso, que nao haja diferencas enormes entre uma
perspectiva e outra, muito menos que sejam, na maioria dos casos,
antagonicas. O que estamos afirmando é que um curriculo intertrans-
cultural também ndo existe, enquanto perspectiva curricular, em esta-
do puro, como acontece com o monocultural. Nesse sentido, estamos
defendendo que “pensar o curriculo em termos de hibridacdo contri-
bui para analisar a complexidade dos processos de producdo cultu-
rais, politicos e sociais que o configuram” (Dussel, 2002: 57). No pro6-
ximo item procuraremos visualizar, com mais detalhes, as caracteris-
ticas do curriculo intercultural, sobretudo nos avangos que ele nos
permite em relacdo ao processo educacional.

4.2 Intertransculturalidade e educacdo: ultrapassando fronteiras

Se estamos interessados em construir um curriculo intertrans-
cultural, os nossos postulados também precisam levar em considera-
¢ao o caréter de abertura de dimensao “trans”. A esse respeito, é mais
do que oportuno esclarecer, o que propositadamente nao fizemos até
agora, o significado, para nés, de “transcultural” e, depois, de inter-
transcultural. A esse respeito, o professor Reinaldo Matias Fleuri ex-
plica que o termo

transcultural faz referéncia a elementos culturais comuns, aos chama-
dos “tracos universais”, aos “valores permanentes” nas diferentes cul-
turas. Ou seja, a perspectiva transcultural identifica estruturas seme-
lhantes de relacdo social ou de interpretagao em culturas diferentes sem
que estas culturas interajam entre si. (Fleuri, 2001d: 51)

Fleuri faz mencgao, ainda, a relagdo intercultural, que indicaria
uma situagdo em que pessoas pertencentes a culturas diferentes inte-
ragem. Portanto, a interacao é pressuposto dessa relagao.
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Encontramos também outra defini¢do de transculturalidade apre-
sentada pelo professor Jodao Viegas Fernandes.

A transculturalidade engloba a multiculturalidade e a interculturalida-
de visa o enriquecimento cultural dos membros das culturas em pre-
senca, através da superacao e da construgdo de um patrimoénio cultural
comum. Sendo impossivel o estabelecimento de uma moral universal, é
contudo necessario desenvolver um tronco que seja comum a todas as
morais. (Fernandes, 2001: 108)

Ha uma contradi¢ao fundamental entre as duas defini¢des. En-
quanto para o professor Fleuri a transculturalidade nao pressupde
interagdo entre as culturas, bastando que haja a identificagao de estru-
turas semelhantes entre elas, o professor Fernandes é explicito ao afir-
mar a necessidade de se construir um patrimonio cultural comum para
que se configure a transculturalidade.

Em relagao a interculturalidade os autores ndo discordam, pois
a intencionalidade e a interacdo sdo fatores comuns para ambos. No
entanto, a diferencia¢do ja mencionada no que se refere a transcul-
turalidade, nos exige uma postura bem especifica na determinacgao
do termo ‘“intertransculturalidade”. Ou seja, é recomendével juntar
as duas dimensdes como forma de assegurar tanto as interagdes como
a intencionalidade, a existéncia de espacos para trocas culturais e, ao
mesmo tempo, de uma relagado mutua que permita o reconhecimento
de elementos patrimoniais comuns, bem como o0s seus tragos univer-
sais que podem contribuir para aproximar e mais identificar as cultu-
ras. No encontro intercultural ndo necessariamente se da a transcul-
turalidade.

Vdrias sdo as explica¢des para o significado da palavra transcul-
turalidade. Comecemos pelo prefixo “trans”. Etimologicamente, trans
significa aquilo que estd ao mesmo tempo, entre, através ou além de,
geralmente remetendo a idéia de transcendéncia.

O carater principal da transculturalidade, segundo definicao de
Duccio Demetrio (1997), faz referéncia a elementos culturais comuns,

aos chamados tracos universais entre as culturas. Dessa forma, “é
transcultural tudo aquilo — das idéias aos sentimentos, as emogoes,
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as formas da criatividade — que nos pertence como espécie humana”
(ib.: 40). Nesse sentido, independentemente das suas origens e prove-
niéncias, as pessoas sonham, sofrem, alegram-se, desejam... Essa se-
ria, segundo Demétrio, uma dimensao universal que caracterizaria as
pessoas.

No entanto, o mesmo autor adverte para o risco de cair no for-
malismo ao se considerar essa universalidade, ja que, dependendo,
por exemplo, do “lugar” ou do “olhar da ciéncia” a partir do qual o
observador se coloca, essas considera¢des universais podem se tornar
por demais abstratas, porque dependentes de varidveis psicoldgicas
nos campos do desenvolvimento, da percepcado, da cognigao, da per-
sonalidade, da crenca e dos valores.

Conforme Petracchi (1994), “pesquisas transculturais” parecem
hoje atestar que “o pensamento humano se manifesta por meio de
processos que nao variam nos diferentes contextos culturais” (ib.).

Por sua vez, o fisico Basarab Nicolescu afirma que o transcultural
“designa a abertura de todas as culturas para aquilo que as atravessa
e as ultrapassa” (2000: 145). Para ele,

o multicultural e o intercultural ndo garantem sozinhos a comunicagao
entre todas as culturas, o que pressupde uma linguagem universal fun-
dada em valores compartilhados, mas certamente sdo um passo em di-
recdo ao advento da comunicacdo transcultural. (ib.).

Podemos inferir que o transcultural é uma forma de comunica-
¢ao que ultrapassa, que vai além daquela possivel no ambito das rela-
¢Oes que se estabelecem no nivel do multiculturalismo e da intercul-
turalidade.

Nicolescu vé na linguagem transcultural um dos principais as-
pectos para se alcangar o que ele considera uma pesquisa transdisci-
plinar, justamente por permitir o didlogo entre todas as culturas e,
por outro lado, por impedir a sua homogeneizacao. Ele considera que
a percepcao que atravessa e transcende as culturas €, em primeiro lu-
gar, “uma experiéncia que nao pode ser reduzida a teoria, contudo,
ela é rica como ensinamento para nossas vidas e para nossas a¢gdes no
mundo” (ib.: 146).
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Temos considerado a diferenca mais do que a diversidade, um
fator fundante para o estudo do curriculo da escola na perspectiva
intertranscultural. Como vimos anteriormente, a intertransculturali-
dade nasce no contexto da educacdo intercultural, que, por sua vez,
envolve sempre sujeitos concretos, também em contextos bem con-
cretos. Nesse sentido, Maria Izabel Porto de Souza (2002), que partici-
pou e acompanhou em sua pesquisa intitulada Construtores de pontes:
explorando limiares de experiéncias em educagdo intercultural, ao se per-
guntar sobre como caracterizar tais experiéncias, considera que o me-
lhor caminho para isso é utilizar o conceito de itinerdrio. Ao compreen-
der este caminho feito por Maria Izabel, pretendemos dispor de maio-
res elementos para nos ajudar a consolidar o que chamaremos de cur-
riculo intertranscultural.

Em primeiro lugar, o itinerdrio, segundo ela, é essa espécie de
percurso eventualmente adotado durante a experiéncia, e que serve
para pensar, propor, produzir, ampliar e também dialogar com varias
modalidades do conhecimento, com base na relacao de intencionali-
dade que se cria entre sujeitos de diferentes culturas (Souza, 2002a:
10-3). As escolhas feitas por esses sujeitos, que envolvem a construcao
de contextos inéditos de aproximacao, reciprocidade e interacgdo, aca-
bam gerando mudangas em cada um deles. E como estdo em relagao
— na experiéncia que vivenciam —, se reconhecem a si mesmos em
suas multiplas identidades e, ao fazé-lo, se véem reconhecidos pelos
outros, o que da satisfagao e reforga a prépria identidade pessoal. No
mesmo movimento, 0s outros sujeitos, que também, por sua vez, per-
cebem-se reconhecidos em suas identidades e reconhecem-nas igual-
mente, sentem-se fortalecidos e ressignificados no contexto e na rela-
¢ao, mais do que antes, porque, agora, jé criaram meta-contextos, fru-
tos das relagdes estabelecidas no grupo.

Por mais estranhamento e confusao que possa nos trazer esse
verdadeiro emaranhado relacional, contextual e comunicativo, consi-
deramos que esse movimento é extremamente fértil, porque permite
o encontro, estabelece a relacao, reconhece os conflitos, os estranha-
mentos e exigem dos sujeitos, em relagdo e em contexto, o enfrenta-
mento das suas proprias descobertas. Essas descobertas sao fruto das
interagOes entre as pessoas ou, entao, naturalmente surgidas em fun-
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¢ao das diferengas culturais existentes entre todos os sujeitos, sintese,
inclusive, do enfrentamento da prépria pessoa consigo mesma, em
seus limites e nas suas potencialidades pessoais.

A partir das experiéncias de educacao intercultural relatadas por
Maria Izabel Porto de Souza e também daquelas que pudemos regis-
trar no primeiro capitulo deste trabalho, tornam-se possiveis algumas
inferéncias.

Em primeiro lugar, que os contextos culturais geram, por suas
vez, meta-contextos, resultado dos enfrentamentos, dos conflitos e das
aproximacoes pessoais, interpessoais e grupais. Dessa forma, cruzam-
se experiéncias, cingem-se culturas, criam-se novas formas de relacio-
namento e de superacao dos problemas, recorrendo a diferentes ma-
nifestacdes e expressdes do conhecimento humano — cientifico, cul-
tural, religioso, simbdlicos, imaginativos etc.

Em segundo lugar, verificamos a possibilidade de, no Circulo de
Cultura, se realizar uma verdadeira recriagdo comunicativa, quando
o didlogo aberto e aprofundado sobre os problemas apresentados, o
enfrentamento dos desafios e dos paradoxos percebidos, permite a
busca da superacdo dos limites préprios do contexto criado para o
encontro entre as pessoas. Nesse sentido, também a dificuldade co-
municacional dos sujeitos em relacdo vai sendo superada quando eles
recorrem as diferentes linguagens e simbolos para se fazerem enten-
der. E, ao fazé-lo, criam novas formas de se comunicar entre si, esta-
belecendo verdadeira interagao transcultural. Estamos diante de um
processo de educacdo intercultural, no qual se estabelece intensa co-
municacado e didlogo, que nos leva a intertransculturalidade.

O “intercultural” cria as situagoes espaciais e temporais, concre-
tas e especificas, para o encontro das diferentes pessoas e das diferen-
tes culturas. Sem nos esquecermos de que, nesse encontro, estabele-
cem-se novas relagdes, descobertas, diferengas e conflitos, negocia-
das, desenvolvidas e ampliadas, na integracdo das diferentes ou coin-
cidentes experiéncias concretas e relacionais.

A dimensdo “transcultural”, por sua vez, permitiu os diferentes

niveis e as vdrias formas de didlogo, recorrendo, quando necessario,
as suas multidimensionalidades simbdlicas, com o qual foram capa-
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zes de se comunicar — seja diante das novas situagdes e consigo mes-
mo, seja com os diferentes sujeitos e grupos participantes das expe-
riéncias vivenciadas. Ou, ainda, diante das dificuldades e dos confli-
tos, nem todos resolvidos, mas de qualquer maneira enfrentados e
evidenciados na relagao.

Todo esse movimento é extremamente pedagdgico. Ao procurar
reconhecer os valores coincidentes, as diferencas, as particularidades
e as universalidades existentes nas diferentes culturas — mesmo que
sejam significativamente parciais —, o processo de educagao cultural
e de relagao intertranscultural estd consumado, mesmo temporaria-
mente, porque, em si, ele é sempre processual e depende da intencio-
nalidade dos sujeitos. Assim, nao ha sujeito intertranscultural que nao
queira sé-lo, porque s6 o é quem, intencional e profundamente, aceita
o desafio da relagdo. O sujeito intertranscultural é, portanto, um sujei-
to educado, porque s6 pode ser considerado educado quem consegue
ultrapassar a sua primeira cultura (Serres, 1993).

O importante é que se torna possivel a convivéncia e a interco-
nexao das pessoas, das culturas, das culturas com as ciéncias, utili-
zando como recursos diferentes conhecimentos, saberes, signos e sim-
bolos, sempre em relacdo de aprendizagem. Por isso é que considera-
mos a relagdo intertranscultural, eminentemente aprendente. Ela é sim-
plicidade e complexidade, é movimento, é troca, é hibrida, é mestiga,
é “entre-lugar, é “lugar tragico”. Segundo Michel Serres,

do lado da engrenagem, onde o singular toma o lugar do ciclo univer-
sal e uniforme, a dor local grita sua estéria. Desde que nasceu, a litera-
tura lamenta a miséria e o sofrimento. A ciéncia ainda nao aprendeu a
linguagem desse solugo. Neste lugar tragico comega a razao instruida
com mesticagem.

O sofrimento e a desgraca, a dor, a injustica e a fome se encontram no
ponto onde o global toca o local, o universal o singular, a ciéncia a cul-
tura, a poténcia, a fraqueza, o conhecimento, a cegueira, ou o proprio
Deus a sua encarnacgao (...) A ciéncia encontra a cultura quando ela se
encarna e descobre ou produz dor, mal e pobreza. Esse tempo ndo aca-
ba, pois traz consigo o mundo e a historia [...] eis o segredo do conheci-
mento: ele funciona como o mundo [...] O conhecimento nos vem pelo
patético e pela razdo, inseparaveis, ambos universais, um no foco na
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ciéncia e a outra no das culturas; nés pensamos porque eu sofro e por-
que assim é.

Entdo o apice do universal atinge o singular, aqui ou ali, tal heréi ou
este exemplo; aquele da abstragdo € lido e é visto na paisagem, o do
saber se debruga sobre o concreto; o dpice da critica ou da teoria, na
narrativa; o do monoteismo, no regime do espirito e da vida do encar-
nado; o apice da ciéncia chega ao conhecimento da fraqueza e da fragi-
lidade. (Serres, 1993: 84-85, grifos nossos)

Diriamos que a ciéncia encontra a cultura, e esta aquela, quando
elas também descobrem ou produzem prazer e alegria, satisfagdo no
encontro, na descoberta instituinte, nas suas energias criativas e cria-
doras, superadoras dos preconceitos, das desigualdades, da exclusao.
Geradoras do curriculo intertranscultural.

Ha autores que consideram, por exemplo, o simbolo como a fon-
te de todo o conhecimento humano. Desse ponto de vista,

as representagOes epistémicas cientificas, as representac¢des gestuais e
ritualisticas, bem como as representagdes miticas de cada cultura nada
mais sao que cristaliza¢des da potencialidade semantica inesgotavel do
simbolo. Entdo, o imaginario nao é uma faculdade local do psiquismo
humano, ele é a matriz de todos os processos de conhecimento. (Galvani,
2000: 9)

Essa é uma visdo possivel, a do movimento psicoculturalista, que
tem por referéncia a psicologia e a psicandlise. Contudo, como afirma
Pascal Galvani, esse movimento tende a “reduzir os comportamentos
humanos a ‘tipos’, a construir tipologias mais conforme a intuigao e a
personalidade do investigador do que a construcdo do rigor cientifi-
co” (2000: 9).

Se assumimos a possibilidade do didlogo intertranscultural — atra-
vés e para além das fronteiras —, evitaremos que as légicas bipolares
considerem que apenas esta ou aquela ciéncia ou concepgao de cién-
cia, de visdo de mundo ou qualquer manifestacao cultural, mitica ou
religiosa, possa se considerar matriz de todos os processos de conhe-
cimento. Afirmagdes desse tipo, a0 mesmo tempo que afirmam, ne-
gam a complexidade do real; representam um contra-senso em rela-
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¢do ao que acabaram de defender, pois revisdes unificadoras como
aquela, interpretam a realidade “a partir de uma Idgica bindria, e de
oposigido”, conforme afirma o professor Reinaldo Matias Fleuri (2001c:
117) quando analisa “0 jogo do paradoxo”. Nao é demais insistir nes-
te ponto:

O paradoxo remete-nos a elaborar uma légica de interpretacao que per-
mita pensar simultaneamente a multiplicidade de termos e de interagdes
entre eles. Trata-se de explicitar a logica que permite compreender si-
multaneamente a articulagdo entre a unidade do conjunto e a diversi-
dade de elementos que o constituem. (ib.: 118)

Resta-nos defender a necessidade da explicitagdo das interco-
nexoes relacionais. Se pensarmos nas escola, por exemplo, podemos
novamente recorrer a sintese do professor Reinaldo Matias Fleuri a
respeito da nog¢dao do paradoxo, que aqui utilizamos para mostrar
que se aplica perfeitamente a perspectiva do curriculo intertranscul-
tural. Como, na escola, nos deparamos, todos os dias, com situagoes
e demandas muito concretas, estas nos apresentam, igualmente, o)
desafio de

focalizar simultaneamente a multiplicidade de ag¢des, de finalidades,
de interpretacOes, de logica e categorias de interpretacdo, desenvolvi-
das por diferentes sujeitos, em multiplas rela¢cdes que criam, sustentam
e modificam multiplos contextos sociais que configuram os sentidos de
nossas agoes. Tal desafio nos remete a necessidade de um “salto 16gico”
que nos coloque em uma perspectiva tedrica que torne possivel com-
preender as relagdes entre diferentes dimensdes das praticas humanas
e entre diferentes pontos de vista. (Valla, 1998)

Apos considerar essas caracteristicas da perspectiva transcultu-
ral e do curriculo intertranscultural, fica mais facil identificar as espe-
cificidades do curriculo monocultural e, principalmente, do seu “dal-
tonismo cultural”, sempre considerando os aspectos hibridos e para-
doxais j4 mencionados, os quais ndo nos permitem uma analise na
perspectiva de uma légica bindria ou bipolar que, contraditoriamen-
te, separasse, de forma mecanica, de um lado o monoculturalismo e,
de outro, o multiculturalismo. E possivel identificar, a partir de agora,
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alguns reflexos da perspectiva intertranscultural em relacdao a acao
docente. Vejamos no proximo item.

4.3 0 fazer docente e a participacdo na perspectiva intertranscultural

O “daltonismo cultural” ou a cegueira para as diferentes cultu-
ras e para a diversidade cultural presente na escola é resultado, tam-
bém, de uma politica educacional que, além de nao se preocupar com
a educagdao permanente dos professores, nao enfrenta efetivamente
0s problemas de sua pratica. Nem o incentiva a trabalhar no contexto
do desenvolvimento de pesquisas, com a participacdo dos alunos — o
que nos parece o mais indicado — nem, tampouco, instrumentaliza
culturalmente o docente — como se isso também fosse efetivamente
possivel e ndo dependesse de uma atitude permanentemente reflexi-
va, investigativa e critica por parte dos docentes.

Em Educagdo na cidade (1999b), Paulo Freire reitera o seu reptdio
a “educacao bancéria” ao defender uma “pedagogia critico-dial6gi-
ca”, uma “pedagogia da pergunta”. Nessas “pedagogias”, o professor
trabalha na perspectiva da construgao de uma escola ptblica que te-
nha como “lugar de destaque a apreensdo critica do conhecimento
significativo através da relacao dialégica” (Freire, 1999b: 83). O autor
defende a escola e, portanto, uma pratica educativa que “estimula o
aluno a perguntar, a criticar, a criar; onde se propoe a construgao do
conhecimento coletivo, articulando o saber popular e o saber critico,
cientifico, mediados pelas experiéncias no mundo” (Freire, 1999b: 83).
Mas Freire reconhece que esta ndo é, ainda, a pratica da escola brasi-
leira, pelo que se torna necessdrio investir, forte e permanentemente,
na formacao dos educadores, em todos os niveis de ensino. E, ao
fazé-lo, propde um processo de reorientagao curricular que, confor-
me podemos inferir pelas caracteristicas da escola que acima mostra-
mos, visa a um trabalho interdisciplinar, s6 efetivamente possivel me-
diante a superacdo de uma pedagogia monocultural, rumo a formacao
de um professor intercultural.

Numa perspectiva intercultural, o professor acompanha perma-
nentemente o seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional, que
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acaba, assim, por ser visto como um percurso de vida e formagdo em
que a pessoa, que habita no professor, se constr6i por um processo glo-
bal de autonomizagdo, em busca da sua prépria identidade. Uma iden-
tidade que se pretende capaz de entender e comunicar com a alterida-
de, de “fazer alongar as racionalidades” (Stoder, 1994: 22), logo, uma iden-
tidade intercultural. O professor deve construir-se como uma pessoa
intercultural. (Vieira, 1999: 145)

Para Ricardo Vieira, um professor intercultural seria aquele que
também se preocuparia com a formacgao de criangas interculturais, ou
seja, estudantes que se comunicam apesar de se reconhecerem dife-
rentes. Esse professor teria de ser capaz de pdr em pratica o que ele
chama de “pedagogia da divergéncia” (Vieira, 1999: 152) e ndo ape-
nas a pedagogia da convergéncia. Ou seja, enfrentar o desafio, na sala
de aula e na escola, de trabalhar com o diferente, com as diferencas e
saber construir um processo educacional no encontro dessas diferen-
¢as que, longe de constituir algo linear, facil, calmo, é espaco de con-
flitos, de explicitagdao de interesses, de jogo de poder, logo, de diver-
géncias. Por isso mesmo, um espago criativo, pois quando hd diver-
geéncias, posicionamentos diferentes podem emergir e trazer um novo
cenario, um novo contexto, um novo referencial para as relagdes hu-
manas, pessoais e interpessoais na escola, constituindo o que chama-
remos, depois, de curriculo intertranscultural.

Para tanto, a formacdo do professor é imprescindivel, mas ndo sé
dele, como também dos demais sujeitos escolares. No que se refere ao
docente, a sua educagdo continuada estaria voltada para a compreen-
sao da relagdo, em primeiro lugar, de empatia entre docentes e dis-
centes, para que sejam capazes de tirar proveito da diversidade e, di-
riamos melhor, da diferenga cultural (Bhabha, 1998). A partir desse
momento, assumir o desafio de uma educagao intercultural, que pos-
sibilite a construgao do curriculo intertranscultural. Aquela educagao,
conforme Vieira, estimula

o didlogo com os outros grupos, as outras culturas, os outros modos de
vida e de pensar o mundo, e o didlogo consigo mesmo, transformam o
sujeito num terceiro homem — a expressao é de Ernest Gellner (1994:
108) — um ser intercultural. (Vieira, 1999: 154)
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Para o professor Vieira, torna-se necessario uma formacao espe-
cifica também em antropologia social e cultural para os professores,
no sentido de se tornarem sensiveis e em condi¢des de observar e com-
preender a heterogeneidade cultural dos alunos, dos grupos de alu-
nos ou mesmo da escola como um todo, bem como ser capaz de cons-
truir pontes entre os saberes cotidianos e o curriculo escolar (cf. Vieira
1992 e 1995).

Para fomentar a interculturalidade (Vieira, 1999: 156), o profes-
sor deve:

1. ter consciéncia dos protagonistas do processo educativo que por ve-
zes originam tais desentendimentos e choques culturais;

2. estimular aprendizagem com o intercambio e a partilha: quanto mais
se aprende mais se deseja partilhar;

3. ensinar a aprender e aprender a aprender deve, sem duvida, prepa-
rar a aprender a partilhar.

Como vemos,

Trata-se de uma ruptura com os caracteres unidimensionais das insti-
tuigdes, a comegar pelas institui¢des educativas, de formagdo, de cultu-
ra etc. que devem abarcar a diversidade cultural, entender e pensar a
complexidade humana numa perspectiva antropolédgica que integra o
tnico e o multiplo. O desenvolvimento daria assim lugar a uma outra
perspectiva de sociedade, capaz de conjugar a unidade e o pluralismo
— aquilo que idealizo como uma sociedade intercultural. (Vieira, 1999:
156-7)

Construir uma sociedade intercultural, conforme defende o pro-
fessor Ricardo Vieira, ndo é nada simples e demanda a nossa reflexao
no sentido de avangar em relagdo a sua prépria proposta. Isto €, enca-
minha-nos na dire¢do de uma pedagogia intercultural, que também é
uma Pedagogia do encontro, e que “permite sair da alternativa bindria e
demasiada simplista: novos objectos, novas didacticas” (Abdallah-
Pretceille, 1990: 215-6).

A partir do reconhecimento de uma pedagogia e de uma educa-
cao intercultural, torna-se necessdria a dindmica de um movimento
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que possa contar com um curriculo intertranscultural, perfeitamente
vidvel por suas caracteristicas comunicativas, universalizantes e
integradoras, conforme pudemos explicar anteriormente. Trata-se,
pois, de uma perspectiva que vem ao encontro, sem competir nem
negar, do curriculo que até agora chamamos de intercultural. E uma
questao quase semantica, pois ha diferentes interpretacdes sobre es-
ses termos, como pudemos perceber. Portanto, para que nao corramos
riscos de uma eventual incompletude do termo, preferimos trabalhar
na dimensdo integradora, nao excludente e muito menos bindria.

Na verdade, estamos tentando avancar conceitualmente, mas com
base nas préticas e nas experiéncias refletidas. O curriculo intertrans-
cultural, dessa forma, pemite-nos alcangar outras dimensodes eventual-
mente ndo percebidas ou, pelo menos, ndo tao enfatizadas, na pers-
pectiva do curriculo intercultural.

Consideramos, assim, que o curriculo intertranscultural ndo admi-
te, por exemplo, a dicotomia “professor monocultural versus profes-
sor intercultural ou inter/multicultural”. Tampouco um curriculo in-
tercultural, enquanto negador ou superador de um curriculo mono-
cultural; nem mesmo a idéia de curriculo intertranscultural sendo uma
superagao linear das demais dimensoes curriculares ou a somatoéria
destas, conforme poderia sugerir Jodo Viegas Fernandes. Isso seria o
mesmo que encarar de maneira simplista uma questdao que exige que
sejam consideradas, caso a caso, as diferengas e as relagdes complexas
presentes num processo educacional, que caracterizam a atuagao do-
cente e que ndo pode ser tomada em estado puro — ou de um jeito ou
de outro, isto é, ou monocultural ou multicultural.

Os professores Stephen R. Stoer e Luiza Cortesao, ao analisarem
a construcdo do tipo-ideal de professor inter/multicultural, confir-
mam o nosso entendimento acima. Mostram, em primeiro lugar, que
essa construgao “realiza-se necessariamente no terreno e dentro dos
limites da agenda da construgao da escola oficial, da chamada Escola
para Todos” (1999: 46). Nesse sentido, trata-se apenas de uma separa-
¢ao didética para identificar certas diferencas e reconhecer avangos
na passagem de uma Escola Meritocrdtica para uma Escola Democritica.
Mas nao se pode ir muito além disso, no tocante a predeterminacao
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de tipos-ideais de professores, sob o risco de criarmos modelos este-
reotipados para a fun¢ao docente.

A classificacao feita por Stoer e Cortesao mostra que existe uma
passagem de um professor monocultural para o professor inter/mul-
ticultural: o primeiro apresenta um olhar passivo sobre a diferenca,
enquanto que o segundo toma por base uma “politica de diferenca”.
O professor monocultural, caracteristico da Escola Meritocritica, “en-
cara a diversidade cultural como obstaculo ao processo de ensino/
aprendizagem potencializador de discriminacao” (Stoer e Cortesao,
1999: 47). Nesse sentido, a diversidade cultural é considerada uma
preocupacdo com o que estaria faltando nas culturas desviantes da
norma, ou seja, na cultura nacional ou oficial para todos. Entretanto, o
professor inter/multicultural, no que se refere aos mesmos aspectos,
considera a “diversidade cultural como fonte de riqueza para o proces-
so de ensino/aprendizagem, promove a rentabilizagao de saberes e de
culturas e leva em conta a diversidade cultural na sala e aula” (ib.).

Para superar os referidos limites dos tipos-ideais citados, os au-
tores propdem uma “educacdo inter/multicultural critica”, em que o
professor valoriza a confrontagdao cultural dentro da escola, incenti-
vando a cidadania participativa que se constréi pela inclusao da dife-
renca no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Re-
conhece, ainda, que o papel da educagdo inter/multicultural “surge
como um desafio a formacao, através da escolarizacao, das entidades
nacionais e das minorias”. Enfatiza a simultaneidade de identidades
multiplas e hibridas, tanto dos professores quanto dos alunos, supe-
rando os tipos-ideais antes pensados.

As diferencas acima apontadas nos indicam que o curriculo in-
tercultural, para se constituir numa prética mais efetiva nos diferen-
tes sistemas educacionais e redes de ensino, deve percorrer caminho
inverso do que fez, historicamente, a escola meritocratica. Nesse sen-
tido, como os proprios autores afirmam, essa distingao nao é algo dado,
tixo, como se fosse possivel classificar o que seja um professor mono-
cultural ou multicultural.

Como ja vimos, o curriculo intertranscultural nasce no contexto
dos Circulos de Cultura e estes, por sua vez, se constituem em espa-
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¢os de exceléncia da formagao docente, unindo ensino e pesquisa sem
dicotomiza-las, favorecendo a reflexdo formativa sobre as préticas que
relacionam permanentemente cultura social, “cultura escolar” e “cul-
tura da escola”. Portanto, o professor intertranscultural se forma na
préxis, que Paulo Freire define como “agdo transformadora”, como
um ser de relagdes, sensivel, ético e criativo, por isso, mais capacitado
para enfrentar os desafios presentes e futuros da sua prética e do
mundo em que vive.

O curriculo intertranscultural ao pressupor também a escola como
parte integrante de sua comunidade local e, diriamos, também de uma
comunidade planetaria, estimula que os seus sujeitos, com as suas
respectivas diferencgas que, por sua vez, compdem também os vérios
segmentos e grupos escolares, estejam participando da gestao escolar
na perspectiva da democracia participativa, da mesma forma que pro-
poem Stoer e Cortesdo quando falam da educagdo inter/multicultu-
ral critica. Por isso mesmo, ultrapassa a perspectiva da participagao
como relagao de poder e se encaminha na diregao da participagao como
relacdo intertranscultural.

Nesse sentido, perguntamo-nos sobre quais seriam as caracte-
risticas, os tipos e as modalidades da participacao, relacionando-a
com o que estamos denominando relagao intertranscultural. Nosso
objetivo sera demonstrar que um movimento de reorientagao curri-
cular, numa perspectiva intertranscultural, acaba ressignificando a
énfase que até entdo se deu a problematica da gestdo democratica
da escola publica e dos demais eixos do curriculo da escola, até
agora vistos, de certa forma isolados uns dos outros, o que deseja-
mos superar.

Desde Pedagogia do oprimido e em toda a sua obra, encontramos
em Paulo Freire a defesa de uma relagao horizontal e da participagao
dialégica entre educador e educando. Isso aponta para o desenvolvi-
mento de uma pedagogia dialética, em que, além da necessidade de
uma “agao criadora”, o educador deve aliar-se ao educando em sua
atividade pratica educativa no cotidiano da escola, desenvolvendo
continuamente o trabalho escolar, de forma que os vérios elementos
do processo ensino/aprendizagem se relacionem de maneira que to-
dos possam ensinar e aprender.
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Também lemos em Paulo Freire que a participagdo relacionada a
dimensao cultural e enquanto capacidade de decisado, é fundamental
e inerente ao ser humano, pois este ja ndo é apenas um “ser no mun-
do”, mas “uma presenga no mundo, com o mundo e com os outros”
(Freire, 1997b: 20).

Com base nesses pressupostos e no conjunto de principios politi-
co-pedagogicos desenvolvidos por Freire, buscam-se respostas sobre
como ampliar a participacdo coletiva, as relacdes entre as pessoas, a
convivéncia e as decisdes democraticas no ambito da escola, a defini-
¢ao do seu projeto politico-pedagégico, enfim, os diferentes eixos do
curriculo intertranscultural, aqui ressignificados e atualizados.

Parte do problema que estamos discutindo é verificar se pode-
mos falar numa nova concepgao de participa¢do’, ou seja, se é coe-
rente falar em participacao como relagao intertranscultural. Com-
plementarmente, como estamos pensando o curriculo da escola, de-
sejamos conhecer quais seriam as implicagOes dessa participagao para
a organizacgao do trabalho na escola, pensada também numa pers-
pectiva ativa, democréatica, ampla, que parte do trabalho desenvol-
vido nos Circulos de Cultura referenciados na perspectiva intertrans-
cultural.

Paulo Freire desenvolveu, no conjunto de sua obra, uma reflexao
sistemadtica sobre a importancia da participacdo na escola, com énfase
a dimensao cultural, incentivando sempre o “o ouvir e a conversa com
o diferente”, a “curiosidade”, a “alegria na escola”, a “esperanca”, a
“nao-discriminacao”, a “ética”, o prazer, o gostar, a relagao entre a
“identidade cultural” e o “itinerdrio educativo” dos sujeitos da edu-
cacdo, a “integracdo escola-comunidade” e a criagdo de vinculos entre
essas dimensoes da cultura. E como podemos constatar, o pensamen-
to de Paulo Freire pode contribuir muito, ainda hoje e no futuro, para

3. Para Paulo Freire, a participacdo relacionada a dimensao cultural e enquanto capaci-
dade de decisdo é fundamental e inerente a0 homem. O mesmo autor afirma também que
“uma das grandes, se ndo a maior, tragédia do homem moderno, esta em que é hoje domina-
do pela forca dos mitos e comandado pela publicidade organizada, ideoldgica ou nao, e por
isso vem renunciando cada vez, sem o saber, a sua capacidade de decidir. Vem sendo expulso
da 6rbita das decisdes” (Freire, 1983: 43).
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melhor lidarmos com a complexidade dos processos participativos
no ambito da educagdo, na constituicao dos curriculos escolares.

Com base nas experiéncias que investigamos e nos estudos delas
decorrentes, estamos sedimentando a perspectiva intertranscultural
que, como vimos, tem seu alicerce nas relacdes interculturais que acon-
tecem na escola e na comunidade escolar, apoiado na criacdo de no-
vos espagos e tempos interculturais.

Estamos preocupados mais em provocar do que em comprovar
(Freire; Corazzo), até porque transitamos em terreno inédito, o que
sempre exige cautela e visdo coerente dos caminhos a serem trilha-
dos. Nesse caso, a participagao, as relagdes pessoais e interpessoais e
os demais eixos integrantes do curriculo intertranscultural resultam
dessa reflexdo sobre a prética que permanentemente procuramos rea-
lizar, o que justifica o nosso trabalho.

Quando nos referimos aos novos espagos e tempos intertrans-
culturais, temos em mente, principalmente, o respeito aos ritmos cul-
turalmente significados e permanentemente ressignificados das pes-
soas e das experiéncias escolares. Partindo desses ritmos e dessas ex-
periéncias, é possivel buscar a melhor qualificagdo dos resultados do
processo aprendente que queremos enfatizar neste livro. Afinal, é para
isso que propomos a construgao coletiva de uma nova perspectiva
curricular, que chamamos intertranscultural, até mesmo como forma
de superar as teses psicologistas dos anos 70, que atribuiam aos alu-
nos a “culpa” pelo fracasso escolar.

Segundo a professora Helena Coharik Chamlian (1988: 25), “a
psicologia, porém, nao foi a tinica area deficiente por imputar defi-
ciéncias as criangas malsucedidas na escola. A tese da caréncia é cor-
roborada, ainda por trabalhos desenvolvidos no campo da Medici-
na”. Em vez de acirrar “o jogo de esconde-esconde da relagao profes-
sor-aluno nas pesquisas sobre fracasso escolar” (Chamlian, 1988: 22),
é mister reconhecer a importancia da dialogicidade no processo de
construcdo de novas relagdes pedagdgicas na sala de aula.

Para Paulo Freire, o didlogo é “o encontro amoroso dos homens

que, mediatizados pelo mundo, o ‘pronunciam’, isto é, o transformam,
e, transformando-o, humanizam para a humanizagdo de todos” (Freire,
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1982a: 43). Nao ha relacdo pedagodgica sem didlogo amoroso e
conflitivo, da mesma forma que ndo ha relagdo amorosa que resista a
falta do didlogo e a auséncia do conflito. E falar de participacao pres-
supoe, inicialmente, compreender que ela nasce do encontro entre
sujeitos e, a partir desse encontro, com o dialogo.

Se, nos anos 80, percebiamos uma certa baixa nos processos par-
ticipativos como um todo, ao contrdrio do que parecia no final dos
anos 90, a experiéncia do Férum Social Mundial — s6 para dar um
exemplo concreto —, que aconteceu na cidade de Porto Alegre, Esta-
do do Rio Grande do Sul, Brasil, no ano de 2001%, mostrou que havia
uma imensa capacidade mobilizadora sem canal de expressao. O
Férum Social Mundial se constituiu num espago de intensa mobiliza-
¢do, que contribuiu para desfazer aquela sensacao anterior de desmo-
bilizagao dos individuos, da sociedade como um todo, que se mostra-
va sem iniciativa e subserviente durante a década de 1990.

Nos ultimos dez anos, em especial, o capitalismo viveu um momento
peculiar da sua expansdo, aparentemente, sem resisténcias ou contes-
tagdes conseqiientes. Coveiros da modernidade deram adeus ao traba-
lho e ao proletariado. As elites econémicas vislumbraram a possibilida-
de de estender sua dominagao sem fronteiras, do nivel macroeconémi-
co até o amago de coracdes e mentes. Porém, sob a superficie, represa-
va-se uma forga extraordinéria. Lentamente, um nimero crescente de
cidaddaos do mundo passou a tomar nas maos seu proprio destino. A
solidariedade consciente, como a unificagdo de pequenas gotas d’agua
que fazem uma enchente, desperta a forca revolucionaria que arranca-
ra os dormentes da sua letargia, quebrard as amarras embrutecedoras,
superara a mediocridade opressora e impulsionara a humanidade em
um movimento ascendente para uma fase superior da civilizacao. [...]
A resisténcia ao carater predatério do modelo dominante foi sendo
ampliada. A agdo coletiva dos cidaddos, o engajamento em associagoes,
o esforco de apropriacgdo coletiva das condic¢des de existéncia e do con-
teddo do trabalho e da cultura multiplicaram-se infinitamente. Um

4. Ver Cattani, Antonio David. Férum Social Mundial: a construcdo de um mundo melhor.
Porto Alegre/Petrépolis: Editora da Universidade/UFRGS/Vozes/Unitrabalho/Corag/Ve-
raz Comunicagao, 2001.
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impressionante movimento, antes subterraneo, foi aflorando para a
superficie (Cattani, 2001: 9-10).

Descontados os exageros e o carater apaixonado e “engajado” da
citagdo, ndo ha como negar que os movimentos sociais e toda a socie-
dade demonstram, efetivamente, no final do século XX e inicio do
século XXI, a existéncia da maior participa¢do. O que estamos argu-
mentando se refere mais a um desafio nao sé deste trabalho, mas tam-
bém de todos aqueles(as) que se preocupam com o crescimento do
eventual desinteresse pela participagdo, o que tem reflexos no que
acontece na escola na “era da globaliza¢ao”, indicando um fenémeno
ndo s6 econdmico, mas fundamentalmente politico, social e cultural®.
Desde que se criem mecanismos de participacado, ela ocorre. Mas o
Estado que ndo tem interesse em desenvolver a democracia, ndo cria
esses espagos e ndo desenvolve o que chamamos de “educagado cida-
da”. Segundo a andlise do professor Ladislau Dowbor,

neste fim de século que apresenta transformagoes tecnolédgicas profun-
das, com inovagdes informaéticas que permitem modernizar e dar trans-
paréncia a administragdao, com a telematica que permite dar acesso ins-
tantdneo ao municipe sobre dados de gestdo referentes a sua cidade [...]
com novos enfoques organizacionais mais horizontais e flexiveis, as
administra¢des devem perder o medo de inovar, podendo inclusive
introduzir solugdes em caréter experimental, deixando a prépria socie-
dade se pronunciar sobre o acerto de determinadas inovagdes. (Dowbor,
1998: 379)

O mesmo autor afirma que “a informagao, a cultura, a educagao,
a midia, as diversas formas de acesso ao conhecimento constituem
um eixo essencial de recuperagao da democracia (id., 1998: 383). Nes-
se sentido, Dowbor considera que “o conjunto de areas que formam
0s novos espagos do conhecimento devem assumir, numa gestao mo-
derna, um papel essencial, traduzindo-se em programas ativos e di-

5. O professor Octavio Ianni analisa o fendmeno da globalizagao no livro intitulado A
sociedade global. Civilizagao Brasileira, 1993. Ver também o item 1.3 de nossa dissertagao de
mestrado (Padilha, 1998) intitulado Estado e sociedade civil frente aos desafios educacionais con-
tempordneos, em que analisamos a questdo da “crise civilizatéria”.
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namicos, com 0s meios correspondentes” (ib.). Por essa ética, a pre-
senca da tecnologia poderia significar um elemento facilitador a maior
participagao. Concordamos com a afirmacdo de Ladislau Dowbor, no
sentido de perceber nas novas tecnologias mundiais, se devidamente
socializadas a médio e longo prazos, um grande potencial para se trans-
formarem em ferramentas muito favoraveis para que as classes popu-
lares possam ndo apenas ter maior acesso ao conhecimento, mas prin-
cipalmente utiliza-las para a sua producao. Quando falamos da parti-
cipagdo na escola ndo podemos deixar de considera-la no contexto
das novas tecnologias mundiais, pois elas abrem novas perspectivas
de participagdo na gestdo, na administracdo do bem ptblico e na de-
terminacao do curriculo escolar.

A participacdo tem sido tema recorrente na educagao e objeto de
varias pesquisas e publicagdes relacionadas a gestdo democratica da
escola publica e a construgao coletiva de seu projeto pedagégico®. No
entanto, podemos afirmar que tais estudos, quando relacionados a
gestdo democratica e a participagdo popular nos destinos da escola
publica, tém sistematicamente enfatizado varios enfoques e tipos de
participacdo que, no geral, referem-se a possibilidade da tomada de
decisdo nos destinos da escola publica. Inclui-se ai a execugao de pla-
nos escolares de forma participativa e o envolvimento dos diversos
segmentos escolares e extra-escolares nas deliberacdes concernentes
aos aspectos pedagodgicos, administrativos e financeiros das escolas e
da educagdao num sentido mais amplo.

Nesses mesmos trabalhos, observamos que a escola ndo estd orga-
nizada dentro de um processo democrético que viabiliza a participagao
efetiva dos diferentes segmentos em torno do seu projeto, até mesmo

6. Dentre os trabalhos mais recentes, sobretudo relacionados a gestdo e a participacao
popular na escola e na educagao, podemos destacar os de Le Boterf (1982), Campos (1983);
Diaz Bordenave, Sposito (1984); Demo (1988), Silva; Sposito (1989), Avancini, Gadotti, Jacobi
(1990), Freire (1991), Pontuschka (1993), Benevides (1994a); Ghanem, Paro, Pontual (1995);
Dallari, Jacobi, Silva (1996), Freire, Ciseski, Costa, Oliveira, Paro (1997), Dowbor (1998) e Lima
(1998; 2000; 2001), Fleuri (2001; 2002), além de varias obras de Paulo Freire (1959-1997). Sobre
a complexidade da prépria estrutura do sistema educacional e da organizagdao da escola no
Brasil, ver também os trabalhos de Ferreira (1979), Teixeira (1987), Fischmann (1987), Gadotti
(1993) e Sander (1995).
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porque ela estd inserida numa estrutura que se fundamenta numa con-
cepcao classica de administragdao e de planejamento escolar, caracteri-
zada pela divisao pormenorizada do trabalho, hierarquizado vertical-
mente e com énfase na organizac¢ao técno-burocrética e pragmatica.

Ao revisitar o conceito de participagdo e as diversas classifica-
¢des que esse termo tem recebido, bem como os seus condicionantes
em relagdo a gestdo escolar, destacamos, desde j4, os trabalhos de al-
guns autores que tém sido referéncia quando se trata de discutir, por
exemplo, a gestdo democratica da escola publica.

Em primeiro lugar, destacamos que, quando falamos em gestao
democratica, ela implica automaticamente na necessidade da partici-
pagao da comunidade. Mas, como nos adverte o professor Vitor Paro,
nesses casos parece faltar ainda uma maior precisao do conceito. Ele
afirma que, quando utiliza o conceito de participagdo, esta se referin-
do e estd preocupado “com a participacdo nas decisdes, o que nao
elimina, obviamente, a participagdo na execugao; mas também nao a
tem como fim e sim como meio, quando necessario, para a participa-
¢ao propriamente dita, que é a partilha do poder, a participagao na
tomada de decisdes” (Paro, 1997: 16).

O professor Paro refere-se também, como dissemos anteriormen-
te, aos iniimeros obstdculos para se promover a participagdo nas deci-
sOes no ambito da escola publica, estruturada na “fragilidade de ‘nos-
sa democracia liberal’, que, restringindo a participacdo da grande
maioria da popula¢do ao momento do voto, priva-a de processos que,
durante os quatro ou cinco anos de mandato, permitiriam controlar
as agdes dos governantes no sentido de atender aos interesses das
camadas populares” (ib.).

Em seu livro intitulado Gestdo democritica da escola piiblica (1997),
Vitor Paro apresenta o resultado de uma pesquisa que realizou junto
uma Escola Estadual de 1° Grau (EEPG) de Sao Paulo (Paro, 1997: 41).
Ao referir-se aos determinantes internos e externos da participagdo, o
autor reafirma que sua analise sempre estard “levando em conta a
participagao nas decisoes” (id., 1997: 43).

Destacamos que o referido autor (ib.: 47), quando menciona es-
pecificamente aos condicionantes internos da participacdo, que ele
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chama de “ideolégicos”, afirma que é justamente o modo de pensar e
de agir das pessoas que atuam nas unidades escolares que vai facilitar
e incentivar ou, ao contréario, dificultar ou impedir a participagao des-
tas nos destinos da escola publica, o que ja entendemos como uma
primeira aproximagao do tema da participagdo com o da cultura.

Numa anélise sobre as dindmicas contraditorias, tensdes e limi-
tes da participacao, o professor Pedro Roberto Jacobilembra que, quan-
do se fala de “participagdao dos cidadaos deve-se enfatizar que se trata
de uma forma de intervencdo na vida publica com uma motivagao
social concreta que se exerce de forma direta, baseada num certo nivel
de institucionalizacao das rela¢des Estado/Sociedade (Jacobi, 1990:
132). Ao referir-se ao conceito de cidadania ativa e ao articulé-lo ao
principio da participagao popular, Maria Vitéria Benevides (1991) afir-
ma que

a cidadania ativa através da participacdo popular [...] é considerada
um principio democrético, e ndo um receitudrio politico que pode ser
aplicado como medida ou propaganda de um governo, sem continui-
dade institucional [...] a participacdo popular, assim entendida, supera
a velha polémica sobre o “verdadeiro” significado de cidadania ativa
na filosofia politica, desde o século XVIII — assim como a dicotomia
Estado e sociedade civil, vigente até hoje entre liberais e antiliberais.
Esta cidadania ativa supde a participagdo popular como possibilidade
de criagdo, transformacao e controle sobre o poder, ou os poderes.

Por sua vez, para Diaz Bordenave, “a palavra participagao vem
da palavra “parte’. Participacdo é fazer parte, tomar parte ou ter par-
te” (1984: 22). Mas adverte que essas trés possibilidades caracterizam
formas diferentes de participar, pois é possivel realizé-la de forma
ativa ou passiva, engajada ou ndo. No segundo sentido, estariamos
diante de uma mdscara democratica, ou seja, dependendo de como se
toma parte no processo ou de como se dd essa participagao, ela pode-
ra assumir um carater praticamente nulo, meramente formal. Esse
mesmo autor afirma que existem diferentes tipos de participacao: de
fato, espontanea, voluntaria, provocada, dirigida, manipulada ou con-
cedida e estabelece graus de participagdo, quais sejam, enquanto in-
formacado/reacdo, consulta facultativa, consulta obrigatdria, co-ges-
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tao, delegacdo e autogestao (ib.: 30-3). Além disso, estabelece que po-
demos ter seis niveis de decisdo, segundo sua importancia, se pensar-
mos num processo participativo. Estes niveis sdo os seguintes: 1. for-
mulag¢dao da doutrina e da politica da institui¢do; 2. determinacado de
objetivos e estabelecimento de estratégias; 3. elaboracdo de planos,
programas e projetos; 4. alocacao de recursos e administracao de ope-
racoes; 5. execucao das agOes; e 6. avaliacdo dos resultados.

Observamos, ainda, que Diaz Bordenave considera que “a parti-
cipacdo é mais genuina e produtiva quando o grupo se conhece bem a
si mesmo e se mantém bem informado sobre o que acontece dentro e
fora de si. A qualidade da participagao fundamenta-se na informacao
veraz e oportuna. Isto implica num continuo processo de criacdo de
conhecimento pelo grupo, tanto sobre si mesmo como sobre seu am-
biente” (Dias Bordenave, 1984: 50).

Em seu livro intitulado A escola como organizagio e a participagio
na organizagdo escolar (1998), o professor Licinio C. Lima, da Universi-
dade do Minho, Portugal, considera a que a participacao é uma “pala-
vra-chave na politica educativa” (p. 180) e a assume enquanto um
“direito reclamado e conquistado através da afirmacao de certos va-
lores (democraticos) e da negacdo de outros que estiveram na base de
uma situagao de nao participagao forgada, ou imposta” (p. 181). Nesse
caso, estd se referindo também a existéncia de hierarquias e a exclusao
na tomada de decisoes.

Esse professor define varios e tipos e graus de participagdo, ou
seja, afirma que ela pode ser direta ou indireta enquanto democratici-
dade, formal ou ndo-formal enquanto regulamentacao, ativa, reserva-
da ou passiva enquanto envolvimento e convergente e divergente
enquanto orientagao (Lima, 1998: 180-198).

Para concluir este breve inventédrio de caracteristicas da partici-
pagao, recorremos ao trabalho de Pedro Demo que, pelo préprio titu-
lo, nos dé a entender como o autor pensa a participagao. O titulo do
livro é Participacdo é conquista (Demo, 1996). Segundo aquele autor, “a
participagdo possui inimeras facetas relevantes de um fendmeno com-
plexo erico [...] e a caracteristica de ser meio e fim, porquanto € instru-
mento de autopromocao, mas € igualmente a propria autopromogao.



282 PAULO ROBERTO PADILHA

Prevalece, porém, a conotacdo instrumental, no sentido de que é vista
como caminho para se alcancarem certos objetivos” (ib.: 66). O profes-
sor Demo considera, ainda, que a participagao é exercicio democréati-
co e, nesse sentido, faz associagdes ao poder, a prestagao de contas, ao
exercicio do voto. Ou seja, é analisada também como “implementa-
cdo de regras democréticas de jogo” (ib.: 1996: 71), também como
“controle do poder”, enquanto fendémeno béasico da democracia, como
“controle da burocracia”, como “negociacao” e como “cultura de-
mocrética”, neste ultimo caso considerada, talvez, como o objetivo
mais essencial da participagdo, “assumindo o conceito de cultura
como processo de identificagdo comunitaria, cristalizando os tragos
mais caracteristicos dos modos de ser e de produzir [...]” (Demo,
1996: 78-9).

Em dissertacio de mestrado, Angela Antunes Ciseski (1997: 22)
observa que, numa visdo mais abrangente, a participacdo é entendida
como “intervencdo constante nas defini¢oes e nas decisdes das politi-
cas publicas, tornando-se uma pratica social efetiva que sedimenta
uma nova cultura de cidadania”.

Mesmo considerando a validade das tipologias e das caracteris-
ticas da participacdo acima enunciadas, além da importante contri-
buicdo que estes e outros trabalhos tém dado a compreensao dessa
complexa tematica, interessamo-nos, particularmente, em destacar
alguns elementos inerentes a participacdo, mas que pouco tém sido
analisados sob a ética que aqui queremos fazer, ou seja, o sentido da
participacdo como relacdo pedagogica intercultural.

O nosso enfoque da participa¢do na escola — tema que ganha no
Brasil atual, a cada dia, novos contornos, principalmente no contexto
da transicao democrética que culminou com a promulgacao da Cons-
tituicdo Federal de 1988 e, mais recentemente, com a nova Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB — 9394 /96) — privilegia-

7. Pedro Demo define participacdo como “processo imorredouro de conquista. Nunca
serd suficiente, porque vive da utopia da igualdade, da liberdade, da fraternidade totais. Nao
¢é dada, é criada. Ndo é dadiva, é reivindicacdo. Ndo é concessao, é sobrevivéncia. Participa-
¢do precisa ser construida, forcada, refeita e recriada. Nem podem faltar o entusiasmo e a fé
nas potencialidades de quem a primeira vista parega de tudo destituido e imerso s6 em pobre-
za” (Demo, 1996: 82).
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rd uma andlise sobre como se da o processo que possibilita a partici-
pagdo na escola, partindo da diversidade cultural (Gadotti, 1992) e
dos condicionantes culturais que estimulam a criacdo de vinculos e
de relacoes democraticas dentro da escola e, desta, com toda a comu-
nidade escolar®.

Ao enfocar o tema da participagdo, nao queremos nem poderia-
mos desejar eliminar a intrinseca relagao dessa tematica com a ques-
tdo também atual do novo papel da Sociedade Civil frente aos desa-
tios educacionais contemporaneos, questao que ja estudamos, em par-
te, na nossa dissertacao de mestrado (Padilha, 1998)°. Contudo, deli-
mitaremos a nossa andlise em torno do estudo sobre a participacao
como relacao intertranscultural e suas implicagdes para cada um dos
eixos do curriculo intertranscultural. Nesse sentido, novos habitos de
participacao ja eram defendidos por Paulo Freire em 1967, quando ele
afirmava, em seu livro Educagio como pritica da liberdade, que “a edu-
cacdo teria de ser, acima de tudo, uma tentativa constante de mudan-
¢a de atitude. De criagdo de disposi¢des democraticas através da qual
se substituissem, no brasileiro, antigos e culturoldgicos habitos de
passividade” (Freire, 1983: 93). E que a participacdo, voltada para a
transformacao, deveria ser uma participagao critica (ib.: 102).

A participagao intertranscultural caracteriza-se por sua eticidade,
envolvendo grupos e pessoas instituintes, o que implica a idéia de
movimento, do respeito as individualidades e as diferengas — inclu-
sive as ideoldgicas. Estamos falando de uma participagdo também
complexa, ndo estatica, mais dindmica, centrada em principios e em
convivéncia e ndao apenas em regimentos e normas, tao comuns nas
institui¢des educativas.

8. Em artigo intitulado Redefinindo a participacio popular na escola, Marilia Pontes Sposito
(1989: 61-7) observa que a escola ptiblica deve interagir com todas as forcas sociais que estdo
presentes nos bairros e que os canais de participacdo ndo devem restringir-se aqueles que tém
acesso a escola em determinados momentos do seu cotidiano. Segundo entendemos, Sposito
afirma que a integracdo da escola com a familia e com a comunidade, de forma que haja
efetivamente a possibilidade de participagdo, implica considerar, reconhecer, conviver e acei-
tar os conflitos e a diversidade.

9. Para uma andlise mais aprofundada sobre as relagdes entre Estado e sociedade civil no
Brasil, ver Pontual (1995) e Jacobi (1996).
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Novas abordagens de analise para o tema da participacdo se apre-
sentam, sobretudo utilizando o enfoque da “razao cultural” para a
gestdo escolar que, segundo a professora Maria Cecilia Sanchez
Teixeira, tem por caracteristica “permitir um questionamento dos en-
foques tedricos que orientam as praticas pedagogicas e administrati-
vas nos sistemas de ensino” (Teixeira, 1990: 92). Ou entao, como nos
lembra a professora Maria do Rosdrio Silveira Porto, “a perspectiva
da complexidade do social, partindo-se da concepgao de educagao
enquanto pratica simbdlica que encaminha as demais praticas sociais,
é possivel pensar em uma outra escola, tanto relativamente a organi-
zagdo (ou organizacionalidade), quanto as fungdes que pode desem-
penhar” (Porto, s.d.: 8).

Para nds, portanto, ndo é mais possivel pensar o futuro, e a parti-
cipagdo no futuro, se continuamos satisfeitos com explicagdes parciais
da prépria ciéncia, como se ela desse conta da nossa realidade e como
se fosse admissivel continuar deixando de lado aquilo que ndo conse-
guimos explicar. Por isso é que se torna necessario, para pensar e para
realizar o curriculo intertranscultural, fazé-lo com base numa nova
l6gica cientifica, como temos discutido, superando a visao fragmenta-
da do ciéncia moderna. A busca de alternativas ao racionalismo posi-
tivista ja € um caminho importante que vem sendo percorrido. S para
dar um exemplo, se considerarmos as novas formas de participacao,
no contexto das novas tecnologias, é hoje impossivel dissocia-la de
uma perspectiva que leve em conta a complexidade da participagao,
como tao claramente se referiu o professor Pedro Demo.

Nao desejamos nos limitar a pensar participacdo como forma de
intervencdo na vida publica ou no estabelecimento de rela¢des insti-
tucionalizadas ou, pior ainda, burocratizadas e hierarquizadas. Dese-
jamos pensar na participagao enquanto fendmeno condicionante, con-
dicionador e também condicionado pelas trocas de experiéncia, pela
construgdo de vivéncias significativas, inter e transculturais, que se
traduzem na dialogicidade, na possibilidade da ampliacdo das rela-
¢des pessoais, culturais e interculturais, levando-se em conta a diver-
sidade de possibilidades que temos e que nos é apresentada por Ed-
gar Morin quando ele se refere a dialégica, que significa “que duas
‘16gicas’ diferentes estao ligadas em uma unidade, de forma com-
plexa (complementar, concorrente e antagonica) sem que a dualidade
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se perca da unidade”. (Morin, 1999: 44). Esse autor, quando fala em
“duas logicas diferentes”, refere-se, na verdade, a diferentes l6gicas,
mas sobretudo, na possibilidade de substituirmos as opgdes ou/ou
(uma ou outra realidade ou possibilidade) por e/e (uma e outra reali-
dade ou possibilidade, no sentido de diferentes formas e niveis de
representarmos a realidade).

Assim sendo, cremos estar caminhado, a passos necessariamen-
te lentos, para desvelar a nova dialdgica e tentar compreender a cida-
dania enquanto nova cultura, mudanga de atitude que tem por refe-
réncia a participagdo que seja resultado do conhecimento sobre si
mesmo, como quer Bordenave, e ndo como mascara da democracia,
como tem sido também significada. Estamos tentando construir ou,
pelo menos, encaminhando-nos para a possibilidade de construir uma
nova perspectiva de pensar a participacao a partir de uma nova légica
cientifica, compativel com uma ética que aposta no querer viver, no
estar junto, na valorizacdo e na criagdo de espacos e tempos para as
trocas e as relac¢Oes culturais e interculturais, sobretudo no ambito da
educacdo, consubstanciadas na criagdo de espagos para que essas tro-
cas se efetivem, numa relagao de reciprocidade (Falteri, 1998). Assim
nos tornamos mais conscientes e sensiveis de/sobre nossa prépria
cultura a partir do instante em que reconhecemos a cultura do outro.

E dirfamos: s6 nos tornamos mais participativos se participar-
mos da participagdo do outro, com o outro (Freire) nos envolvendo
com ela, com a cultura implicita naquela forma de participar, de ser,
de pensar, de tomar atitudes abertos as mudangas que se apresentam,
hoje e a cada segundo, na dire¢do da construgdo da escola, de outras
institui¢des sociais, da sociedade mais participativa e, portanto, mais
criativa e feliz no préximo milénio. Como afirma Paulo Freire, “nao
podemos nos assumir como sujeitos da procura, da decisdo, da ruptu-
ra, da opgao, como sujeitos histéricos, transformadores, a ndo ser as-
sumindo-nos como sujeitos éticos” (Freire, 1997b: 19)".

10. Em outra passagem, Paulo Freire afirma: “A ética de que falo é a que se sabe afronta-
da na manifestacdo discriminatéria de raca, de género, de classe. E por essa ética inseparavel
da prética educativa, ndo importa se trabalhamos com criangas, jovens ou com adultos, que
devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa pratica, é testemunha-
la, vivaz, aos educandos em nossas relagdes com eles” (Freire, 1997b: 17).
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As implicacoes decorrentes dessa forma de pensar a participa-
¢do — como rela¢do pedagogica intertranscultural — para a organiza-
¢ao do trabalho na escola e para a construgao de um novo curriculo
escolar — interessam-nos enquanto possibilidade de construcao de
uma escola que consideramos estar a servi¢o da superagao dos desa-
fios e dos dilemas da cidadania neste mundo globalizado, como diz o
professor Carlos Alberto Torres, e também da formagao de pessoas
humanas que se (re)constréem na e pela convivéncia multicultural e
para o exercicio pleno da “cidadania ativa”. Nessa perspectiva, consi-
deramos a possibilidade da constru¢ao de uma “Escola Cidada”, que
consolida a Escola Ptblica Popular dos anos 80-90 e que nos oferece
elementos fundamentais para vislumbrarmos a possivel organizagao
dos principios e diretrizes do que chamamos de curriculo intertrans-
cultural.

4.4 Principios, praticas e eixos do curriculo intertranscultural: por uma escola alegre
e aprendente

Como construir uma escola mais curiosa, alegre e aprendente,
que colabore para a insercao e para a emancipacado social, numa pers-
pectiva humanizadora?

Entendemos que um bom inicio de conversa para se criar as
condigdes propicias para que a educagao possa buscar respostas para
essas perguntas seja, de inicio, que os governos deixem de querer
“inventar” solugdoes magicas e saidas peremptdrias para os proble-
mas da educacao sem consultar, cuidadosa e efetivamente, as esco-
las, os educadores, as comunidades. Mas para que isso acontega, con-
forme temos observado ao longo deste trabalho, caberia a escola e a
sociedade como um todo, a reflexao permanentemente critica e atua-
lizada sobre a prépria relagdo entre Estado — educagdo escolar —
democracia (Stoer, 2001; Torres, 2002). Significa, também, pensar e
investir na educagdo a partir do que chamamos de planejamento
dialégico, ao nivel das escolas, e de planejamento socializado e ascenden-
te, ao nivel dos sistemas ou subsistemas educacionais. (Romao e
Padilha, 1997b; Padilha, 2001). Em palavras mais simples: que as
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escolas publicas e privadas elaborem os seus projetos politico-peda-
gbgicos e que, num movimento “de baixo para cima”, possam, de
forma participativa e amplamente democratica, desde o inicio do
processo, influenciar as politicas ptublicas educacionais em quais-
quer niveis. Dessa forma, os planos municipais e estaduais de edu-
cagao estariam sendo desenvolvidos em consonancia com as conso-
lidagOes e decisdes escolares, interescolares, regionais, inter-regio-
nais, municipais, intermunicipais, estaduais, interestaduais e, final-
mente, em nivel nacional.

No ambito deste capitulo, ofereceremos elementos teérico-préti-
cos para que esse processo, certamente desafiador e inédito, possa se
dar com base num alicerce firme. E, para nés, isso significa pensar no
curriculo intertranscultural da escola.

O inicio do ano letivo €, geralmente, o momento politico mais do
que oportuno para que as escolas, seus professores e suas respectivas
comunidades, possam (re)construir os seus projetos politico-pedago-
gicos e, por conseguinte, pensar o seu curriculo. Mas isso nao se res-
tringe ao inicio do periodo letivo. O melhor espago-tempo politico-
pedagdgico de cada escola € ela quem faz, até mesmo porque o cur-
riculo intertranscultural se realiza processualmente, fruto das agoes,
das relagdes, dos contextos e dos meta-contextos que vao sendo cria-
dos na escola. Ao considerar tais premissas, poderiamos pensar, por
exemplo, em como realizar tal obra na escola e na educacao.

As mudancas nao sao simples, até porque, ao nivel das escolas,
por exemplo, exige-se que elas retomem e ressignifiquem as suas
experiéncias, superem praticas as vezes cristalizadas e revisem os
caminhos antes percorridos para a superagao de eventuais erros co-
metidos. Mesmo ndo sendo tarefa f4cil, é urgente enfrentar os nossos
limites, aprender com os nossos erros e buscar a sua superacao.

Procuramos até aqui, mesmo considerando os limites deste li-
vro, dialogar com diversos autores, com as suas “teorias”, e refletir
sobre algumas préticas com as quais nos deparamos ao longo de nos-
sa experiéncia. E diante dessas condigdes bem concretas e contextua-
lizadas que pretendemos oferecer algumas orientagdes e possiveis
agoes, sem nunca considera-las fechadas em si mesmas, para que
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tenhamos uma visao mais clara e abrangente sobre como entendemos
a consecucao de um curriculo intertranscultural nas escolas. Com isso,
pretendemos acalentar as nossas proprias provocagdes, sem esperar
oferecer respostas para todas as nossas perguntas. Até porque consi-
deramos que, quanto mais nos abrirmos ao didlogo e as perguntas de
outras pessoas, de outras ciéncias e de outras formas e manifestacoes
do saber e do aprender humanos, mais estaremos avangando no estu-
do aqui proposto.

Um dos grandes problemas com os quais nos deparamos nas es-
colas diz respeito a dificuldade da continuidade dos projetos com os
quais ela trabalha ou que desenvolve, por conta de um sem-ntimero
de dificuldades. Muitos desses problemas, evidenciados nas experién-
cias que pudemos relatar, acontecem, por um lado, pela falta mesma
de uma cultura da participagdo democratica, reconhecida por Paulo
Freire, desde 1959, em Educacio e atualidade brasileira. Por outro lado,
pela auséncia de agdes melhor coordenadas dentro da prépria escola,
pelos seus diversos segmentos escolares, o que é fruto das relagdes
controladoras de um Estado que mantém uma politica de “gestio con-
trolada de desigualdade — sendo um exemplo no campo de educacao
escolar o sistema escolar bindrio com via académica e via técnico-pro-
tissional” (Stoer, 2001: 248), ou, conforme vimos nas palavras do mes-
mo professor Stoer, um Estado que “desenvolve politicas de gestdao
controlada de exclusdo — sendo exemplo no campo de educagao es-
colar os ‘curriculos alternativos”” (ib., grifos nossos).

Considerando a necessidade de superar esses modelos e essas
praticas, sobretudo aprendendo a licao de que, por exemplo, os movi-
mentos por uma educacdo multicultural ndo estdo em oposicao aos
de educagdo intercultural — ao contrério, eles “nado sé se complemen-
tam como se reforcam” (ib.: 265) —, podemos também afirmar que a
perspectiva do curriculo intertranscultural vem se associar, comple-
mentar e reforgar o movimento por uma educagao inter/multicultu-
ral critica, conforme defende Stephen Stder, compreendida como

movimento contra-hegemonico — com a suas preocupagdes emancipa-
torias face a mercadorizacdo da educacdo, face a individualizacdao da
responsabilidade, e no que diz respeito ao seu combate, por exemplo,
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ao daltonismo cultural e a sua promocgdo do desenvolvimento do
bilingtiismo cultural''. (grifo nosso)

Uma das questdes que fazem parte essencial da discussao de um
curriculo intetranscultural é a diminui¢do do que se convencionou
chamar de descontinuidade administrativa. E que, pela inexisténcia de
projetos politico-pedagégicos de curto, médio e longo prazos, tanto
as escolas, as comunidades, quanto toda a sociedade ficam a mercé
das vaidades politicas ou dos caprichos dos novos ou dos antigos go-
vernos que mais se preocupam em deixar suas “marcas” — as vezes
nao importa quais sejam elas — do que, na verdade, em atender as
imensas demandas sociais.

Ao nos referirmos ao projeto politico-pedagdgico da escola na
perspectiva do curriculo intertranscultural, podemos defini-lo como
um processo de mudanca e de antecipac¢do do futuro, que estabelece
principios, diretrizes e propostas de acao para melhor organizar, sis-
tematizar e significar as atividades desenvolvidas pela escola como
um todo. Sua dimensao politico-pedagogica caracteriza uma constru-
¢do ativa e participativa dos diversos segmentos escolares — alunos e
alunas, pais e maes, professores e professoras, funciondrios, direcao e
toda a comunidade escolar. Ao desenvolvé-lo, as pessoas ressignifi-
cam as suas experiéncias, reconhecem as suas diferencas, mantém e
ao mesmo tempo transcendem a sua cultura na interacdo com outras
culturas, vivenciam conflitos, aprendem com eles, refletem as suas
préticas, resgatam, reafirmam e atualizam os seus valores na troca
com os valores de outras pessoas, explicitam os seus sonhos e utopias,
demonstram os seus saberes, dao sentido aos seus projetos individuais
e coletivos, reafirmam as suas identidades, estabelecem novas rela-
¢des de convivéncia e indicam um horizonte de novos caminhos, pos-
sibilidades e propostas de acdo. Esse movimento visa a promocao da
transformagao necessaria e desejada pelo coletivo escolar e comunita-

11. Os conceitos de daltonismo cultural e bilingiiismo cultural, segundo nota do autor, “fa-
zem parte de uma problemaética de conceitos em desenvolvimento — que também inclui outros
como dispositivo de diferenciagio pedagégica, interculturalidade invertida, interface de educacio inter/
multicultural” (Stoer, 2001: 267). Esses conceitos sdo discutidos no livro intitulado Levantando a
pedra (Stoer e Cortesdo, 1999).
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rio. Nesse sentido, o projeto politico-pedagdgico é praxis, ou seja, agao
humana transformadora, desinstaladora de certezas, resultado de um
planejamento dialdgico, resisténcia e ao mesmo tempo alternativa ao
projeto de escola e de sociedade burocrético, centralizado, descendente,
politico, social, econdmico e culturalmente injusto. Ele é movimento
de acdo-reflexao-acao, que enfatiza o grau de influéncia que as deci-
sOes tomadas na escola exercem nos demais niveis educacionais e,
por conseguinte, nas relagdes entre Estado e educacao escolar.

A discussdo sobre o conceito de projeto politico-pedagégico é
relativamente recente e tomou forca, no Brasil, principalmente, a par-
tir de década de 1990, em que localizamos os principais trabalhos a
ele relacionados. Mesmo assim, ainda nao é possivel determinar com
exatiddao quando surge o termo “projeto politico-pedagégico”. Con-
forme Adalberto Dias de Carvalho e Manuela Afonso, o conceito de
projeto “no terreno muito concreto da educacdo institui-se como es-
tratégia pedagodgica dado o seu potencial valor formativo” (Carvalho,
1993: 16).

Hoje, sdo muitos os autores, professores, pesquisadores e insti-
tui¢des que trabalham, praticam, discutem, estudam e escrevem so-
bre projeto politico-pedagodgico, visando a melhoria da qualidade do
ensino, da construgao da autonomia da escola e das redes e sistemas
educacionais em nivel municipal, estadual e nacional. Moacir Gadotti
e José Eustaquio Romao consideram o projeto politico-pedagdégico um
processo que define um horizonte e uma diregao para a agao, alicergado
no resgate tanto do cotidiano das pessoas e da instituigao escolar como
das finalidades da educacao.

Encontramos uma coletanea de textos, dentre os quais outro arti-
go do professor Moacir Gadotti, organizado pelo professor Mario
Osoério Marques, e discutido durante Conferéncia Nacional de Educa-
cao para Todos, em Brasilia. Nesse trabalho, sdo apresentados os fun-
damentos e os principios para a elaboragao do projeto (Marques, 1994).
Trata-se de um texto-referéncia sobre o tema. Ainda, no livro intitula-
do Autonomia da escola: principios e propostas (Gadotti e Romao, 1997e:
43-50), Moacir Gadotti apresenta o artigo Projeto politico-pedagogico
da escola: fundamentos para a sua realizacao (Gadotti, 1997a), em que
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discute a reivindicacdo de um projeto politico-pedagégico préprio de
cada escola na perspectiva da Escola Cidada.

Outros autores nacionais que tém escrito sobre o tema sao: Danilo
Gandin (1995), Celso dos Santos Vasconcelos (1995; 2000), Ilma Pas-
sos Alencastro Veiga (1997; 1997), todos voltados para a evolugdo da
préxis relacionada a construcdo do projeto politico-pedagodgico da es-
cola. Discutem de forma aprofundada as varias dimensodes da planifi-
cacdo e do projeto educacional. Mas nos perguntamos: o que fazer
para operacionalizar o projeto politico-pedagégico da escola sem ofe-
recer “receitas prontas” nem apresentar modelos que possam signifi-
car uma espécie de “camisa-de-forca”? E o que discutiremos a seguir.

Quando nos referimos, no decorrer deste trabalho, a possibilida-
de da construgao de uma escola alegre e aprendente, visamos a supe-
racao dos “procedimentos autoritarios ou personalistas que impedem
ou dificultam o exercicio da curiosidade do educando” (Freire, 1997b:
94). E nesse sentido que falamos da curiosidade na escola e na educa-
¢do, tanto por parte do professor como dos demais sujeitos que, direta
ou indiretamente, 14 convivem. Este é, ao nosso ver, outro aspecto
fundamental para a viabilizacdo do projeto politico-pedagdgico da
escola, para a sua (re)significagdo para as pessoas, porque associado
aos seus projetos de vida, aos seus histéricos de vida e as suas expe-
riéncias mais imediatas. Porque, quando resgatam a cultura e ampliam
o horizonte delas na interacao superadora com outras culturas, o pro-
jeto se realiza, operacionaliza-se e, por conseguinte, d4 sustentacdo a
construgao do curriculo intertranscultural que estamos conformando.

A idéia bésica € enfatizar o sentido do fazer politico-pedagogico
na escola ou do fazer o projeto educacional, como também podemos
chamar, no caso, por exemplo, de institui¢oes educacionais e cultu-
rais complexas, formais e informais ou nao formais, numa perspecti-
va intertranscultural. Cada pessoa e cada segmento escolar ressignifi-
cando a sua histdria, as suas proprias vidas, diferencas, crencas, supe-
rando limites, enfrentando conflitos, desafiando e refletindo as suas
proprias praticas, convivendo com a correlagdo de forgas de forma
ética, estética e ecopedagogicamente ampliando o seu ser-estar-sen-
tir-saber-pensar-vivenciar-ensinar e (re)aprender na escola e no mun-
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do em que vive, tomando pé e refletindo individual e coletivamente
sobre condi¢des concretas em que a instituicdo escolar/comunitaria,
a sua comunidade e a sociedade se encontram.

E necessario mais plantar do que implementar e implantar o pro-
jeto e o curriculo intertranscultural. Para comegar a construgao do pro-
jeto politico-pedagégico, cada pessoa busca o sentido mais profundo
da sua presenga na escola e do significado de sua acao nela e da pro-
pria existéncia dessa instituicao. Para tanto, procura-se criar clima e
espacos favoraveis para a construgdo do projeto, de forma a que as
pessoas sintam prazer em participar e em colaborar para a mudanga
da escola: todos se tornam parte e co-responsaveis pelo projeto, desde
o inicio da sua elaboracdo e durante as varias etapas de sua realiza-
¢do, operacionalizagdo, avaliagdo e atualizacdo permanentes.

Concretamente: refletir individual, coletiva e participativamente
sobre a instituigao, sobre os seus problemas, sobre os seus éxitos, re-
conhecer e resgatar a alegria, a felicidade de cada pessoa e também os
éxitos e acertos delas no espaco educacional, valorizar o encontro das
pessoas e dos grupos, investir nas festas junto a comunidade escolar,
multiplicar os momentos de trocas e de relagdes interculturais na esco-
la e construir o seu curriculo intertranscultural, tornar mais bonito o
espago fisico escolar para que todos sintam prazer de chegar e de ali
permanecer. Conforme afirma Paulo Freire (1997b: 160), “a alegria ndo
chega apenas no encontro do achado mas faz parte do processo da
busca. E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora
da boniteza e da alegria”.

Conviver na escola é entender o seu espaco como um jardim, “a
escola como jardim” (Gadotti, 2002: 13). Falamos da dimensao estéti-
ca desse projeto, que se caracteriza por ser eco-politico-pedagdgico:
ética e estética, sustentabilidade e virtualidade, referéncias e princi-
pios indispensaveis para a feliz operacionaliza¢do, concretizagao e
realizacdo efetiva do projeto escolar e para a superacao da logica da
exclusao via curriculo da escola.

Ao organizar e sistematizar essa fase da construgao do projeto,
levanta-se a visdo de mundo e de ser humano dos diferentes segmen-
tos escolares, seus sonhos e utopias, etapa que Celso dos S.
Vasconcellos (1995, 2000) chama de “marco referencial”. Apés isso,
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pensar as possiveis propostas de acdo para os diferentes problemas
levantados e diagnosticados, além de apontar solucdes com base nas
experiéncias comprovadamente positivas e exitosas da comunidade
escolar. Trocar experiéncias dentro e fora da escola (escolares e
interescolares) é fundamental nesse processo, com vistas a (re)construgao
ou (re)orientacdo do curriculo escolar, da proposta pedagégica da es-
cola, que é a dimensao propriamente pedagogica do projeto, em que
se apresentam em detalhes as a¢des e a operacionaliza¢ao das agdes e
relagdes docentes e discentes, voltadas para a reconstrugao do conhe-
cimento.

Os principios de convivéncia, o regimento escolar e, por conse-
guinte, o préprio curriculo da escola, florescem também deste movi-
mento e neste processo, permitindo a escrita e a sistematizacdo orga-
nizada e democrética dos pensares, fazeres, aprenderes e formas de
ser e de se relacionar de todas as pessoas, criando novos textos e no-
vos contextos culturais. A escola requer respostas concretas e rapidas
para os seus problemas e o reconhecimento imediato dos seus éxitos.
Por isso o seu projeto e o seu curriculo, em vez de tecnicizar e buro-
cratizar as agoes e as relagoes, buscam formas criativas e ousadas de
dinamiza-las, sistematizando as experiéncias sem, contudo, tornar
complicado o que pode ser simples. Além do mais, ndo deixa de
reconhecer a natureza complexa de toda atividade humana. Reconhe-
ce, sim, a necessidade de humanizar todas as relagoes, dando novas
cores aos seus contextos vivenciais e, por conseguinte, aos seus proje-
tos de futuro.

Como dissemos, a reflexdo sobre a propria prética, sobre os pen-
sares, saberes, fazeres e aprenderes individuais e coletivos permite o
desvelamento da prépria necessidade de melhor organizar ou reorga-
nizar o trabalho na escola, o que, muitas vezes, estd encoberto pela
forca das urgéncias cotidianas. Alteram-se, dessa forma, concretamen-
te, as vivéncias do presente, a0 mesmo tempo que se pensa o futuro.
Esse processo permite ao coletivo escolar perceber que, muitas vezes,
em vez de se cuidar da organizagao de uma unicidade de a¢6es volta-
das para o melhor desenvolvimento das atividades e das relagoes ali
estabelecidas, ou mesmo de procurar ampliar a consolidacao dos tra-
balhos da escola junto as demais instancias ou niveis de gestao educa-
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cional, hd uma maior entrega as urgéncias e mesmo as burocracias do
cotidiano — entendidas como organizacao hierdrquica e ndao demo-
cratica. A escola, muitas vezes, deixa de lado o que é mais importante,
ou seja, deixa de organizar e de qualificar o seu trabalho didéatico-
pedagdgico, ndo ressignifica a prépria vida, as relagdes pessoais e in-
terpessoais, esquecendo-se do verdadeiro sentido de educar. Bem ao
contrério, entrega-se ao tarefismo, as vezes ao projetismo — o que é,
ainda hoje, muito comum nas nossas escolas e nas nossas redes e sis-
temas de ensino. O projetismo acontece quando, em nome de se valo-
rizar a realizacdo de projetos na escola, a instituigao escolar, as vezes
por iniciativa prépria, outras vezes por “ordem” das suas respectivas
redes de ensino, acabam realizando tantos, mas tantos projetos que
deixam até mesmo de perceber o porqué, o significado e a importan-
cia de estarem desenvolvendo tantos projetos. As escolas e as redes
de ensino acabam, assim, dando maior atenc¢do a burocracia, a presta-
¢do de contas e as vdrias obrigagdes decorrentes dos projetos, do que
propriamente ficando atentas a contribuicao que efetivamente trazem
ou que poderiam trazer a comunidade escolar.

Ao invés de se dedicar a defini¢cdo dos principios, das diretrizes,
das prioridades, da organizacdo e distribui¢do responsédvel e demo-
cratica do trabalho a ser realizado pela escola, de trabalhar, executar e
avaliar as atividades conjuntamente, visando ao alcance das finalida-
des mais fundamentais de um projeto educacional humanizante e
emancipatdrio, acontece justamente o contrario. A escola passa a fun-
cionar como uma engrenagem que independe dos sujeitos; por isso
mesmo, tornam-se vulneraveis a burocracia, controlados-controlado-
res, amedrontados, as vezes parandicos e, por conseguinte, descarta-
veis. Deixam de conviver, de viver, de ter prazer, para investir na
competi¢dao, na producdo automatizada, na valorizagao das estatisti-
cas, no actimulo dos contetidos e na obediéncia aos curriculos alterna-
tivos-oficiais ou oficiais-alternativos — de qualquer maneira, como ja
vimos, sem nenhum sentido emancipador ou humanizador.

Com a vivéncia da construgao do projeto, assumida como per-
tencente a toda a comunidade escolar, evita-se a sobreposicao de agoes,
até porque se encara de frente esse problema e os desafios dele decor-
rentes. O objetivo, nesse particular, é parar para repensar e para res-
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significar as préticas, os fazeres da escola, o que gera, no mais das
vezes, um processo conflituoso, mas, certamente, criativo e gerador
de novas préticas e posturas politico-pedagdgicas. Nesse sentido, o(a)
educador(a), por exemplo, revé o seu préprio projeto politico-peda-
gbgico pessoal, ndo numa dimensdo de isolamento, mas na conso-
nancia, no encontro com as atividades desenvolvidas pelo coletivo de
pessoas com o qual ele(a) trabalha.

Para sistematizar esse processo de mudanga, de praticas e de re-
flexao sobre as praticas, o registro é fundamental para que os peque-
nos detalhes, as pequenas adequagdes do trabalho, das agdes, das re-
lagbes pessoais e interpessoais, possam ser observadas pelos diversos
participantes da construgdo coletiva do projeto e do curriculo inter-
transcultural.

A avaliacdo dialégica e continuada do processo permite o re-
conhecimento dos éxitos e avangos da escola, o que retroalimenta as
futuras agdes, as quais que refletem, igualmente, adequacoes e altera-
¢Oes dos tempos e espagos eco-politico-pedagdgicos também nos de-
mais niveis de decisdo e de gestdo do processo educacional. Mas,
mostra, também, os problemas, os erros, os desafios e os limites da
agao e das proéprias relagdes estabelecidas, oferecendo, assim, um novo
referencial para a mudanca de rumos que a escola pretende realizar.

Nesse novo contexto, a comunidade escolar organiza a sua pro-
pria acdo e reorganiza as suas relagdes conforme as suas experiéncias
intertransculturais evidenciadas no processo. Tais vivéncias permi-
tem a negacao do preconceito, da exclusao, bem como o enfrentamen-
to das dificuldades e a superagao dialdgica, por exemplo, das expe-
riéncias de violéncia escolar tdo comuns hoje em dia, porque permite
ressignificar as relacdes de poder na instituicao educacional, rever
conceitos disciplinares e relacionais, potencializando a reflexao sobre
direitos e deveres, bem como a construcdo processual da autonomia
dos sujeitos individuais e coletivos, implicando relacdes democrati-
cas ativas e efetivamente participativas.

A reflexdo sobre a pratica, etapa permanente de avaliacao e de
reconstrugao do projeto, permite, ai sim, a melhor compreensao e en-
tendimento do significado conceitual e vivencial do que seja um pro-
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jeto politico-pedagdgico. E tudo isso exige, sem divida, a formagao
continuada do(a) professor(a) e de todos os segmentos escolares: alu-
nos e alunas, pais e maes, funciondrios e funciondrios, membros da
direcdo da escola e demais integrantes da comunidade escolar. Um
processo de formagao hoje requerido pelas escolas e pela comunida-
de, que aparece nos seus projetos como uma de suas importantes de-
mandas que necessitam ser atendidas prioritariamente, até mesmo como
forma de dar um carater de permanéncia ao seu préprio projeto.

Mas aqui nos deparamos com a grande pergunta: por onde co-
mecar?

Em Pedagogia da autonomia (1997b), Paulo Freire lembra a neces-
sidade de nao transformarmos a experiéncia educativa em algo pura-
mente técnico, pois isso seria amesquinhar o cardter humano da for-
magao da pessoa. Fala-nos, ainda, da importancia do incentivo a cu-
riosidade, imaginagao, emogao, intui¢ao do aluno e do professor, sem-
pre associados a necessdria rigorosidade da pesquisa cientifica. Nesse
contexto, vérios sao os caminhos para iniciar, na escola, a elaboragao
do seu projeto politico-pedagdgico e, a partir dai, a ressignificagdo do
seu curriculo numa perspectiva intertranscultural. Com base no con-
junto das nossas reflexdes, oferecemos alguns indicadores que res-
pondem ao nosso desafio inicial: como transformar a escola num es-
paco alegre e aprendente? E o que tentaremos responder agora.

Quando a escola consegue criar, aos poucos, uma ambiéncia fa-
voravel ao trabalho coletivo, alcangada por meio do esfor¢o demo-
cratico e criativo, em que as atribuicdes de cada segmento escolar sao
claramente compreendidas por todos, ela vai formatando a sua pré-
pria autonomia, sempre relativa. A autonomia aqui entendida como
conquista (Pedro Demo, 1988) e ndo doagao de alguém para outro
alguém ou de uma institui¢ao para outra. O envolvimento com satis-
fagdo no projeto politico-pedagdgico e na construgdo do curriculo de
uma escola depende da criacao de varios espagos e tempos para que
ele aconteca — espagos e tempos para pesquisas, encontros, festas,
reunides, discussoes, confrontos de poder, organizagdo social, confra-
ternizagOes, passeios, estudos etc. — e do estabelecimento de relagdes
democréticas, de confianca e de comprometimento com as atividades
que sdo desenvolvidos na institui¢do escolar.
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Procura-se criar, na escola, uma ambiéncia democratica, comu-
nicativa, dialdgica e, portanto, intertranscultural — que trabalha pro-
fundamente os textos, as relagdes, os contextos e os metacontextos
recriados permanentemente nos varios Circulos de Cultura. Gradual
e ascendentemente, amplia-se o envolvimento de todos os segmentos
na defini¢do do projeto e do curriculo da escola, dando novo sentido a
propria educagado escolar associada a educagao comunitaria, aos mo-
vimentos sociais, a “energia emancipadora” presente nesses varios
espagos sociais e politicos, sem que haja hierarquias sociais, culturais
e humanas validadas pela escola. Isso ressignifica o trabalho pedago-
gico para professores, alunos e demais membros da comunidade es-
colar que, entdo, passam a conviver e a decidir sobre o curriculo da
escola.

A perspectiva ecopedagdgica indica a possibilidade de iniciar
esse trabalho considerando a “escola como jardim”. Para Moacir
Gadotti, isso significa uma escola visualmente bonita, bem cuidada,
festiva, alegre e feliz. Aqui ja entramos em outra dimensao de nossa
reflexdo, ou seja, buscando respostas sobre como é possivel tornar a
escola e a educagdo escolar realmente mais alegres. Nessa direcdo, o
“querer bem” (Freire, 1997b) e o saber cuidar (Botf, 2002) sdo pressupos-
tos iniciais e bdsicos para a transformagdo e melhoria da escola que
sonhamos e estamos construindo.

Encontramos também em Georges Snyders uma excelente mani-
festacdo da busca de uma escola alegre e prazerosa, que trabalha na
perspectiva da satisfacdo, da amplitude, da plenitude da aprendiza-
gem que tanto caracteriza o curriculo intertranscultural ao qual temos
nos referido até aqui, presente em certa medida nas experiéncias as
quais nos referimos, mas que ainda é uma utopia a ser construida
pela Escola Cidada. De qualquer maneira, utopia em parte ja realiza-
da, uma vez que alimenta os sonhos, e a Escola Cidada ja tem alcanga-
do e concretizado, como pudemos constatar, varios desses sonhos.
Nesse sentido, Snyders afirma:

Quero encontrar a alegria na escola no que ela oferece de particular, de
insubstituivel e um tipo de alegria que a escola é tinica ou pelo menos a
mais bem situada para propor: que seria uma escola que tivesse realmen-
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te a audacia de apostar tudo na satisfagao da cultura elaborada, das exi-
géncias culturais mais elevadas, de uma extrema ambigdo cultural?

Determinando logo que ha, que se trata de resgatar, até mesmo de criar
um conjunto cultural que se possa propor a cada idade: o conjunto cul-
tural para uma crianga de oito anos é a elaboragdo de suas experiéncias,
de suas surpresas, de seus questionamentos — bem como a sua lingua-
gem, e o cultural estende-se a todos os dominios da atividade quando
ela atinge o brilho do sucesso; entdo cada individualidade, cada classe
social pode ai encontra seu proveito.

Minha escola: uma alegria que brota de um encontro com as obras de
arte, desde os grandes poemas de amor até as realizacdes cientificas e
técnicas, de uma tensao em direcao aos mais realizados sucessos huma-
nos, de uma participagao, de um certo modo de participacao nos movi-
mentos organizados pelo que os homens se esforcaram para progre-
dir em seus estilos de vida [...] ousar proclamar a escola, o que eu ousa-
ria chamar, as vezes, de “minha” escola, como o lugar da satisfacao, a
escola partindo para a conquista da satisfacdo. “Vocés verao, vocés com-
preenderao quando forem grandes, isto lhes servird quando vocés cres-
cerem”. Provavelmente é verdade, mas quero que os jovens tenham
satisfacao imediatamente, na sua vida de jovens.

Um lugar onde teremos a ousadia de visar a grandeza, apostar na gran-
deza (...) e que se chegue até as grandes verdades, as convicgdes fortes;
ndo obrazinhas. (...) A primeira reforma da formacdo dos professores
seria para mim que eles atingissem um entusiasmo cultural, a confian-
ca de que a cultura que eles ensinam pode dar satisfacdo a seus alunos;
num certo sentido, ela esta destinada a dar satisfagdo; ensina-se para
dar satisfacdo; ao mesmo tempo que se estuda matematica, alunos e
professores juntos devem se questionar sobre a satisfagdo que se pode
ter em fazé-lo. (Snyders, 1988: 13-4, grifos nossos)

Essa dimensado da alegria que propde a transformacao dos con-

teidos culturais é, sem divida, fundamental que seja considerada.
Mas vamos mais além, pensando também nas alegrias da vida coti-
diana, reconhecendo na “cultura primeira”, como afirma Georges
Snyders, o seu enorme valor, porque mobilizadora de outras manifes-
tagdes culturais.

Entendemos que escola bem cuidada é aquela na qual convivem

pessoas que, em primeiro lugar, cuidam-se enquanto seres humanos,
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individual e coletivamente. Pessoas que se valorizam, que estdo sem-
pre ou quase sempre motivadas e que sao capazes de se organizar em
torno de desejos comuns: uma escola de desejos! Por outro lado, quem
gosta de freqiientar uma escola suja, feia, depredada, pichada, com
mal cheiro, cheia de muros e de grades? Que prazer sentimos em aden-
trar numa escola assim? Sentir-se bem na escola exige, inicialmente, a
preocupacao com a sua estrutura fisica, com a conservacao das suas
dependéncias e diferentes espagos como o seu jardim, a sua horta, as
suas possiveis dreas livres e dreas esportivas para que alunos, profes-
sores e comunidade possam ocupar, freqiientar e explorar de forma
ladica, alegre, cientifica, pedagodgica. Quanto menos cimento melhor.
E se a escola ndo conta com esses espagos, nessas condig¢des, razao
maior possui para que se dedique a reivindicé-los, a lutar por eles e,
por conseguinte, a conquista-los. Portanto, repensar a prépria arqui-
tetura das escolas é outra questao fundamental ao pensarmos no seu
curriculo.

De que adiantaria falar em jardim e sé construir paredes e patios
de concreto? Ou, entado, defender a utilizacdo e a recriagdo de novos
espagos e tempos escolares e continuar a linearizar e a verticalizar os
nossos prédios escolares e educacionais e, pior ainda, a permanecer
com os arcaicos tempos e calenddrios escolares, rigidos, cheios de pra-
zos que desconsideram a cultura da escola, o ritmo dos professores,
dos alunos, de todos os envolvidos no processo politico-pedagégico
escolar e comunitario? Ou, ainda, de que adiantaria defender a cria-
¢do e a utilizagdo dos multiplos espagos da escola se continuarmos a
enfileirar os nossos alunos e as nossas alunas, dentro e fora da sala de
aula? Seria o mesmo que o diretor da escola defender a gestdao demo-
cratica e, autoritariamente, em nome da rapidez e da objetividade,
consultar apenas um grupo de professores sobre o regimento escolar,
tentando, em seguida, obrigar a todos que o cumpram. Seria 0 mesmo
caso das secretarias municipais e/ou estaduais de educacdo decreta-
rem que, a partir de determinado momento, as escolas deverao traba-
lhar com a “progressdao continuada” ou, entdo, com os “ciclos de for-
magao”, visando ao respeito a diversidade e ao ritmo dos alunos (como
se o0s alunos tivessem um ritmo préprio e acabado) e ndo investir fir-
memente na formacao docente, discente e de toda a comunidade es-
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colar — inclusive e sobretudo na dos pais e maes — para que todos
compreendam realmente o que isso significa. Estamos falando da ne-
cessaria coeréncia e nao-dicotomizagao do que se fala em relagao ao
que se faz na escola e na educacao. Isso serve a diferentes dimensoes
do curriculo intertranscultural e, por conseguinte, a tudo o que acon-
tece na escola.

Essas reflexdes nos remetem ao resgate da histéria de vida que
fizemos no inicio deste trabalho, quando evidenciamos as inquieta-
¢0es do menino que ndo via a escola estimulando a sua curiosidade
nem possibilitando aprendizagens mais significativas, tampouco lhe
oferecendo momentos de alegria e prazer. Como educadores que so-
mos, carregamos em nods, conforme enfatiza Mdrio Sérgio Cortella,
“uma idéia irrecusavel: gente foi feita para ser feliz!” (1998: 157). E se é
assim, o nosso trabalho traz a “paixao pela inconformidade de as coi-
sas serem como sao; paixao pela derrota de desesperanga; paixao pela
idéia de, procurando tornar as pessoas melhores, melhorar a si mes-
mo ou mesma; paixao, em suma, pelo futuro” (ib.). Futuro dos nossos
filhos, dos nossos alunos, das nossas criancas e da humanidade. Nes-
se sentido, a nossa ciéncia nao se afasta da nossa dimensdo humana
nem da busca de uma escola que resgate a possibilidade de aprendi-
zagens humanizadoras, alegres e aprendentes. Mas como fazé-lo?

Nenhuma conquista ou mudanga fundamental acontece gratui-
tamente, sem esforcos, sem luta e sem conflito. Ai estda a dimensao
politica do ato educativo. Dai a necessidade do projeto politico-peda-
gogico para fortalecer a dimensao ideolégico-politica do préprio cur-
riculo intertranscultural, para que ndo se confunda essa perspectiva
de curriculo com mais uma concepgao de curriculo “alternativa”,
negadora de outras experiéncias. O curriculo intertranscultural regis-
tra, procura enfrentar e superar os conflitos da escola, das pessoas, os
seus desafios, os seus paradoxos, os seus problemas no limite e na
profundidade das suas diferencas, criando, como ja dissemos, movi-
mentos, acdes, relacdes e contextos favoraveis ao alcance das mudan-
cas desejadas. Necessidades e desejos que mobilizam a agdo e que
mudam, mais do que transformam, as relagoes.

Para alcangar os nossos objetivos, outra possibilidade e, por con-
seguinte, outro indicador de agdo para a conformacdo do curriculo
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intertranscultural, € a realizagao do que chamamos de “festa da Esco-
la Cidada”.

A festa da escola cidada pode ser entendida como momentos de
descontracdo, de alegria, de encontro, de satisfacdo e, sobretudo, de
resgate permanente da cultura popular. Ela pode se traduzir em ativi-
dades potencializadoras de processos altamente politico-pedagdgicos
e intertransculturais, superadores de preconceitos, reconhecedores e
tradutores de diferencas e de hibridismos culturais, capazes de clari-
ficar os processos de exclusao e desigualdade tantas vezes presentes e
invisiveis na escola’. A festa entendida enquanto espaco-tempo de
agOes e relagOes capazes de integrar e permitir que as pessoas se re-
conhegam iguais e diferentes, portanto, que evidencie particularismos
e universalismos presentes da multidimensionalidade e na complexi-
dade do ser humano e da realidade que ele préprio constroéi.

Nesse sentido, podemos oferecer indicadores concretos para atin-
gir tais fins, que seriam referencias para a realizacao da festa da Esco-
la Cidada, entendida, desde j4, como primeiro momento da leitura
do mundo para a construgao do projeto politico-pedagégico da escola
e, portanto, do seu curriculo intertranscultural.

A "leitura do mundo” é esse conhecimento da realidade, para
nela intervirmos democratica e participativamente, que pode favore-
cer, por exemplo, um trabalho continuo de avaliacdo e de reconstru-
¢ao do proprio projeto de vida, de escola, de cidade ou de sociedade

12. S6 para dar um exemplo desta exclusdo também presente nas festas populares, Mario
Sérgio Cortella cita, em seu livro intitulado A escola e o conhecimento: fundamentos epistemoldgi-
cos e politicos (1998), o caso do simulacro das “festas juninas” tdo comum em nossas escolas.
Cortella nos fala da festa junina que fantasia e caracteriza o “caipira” com “roupas remenda-
das, dentes falhados, bigodes e costeletas horrorosas, chapéus esgarcados, andar tropego e
espalhafatoso e um falar incorreto” (ib.: 149), sem que, na sua maioria, as escolas expliquem a
origem dessa festa, a importancia do cidaddo do campo, a sua dignidade humana e os por-
qués muitas pessoas, na cidade ou no campo, ainda vivem em condi¢des de pobreza,
subumanas. Como completa 0 mesmo professor, também nao se trata de “ficar fazendo ‘dis-
curso politico” para as criancinhas, tornando o ensaio um espago panfletario; porém, néo se
pode omitir a realidade completamente e achar que a vida rural (sem reforma agraria) é uma
delicia, festa continua” (ib.: 150). A festa na escola, da qual falamos, numa perspectiva inter-
transcultural, continua realizando “festa junina”, mas com o cuidado de nao reforcar o pre-
conceito, a exclusdo, nem considerar normal ou engragado a injustica social e os seus efeitos
na sociedade.
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da equipe escolar, que é convidada a refletir, a observar e a reconhe-
cer no que as pessoas, grupos e instituicdes participantes desse pro-
cesso sao parecidas, iguais ou diferentes. Demandas permanentes e
esporadicas da comunidade, satisfa¢Oes e insatisfagdes dos jovens que
estdo dentro e fora da escola, também podem ser mobilizadas e
registradas na festa, o que facilita a aproximagao da comunidade com a
escola e melhora as relagdes pessoais e interpessoais, dentro e fora dela.

A festa da Escola Cidada, como também outros encontros inter-
transculturais que podem se realizar na escola e nos diversos espagos
e contextos comunitdrios, ampliam e criam novos espagos relacionais,
novos Circulos de Cultura, “entrelugares” criativos e aprendentes,
mais do que transmissores, reprodutivos e puramente pseudo-
ensinantes, como se fosse efetivamente possivel apenas ensinar sem
aprender. Ser aprendentes significa compreender, como nos ensina
Paulo Freire, que “aprender para nds é construir, reconstruir, constatar
para mudar, o que nao se faz sem abertura ao risco e a aventura do
espirito” (1997b: 77).

Realizar ou construir a festa da Escola Cidada e, por conseguin-
te, processualmente enfrentar o desafio da consolidagdo de um cur-
riculo intertranscultural, exige essa aventura ao risco, essa visita ao
desconhecido, este enfrentamento do que aparentemente é imutavel
(outro mundo € possivel!). Exige, ainda, essa aproximacao discipli-
nar, interdisciplinar, poli, multi e transdisciplinar das diversas cién-
cias, mas articulada a superagdo das légicas bindarias, excludentes,
bipolares. Significa o conviver com o complexo, com o aparentemente
inaceitdvel e superar a negagao fragmentdria da realidade, que opera
com o que é simples e objetivamente fenomenal, isolando o que é in-
tangivel, transcendental, poético ou espiritual — fazendo-o, muitas
vezes, ou por preconceito, ou por medo sem ousadia, ou, o que é pior,
motivado por convicgdes ideoldgico-politicas negadoras do direito e
do saber do outro, defensoras, portanto, do status quo e da manuten-
¢ao da exclusao (cultural) bem como da desigualdade (econdmica).

Assumir essas novas perspectivas do curriculo intertranscultu-
ral na escola significa desfazer-se da arrogancia ou da presuncao do
conhecimento tinico, como se o meu conhecimento, a minha ciéncia, a
minha emocao, o meu olhar, fosse o0 mais razoavel ou, ainda, o tnico
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vélido e verdadeiro. Estamos, pois, na dimensdo do aprender a
amorosidade, a transcendéncia simultaneamente a aprendizagem da
ciéncia, da técnica, das légicas, das dialogias. Sem ser piegas, nem
ingénuos, nem violentos. Fazer ciéncia como quem faz vida porque
entende que uma coisa € inseparavel da outra, da mesma forma que a
ciéncia é inseparavel da arte, da emocgao e das diferentes manifesta-
¢Oes e representagdes simbdlicas do ser humano. Entendendo todas
essas possibilidades acontecendo como encontros festivo-pedagogi-
cos nos Circulos de Cultura da escola e da comunidade — na dimen-
sdo glocal. Esses espagos se tornam, todos, espagos de conflito, de
amorosidade, de querer bem, ndo de uma coisa ou outra.

Como mais uma vez nos ensina Paulo Freire,

a minha abertura ao querer bem significa a minha disponibilidade a
alegria de viver. Justa alegria de viver, que, assumida plenamente, nao
permite que me transforme num ser “adocicado” nem tampouco num
ser “arestoso e amargo”. A atividade docente de que a discente nao se
separa é uma experiéncia alegre por natureza [...] Ensinar e aprender
ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria. (Freire,
1997b: 160)

Falamos de uma escola viva, festiva, séria, ética e esteticamente
ressignificada. Ela considera o conhecimento historicamente acumu-
lado fundamental para o crescimento do ser humano e possibilita a
revisao também histérica, pelos diversos sujeitos educacionais, com
base nos contextos em que vivem, numa dimensao local e ao mesmo
tempo planetaria. Por isso falamos de Ecopedagogia (Gutiérrez), de
Pedagogia da Terra (Gadotti), de Pedagogia da sustentabilidade (Antunes),
de Pedagogia dialogica (Romao). Enquanto mudanga possivel, os indi-
cadores aqui apresentados, visando ao curriculo intertranscultural,
invertem o que geralmente tem sido colocado numa proposta curri-
cular que poderiamos chamar de monocultural. Um possivel cami-
nho ¢é iniciarmos organizando e provocando diferentes encontros e
vivéncias na escola, aos quais ja nos referimos.

Diferentes eventos temos encontrado como representativos des-
sas mobilizagdes: festivais de miusica, festas populares, potencializan-
do, na escola e na comunidade, teatro critico, grupos folcléricos, ma-
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nifesta¢des da cultura local, trazendo a comunidade para dentro da
escola, reunides de discussdao dos problemas do bairro, chamamento
de todos a contribuir com a melhoria da qualidade de vida e do am-
biente em que vivemos, mutirdes de limpeza, de coleta e selecdo do
lixo, construcdo de jardins e hortas na escola e na comunidade, traba-
lho com projetos de vida, com os ciclos de vida, situagdes de encontro
e de mobilizacdo comunitdria, incentivo a cursos na escola demanda-
dos pela comunidade e patrocinados pelo Estado em parceria com a
sociedade civil, mobiliza¢gdes envolvendo as escolas e os movimentos
sociais para a organizacao de suas lutas comunitarias e para o enfren-
tamento coletivo das dificuldades encontradas, melhorando o nivel
de participagdo dessas comunidades nas diferentes politicas publicas.
Numa perspectiva monocultural, essas atividades seriam considera-
das “extra-escolares” ou “extracurriculares”. Numa perspectiva in-
tertranscultural, elas sdo consideradas como “curriculares”, isto é, parte
do percurso, do itinerario coletivo da escola. Por isso, precisam ser
registradas e refletidas.

Ao relacionar essas e outras experiéncias, é importante destacar
que o seu registro historiciza o vivido. Ou seja, quando ha o registro
da experiéncia, mesmo que de forma simples e descritiva, estabele-
cem-se as condigOes para a continuidade do processo. Questoes sim-
ples de ser respondidas, tais como: o0 que, com quem e como nos orga-
nizamos para fazer o que fizemos? O que foi mais facil ou mais dificil?
O que planejamos e ndao conseguimos fazer? Por qué? O que ndo pla-
nejamos e acabamos fazendo? Quais os conflitos que vivenciamos?
Quais os avangos e eventuais retrocessos? O que aprendemos e o que
ensinamos? Quais os tipos de relagdes foram estabelecidas no grupo?
E, fundamentalmente, quais as descobertas mais significativas da ex-
periéncia, quais os problemas que precisamos enfrentar e resolver, o
que desconheciamos na comunidade que agora ja sabemos? Quais as
sensagoes, as emogdes? O que deu mais prazer e mais medo? E como
conseguimos superar as dificuldades e os problemas surgidos? Quais
0s nossos maiores éxitos? O que devemos fazer de novo e o que nao
vale a pena repetir? Quais foram os registros que passamos a ter a
partir desta experiéncia? Quais sdo as diferentes manifestacoes scio-
culturais-politicas e econdmicas observadas?
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Ao responder a essas questdes, estaremos também nos prepa-
rando para a escrita do projeto politico-pedagégico da escola e reu-
nindo elementos concretos, contextualizados e, sobretudo, vivenciados
sobre como esta a nossa escola, como esta a relacao da escola com a
comunidade, o que precisamos mudar para melhorar a escola, de que
mundo queremos fazer parte, que mundo e que escola queremos para
nos, para os nossos filhos e para as futuras geragdes. Ai, sim, teremos
dado os passos iniciais e criado as condigdes para a defini¢ao dos prin-
cipios, das diretrizes e das propostas de acdo do nosso projeto de es-
cola, de cidade, de sociedade e de mundo. Teremos nas maos, no co-
racao e na mente matéria-prima suficiente para a construcao de uma
Escola Cidad3, catalisadora da vida social e, portanto, mais bela, ale-
gre e prazerosa. O conjunto dessas informagdes, vivéncias, relacoes
etc., vai nos dando o curriculo intertranscultural da escola.

A proposta indicativa da festa de Escola Cidada associada a cons-
trucdo do projeto politico-pedagogico e a leitura do mundo contribui
para se evitar o risco, sempre possivel e presente, da simplificagdo da
idéia da festa, como se falar em “festa do povo” ou em “festa da Esco-
la Cidada” fosse “apenas” mais um momento de lazer, de brincadeira
ou de “oba-oba” na escola ou na comunidade. Em primeiro lugar, ha
que se alargar a visao setorizada da festa. Isso significa superar as
andlises reducionistas que consideram a festa como algo alienante.
Ao contrario, ela é, justamente, a expressao do maior investimento
afetivo que o povo faz num evento que deve ser, portanto, valorizado
(Ribeiro Junior, 1982). Estamos no “terreno do possivel”, tentando abrir
a possibilidade de, mediante a alegria, a satisfagdo e a valorizacao da
cultura e dos saberes populares, construir uma escola mais significa-
tiva e curiosa para os alunos e para toda a comunidade escolar. A
festa, que originalmente seria uma pratica mais ligada a educagdo in-
formal — aquela representada pelo cotidiano, que geralmente acon-
tece desde a familia e que se reporta as primeiras experiéncias de vida
da pessoa —, passa a ser integrada as chamadas educagao nao-formal
e educacdo formal®. Nesse sentido, quando falamos de festa na esco-

13. Também de acordo com o livro de Jorge Claudio Noel Ribeiro Junior (op. cit., p. 37), a
educagdo formal acontece especialmente na escola e é dotada de hierarquias, prazos e legisla-
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la, estamos justamente aproximando a escola da comunidade e resga-
tando, na perspectiva da Escola Cidada e da pedagogia freiriana, a
informalidade.

A festa significa esta incorporagio da informalidade ao curriculo, como
sempre defendeu Paulo Freire. Estamos falando da “leitura do mundo”
como incorporagao dos saberes, das manifestagdes dos interesses po-
pulares e da sua expressividade mais espontanea, da reconstrugao dos
conhecimentos que serdo trabalhados pela/na escola que, portanto, fa-
rdo parte do seu projeto politico-pedagdgico e do seu curriculo. Dai a
dimensao e o alcance politico-pedagégico da festa: ela possibilita uma
reflexdo sécio-antropoldgica da realidade em que estd inserida a escola.

E importante destacar o significado da festa, como afirma Fiorella
Giacalone.

Ela é um evento excepcional, e 0 é assim exatamente porque rompe as
l6gicas do comum, mas esta peculiaridade subentende, no seu interior,
muitas e profundas varidveis de sentido, de valores, de modalidades
participativas. A festa fala a linguagem do “como se”, pois € uma for-
ma espetacular, as vezes diretamente teatral, mas é exatamente esse
“como se” que muda segundo os contextos, os valores culturais e poli-
ticos do momento, e as mudancas dos proprios conceitos de identida-
des. (Giacalone, in: Fleuri, 1998: 127)

A mesma autora nos fala da dimensao pedagoégica da festa, quan-
do esta desenvolve uma fungdo educativa por, justamente, resgatar e
exprimir diferentes formas de linguagem, tais como a escrita, a fala, a
linguagem corporal, musical, visual, que, a0 mesmo tempo transmitem
saberes, competéncias, além de significar para a comunidade um mo-
mento lddico-corporal fundamental para a sua convivéncia, para o res-
gate da sua histéria e das suas manifestagdes simbolicas e expressivas.

Ao realizar a festa na escola, estaremos também colaborando para
o reconhecimento da multiculturalidade, “como presenga de nacio-

¢oes decorrentes de sua intima ligagdo com o poder. Ja a educagio nio-formal seria elaborada
pelos meios de comunicagdo, projetos sociais, publicidade, movimentos da sociedade civil e
de educagdo popular, integrando projetos de diferentes dreas e dotada de maior elasticidade
que a escola. O autor cita, neste tltimo particular, o professor CURY, Carlos Jamil. Educagio e
contradigdo. Sdo Paulo: PUC/SP, 1979. (Mimeo.). 142p.
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nalidade, tradi¢des diversas, como um dado de algum modo objeti-
vo” (Giacalone, in: Fleuri, 1998: 135). Nesse momento, segundo a au-
tora, a multiculturalidade

torna-se intercultura quando as diferentes dimensdes entram em rela-
¢ao: se “colocam em jogo”. Se a multiculturalidade pode ser a convi-
véncia, mais ou menos alcancada, entre individuos e grupos de nacio-
nalidades distintas, a intercultura é a possibilidade de um projeto, de
uma troca, na qual existe a reciprocidade de olhares e de inten¢des na
qual se da o confronto entre identidade/diferenca. (id., in: Fleuri, 1998:
135, grifos nossos)

Sistematizar a festa € muito importante. Porém o mais importan-
te ainda é que estejamos aproveitando o potencial criativo das comu-
nidades escolares e abrindo espagos para que as trocas e as relagdes
culturais, interculturais e transculturais possam acontecer. E possivel
potencializar isso por meio da prépria organizacao da festa e da ga-
rantia das condicdes para que alunos, professores e toda comunidade
resgatem e expressar sua cultura, nas diferentes manifestagoes artisti-
cas e criativas.

A festa resgata a cultura do povo. Para realiza-la como “leitura
do mundo” alguns procedimentos precisam ser levados em conta:

1° Discutir com a comunidade escolar o significado da festa da
Escola Cidada para evitar, desde logo, possiveis simplificaces, resis-
téncias e até mesmo manifestagdes preconceituosas com a idéia da
festa. Buscamos o dialogo critico e uma adesao consciente e compro-
metida com este possivel caminho para iniciarmos a leitura do mun-
do. Isso precisa ficar claro, até para se garantir também que outras
formas e possibilidades de ler o mundo sejam desde ja realizadas, se
assim a comunidade o desejar. Se o preferir, a comunidade ou a escola
pode trabalhar com outras nomenclaturas, outros nomes para iden-
tificar este processo. Por exemplo, pode chama-lo mesmo de “leitura
do mundo”, de “agdo intercultural”, de “projeto intertranscultural na
escola e na comunidade”, enfim, pode-se pensar em diferentes nomes
para realizar o que estamos aqui chamando de “Festa da Escola Cida-
da”, de acordo com uma discussido coletiva e uma decisdo democrati-
ca a ser realizada feita pela prépria escola/comunidade.
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2° Constituir na escola uma Comissao da Festa da Escola Cida-
da — um coletivo instituinte que possa organizar e coordenar todo o
processo na escola. Essa comissdo trabalha em total sintonia com os
outros colegiados escolares, como é o caso do Conselho de Escola/
Colegiado Escolar/Grémio Estudantil, dentre outros. Até porque sado
esses colegiados que possuem as prerrogativas legais e institucionais
para respaldar a realizacdo do trabalho da comissao, além de, natural-
mente, ser necessdrio que se envolvam profundamente na realizagao
dessa atividade. A sugestdao de uma nova comissao é para, muitas ve-
zes, ndo atribuirmos novas fun¢des aos membros dos colegiados esco-
lares existentes na escola. Da comissdo participam também represen-
tantes dos vérios segmentos escolares e, sobretudo, da comunidade, de
forma que a escola esteja efetivamente aberta as pessoas e institui¢des
que desejem colaborar para a realizagdo da sua festa e da sua “leitura
do mundo”. Isso favorece e facilita muito o sucesso da proposta.

3° Criar espagos para que a toda a comunidade escolar possa de-

finir e decidir, conjuntamente, sobre como sera a festa da escola, ou
seja, sobre quais atividades a escola desenvolvera a titulo de festa.
Dentre essas atividades, que podem ser multiplas e varidveis, pode-
mos citar, por exemplo:

a) apresentacdes musicais;

b) apresentagOes teatrais;

¢) festivais de musica;

d) apresentagdes de videos produzidos pela comunidade esco-
lar e/ou outras produgdes por ela escolhidas;

e) apresentagdes de grupos folcléricos e regionais de danga ou
de outras manifestagodes artisticas e culturais do bairro, da ci-
dade, da regiao etc.;

f) reunides ampliadas ou assembléias gerais para discutir os pro-
blemas do bairro e da comunidade ou, entdo, para resgatar as
suas experiéncias exitosas — ou ambas as coisas;

g) realizagdo de mutirdes de limpeza, de coleta e selegao de
lixo etc.;

h) atividades interdisciplinares e inter-periodos

i) realizacdo de oficinas variadas para a participagao e formacao
da comunidade: musica, teatro, cinema, danca, artes marciais,
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capoeira, hip hop, radio escolar e/ou comunitaria, grémio es-
tudantil, formagao de pais, fanzine, fantoches, artesanato, jor-
nal escolar, trabalho com sucata etc.;

j) realizagdo de cursos e/ou palestras tematicas demandados
pela comunidade escolar, convidando especialistas e pessoas
da prépria comunidade para falar de suas experiéncias pro-
fissionais etc.

4° Apés a definicdo das atividades, definir responsabilidades,
cronograma das a¢des e formar os membros da Comissdao da Festa
para coordenar a sistematizagao processual da festa.

5° Preparar os membros da comunidade para a busca e captacao
de recursos para as diferentes agoes relacionadas a festa.

6° Definir um calendario para que haja momentos em que os par-
ticipantes das atividades da festa possam apresentar o resultado dos
trabalhos para um publico ampliado, em eventos organizando o en-
contro de varias escolas (interescolares) e também destes com as esco-
las de outros polos etc.

7° Estar permanentemente dando o retorno a comunidade esco-
lar sobre o resultado dos trabalhos e das atividades desenvolvidas,
ap0s a avaliacdo coletiva da festa e de todo o processo.

8% Em regime de colaboracao com o Conselho Escolar/Colegia-
dos Escolares/Conselho Consultivo e Deliberativo da Escola, com as
assembléias ampliadas, que combinam democracia direta e democra-
cia representativa, e com os demais colegiados ou comissoes existen-
tes na escola e na comunidade, realizar e coordenar a discussao do
marco referencial do projeto politico-pedagégico da escola, sobretu-
do a partir da sistematizacdo da experiéncia da festa, cujos registros
serdo objeto da reflexdo de todos os segmentos escolares e se transfor-
mam, por exemplo, em material didatico-pedagdgico a ser trabalhado
em sala de aula durante todo processo de construgao, execugao e ava-
liacdo do projeto politico-pedagégico da escola. Dai ser esse processo
politico, pedagégico e aprendente em si mesmo.

9° Processualmente avaliar o processo e atualizar o direciona-
mento do olhar em relagdo a determinados enfoques e dimensdes que
se deseja pesquisar, de acordo com a prépria dindmica escolar/comu-
nitdria, para que a festa esteja sempre voltada para a construgao do
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curriculo da escola e da atualizacao do seu projeto politico-pedagdgi-
co, além de sua dimensao ladica, alegre e prazerosa.

10° Tornar a festa um evento permanente na escola e na comuni-
dade, mas sempre diferenciada, atualizando linguagens, atividades,
oficinas, cursos. Sempre que possivel, trocar experiéncias com outras
escolas, comunidades, bairros, municipios, estados e também com
outros paises, visando ao intercimbio cultural e cientifico cada vez
mais ampliado. Dessas trocas de experiéncias, procurar registrar sem-
pre o processo e as suas consolidacdes, de forma a que as decisdes nos
diferentes niveis possam servir, efetivamente, como subsidios funda-
mentais para a definicdo das politicas ptblicas educacionais.

Como vimos, sdo vdrias as possibilidades da realizagao da festa
da Escola cidada e intimeros os seus possiveis formatos. Cada escola
deve ter a possibilidade de escolher o seu, de criar e inovar. O funda-
mental é que haja um movimento positivo na escola e na comunidade
e que escolhas sejam feitas, processualmente, para orientar o olhar
para determinadas dimensodes e caracteristicas de interesse da pro-
pria comunidade escolar, porque o projeto politico-pedagdgico da
escola, nascido da leitura do mundo, estard ressignificado e seréd re-
sultado de um planejamento dialégico, participativo, interativo, e nao
mais representara apenas um documento burocratico, puramente téc-
nico e sem vida. Certamente esse processo nao se aplica ao ambito da
educacdo formal, mas também as institui¢des educacionais em geral,
de carater ndo formal, conforme ja lembramos anteriormente, respei-
tadas as especificidades de cada contexto.

E importante que sempre nos perguntemos sobre como manter,
melhorar e ampliar o processo de leitura do mundo'. Nesse sentido,
nao podemos perder de vista algumas questoes: como ampliar a leitu-
ra do mundo? Que dados precisamos coletar e quais informagoes nos
interessam mais imediatamente neste ou naquele momento? Estamos
lendo a escola nas suas diferentes dimensdes: administrativa, peda-
gobgica, financeira, social, cultural? Os diferentes olhares estao sendo
contemplados (pais, alunos, criangas, adultos, funciondrios etc.)? Eles

14. Antunes, Angela. Leitura do mundo no contexto da planetarizagdo: por uma pedagogia da
sustentabilidade. Tese de doutoramento. Sao Paulo, FE-USP, 2002.
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se referem a escola? A comunidade? A ambos? E a que dimensdes ja
estudadas eles devem se referir? Onde vamos buscar (novas) infor-
magdes, até mesmo para a realizacdo de outras festas na escola? Quais
perguntas ja nos fizemos, quais problemas ja resolvemos, que tipos
de registros ja possuimos e quais outros ainda ndo temos? Enfim, como
melhorar a nossa festa e a nossa leitura do mundo para que o nosso
projeto politico-pedagogico esteja sempre atualizado?

Para concluir, reafirmamos que é muito ampla a possibilidade
que temos de orientar o nosso olhar para a “leitura do mundo”, e isso
é, na verdade, uma opgao que a escola faz em determinado momento,
de acordo com as suas experiéncias, vivéncias ou problemas mais
imediatos. Até porque nao € possivel resolver todos os problemas ao
mesmo tempo, tampouco enfrentar tudo de uma vez, é que a escola
precisa se organizar, fazer escolhas e definir prioridades. Isso se apli-
ca também a sua festa.

Pensamos que, diante dessa perspectiva, a escola estard se co-
nhecendo melhor. Como afirma Gilberto Velho,

para conhecer certas dreas ou dimensdes de uma sociedade é necessa-
rio um contato, uma vivéncia durante um periodo de tempo razoavel-
mente longo, pois existem aspectos de uma cultura e de uma sociedade
que ndo sdo explicitos, que ndo aparecem a superficie e que exigem um
esfor¢o maior, mais detalhado e aprofundado de observacao e empatia.
(Gilberto Velho, in: Nunes, 1978: 36-37)

A festa como caminho da “leitura do mundo” vai sendo, aos pou-
cos, aperfeicoada, aprendida e melhor organizada, servindo como ma-
triz para a realizacdo das sinteses necessdrias para que a escola cons-
trua o seu marco referencial e o seu projeto politico-pedagdgico®. Na
continuidade desse processo poderemos também decidir, além das prio-
ridades e propostas de agdao do projeto politico-pedagégico da escola,
sobre os eixos para a definicdo, por exemplo, do plano municipal ou
estadual de educacao, que serd, entao, consubstanciado nas experién-
cias das escolas e das suas respectivas comunidades. Assim, a escola

15. Vide capitulo 4 do livro Planejamento dialégico: como construir o projeto politico-pedago-
gico da escola (PADILHA, Paulo Roberto. Sao Paulo: Cortez, 2001).
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estard trabalhando, conforme afirmamos anteriormente, na perspecti-
va do planejamento dialégico, e as respectivas redes ou sistemas educa-
cionais na do planejamento socializado e ascendente, os quais, por sua vez,
estdo fundamentados no universo de principios politico-pedagégicos
desenvolvidos por Paulo Freire e por todos aqueles que procuram, no
cotidiano de suas agoes, continuar e ampliar o seu legado.

Apresentamos até aqui algumas orienta¢des e elementos prati-
cos sobre como a escola pode se organizar para consolidar o seu cur-
riculo intertranscultural. No entanto, observamos que o conjunto de
reflexdes aqui discutidos apenas terd sentido no confronto com a his-
toria, com o contexto e, enfim, com a préxis de cada instituigao escolar
e de cada sujeito ali presente. Nesse sentido, reiteramos que ndo po-
deria haver, de antemao, um curriculo intertranscultural que sirva a
diferentes contextos. H4, sim, principios a ser observados que podem
nos ajudar a definir as nossas diretrizes e propostas de acdo inter-
transculturais, visando a uma educagao emancipadora e humaniza-
dora. Mesmo assim, conforme explica Moacir Gadotti (2000a: 242),
referindo-se a um trabalho de Francisco Gutiérrez (1994), ndo se trata
de uma proposta educacional “centrada no discurso da proclamagao”,
pois isso nos faria correr o risco de achar que bastaria propor alguns
principios para que o curriculo intertranscultural se realizasse. Ao
contrério, estamos falando da uma “educacao centrada na demanda”,
ou seja, em um processo educacional que exige uma pedagogia da
intercomunicacao a partir da cotidianidade dos interlocutores. Nessa
pedagogia, as dindmicas e a participa¢do nascem da prépria realidade
vivenciada que é o que realmente imprime sentido ao processo” (ib.).

Encontramo-nos diante da possibilidade de novas perspectivas
educacionais que nos animam a seguir na busca da (re)construgao de
uma escola que “vive a experiéncia tensa da democracia”, conforme
palavras de Paulo Freire, em 1997. E o fazemos com a necessaria hu-
mildade do educador que se reconhece incompleto e inacabado, que
tenta fazer o seu trabalho de forma dialdgica, bela, alegre, curiosa,
prazerosa e aprendente. E, o mais importante, sedimentando o neces-
sario alicerce a construcao de uma sociedade que, aos poucos, vai tam-
bém se tornando mais dialégica, alegre, bela, prazerosa, aprendente;
enfim, mais justa e solidariamente humanizada.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 313

Eis alguns principios e valores, orientagdes gerais e praticas que
podem ser levados em conta na construc¢ao de um curriculo intertrans-

cultural:
1.

10.

Englobar, no conceito de curriculo, todas as agoes e relagdes
desenvolvidas na escola, inclusive a sua organizacao demo-
cratica dindmica, direta, participativa e representativa e aberta
a comunidade escolar.

. Tornar a escola significativa e alegre para a vida dos educan-

dos e de todas as pessoas que nela convivem.

. Valorizar a escola como espago de construcdo individual e

coletiva da agdo pedagdgica e das trocas intertransculturais.

. Visar a educacdo permanente de todas as pessoas que parti-

cipam e atuam direta ou indiretamente na escola, para o exer-
cicio da cidadania planetaria.

. Assumir uma postura dialégico-dialética e complexa diante

da realidade, abrindo-se para toda manifesta¢dao de sensibili-
dade, expressividade, espiritualidade, do sentimento e do co-
nhecimento humanos.

. Questionar todo e qualquer discurso, informacgao, conheci-

mento e processo de ensino-e-aprendizagem que se autode-
nomine neutro ou que se apresente numa perspectiva
homogeneizadora.

. Valorizar o intercdmbio e o didlogo entre os grupos culturais

e seu mutuo enriquecimento, questionar e buscar a supera-
¢ao de qualquer manifestagdes que pretenda, sob qualquer
alegagdo, naturalizar o predominio de uma cultura sobre a
outra.

. Trabalhar o conhecimento na escola com base nas relagdes e

nas trocas intertransculturais e valorizar os Circulos de Cul-
tura como seus espagos privilegiados.

. Promover a superacgao de toda e qualquer légica binéria e

analisar a multidimensionalidade do ser humano.

Criar novos contextos educativos para a integragdo criativa,
cooperativa, solidaria, emancipadora e humanizadora entre
os diferentes sujeitos, grupos de pessoas e comunidades.
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11. Posicionar-se frontalmente contra qualquer tipo de manifes-
tagdo preconceituosa, etnocéntrica, violenta, que promova a
desigualdade e a exclusdo social.

12. Superar o modelo de controle da exclusao social por um Es-
tado que “pilota” as politicas sociais como “tutelador” e nao
como gestor, alterando as formas de relagao entre Estado edu-
cador e educagao escolar.

13. Trabalhar os processos de reconstru¢dao do conhecimento sem-
pre visando a justiga social e a humanizagdo da educacao,
estimulando a aprendizagem como forma de intercambio e
partilha.

14. Respeitar a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, os
principios da Carta da Terra, bem como todos aqueles ja con-
sagrados nas cartas e nos documentos surgidos nas amplas
discussdes nacionais e internacionais, como demanda dos
povos, bem como incentivar a permanente atualizagdo criti-
ca dos referidos principios, de acordo com as exigéncias e
necessidades das sociedades contemporaneas, respeitados os
limites éticos da convivéncia humana, justa, pacifica, solida-
ria, sustentavel e emancipadora.

A andlise realizada até aqui nos obriga a reler, com um olhar
intertranscultural, os eixos do curriculo da Escola Cidada, apresenta-
dos no primeiro capitulo: 1. Principios de convivéncia e aprendiza-
gem em rede; 2. gestdo democrética; 3. curriculo; 4. ciclos e avaliacao.
Passamos, agora, a considera-los com outra nomenclatura.

O primeiro eixo que temos € o das relagoes humanas e de apren-
dizagem. Passamos a assim chama-lo porque consideramos que é im-
possivel nos relacionar em nivel glocal, quaisquer que forem as instan-
cias, sem estabelecer relacdes humanas diferenciadas. Estas, por sua
vez, criam novos contextos e metacontextos relacionais, que permitem
a definicdo de indicadores para que a relacdo humana se estabeleca
com base nos principios da ecopedagogia, da sustentabilidade e da cul-
tura da paz. Nesse sentido, todos os esforcos reguladores dessa relagao,
que podem estabelecer novos principios de convivéncia, sempre
valorativos, poderdo ser incluidos. Enfase especial deverd ser dada ao
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resultado das novas relagdes em redes virtuais, hoje favorecidas pelo
advento das novas tecnologias, que criam novas atitudes e tessituras
relacionais e comunicativas que terdo reflexos diretos sobre o curriculo
intertranscultural da escolas e das suas comunidades. E isso no que se
refere as relagdes pessoais, interpessoais, grupais ou institucionais.

O segundo eixo do curriculo intertranscultural é o que passamos
a chamar de gestao democratica e parcerias comunitdrias e sociais.
Ele envolvera toda gestdao da escola, mas principalmente a organiza-
¢ao democrética efetivamente participativa. Ai estardo registradas as
diretrizes ressignificadas de todos os colegiados escolares e, princi-
palmente, um referencial sobre a sua organizacao bésica no estabe-
lecimento de parcerias com a comunidade e com as demais instancias
da sociedade civil. Trata-se de combinar experiéncias de democracia
direta e representativa e as diferentes formas de participagdo comuni-
tdria na gestdo dos interesses e do patrimonio publico.

O terceiro eixo, no lugar do que antes era denominado apenas
curriculo, temos agora a gestao sécio-cultural das aprendizagens. Ela
representa a ressignificagdo das aprendizagens na escola e a filtragem
das informagOes para que estas possam se transformar em processos
de (re)construcdo do conhecimento a partir da escola e da comunida-
de escolar. Representa, sobretudo, o aprofundamento das questdes
demandadas pelas escolas, para além das convencionalidades e dos
limites até agora estabelecidos, seja no que se refere as relagdes huma-
nas, seja no que se refere as diferentes e multidimensionais manifes-
tagdes do conhecimento, do saber e dos aprenderes do ser humano.
Nesse sentido, os conhecimentos sdo apenas mais uma dimensao do
curriculo intertranscultural.

O quarto eixo do curriculo intertranscultural é o da avaliacao
dialégica continuada e formagio humana. E assim denominado por-
que a avaliagdo é sempre permanente, processual, continuada, insti-
tucional, geral e especifica. Sobretudo combinada a formacdo perma-
nente dos professores.

Sugerimos, ainda, um quinto e dltimo eixo para destacar, den-
tro do curriculo intertranscultural, todas as iniciativas relacionadas
ao projeto eco-politico-pedagégico da escola, a educacdo pensada en-
quanto principios, diretrizes e propostas de agdo numa dimensao poé-
tica, ética, estética, sensivel, criativa, critica etc.
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Podemos nos perguntar: o que aprendemos de novo? Que li¢des
podemos tirar deste livro e de todo o aprendizado que o processo de
sua elaboracao e de sua (re)leitura nos possibilita?

O desenvolvimento deste trabalho nos ajudou a atualizar o sig-
nificado do Circulo de Cultura e a entender melhor a originalidade do
movimento da Escola Cidada, suas propostas, seus eixos e suas estra-
tégias. A perspectiva do curriculo intertranscultural, que procuramos
apresentar, permite o aprofundamento do trabalho escolar com base
nas diferengas pessoais e grupais, nos seus respectivos contextos e
metacontextos. Supera, nesse sentido, as logicas bindrias, bipolares e
excludentes, buscando no encontro entre as pessoas o reconhecimen-
to, também, do que lhes é peculiar, reconhecivel, préximo e que, por-
tanto, d4 seguranga e reforca mutuamente as identidades individuais
e coletivas.

Outro aspecto que podemos considerar como uma aprendiza-
gem importante, é o fato de o curriculo intertranscultural nos mostrar
que os eixos do curriculo ndo sdo categorias isoladas e independentes
entre si. Ao contrario, sdo construgdes didaticas para facilitar a orga-
nizagao do trabalho da prépria escola e ndo, como tem acontecido,
para isolar as atividades de um ou de outro eixo.

O trabalho didatico-pedagdgico, numa perspectiva intertranscul-
tural, é avaliado e ressignificado a todo momento. Como nao ha mode-
los a ser seguidos, esse tipo de curriculo incentiva a curiosidade, a cria-
tividade, a ousadia, o enfrentamento dos conflitos, a superagao dos pro-
blemas da realidade, a riqueza e a complexidade da multidimensiona-
lidade do ser humano e dos contextos relacionais que ele cria, o atendi-
mento das demandas comunitarias, os conflitos sociais, os problemas
da desigualdade, da exclusdo social. Esse movimento, que se articula
aos diferentes eixos curriculares acima identificados, reforca a autono-
mia da escola que, dessa forma, passa a questionar as propostas
totalizadoras de curriculo ou, entdo, eventuais pardmetros que, em vez
de servirem efetivamente como referéncias, acabam funcionando como
modelos curriculares a ser obrigatoriamente seguidos.
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Conclusao pessoal

Realizacdo de um sonho possivel

Outra histéria para “terminar” este livro...

... Era uma vez um menino que sonhava. Um menino que sonha-
va crescer e ser grande. Ser um grande homem. Ele, desde muito cedo,
era considerado um pequeno-grande-homem por aquelas pessoas sim-
ples com quem convivia, gente do povo, do povo pobre deste pais;
mas, na escola, era quase sempre apenas um niimero, uma estatistica
e passava quase despercebido.

Aquele menino de familia humilde, que em casa gostava de con-
versar com todo mundo, que adorava brincar, correr, pular, desenhar,
dangar, cantar e sorrir, na escola era timido, tinha medo de insistir
com a professora para escrever com a mao esquerda, quando ela o
obrigava insistentemente a escrever com a mao direita — o que aca-
bou acontecendo —; era um menino bem comportado, que nao fugia
aos padrdes e as normas estabelecidas pelas idéias, pelos valores e
pelas determinagoes contidas nas cartilhas. Mas algo havia de dife-
rente naquele menino, como deveria acontecer também com outros
meninos, que ndo se ajustavam totalmente a “moral e civica” vigente;
talvez um olhar triste, talvez um qué de descontentamento, talvez,
algo de revolucionario.

O tempo foi passando e o menino foi crescendo, sempre acanha-
do na escola e expansivo em casa e fora da sala de aula. “Passava de
ano” e observava, descontente, que muitos de seus amiguinhos eram
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reprovados. Era estudioso mas, como todos, ficava apavorado com a
quantidade de contetidos a decorar e das li¢coes de casa que precisa-
va fazer, tanto nos periodos de aula como nos periodos das férias
escolares.

Aquela crianga gostava da escola, onde fazia amizades, onde se
sentia importante por estar aprendendo a ler, a escrever, a contar. Mas
também onde se sentia incomodada por ser obrigada a aprender “coi-
sas” que nao faziam sentido para ela.

O garoto que gostava da escola passou a temé-la. Desenvolveu
principalmente medo, verdadeiro panico das provas escritas ou das
chamadas orais, o que servia aos professores, conforme entendeu ape-
nas muitos anos depois, como instrumento com o qual a maioria de-
les ameacava a turma e mantinha a disciplina e o siléncio. Assim, ten-
tavam fazer com que as normas, vindas das leis, dos decretos, das
cartilhas, fixadas nas paredes dos corredores da escola e das salas de
aula, fossem cumpridas.

O interesse daquela crianga pela escola quase desaparecera to-
talmente. Parecia que o prédio se tornara gelado e estranho, a profes-
sora, ano apods ano, deixara de olhar nos seus olhos, como as vezes
acontecera no inicio, ou mesmo nao mais lhe tocava as maos. Os con-
tatos nesse ambito passaram a acontecer apenas para expressar algu-
ma reprovagao, censura e, as vezes, até mesmo, castigo, expressa e
abertamente declarados a classe, que causavam dor fisica e, mais ain-
da, psicolégica. Poucas ligdes transmitidas pela professora desperta-
vam o entusiasmo infantil, pois geralmente faltava aos alunos tempo
e agilidade para acompanhar a velocidade da mao da docente, que
mais parecia uma atleta no preenchimento de lousas. E geralmente a
professora utilizava apenas lousa e giz. Dificilmente usava um mapa
na sala de aula e, quando isso acontecia, a aula se tornava mais inte-
ressante. Porém, era coisa rara. Mas, uma coisa o menino reconhecia,
invejava e inutilmente tentava imitar: a letra arredondada e bela da
professora que, perto dos seus “garranchos” de canhoto transforma-
do em destro, jamais conseguira igualar.

Apesar dos seus medos e dos fracassos dos seus colegas, pois
eles eram sempre os culpados no final da histéria — ou eram ignoran-
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tes, ou eram desadaptados, ou eram deficientes, diferentes ou incom-
petentes — dentre outros “entes” (menos entes queridos e privilegia-
dos), 0 menino insistia e se esforcava muito para continuar a estudar,
pois queria ser “grande”. Ndo sabia muito bem o que isso significava,
mas queria crescer ndo s6 em tamanho. Queria ser bom, bondade
aprendida em casa com seu pai, com sua mae, com sua irma, com a
gente simples com quem convivia diariamente. E ele sentia que, tam-
bém na escola, havia pessoas boas que o ajudavam a aprender, que
lhes davam bons exemplos, que, de certa forma, acabavam compen-
sando as experiéncias negativas de sala de aula. O garoto aprendia
valores em casa e na escola. Ele queria ser bom porque isso significa-
va também ndo entristecer aqueles a quem amava e ndo ser reprova-
do no final de cada ano, ja que tanto esforco todos faziam para que ele
continuasse a estudar. Ser bom significava, conforme foi aprendendo
principalmente em casa, mas também na escola, se preocupar com as
outras pessoas e lutar para que todos no mundo inteiro tivessem uma
vida melhor. Um mundo mais justo e solidario. O garoto nunca soube
muito bem precisar de onde teria vindo esse sentimento bom, esse
desejo de que todas as pessoas pudessem ser mais felizes. Mas, certa-
mente, sentia isso muito forte em sua familia.

Contraditoriamente, a escola era muito diferente das coisas que
aconteciam fora dela, e 0o menino nao entendia o porqué daquela dife-
renca. Por mais que se perguntasse e que perguntasse, ninguém sabia
ou, pelo menos, ninguém se dispunha a explicar. E a diferenca per-
maneceu, ndo s6 nos primeiros oito anos de sua escolaridade inicial,
mas também se estendeu anos afora.

O jovem aprendiz cresceu, aprendeu a ler, a escrever, a contar, a
obedecer e a, geralmente, calar-se. Sequer conseguia “colar”, até por-
que sempre cultivou, acima de tudo, o valor da honestidade, como
seus pais sempre lhe ensinavam com muita intensidade, com pala-
vras e com exemplos. Como a escola, de uma forma ou de outra, sem-
pre também ensinou.

O nosso personagem que, aos doze anos, quis trabalhar e chegou
a experimentar por alguns dias as fungdes de “sorveteiro” e de “en-
graxate”, aos quatorze anos se tornou office boy e nunca mais parou de
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trabalhar; e também se acostumou a ndo gozar férias, o que era esti-
mulado pelos “patrées”. Isso durou até o dia em que, apds cinco anos
de trabalho sem descanso, tirou férias for¢adas num hospital, vitima
que foi, aos vinte anos, de uma pneumonia dupla acompanhada de
derrame pleural.

Aos poucos, o jovem profissional foi percebendo o quanto apren-
dia fora da escola, principalmente nas suas conversas com o pai, ho-
mem autodidata, com o exemplo da mae, doméstica, sempre muito
“trabalhadeira”, na postura de alguns poucos professores “revolucio-
narios” e, em grande parte, com os seus amigos da escola®. Ele foi
percebendo as condicdes em que se davam as relagdes de trabalho e
as relagdes pedagdgicas na escola e na sala de aula. E tomou gosto por
questionar tais relagdes.

Orapaz que, nesses tempos, cursava a primeira faculdade, apren-
deu que ficar fora da sala de aula era, muitas vezes, muito mais inte-
ressante e util, principalmente nas aulas de alguns professores, que
jamais estabeleciam qualquer relacdo com os alunos, nem pedagégi-
ca, nem profissional, nem pessoal, nem nada. Relacionavam-se ape-
nas com os contetidos. Assim, os bancos do patio da faculdade torna-
vam-se ponto de encontro, e as relagdes estabelecidas nas reunides
extraclasse com os amigos, com as amigas e eventuais namoradas,
eram mais do que agraddveis e de freqiiéncia “obrigatéria”.

Ali, o jovem descobria o mundo: nas conversas informais com
0s “companheiros” e também por meio dos gibis, revistas, jornais e
livros, que lia e discutia com 0s outros rapazes e mogas. Aos poucos,
encontrou-se na poesia, na musica, nas letras e nos ritmos revolucio-
nérios que embalavam o seu tempo de juventude. Inventou textos e
novos contextos. Espelhou-se no cinema, no teatro, admirou a dancga
(e recordou-se da Danga do Cisne que, uma vez, havia visto na tevé e

1. Esta palavra significa também, de acordo com os diciondrios, “patrono” ou “protetor”.
Protecdo, decididamente, ndo era exatamente o que o jovem sempre sentiu por parte dos seus
“patrdes”.

2. E com outros/as marcantes companheiros/as de trabalho, amigos e amigas pessoais e
familiares... Wilsinho, Xerxes, Elia, Hélio, Laércio, Jubal, Ivson, Zé Maria e... Oséias!
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que nunca mais esquecera) e as artes plasticas. Encantou-se com elas.
E, de repente, como num passe de magica — mas na verdade como
resultado de toda uma vida — o nosso personagem voltou a ter pra-
zer de ir para a escola, para a faculdade, pois ali ele poderia mudar o
mundo junto com os seus iguais e também junto as pessoas que eram
diferentes dele. E ele, que jamais parara de estudar, tomou ainda
mais gosto pela descoberta, pela pesquisa, pela complexidade da cién-
cia, pela reflexdo coletiva, pelo trabalho democratico, pela atividade
em grupo, pelo debate emancipador. Fez amizade com alguns de
seus professores e viu possivel o didlogo entre professor e aluno,
conforme afirmava certa literatura pedagégica que havia lido, de
passagem, anos atrds, e foi observando melhor as pessoas a sua
volta e percebendo que, como ele, elas traziam experiéncias pare-
cidas com as suas, pequenos e grandes traumas, revoltas e sonhos
idénticos aos seus, problemas comuns e perspectivas de vida se-
melhantes.

Essa histéria ndo tem fim, até porque a histéria ndo acaba mes-
mo e porque o tempo ndo para. Nem os preconceitos e a exclusao
desaparecem de uma hora para a outra, sem mais nem menos. Para
serem superados, um longo trabalho precisa ainda ser feito.

A histéria vive para ser reescrita. A histéria existe porque ela é
sempre reconstruida, pensou o nosso personagem, descobrindo que as
mudangas sao processuais e que ele sempre esteve mudando o mundo,
ao mesmo tempo que era por ele transformado. Percebeu, também, que
é com base nas pequenas agdes cotidianas, fundadas nos principios e
nos valores que as regem, que o0 menino, que o jovem, vai se tornando
homem, sem perder jamais a sua juventude e a sua meninice.

O nosso personagem guardou consigo algumas imagens negati-
vas dos seus tantos anos de escolaridade formal, que gostaria ndo se
repetissem nunca mais com crianga, jovem ou adulto algum. Mas sabe
que, também na escola, aprendeu muitas licdes importantes para a
sua vida, para que ele pudesse ser a pessoa que € hoje e que, sobretu-
do, carrega em si valores de justiga, de ndo-violéncia, de honestidade,
de liberdade e o sentimento de que sempre é possivel superar, indivi-
dual e coletivamente, os desafios da prépria vida.
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Mesmo com o que considerou experiéncias negativas na escola,
0 menino, o jovem e depois o adulto, aprendeu, também algumas
importantes ligdes, que por isso mesmo considera bom nao ter esque-
cido — justamente para lutar contra essas praticas: alunos e alunas
enfileirados, todos os dias; o patriotismo obrigatério ao cantar o Hino
Nacional com a mao no peito, sem saber o porqué disso; a sala de aula
muito fria ou muito quente; as carteiras enormes, antigas, de um ver-
niz desbotado, inadequadas para o tamanho do(a) aluno(a); a lousa
cheia de li¢ao para copiar; as explicagoes sempre apressadas da pro-
fessora ou do professor, o olhar frio, vazio e distante deles, a ameaca
da palmatoéria, do milho ou da tampinha de garrafa, o puxdo de ore-
lhas ardido e as orelhas vermelhas dos colegas, também ardidas; a
dentincia aos pais do comportamento na sala de aula, no caso de algu-
ma reclamagcao sobre a atitude do professor para os pais; a proibicao
de conversar com o colega do lado; a proibicao de falar alto ou de
correr no horario do “recreio” — proibi¢do nunca respeitada; a vonta-
de de comer a merenda e a escassez de merenda na escola; o tapa no
ouvido (um “pé d’ouvido”) que certa vez levou de um professor de
portugués, extensivo aos seus coleguinhas; o ser culpado por coisas
que nao fez porque ninguém se importou em ver realmente o que
aconteceu, ou de se sentir menor porque filho de familia pobre ou
aluno de escola publica.

E bom, igualmente, recordar alguns agradéveis momentos esco-
lares: olhares e afagos da professora e do professor em aprovagao a
alguns acertos; as amizades que nasceram e foram cultivadas na esco-
la; a merenda; o aprender a cantar o Hino Nacional, dentre outros
hinos patrios, com os quais o estudante sempre se identificava e que
sempre gostava de cantar; os momentos de correria e brincadeiras
durante o recreio; as festas juninas, que possibilitavam atividades di-
ferenciadas, por exemplo, procurar sapé no mato, em mutirdo; a sen-
sagao de ter sido aprovado no final do ano, depois de um tremendo
suspense por parte da diretoria e da prépria professora; o sentir-se
acompanhado e protegido pela mae até chegar ao portao da escola; o
ser acompanhado pelo pai nas li¢des de casa e, principalmente, o pra-
zer de comecar a ler as placas e os cartazes das ruas e de conseguir
escrever os primeiros bilhetes para a familia e para os colegas de
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classe, o que incentivava outro bom sentimento: o desejo de conti-
nuar a estudar, sempre mais, para “passar de ano no final do proéxi-
mo ano” e sempre pensar o futuro melhor para si e para todas as
demais criangas...

O leitor certamente traz consigo muitas dessas e tantas outras
imagens da escola, mais ou menos positivas. Quantas experiéncias os
alunos acumulam na escola durante sua vida escolar e quanta riqueza
existe em cada pessoa para que se possa, inclusive, inventariar as fon-
tes dos acertos e os motivadores dos erros, como forma de novas apren-
dizagens e de novos sucessos escolares.

Ficaram também na meméria daquele estudante muitas imagens
experimentadas durante o antigo ginasio (o equivalente hoje as qua-
tro séries finais do ensino fundamental), também durante o ensino
técnico profissionalizante, equivalente ao antigo segundo grau (hoje
ensino médio), chegando aos primeiros anos de faculdade. Por exem-
plo, o sentimento de inferioridade ao estudar em escola particular com
bolsa do Juizado de Menores, o que exigia a sua renovagao anual me-
diante apresentacdo de atestado de pobreza da familia, na escola e no
Juizado e, também, a apresentacdo do boletim do aluno sem notas
vermelhas. Escola particular para a “classe média”, onde aquele jo-
vem foi estudar, uma vez que ndo havia vaga na escola publica. La
estava ele, malvestido, junto aos alunos bem-vestidos e bem equipa-
dos, sendo, as vezes, alvo de chacotas dos colegas e do abandono de-
les e da escola, principalmente quando havia excursoes e passeios dos
quais ele sempre se via excluido, pois a bolsa do Juizado nao previa
verba para tais atividades.

Outro sentimento de inferioridade do nosso personagem surgia
do fato de nao ter conseguido entrar numa universidade publica. Por
conseguinte, ao cursar faculdade privada, por diversas vezes nao pode
pagar a mensalidade e viu suas provas retidas na secretaria da escola,
0 que acontecia também com varios de seus companheiros, tornando
a “humilhac¢do” coletiva e, nesse sentido, mais suportavel. Quando a
miséria € coletiva, ela parece ser mais suportavel. Mas era justamente
ai que o jovem universitario sentia que a pobreza nao era algo normal,
que ndo podia nem precisava ser daquele jeito e que outro jeito, outra
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alternativa, deveria existir. Essas inquieta¢0es estimulavam-no a que-
rer compreender o porqué de tamanha injustiga. Este interesse acaba-
va incentivando novas descobertas do jovem universitdrio, que se tor-
nava praticamente autodidata nos seus estudos relacionados a politi-
ca, a ideologia e a sua visdo critica do mundo, que aos poucos foi se
agucando, ja que, durante os tempos do antigo ginasio e também du-
rante o seu curso técnico profissionalizante, poucos estudos realizou
sobre tais questdes. Os seus amigos universitarios foram fundamen-
tais para essas suas novas descobertas.

Depois de outras experiéncias, de outros cursos e, em especial,
apos o curso de pedagogia, 0 nosso personagem tornou-se professor,
por sua escolha e também por contingéncias de sua prépria vida. Ele,
certamente, sentiu-se feliz por ter conseguido chegar muito mais lon-
ge do que esperava; mas, a0 mesmo tempo, viu-se triste por ter alcan-
¢ado o que a maioria de seus colegas de infancia ndo alcangou em
termos de escolaridade. E, também por isso, ele sonha e trabalha to-
dos os dias, com toda a sua energia e vontade, por uma mudanga ra-
dical de cendrio: uma escola e uma sociedade alegre e dindmica, séria
e feliz, criativa e ousada, responsavel e esperangosa, justa e soliddria,
que tenha disciplina, que estabeleca limites, mas que ndo trabalhe com
a légica da adverténcia, da expulsdo, da humilhagao, da exclusao, da
competigao e da exploragao (para nao dizer espoliagdo). Que, ao con-
trario disso, incentive a curiosidade, crie espagos para o lazer, para a
alegria de aprender e de freqiientar a escola e que permita a alunos e
professores se perceberem aprendentes e ensinantes, apesar de suas
diferengas etdrias, culturais, raciais, étnicas, profissionais, de expe-
riéncias de vida etc. Felizmente, ja temos muitos exemplos de escolas
que passaram e que estdo passando por experiéncias desse tipo. S6
nos falta ampliar esse horizonte, multiplicar essas vivéncias, langar
essa rede para mares mais amplos, estender esses avangos a favor de
todos os povos. Falta-nos, ainda, organizar melhor essas experiéncias,
resgatar e registrar essas estorias e essas historias, contar aos nossos
alunos o que vivemos, o que vemos, o que desejamos.

Ainda bem que muitas das nossas escolas e dos(as) nossos(as)
educadores(as) estio mudando. E, principalmente, que estdo abertos
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a essas mudancgas, resistindo cada vez menos a elas. Torna-se neces-
sario reconhecer, também, os seus acertos.

O nosso personagem, hoje professor, que no inicio de sua carrei-
ra no magistério, por for¢ca do modelo de sua prépria formagao, quase
reproduziu os erros que com ele foram cometidos, espera, “sem espe-
ra”, que em pouco tempo algumas mudangas muito concretas, nem
sempre faceis mas possiveis, possam continuar a acontecer na escola
publica, na escola privada, em qualquer espago em que acontece edu-
cagdo de qualquer tipo. E como somos seres humanos, estamos sem-
pre nos educando nos diferentes espacos em que convivemos. Basta
estarmos vivos para educar e para nos educarmos.

Algumas mudancas ja acontecem e que hoje estdo sendo cada
vez mais ampliadas nas nossas escolas e nas salas de aula (ou que, se
nao acontecem, gostariamos que fossem plantadas nas escolas) tém a
ver com um novo tipo de relacio humana e pedagégica. Vejamos
alguns exemplos:

¢ Nao gritar com os alunos e com as alunas, em nenhuma cir-
cunstancia, em nenhum espago da escola.

* Nao admitir qualquer tipo de preconceito, de racismo, de ex-
clusdo, de agressao ou de violéncia na sala de aula, na escola
ou na sociedade. Envidar todos os esforcos contra tais préti-
cas. Lutar contra a desigualdade social na escola ou fora dela.

* Acabar com a légica de que as filas (de alunos, de carteiras, da
arquitetura das salas de aula etc.), ou que o siléncio, ou que a
obediéncia sdo sindnimos de ordem, de progresso, de sucesso,
de organizagao.

* Respeitar os discentes em seus ritmos histéricos e dindmicos e
necessidades individuais e coletivos (incluindo-se ai coisas
muito simples, como a necessidade de ir ao banheiro quando
precisarem ou de compreender a matéria e de realizar as suas
descobertas em momentos diferentes, por exemplo).

¢ Escutar mais as diversas falas dos alunos, dentro e fora da sala

de aula. Por isso, ampliar o espago para a realizagao dos estu-
dos, diversificar e enriquecer as atividades pedagogicas, sig-
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nificando-as e trabalhando-as com base na participagdo dos
alunos nos diferentes tempos e espagos didatico-pedagdgicos.

* Incentivar a pesquisa, a criatividade, a critica, as vivéncias e
convivéncias em grupo, em coletividade; criar espacos para
trocas culturais, multiculturais, interculturais e transculturais,
visando a melhoria e a qualificagao da participacao dos alunos
na definicao do curriculo da escola, incluindo-se ai 0s momen-
tos de planejamento, de avaliagao da avaliagao do processo de
ensino e aprendizagem, superando a seriacdo que tanto tem
contribuido para reprovar os nossos alunos e para a exclusao
de milhdes de criangas, de jovens e de adultos das escolas e,
aos poucos, ir plantando a possibilidade do regime de ciclos,
de progressao continuada que nao é sinébnimo de promocao
automatica e incentivando a pratica de uma avaliacao dial6-
gica continuada’®. Nesse sentido, pensar a sala de aula como
“Circulo de Cultura”, tornando a aula um encontro de traba-
lho, de relacées e da criagao de novos textos, contextos e meta-
contextos nos quais os alunos, junto com os seus professores e
com a orientagdo e participacdo responsavel e comprometida
deles, possam pesquisar, realizar experiéncias cientificas, re-
fletir sobre o que fizeram, discutir, debater e superar, juntos,
as dificuldades surgidas no processo. Que se possa buscar na
descoberta coletiva, no lddico, na brincadeira, na curiosidade
dos alunos, dos professores e de toda e qualquer pessoa da
escola ou da sua comunidade escola (e, dirfamos, planetaria),
a explicagdo para os conflitos, para as contradi¢des e para os
problemas da préxis educativa e, concomitantemente, da praxis
social.

3. A esse proposito, leia-se: PADILHA, Paulo R. Caderno da Escola Cidadd, n. 9, 2000b.
Ciclos e avaliagao dialégica continuada na escola cidada e a bibliografia nele indicada.

4. Conforme analisamos no segundo capitulo, no final da década de 1950, Paulo Freire
criou e coordenou, no MCP — Movimento de Cultura Popular do Recife, os chamados “Circu-
los de Cultura”. Segundo o préprio Freire, “eram espacos em que dialogicamente se ensinava
e se aprendia. Em que se conhecia em lugar de se fazer transferéncia de conhecimento. Em
que se produzia conhecimento em lugar da justaposicdo ou da superposigdo de conhecimen-
tos feitas pelo educador(a) ou sobre o educando. Em que se construiam novas hipdteses de
leitura do mundo” (Freire, 1994a: 155).
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¢ Ampliar os espacos de comunicacao na sala de aula e na esco-

la, de forma a que todos os segmentos escolares (alunos e alu-
nas, pais, maes, professores e professoras, coordenadores(as)
pedagogicos(as), diretores(as), secretdrias, merendeiras, todos
os demais funciondrios da escola e comunidade escolar) pos-
sam se fazer presentes na instituigdo escolar todos os dias, in-
fluenciando e decidindo sobre as questdes pedagodgicas, admi-
nistrativas e financeiras das escolas. Nesse sentido, abrir a sala
de aula a comunidade, a visitacdo permanente dos pais e maes
de alunas e alunos, onde estes possam relatar suas experién-
cias escolares, profissionais e de vida. Tornar a sala de aula, ao
mesmo tempo, espago de troca de experiéncias, laboratério de
pesquisa, de investigagao, de descobertas e de produgdes cien-
tificas, onde alunos e professores exercitem a possibilidade
maravilhosa e humana da criagao artistica, onde possamos es-
cutar tanto o siléncio quanto o barulho criativo (sem siléncio
nao ha musica), de bagunca organizada, de participacao viva,
de busca permanente do novo, do estabelecimento de novas
relagOes pessoais e interpessoais, de vivéncias que sirvam nao
apenas a produgdo de novos conhecimentos mas também a
ampliacao da cultura, as trocas intertransculturais, a formacao
da “cidadania ativa” e, principalmente, que esteja a servigo do
desenvolvimento humano, no sentido lato do termo.

Ampliar a compreensao de que todos aprendem e ensinam ao
mesmo tempo e, levando em conta a contribui¢ao de todas as
ciéncias, enfrentando os desafios e a complexidade do real, do
conhecimento sobre ele e do desenvolvimento da pessoa hu-
mana, da sua emogdo, do seu imagindrio, estar aberto as trans-
formagdes que estdo sendo operadas no mundo contempora-
neo, aos recursos oferecidos pelas novas tecnologias informa-
ticas e da comunicacao, aceitando como locus de agao desde os
microespagos, em que as nossas intervengdes acontecem dia-
riamente, até sua ampliagao ilimitada em rede e em ondas que
se encontram e se somam a outras a¢des, a outras redes e a
outras ondas emitidas por outras pessoas, de outras socieda-
des, de todo o planeta, de todo o universo, num processo inte-
rativo, integrativo e dialético de conexdes e de interconexoes.
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Hoje e no futuro, as alegrias das crian¢as ndao serao mais conta-
das nos dedos, como a satisfagdo daquele menino em receber da mae
ou do Juizado de Menores parte do material escolar no inicio do ano,
de encapar o caderno e, mesmo assim, acompanhado da angtstia de
ndo poder comprar o restante do material ou o uniforme solicitados
pela escola. Ou, entdo, apenas a alegria de andar de casa até a escola
em companhia dos coleguinhas, ou a alegria contida por ficar saben-
do, no dltimo dia de aula, que foi aprovado, mesmo diante da tristeza
de tantos colegas reprovados e “condenados” a ver, com as mesmas
“caras”, corpos, jeitos, prética e sabores, tudo o que foram “obriga-
dos” a estudar e que ndo conseguiram “assimilar”.

A escola ja tem mudado, estd mudando e todos nés, meninos e
meninas, adolescentes, jovens adultos e adultos jovens (que todos
somos), estamos envolvidos ou nos envolvendo nesse processo de
mudanga.

Estamos convencidos de que a sala de aula e todos os demais es-
pagos de aprendizagem, na escola e na comunidade, e mesmo os vir-
tuais, enquanto Circulos de Cultura sao, a cada dia mais, espagos privi-
legiados a partir do qual podemos fazer histéria. Para tanto, é mister
que construamos novas relagdes pedagogicas, novos espagos, novos
contextos educacionais e, por conseguinte, uma nova forma de pensar
e de concretizar o curriculo intertranscultural da/na escola e, a partir
dela, na educagdo como um todo. Mas isso depende de todos néds. De-
pende de reconhecermos que somos sempre aprendentes. Que um li-
vro, uma poesia, um desenho, uma musica ou outra nossa criagao qual-
quer mostra-nos o que ja sabemos fazer e o quanto precisamos ainda
aprender, o quanto precisamos ser humildes diante do conhecimento,
diante das outras pessoas e respeitosos com o mundo em que vivemos.

Importa compreender que 0s nossos registros, sempre parciais
da histdria, dao conta apenas de uma mintscula parcela da experién-
cia acumulada pela humanidade, mas que, apesar disso, tem uma gran-
de importancia porque revela os nossos pequenos avangos, a conquista
de mulheres e de homens que empenharam suas vidas a favor da cons-
trucdo de um mundo melhor. E neste processo que estamos também
engajados, sempre percebendo que vale a pena insistir para que as
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mudangas ocorram, que importa acreditar no sonho e trabalhar na
direcdo da sua realizagdo. Por mais dificeis que parecam, mudancas
acontecem, mas dependem dos nossos esforcos coletivos, nunca ape-
nas individuais.

Aprendemos com este livro que a experiéncia da Escola Pablica
Popular, da Escola Cidada, conforme hoje percebemos, nao € resulta-
do apenas de uma teoria, mas da maturacao histérica que se deu no
Brasil e também em diversos paises. E aprendemos, finalmente, que
inventar e recriar sdo possibilidades humanas. Por isso, a ousadia do
curriculo intertranscultural pode tornar-se cada vez mais concreta se
cada um de nés contribuir, como dissemos, de forma curiosa, alegre e
aprendente. Se conseguirmos isso, estaremos, enquanto alunos e pro-
fessores que sempre somos, buscando novas respostas para as deman-
das da nossa realidade. Assim vamos nos provocando e incentivando
as futuras geragdes que também o facam.

Aprendemos, finalmente, durante este trabalho, que para respon-
der as questoes tedrico-préticas que nos desafiavam desde a infancia,
tivemos de entrar profundamente na discussao sobre o curriculo da
escola. Essa discussdo estd apenas no inicio e assume, nos dias atuais,
extrema relevancia social, porque pode contribuir para que a educa-
¢ao, em perfeita consondncia com a cultura, ajude-nos a encontrar al-
gumas respostas para superar o fundamentalismo nas diferentes cul-
turas e buscar a paz. E ndo é possivel construir a paz falando e fazen-
do a guerra, da mesma forma que nao é possivel acreditar numa edu-
cacdo humanizadora, se nada fizermos para viabilizar a sua concreti-
zagao e para nos humanizarmos.

A nossa conclusao pessoal é que o curriculo intertranscultural
pode significar um importante avango para a consolidagdo da uma
Escola Cidada e de uma educagdo ainda mais humanizadora, que ca-
minhe na dire¢do do nosso sonho possivel, sonho este que se constréi
com a radicalidade democratica e pedagdgica de quem busca inces-
santemente construir um mundo mais justo e uma educagdo que, ao
invés de excluir, inclua e forme cidadaos emancipados.



330

PAULO ROBERTO PADILHA



CORTEZ
@EDITORQ 331

Bibliografia

ABDALLAH-PRETCEILLE, M. Vers une Pedagogie Interculturelle. Paris: INRP, 1990.

ABRAMOWAY, Miriam; RUA, Maria das Gracas. Violéncias nas escolas. Brasilia:
Unesco, Instituto Ayrton Senna, Unaids, Banco Mundial, Usaid, Fundacao
Ford, Consed, Undime, 2002.

ANTUNES, Angela. Aceita um conselho? Como organizar o Colegiado Escolar.
Sao Paulo: Cortez/IPF, 2002.

. Leitura do mundo no contexto da planetarizagdo: por uma pedagogia da susten-
tabilidade. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacao, Uni-
versidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2002.

ANTUNES, Angela & PADILHA, Paulo Roberto. Projeto politico-pedagdgico, leitu-
ra do mundo e a festa da escola cidadd. Sao Paulo: Instituto Paulo Freire. 2002.
(Mimeo.). 13p.

APPADURAI, Arjun. Modernity at Large. Minneapolis: University of Minnesota
Press, 1997.

APPLE, Michael. Conhecimento oficial: a educagdo democratica numa era conser-
vadora. Trad. Maria Isabel Edelweiss Bujes. Petrépolis: Vozes, 1997a.

. Educando a Direita: mercados, padroes, Deus e desigualdade. Trad. Dinah de
Abreu Azevedo. Sdo Paulo: Cortez/Instituto Paulo Freire, 2003.

. Educacio e poder. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

. Politica cultural e educagdo. Trad. Maria José do Amaral Ferreira. 2. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2001.

APPLE, Michael & BEANE, James (orgs.). Escolas democriticas. Trad. Dinah de
Abreu Azevedo. Sao Paulo: Cortez, 1997.

APPLE, Michael & NOVOA, Anténio (orgs.). Paulo Freire: Politica e pedagogia.
Porto: Porto Editora, 1998.




332 PAULO ROBERTO PADILHA

ARELARO, Lisete Regina Gomes. A municipalizagdo do ensino: avaliacao preli-
minar. Revista Educagdo Municipal. Sdo Paulo: Cortez/Undime/Cead, ano
2,n. 4, p. 67-76, mai. 1989.

ARROYO, Miguel G. Experiéncias de inovagdo educativa: o curriculo na prética
da escola. In: MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa (org.). Curriculo: politicas
e praticas. Campinas: Papirus, 1999, p. 131-64.

______ . Premissas de reorientagdo curricular (ponderagdes). Sao Paulo: 2002.
(Mimeo.). 11p.

AVANCINE, Sérgio Luis. Daqui ninguém nos tira: maes na gestao colegiada da
escola publica. Dissertacdao (Mestrado em Educa¢do) — Universidade Ca-
tolica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 1990.

AZEVEDO, José Clévis de. Educacdo e neoliberalismo. In: SME. Porto Alegre/
Adm. Popular. Paixdo de Aprender, Prefeitura Municipal de Porto Alegre,
n. 9, p. 26-39, dez. 1995.

. A Escola Cidada: desafios, didlogos e travessias. In. Azevedo, José Cl6-
vis; GENTILI, Pablo; KRUG, Pablo e SIMON, Catia (orgs.). Utopia e demo-
cracia na educagdo cidadd. Porto Alegre: Ed. Universidade/UFRGS/Secreta-
ria Municipal de Educagao, 2000, p. 23-48.

. Escola Cidada: construgdo coletiva e participacdo popular. In. SILVA,
Luiz Heron da (org.). A Escola Cidadd no contexto da globalizacdo. Petrépolis:
Vozes, 1998, p. 308-19.

AZEVEDOQO, José Clovis de; GENTILI, Pablo; KRUG, Pablo & SIMON, Catia (orgs.).
Utopia e democracia na educagdo cidadd. Porto Alegre: Ed. Universidade/
UFRGS/Secretaria Municipal de Educagao, 2000.

BACAL, Azril. Culturas de Justipaz y desarrollo humano sustentable en America Lati-
na: aportes de una educacion popular para la paz. In: Seminario
latinoamericano: retos de la seguridad, cultura de paz y democracia en
America Latina. México: Oaxtepee, 35p. maio 2000.

. El desarrollo humano sustentable y el proceso de democratizacién. In.
SANDOVAL, René Valdiviezo y GONZALES, Sergio Flores (coord.).
Importancia y perspectivas del desarrollo sustentable en México. Universidad
Auténoma da Tlaxcala y Centro de Estudios para el Desarrollo Sustentable,
A.C., Tlaxcala, México, 1996, p. 61-8.

. Reflexiones a partir de la Experiencia de Tres Talleres Vivenciales sobre
una Cultura de Paz en México. Informe a la Oficina de la Unesco en Mexico. 6
mar. 1999.

BADINTER, Elizabeth. Um é o outro. Trad. Carlota Gomes. 2. ed. Rio de Janeiro:
Nova Fronteira, 1986.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 333

BALANDIER, Georges. Anthropologiques. Paris: PUF, 1974, p. 52-60.

. A desordem, elogio do movimento. Rio de Janeiro: Betrand Brasil, 1997.

BARBIER, Jean-Marie. Elaboragio de projectos de acgio e planificagio. Porto: Porto
Editora, 1993.

BARBU, Zevedei. Democracy and dictatorship: Theirn psycology and patterns of
life. Londres: Routhledge /Kegan-Paulo Ltd. 1956.

BATESON, Gregory. Mente e natureza: a unidade necessaria. Trad. Claudia Gerpe.
Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1986. Traduzido de Mind and nature: a
necessary unity, 1979.

. Un’ecologia della mente. Trad. Giuseppe Longo. Mildo: Adelphi, 1976. Tra-
duzido de Steps to na ecology of mind, 1972a.

. Verso un’ecologie della mente. Trad. Giuseppe Longo. Milao: Adelphi, 1976.
Traduzido de Steps to na ecology of mind, 1972b.

BATESON, Gregory & RUESCH, Jurgen. Communication. The Social Matrix of
Psychiatry. Nova York: W. W. Norton & Company, 1951 (com reedi¢des em
1968 e 1987). Versao francesa: Communication et Société. Paris: Seuil, 1988.

BEISIEGEL, Celso de Rui. In: VALLE, Edénio & QUEIROZ José J. A cultura do povo.
4. ed. Sao Paulo: Cortez/Instituto de Estudos Especiais, 1988, p. 40-56.

. Politica e educagio popular: A teoria e a pratica de Paulo Freire no Brasil. 3.
ed. Sdo Paulo: Atica, 1992.

BENEVIDES, Maria Vitéria. A cidadania ativa. Sao Paulo: Atica, 1991.

. Cidadania e democracia. Revista Lua Nova. Sao Paulo: Cedes, v. 33, p. 5-16,
1994a.
. Democracia e Cidadania. In: Revista Pélis: Participagio Popular nos Gover-

nos Locais. Sao Paulo: Pélis — Instituto de Estudos, Formacao e Assessoria
em Politicas Sociais, n. 14, p. 11-19, 1994b.
BERNSTEIN, Basil. A estruturagdo do discurso pedagdgico. Classe, Cédigos e Con-
trole. Petrépolis: Vozes, 1996. (Londres: Routledge, 1990).
. Clase y pedagogias visibles e invisibles. En: GIMENO, J. y PEREZ, A.
(comp.). La ensefianza: Su teoria y su prdctica. Madri: Akal, 1983, p. 54-72.
BHABHA, Homi K. O local da cultura. Trad. Myriam Avila, Eliana Lourenco de
Lima, Glaucia Renate Gongalves. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1998.
BOAS, Franz. Race, language and culture. Nova York: The Free Press, 1966.
BOFF, Leonardo. Saber cuidar: ética do humano — compaixdo pela terra. 8. ed. Petr6-
polis: Vozes, 2002.
. Tempo de transcendéncia: o ser humano como um projeto infinito. 3. ed. Rio de
Janeiro: Sextante, 2000.




334 PAULO ROBERTO PADILHA

BORDIEU, P. Condicion de classe et position de classe. Archives Européenes de So-
ciologia, VII, 1966, p. 201-23.

. O poder simbdlico. 4. ed. Trad. Fernando Tomaz. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 2001.

BOSI, Alfredo. Cultura brasileira: temas e situacoes. 4. ed. Sao Paulo: Atica, 2002.

. Dinlética da colonizagdo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1992.
BOUTINET, Jean-Pierre. Antropologia do projeto. 5. ed. Porto Alegre: Artmed, 2002.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. A educagdo como cultura. Sdo Paulo: Brasiliense,
1985.

. O que é educagio. 4. ed. Sdo Paulo: Brasiliense, 1981a.

. O que é método Paulo Freire. 18. ed. Sdo Paulo: Nova Cultural/Brasiliense,
1981b.

(org.). A questdo politica da educagdo popular. 4. ed., Sao Paulo: Brasiliense,
1982.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental. Escola Plural: proposta politico-pe-
dagégica. MEC/SEF. Brasilia, SEF (SME de Belo Horizonte-MG). Série Ino-
vacoes, n. 5, 1994.

. Pardmetros curriculares nacionais: Pluralidade cultural, orientacio sexual.
Brasilia, MEC/SEF, v. 10, 1997.

. Pardmetros curriculares nacionais: Terceiro e quarto ciclos: apresentagio dos
temas transversais. Brasilia, MEC /SEF, 1998.

. Pardmetros curriculares nacionais. Brasilia: MEC /SEF, v. 1-10.

BREEDE, Werner E. Paulo Freire e os computadores. In: GADOTTI, Moacir. Pau-
lo Freire uma biobibliografia. Sao Paulo: Cortez, 1996.

BUBER, Martin. Eu e fu. 29. ed. Tradugao, introducao e notas por Newton Aquiles
Von Zuben. Sao Paulo: Editora Moraes, s.d. Traduzido do original aleméao
Ich und Du. 8. ed. Lambert Schneider: Heidelberg, 1974.

CAMBI, Franco. Histdria da Pedagogia. Trad. Alvaro Lorencini. Sao Paulo: Editora
Unesp, 1999.

CAMPOS, Maria Malta. Escola e participacio popular: a luta por educagdo elemen-
tar em dois bairros de Sao Paulo. Tese (Doutorado em Educac¢ao). FFLCH,
Universidade de Sao Paulo, FFLHC, Sao Paulo, 1983.

CANDAU, Vera Maria. Direitos humanos, violéncia e cotidiano escolar. In:
CANDAU, Vera Maria. Reinventar a escola. Rio de Janeiro: Vozes, 2000c,
p- 137-166.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 335

CANDAU, Vera Maria. Interculturalidade e educacdo escolar. In: CANDAU,
Vera Maria. Reinventar a escola. Petrépolis: Vozes, 2000b, p. 47-60.

. Pluralismo cultural, cotidiano escolar e formagdo de professores. In: CANDAU,
V. M. (org.). Magistério: Construgio cotidiana. Petrépolis: Vozes, 1997.

(org.). Reinventar a escola. Petropolis: Vozes, 2000a.

CARDONA, Ramén Moncada. Convivéncia escolar e convivéncia cidada. In:
AZEVEDO, José Clovis; GENTILI, Pablo; KRUG, Andréa & SIMON, Cétia
(orgs.). Utopia e democracia na educagio cidadd. Porto Alegre: Ed. Universida-
de/UFRGS/Secretaria Municipal de Educagao, 2000.

CARVALHO, Adalberto Dias de (org.). A construgio do projeto de escola. Porto:
Porto Editora, 1993, p. 16.

CARVALHO, José Carlos de Paula et al. Imagindrio e idedrio pedagogico: um estudo
mitocritico e mitanalitico do projeto de formacdo do pedagogo na FEUSP. Sao
Paulo: Pléiade, 1998.

CARVALHO, Ronaldo de. Poemas e sonetos. Rio de Janeiro: Editores Leite Ribeiro
& Maurilo, 1919, p. 116.

CASTORIADIS, C. L'institution imaginaire de la société. Paris: Seuil, 1975, p. 296,
366, 475 e 496.

CASTRO, Mary Garcia et alii. Cultivando vida, desarmando violéncias: experiéncias
em educagdo, cultura, lazer, esporte e cidadania com jovens em situagdes de pobre-
za. Brasilia: Unesco, Brasil Telecom, Fundagdo Kellogg, Banco Interameri-
cano de Desenvolvimento, 2001.

CATANI, Afranio Mendes. O que é capitalismo. 34. ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1995.

. Forum Social Mundial: a construgdo de um mundo melhor. Porto Alegre/
Petrépolis: Editora da Universidade/UFRGS/Vozes/Unitrabalho/Corag/
Veraz Comunicagao, 2001.

(org.). Universidade na América Latina: Tendéncias e perspectivas. Sao Paulo:
Cortez, 1996.

CERTEAU, Michel de. A cultura no plural. Trad. Enid Abreu Dobranszky. Cam-
pinas: Papirus, 1995.

CHAMLIAN, Helena Coharik. A relacdo pedagdgica e a formagio do professor: uma
tentativa de intervengio. Sao Paulo: FEUSP, 1988.

. O curso de Pedagogia na USP. Revista da Faculdade de Educagio, Sao Pau-
lo, v. 22, n. 2, jul./dez. 1996.

CHAUI, Marilena. Cultura e democracia: o discurso competente e outras falas. Sao
Paulo: Moderna, 1982.



336 PAULO ROBERTO PADILHA

COELHO E SILVA, José Pedro C. Das ciéncias com implica¢des na Educacao a
Ciéncia especifica da Educacao. Revista Portuguesa de Pedagogia. Coimbra,
Universidade de Coimbra. Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educa-
¢ao, ano XXV-I, p. 25-45, 1991.

COGO, Denise Maria. Multiculturalismo, comunicagdo e educagio: possibilidades da
comunicagdo intercultural em espagos educativos (Tese de Doutorado) — Esco-
la de Comunicacao e Artes-ECA, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo,
2000.

CONSERVA, Rosalba. Relazione introdutia. In: Giornate di Studio su Gregory
Bateson. La natura dell’apprendere e del pensare: “...gli uomini soo erba”. (Con-
feréncia de abertura). 13-14 fev. 1998, Roma, 1998.

CORAGG IO, José Luis. Desenvolvimento humano e educacio. Sdo Paulo: Cortez/
IPF, 1996.

CORAZZA, Sandra. O que quer um curriculo? Pesquisas pds-criticas em educacdo. 2.
ed. Petrépolis: Vozes, 2001.

CORBISIER, Roland. Situagio e alternativas da cultura brasileira. 2. ed. Sdo Paulo:
IPSIS, 1956.

CORTELLA, Mério Sérgio. A escola e o conhecimento. Fundamentos epistemoldgicos e
politicos. Sao Paulo: Cortez, 1998. Sdo Paulo: Cortez/Instituto Paulo Freire,
1998.

. A reconstrucao da escola: a educagao municipal em Sao Paulo de 1989 a
1991. Em Aberto, jan./mar., ano 11, n. 53, p. 54-63. Brasilia: INEP, 1992.

CORTESAO, Luiza. Ser professor: um oficio em risco de extingido? Sao Paulo: Cortez/
IPF, 2002.

CORTINA, Adela. Cidadanos del mundo: hacia una teoria de la ciudadania. Madri:
Alianza Editorial, 1997.

COSTA, Marisa Vorraber (org.). O curriculo nos limiares do conhecimento. Rio de
Janeiro: DP&A, 1998.

COSTA, Marisa Vorraber & FLEURI, Reinaldo Matias. Travessia: questdes e pers-
pectivas emergentes na pesquisa em educagio popular. ljui: Editora Unijui, 2001.

COUSINET, Roger. A formagdo do educador e a pedagogia da aprendizagem. Sdo Pau-
lo: Nacional/Edusp, 1974.

COUTINHO, José Maria. Etnocentrismo, multiculturalismo e educagio no Brasil: por
uma educagio multicultural. Tese (Concurso para Professor Titular do De-
partamento de Didética). Escola de Educacado, Universidade do Rio de Ja-
neiro, Rio de Janeiro, 1995.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 337

COUTINHO, José Maria. Por uma educacao multicultural: uma alternativa de
cidadania para o século XXI. Ensaio. Aval. Pol. Publ., Rio de Janeiro, v. 4,
n. 13, p. 381-392, out./dez. 1996.

CUCHE, Denys. La notion de culture dans le sciences sociales. La Découverte: Paris,
1996.

CURY, Jamil. Educagio e contradigio. Sao Paulo, PUC/SP, 1979: (Mimeo.). 142p.

DALLA ZEN, Maria Isabel. Histérias de leitura na vida e na escola: uma abordagem
lingiiistica, pedagogica e social. Porto Alegre: Mediagdo, 1997.

DAMASIO, A. Descartes’ Error — emotion, reason and the human brain. Nova York:
Avon Books, 1994.

DARWIN, Charles. El origen de las especies. Barcelona: Planeta/De Agostini S.A.,
1995.

DAYRELL, Juarez (org.). Miiltiplos olhares sobre educagio e cultura. Belo Horizon-
te: Ed. UFMG, 1996.

DELORS, Jacques (org.). Educagdo: um tesouro a descobrir. Relatério da Unesco da
Comissdo Internacional sobre Educagio para o século XXI. 2. ed. Sdo Paulo:
Cortez/MEC /Unesco, 1999.

DEMETRIO, Duccio. Agenda Interculturale. Maltemi: Roma, 1997, p. 40.

DEMO, Pedro. Conhecer & aprender: Sabedoria dos limites e desafios. Porto Alegre:
Artmed, 2000b.

. Desafios modernos da educacio. 3. ed. Petropolis: Vozes, 1995.

. Metodologia cientifica em ciéncias sociais. Sao Paulo: Perspectiva, 1981.

. Participagdo é conquista. Sao Paulo: Cortez/Autores Associados, 1988.

. Pesquisa e construgio de conhecimento: metodologia cientifica no caminho
de Habermas. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1997.

. Saber pensar. Guia da Escola Cidada. Sao Paulo: Cortez/IPF, v. 5, 2000a.

DEWEY, John. J. Dewey on Education: Selected Writings. (R. D. Archambault, org.).
Chicago: University of Chicago Press, 1974.

DIAZ BORDENAVE, Juan E. O que é participacio. 8. ed. Sao Paulo: Brasiliense,
1984.

DOMINGUES, Diana (org.). A arte no século XXI: a humanizagdo das tecnologias.
Sao Paulo: Fundacao Editora da Unesp, 1997.

DOWBOR, Ladislau. A reproducio social: propostas para uma gestdo descentralizada.
Petrépolis: Vozes, 1998.

. Tecnologias do conhecimento: os desafios da educagio. Petrépolis: Vozes, 2001.

DURAND, Gilbert. As estruturas antropolégicas do imagindrio: introducdo a
arquetipologia geral. Trad. Hélder Godinho. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997.



338 PAULO ROBERTO PADILHA

DURAND, Gilbert. O imagindrio: ensaio acerca das ciéncias e da filosofia da ima-
gem. Trad. Renée Eve Levié. Rio de Janeiro: Difel, 1998.

DUSSEL, Inés. O curriculo hibrido: domesticacdo ou pluralizacdo das diferen-
¢as? In: LOPES, Alice Casimiro & MACEDO, Elizabeth (orgs.). Curriculo:
debates contemporineos. Sao Paulo: Cortez, 2002, p. 55-77.

EQUIPE TECNICA DO IPF. A reestruturagio curricular na perspectiva da Esco-
la Cidada. Cadernos da Escola Cidadi, n. 6, Sao Paulo, IPF, 1998.

ESCOLA CIDADA: Construindo sua identidade (varios autores). In: Paixdo de
Aprender. Secretaria Municipal de Educacao — Prefeitura Municipal de Porto
Alegre, n. 9, dez. 1995.

EZPELETA, Justa & ROCKWELL, Elsie. Pesquisa participante. Sdo Paulo: Cortez
Autores Associados, 1986.

FALTERI, Paola. Interculturalismo e culturas no plural. In: FLEURI, Reinaldo
Matias (org.). Intercultura e movimentos sociais. Florian6polis: Mover/NUP,
1998, p. 33-43.

FAZENDA, Ivani (org.). Interdisciplinaridade: diciondrio em construcao. Sdo Pau-
lo: Cortez, 2001.

(org.). Metodologia da pesquisa educacional. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 1994.

. Interdisciplinaridade: histéria, teoria e pesquisa. Campinas: Papirus, 1994.

FEATHERSTONE, Mike (org.). Cultura global: nacionalismo, globalizagdo e mo-
dernidade. Petrépolis: Vozes, 1998.

FEITOSA, Sonia Couto Souza. Método Paulo Freire: Principios e priticas de uma
concepgio popular de educagio. Dissertagdo (Mestrado em Educagao) — Fa-
culdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1999.

FERNANDES, Jodo Viegas. Saberes, competéncias, valores e afetos: necessdrios ao bom
desempenho profissional do/a professor(a). Lisboa: Platano Edi¢oes Técnicas,
2001.

FERNANDES, Joao Viegas & TOMAZ, Monica. Um mundo melhor é necessdrio e é
posstvel. Lisboa: Platano Edigdes Técnicas, 2002.

FERREIRA SANTOS, Marcos. Pessoa: Imagindrio & Arte: perspectivas antropoldgi-
cas em pesquisa. Sao Paulo, FE-USP, 1999. (Mimeo.). 30p.

. Priticas crepusculares: mytho, ciéncia e educagio no Instituto Butantan: um
estudo de caso em Antropologia Filoséfica. Tese (Doutorado em Educacido) —
Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1998.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Aurélio Século XXI: o diciondrio da
lingua portuguesa. 3. ed. Versdo ampliada. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1999.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 339

FERREIRA, Francisco Whitaker. Planejamento sim e ndo: um modo de agir num
mundo em permanente mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.
FISCHMANN, Roseli (coord.). Escola brasileira: temas e estudos. Sao Paulo: Atlas,

1987.

. Antropologia, cotidiano e educagdo. Rio de Janeiro: Imago, 1990.

. Estrutura administrativa da Secretaria Municipal de Educagdo da Prefeitura do
Municipio de Sdo Paulo (um estudo de fatores condicionantes). Dissertacdao
(Mestrado em Educac¢ao) — Faculdade, Universidade de Sao Paulo, Sao
Paulo, 1997.

FLEURI, Reinaldo Matias. A questdo da diferenca na educagdo: para além da
diversidade. In: 25 Reuniao Anual da ANPEd, Resumos. Caxambu, ANPed,
GT 06 Educagdo Popular, p. 1-15, 2002.

. Freinet: Confronto com o poder disciplinar. In: ELIAS, Marisa Del Cioppo
(org.). Pedagogia Freinet: teoria e pritica. Campinas: Papirus, 1996, p. 195-207.

. Desafios a educacao intercultural no Brasil. In: Educagdo, Sociedade & Cul-
tura, n. 16, p. 45-62, 2001d.

. Educacdo intercultural no Brasil: a perspectiva epistemoldgica da com-
plexidade, in: Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Brasilia, v. 80, n. 185,
p- 277-289, mai./ago. 1999.

. Educacdo popular e complexidade: novos olhares, novas questdes. s.d., s.1.
(Mimeo.). 5p. Disponivel em: <www.ced.ufsc.br/nucleos/mover/
texto13.html> Acesso em: 30 dez. 2002.

. Educar para qué? Contra o autoritarismo da relagdo pedagogica na escola. 9. ed.
S3o Paulo: Cortez, 2001a.

. Entre o oficial e o alternativo em propostas curriculares: para além do
hibridismo. Revista Brasileira de Educacio — Associacao Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED e Editora Autores Associa-
dos, Rio de Janeiro, n. 17, p. 115-126, mai./ago, 2001c.

. (org.). Intercultura e Movimentos Sociais. Florian6polis: Mover/NUP, 1998.

FLEURI, Reinaldo Matias & COSTA, Marisa Vorraber. Travessia: questoes e pers-
pectivas emergentes na pesquisa em educagdo popular. ljui: Ed. Unijui, 2001b.

FLEURI, Reinaldo Matias & SOUZA, Maria Izabel Porto de. Entre limites e limia-
res de culturas: educaciio na perspectiva intercultural. Florianépolis: Universi-
dade de Santa Catarina, 2002a. (Mimeo.). 20p.

FONSECA, Joao Pedro da; NASCIMENTO, Francisco Joao & SILVA, Jair Militdo
da. Planejamento Educacional Participativo. In. Revista da Faculdade de Edu-
cagdo. v.21,n. 1, p. 79-112, Sao Paulo, 1995.



340 PAULO ROBERTO PADILHA

FORQUIN, Jean-Claude. Saberes escolares, imperativos didaticos e dinamicas
sociais. In: Teoria & Educagio, n. 5, p. 28-49, Porto Alegre, 1992.
. Escola e cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento esco-
lar. Trad. Guacira Lopes Louro. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.
FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. 15. ed. Trad. Roberto Machado. Rio de
Janeiro: Edi¢des Graal, 2000.
. Vigiar e punir. 24. ed. Trad. Raquel Ramalhete. Petrépolis, 2001.
FRASER, N. Justice Interruptus. Critical Reftections on the “Postsocialist
Condition”. Nova York: Routledge, 1997.
FREINET, C. Para uma escola do povo. Lisboa: Presencga, 1973.
FREIRE, Paulo. A educagio na cidade. Sao Paulo: Cortez, 1999b.
. A importincia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 37. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 1999a.
. A sombra desta mangueira. Sio Paulo: Olho d’Agua, 1995a.
. Agdo cultural para a liberdade. 8. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982b.
. Cartas a Cristina. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994a.
. Cartas a Guiné-Bissau. Registros de uma experiéncia em processo. 4. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.
. Conscientizagdo. Sao Paulo: Cortez e Moraes, 1979.
. Educagdo como pritica da liberdade. 14. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.
. Educacio e atualidade brasileira. Sao Paulo: Cortez/IPF, 2001a. Recife: Edi-
¢ado do Autor, 1959.
. Educagdo e mudanga. 21. ed. Sdo Paulo, 1997a.
. Entrevista com Walter José Evangelista, (documento inédito), s.d., s.L, p, 6.
. Extensio ou comunicagio? 6. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982a.
. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Pau-
lo: Paz e Terra, 1997b.
. Pedagogia da esperanga. Um reencontro com a Pedagogia do oprimido. 3. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994b.
. Pedagogia da indignacio: cartas pedagogicas e outros escritos. Sao Paulo:
Ed. UNESP, 2000.
. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
. Politica e educagio. 6. ed. Sao Paulo: Cortez, 2001b.
. Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar. 6. ed. Sao Paulo: Olho
d’Agua, 1995b.
FREIRE, Paulo & BETTO, Frei. Essa escola chamada vida: depoimentos ao repérter
Ricardo Kotscho. Sao Paulo: Atica, 1985.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 341

FREIRE, Paulo & GUIMARAES, Sérgio. Sobre educagio: didlogos. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1982.

FREIRE, Paulo & SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. 5. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

FREITAS, Ana Lucia S. de & NOGUEIRA, Adriano. Projeto sonho possivel e a
formagdo do educador: instrumentos metodolégicos em construgdo. Edu-
cagdo, ano XXV, n. 46, p. 91-117, Porto Alegre, mar. 2002.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Educagio e a crise do capitalismo real. Sdo Paulo: Cortez,
1995.

. Apresentacdo. In: GADOTTI, Moacir. Autonomia da Escola: principios e
propostas. Sao Paulo: Cortez, 1997, p. 11-4.

FUNAI (Bases Legais Da Educacao Intercultural). Constituicio Federal, Decreto n°
26/91, PI n°® 559/1991, Decreto n°® 1904/1996, LDB n® 9.394/1996.
www.funai.gov.br 5p. Acesso em 10 out. 1998.

GADOTTI, Moacir. A educagdo contra a educagdo: o esquecimento da questdo da edu-
cagdo através do discurso da educagdo permanente. Sao Paulo: Paz e Terra, 1979.

. Apresentagio a edicao brasileira: Cidadania planetaria. In: GUTIERREZ,
Francisco & PRADO, Cruz. Ecopedagogia e cidadania planetdria. Sio Paulo:
Cortez/IPF, 1999, p. 21-25.

. Comunicagio docente. 3. ed. Sdo Paulo: Loyola, 1985.

. Convite a leitura de Paulo Freire. Sao Paulo: Scipione, 1989.

. Uma s6 escola para todos: caminhos da autonomia escolar. 2. ed. Petrépo-
lis: Vozes, 1990.

. Diversidade cultural e educagdo para todos. Rio de Janeiro: Graal, 1992.

. Escola cidada. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1993a.

. Organizagio do trabalho na escola - alguns pressupostos. Sao Paulo: Atica,
1993b.

. Pedagogia da Prdxis. Sdo Paulo: Cortez, 1995.

. (org.). Paulo Freire uma biobibliografia. Sao Paulo: Cortez/IPF, 1996.

. Projeto politico-pedagégico da escola: fundamentos para a sua realiza-
¢do. In: GADOTTI, Moacir & ROMAO, José Eustdquio (orgs.). Autonomia
da Escola principios e propostas. Sao Paulo: Cortez, 1997a, p. 33-42.

. Educagdo multicultural e pedagogia critica. In: MCLAREN, Peter. Multi-
culturalismo critico. Trad. Bebel Orofino Schaefer. Sdo Paulo: Cortez/IPF,
1997b, p. 13-17.

______ . Prefacio — Pedagogia dos direitos e Pedagogia Social de Rua. In:
GRACIANI, Maria Stela S. Pedagogia Social de Rua. Sao Paulo: Cortez, 1997c.



342 PAULO ROBERTO PADILHA

GADOTTI, Moacir. Perspectivas atuais da educagido. Porto Alegre: Artmed, 2000a.
. Pedagogia da Terra. Sdo Paulo: Peirépolis, 2000b.
. Educagao para e pela cidadania. In: RATTNER, Henrique (org.). Brasil no
limiar do século XXI: alternativas para a construgio de uma sociedade sustentd-
vel. Sao Paulo: Edusp, 2000c¢, p. 289-307.
. Um legado de esperanga. Sdo Paulo: Cortez, 2001.
. Pedagogia da Terra e cultura da sustentabilidade. In: Revista Pitio, ano
V, n. 19, nov. 2001 /jan. Porto Alegre: Artes Médicas, 2002, p. 10-13.
GADOTTI, Moacir & JACOBI, Pedro. “Participagdo e descentralizacdo: a expe-
riéncia educacional do Municipio de Sdo Paulo na gestdo de Luiza
Erundina”. In: FREITAG, Bérbara (org.). Anudrio de Educagio. Rio de Janei-
ro: Tempo Brasileiro, 1994, p. 237-259.
GADOTTI, Moacir & ROMAO, José Eustdquio. Autonomia da escola: principios e
propostas. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 1997d.

GALVAN], Pascal. A autoformagdo, uma perspectiva transpessoal, transdisci-
plinar e transcultural. In: 2° Encontro Catalisador do CETRANS da Escola
do Futuro da USP, Guarujd, de 8 a 11 de julho de 2002, 16p. Anais eletroni-
cos. Guaruja, 2000. http://www.cetrans.futuro.usp.br/encontros/
catalisador/2encontro_catalisador/c_gavani> Acesso em 17 jan. 2003.

GAMBOA, Silvio Ancizar Sanches. A dialética na pesquisa em educacao: ele-
mentos de contexto. In: FAZENDA, Ivani (org.). Metodologia da pesquisa edu-
cacional. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 1994, p. 91-115.

GANDIN, Danilo & CRUZ, Carlos H. C. Planejamento na sala de aula. 3. ed. Porto
Alegre: 1995.

GEERTZ, Clifford. A interpretagio das culturas. Rio de Janeiro: Guanabara, 1989.

. O saber local: novos ensaios em antropologia interpretativa. Tradugao Vera

Melo Joscelyne. Petrépolis: Vozes, 1998.

. The interpretation of cultures. Londres: Hutchinson & Co., 1975.
GELLNER, Ernest. Pés-modernismo, razio e religido. Lisboa: Instituto Piaget, 1994.
GENTILI, Pablo (org.). Pedagogia da exclusio: critica ao neoliberalismo em educa-

¢do. 6. ed. Petropolis: Vozes, 2000.

GENTILI, Pablo; KRUG, Andréa & SIMON, Catia (org.). Utopia e democracia na
educagdo cidadd. Porto Alegre: Ed. Universidade/URFGS/Secretaria Muni-
cipal de Educacdo, 2000a, p. 319-28.

GENTILI, Pablo & SILVA, Tomaz Tadeu da (org.). Neoliberalismo, qualidade total e
educagdo. Visodes criticas. Trad. Vania P. Thurler e Tomaz T. da Silva. 2. ed.
Petrépolis: Vozes, 1995.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 343

GHANEM, Elie (org.). Participagio popular na gestio escolar. Sao Paulo: A¢do Edu-
cativa, 1995.

GIACALONE, Fiorella. Festa e percursos de educacao intercultural. In: FLEURI,
Reinaldo Matias. Intercultura e movimentos sociais. Florian6polis: Mover/
NUP, 1998, p. 127-145.

GIACOMELLI, Gabrielle. La pedagogia interculturle e il pensiero pedagogico di Paulo
Freire. (Tesi di Laurea in Pedagogia) — Verona: Universita degli studi di
verona. Facolta di Lettere e Filosofia, 1998.

GIROUX, Henry. Teoria critica e resisténcia em educagdo: para além das teorias de
reprodugdo. Petrépolis: Vozes, 1983.

. Escola critica e politica cultural. Sdo Paulo: Cortez, 1987.

. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da aprendi-
zagem. Trad. Daniel Bueno. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

GOHN, Maria da Gléria. Educagio nio-formal e cultura politica: impactos sobre o
associativismo do terceiro setor. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

. Conselhos gestores e participagio sociopolitica. Sao Paulo: Cortez, 2001.
GOLDMANN, Lucien. A criacdo cultural na sociedade moderna. Sao Paulo: Difel, 1972.
. Critica e dogmatismo na cultura moderna. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1973.

GOMES, Rui. Culturas de escola e identidades dos professores. Lisboa: Educa, 1993.

GONGCALVES, Anténio Custédio. Questdes de antropologia social e cultural. 2. ed.
Porto: Edi¢des Afrontamento, 1997.

GONGALVES, Luiz Alberto Oliveira; SILVA, Petronilha B. Gongalves. O jogo das
diferengas: o multiculturalismo e seus contextos. Belo Horizonte: Auténtica,
1998.

GOODSON, L. Curriculo: teoria e histéria. Petrépolis: Vozes, 1995.

. School subjects and the Curriculum change. Londres: The Falmer Press, 1993.

GRACIANI, Maria Stela S. Pedagogia social de rua. Sao Paulo: Cortez, 1997.

GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais e a organizagdo da Cultura. Trad. Carlos Nel-
son Coutinho. Rio de Janeiro: Civiliza¢ao Brasileira, 1968.

GROSSI, Ester (Apresentagdo). Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo. Lein® 9.394 de
20 de dezembro de 1996. Rio de Janeiro: Pargos, 1997.

GUTIERREZ, Claudio Augusto. Formagio de professores na Escola Cidadd. Sao
Leopoldo: Editora UNISINOS, 2001.

GUTIERREZ, Francisco. Pedagogia para el desarrollo sostenible. Heredia, Costa Rica:
Editorialpec, 1994.

GUTIERREZ, Francisco & PRADO, Cruz. Ecopedagogia e cidadania planetdria. Sio
Paulo: Cortez, 1999.




344 PAULO ROBERTO PADILHA

GUTIERREZ, Francisco & PRADO, Cruz. Simiente de primavera: protagonismo de
la nifiez y juventud. Guatemala: Editorial Nojib’as, 2001.

GUTIERREZ, Francisco; PRIETO, Daniel. A mediagdo pedagdgica: educagio a dis-
tancia alternativa. Campinas: Papirus, 1994.

. La mediacion pedagégica para a educacion popular. Costa Rica: RNTC, 1994a.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. Trad. Tomédz Tadeu da
Silva e Guaracira Lopes Louro. Rio de Janeiro: DP&A Ed., 1997.

HARRIS, Marin. Introduccion a antropologia general. Madri: Alianza Universidad,
1997.

HARVEY, David. Condigio pds-moderna. Trad. Adail Ubirajara Sobral e Maria Stela
Gongalves. Sao Paulo: Loyola, 1993.

HERNANDEZ, Fernando & VENTURA, Montsserat. A organizagio do curriculo
por projetos de trabalho. 5. ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

HILMANN, James (org.). Encarando os deuses. Trad. Claudio Giordano. Sao Pau-
lo: Cultrix/Pensamento, 1980.

HOLANDA, Sérgio Buarque de. Raizes do Brasil. 26. ed. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 1995.

IANNI, Octavio. A sociedade global. 2. ed. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira,
1993.

. Enigmas da modernidade-mundo. Rio de Janeiro: Civilizacao Brasileira, 2000.

IMBERNON, F. (org.). A educagio no século XXI: os desafios do futuro imediato. Por-
to Alegre: Artmed, 2000 (ver especialmente Sacristan, Giroux, Imbernén).

INSTITUTO PAULO FREIRE. Projeto da Carta da Terra: Etica, cultura da sustentabi-
lidade e da ndo-violéncia. Sdo Paulo: 1999. (Mimeo.). 24p.

ITURRA, Raul. A construgio do insucesso escolar. Lisboa: Escher, 1990b.

. Fugirds a escola para trabalhar a terra: Ensaios de Antropologia Social sobre
o Insucesso Escolar. Lisboa: Escher, 1990a.

JACOBI, Pedro R. Ampliacio da cidadania e participacio: desafios na democratizacio
da relagdo poder puiblico/sociedade civil no Brasil. Tese (Livre Docéncia) — Fa-
culdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo. Sao Paulo, 1996.

. Descentralizagdo Municipal e Participagdo dos cidadaos: apontamentos
para o debate. Revista Lua Nova, v. 20, p. 121-44, 1990.

. Revolutionary multiculturalism: pedagogies of dissent for the new millennium.
Westview Press, s.1., 1997.

JACQUARD, A . Ensaio sobre a pobreza: a heranga de Francisco de Assis. Mem Martins:
Europa América, 1997.

JAMESON, Fredric. Pés-modernismo: a 16gica cultural do capitalismo tardio. Tra-
ducao Maria Elisa Cevasco. Sao Paulo: Atica, 1996.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 345

JAPIASSU, Hilton & MARCONDES, Danilo. Diciondrio bisico de filosofia. 2. ed.
Rio de Janeiro: Zahar, 1991.

KOSIK, Karel. Dialética do concreto. 2. ed. Trad. Célia Neves e Alderico Toribio.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.

KRUG, Andréa. Ciclos de formagio: uma proposta transformadora. Porto Alegre:
Mediagao, 2001.

LARAIA, Roque de Barros. Cultura um conceito antropoldgico. 11. ed. Rio de Janei-
ro: Zahar, 1997.

LATOUCHE, S. Glocalizzazione. Milao: San Paolo, 1999.

LE BOTEREF, Guy. A participagdo das comunidades na administracao da educa-
¢do. Revista de Administracdo Piiblica, v. 16, n. 1, pp. 107-142, jan./mar. Rio
de Janeiro, 1982.

LEFEBVRE, Henri. A vida cotidiana no mundo moderno. 2. ed. Universidade do
Minho. Sdo Paulo: Atica, 1998.

LEVI-STRAUSS, Claude. Raza y cultura. Madri: Catedra, 1996. (Coleccién
Teorema).

LIMA, Elvira Souza. Ciclos de formagdo: uma reorganizagao do tempo escolar. Sao
Paulo: GEDH, Série Separatas, 1998.

. Desenvolvimento e aprendizagem na escola: aspectos culturais, neuroldgicos
e psicoldgicos. Sao Paulo: GEDH, Série Separatas, 1997.

LIMA, Elvira Souza & GUIMARAES Lima, M. Identity, cultural diversity and
education: notes toward a pedagogy of the excluded. In: TRUEBA, H. e
70U, Y. (orgs.). Ethnic identity and power: cultural contexts of political action
in school and society. Nova York: Suny Press, 1997a.

LIMA, Licinio C. A escola como organizagdo e a participagdo na organizagdo escolar.
2. ed. Braga: Universidade do Minho, 1998.

. A escola como organizagdo educativa. Sdo Paulo: Cortez, 2001.
. Organizagdo escolar e democracia radical: Paulo Freire e a governacao de-
mocratica da escola publica. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

LIMA, Venicio Artur de Lima. Comunicacio e cultura: as idéias de Paulo Freire. 2. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

LOPES, Alice Ribeiro Casimiro. Pluralismo cultural em politicas de curriculo
nacional. In: MOREIRA, Antdnio Flavio Barbosa (org.). Curriculo: Politicas
e praticas. Campinas: Papirus, 1999, p. 61-79.

LOPEZ, Luiz Enrique. La cuestion de la interculturalidad y la educacion latinoameri-
cana. In: Séptima Reunién del Comité Regional Intergubernamental del
Proyecto Principal de Educacién en América Latina y el Caribe. ED-01/
Promedlac VII/Documento de Apoyo, Unesco, 2001, 21p.



346 PAULO ROBERTO PADILHA

LUDKE, Menga; MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa & CUNHA, Maria Isabel
da. Repercussoes de tendéncias internacionais sobre a formagao de nossos
professores. Educagio & Sociedade, ano XX, n. 68, dez. 99, 1999.

LUNA, Sérgio V. de. O falso conflito entre tendéncias metodolégicas. In: FA-
ZENDA, Ivani (org.). Metodologia da pesquisa educacional. 3. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1994, p. 21-33.

MACEDO, Elizabeth Fernandes de. Paradmetros curriculares nacionais: a falacia
de seus temas transversais. In: MOREIRA, Antdnio Flavio Barbosa. Curri-
culo: politicas e praticas. Campinas: Papirus, 1999, p. 43-58.

MACEDO, Eunice; VASCONCELOQOS, Lurdes; EVANS, Manuela; LACERDA,
Manuela & PINTO, Margarida Vaz. Revisitando Paulo Freire: sentidos na edu-
cagdo. Porto: Edicoes Asa, 2001.

MACHADO, Nilson José. Epistemologia e diddtica: as concepg¢des de conhecimen-
to e inteligéncia e a pratica docente. Sao Paulo: Cortez, 1995.

MAFFESOLI, Michel. A iluminacado pelos sentidos. In: Elogio da Razdo Senstvel.
Petrépolis: Vozes, 1998, p. 187-197.

MALGESINI, Graciela; GIMENEZ, Carlos. Guia de conceptos sobre migraciones,
racismos e interculturalidad. Madri: La Cueva del Oso, 1997.

MARQUES, Mario Osoério (org.). A cultura na educacdo. Contexto & Educagio,
ano II, n. 5. jan./mar. Jjui: Livraria Unijui Editora, 1987.

MARQUES, Mério Osério et al. O projeto politico-pedagdgico da escola. Brasilia, MEC.
Secretaria de Educacao Fundamental, 1994, v. 9, 52p. (Série Atualidades
Pedagogicas).

MARTINS, Rosilda Baron. Escola Cidada do Parand: analise de seus avangos e re-
trocessos. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacédo, Uni-
versidade Estadual de Campinas, Campinas, 1997.

MARX, Karl. O capital: critica da economia politica. Trad. Regis Barbosa e Flavio
R. Kothe. Sao Paulo: Abril Cultural, 1983.

MCcLAREN, Peter. Multiculturalismo critico. Trad. Bebel Orofino Schaefer. Sao
Paulo: Cortez/IPF, 1997.

. Revolutionary multiculturalism: pedagogies of dissent for the new millennium.
Boulder, CO: Westview Press, 1997a.

MENDONCA, Rodolfo Furtado de (org.). Orcamento participativo: planejamento
socializado ascendente do municipio de Juiz de Fora. Juiz de Fora: Prefei-
tura Municipal, 1998.

MENEZES, Luiz Carlos (org.). Professores: formagio e profissio. Campinas/Sao
Paulo: Autores Associados/NUPES, 1996.

MERCIER, Paul. Histéria de la Antropologia. 6. ed. Barcelona: Peninsula, 1995. p. 6.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 347

MONTECINOS, Carmem & WILLIAMSON, Guillermo (org.). Educacién multi-
cultural: nuevos sentidos para la pedagogia. Talca, Chile: Instituto de In-
vestigacion y Desarrollo Educacional de la Universidad de Talca, 1996. Serie
Estudios n. 9-10.

MORAES, M. C. O paradigma educacional emergente. Campinas: Papirus, 1997.

MOREIRA, A. O curriculo: uma teoria e pratica. Petropolis: Vozes, 1999.

MOREIRA, Antonio Flavio B. (org.). Curriculo: politicas e praticas. Campinas:
Papirus, 1999a.

. Multiculturalismo, curriculo e formacao de professores. In: MOREIRA,
Antonio Flavio Barbosa (org.). Curriculo: Politicas e praticas. Campinas:
Papirus, 1999b, p. 81-96.

MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da (orgs.). Curriculo, cultura e
sociedade. Sao Paulo: Cortez, 1994.

MORGAN, Lewis Henry. La sociedad primitiva. 2. ed. Madri: Ayuso, 1971.

MORIN, Edgar. Complexidade e transdisciplinaridade: a reforma da universidade e
do ensino fundamental. Trad. Edgard de Assis Carvalho. Natal: EDUFRN,
1999.

. La méthode 11. La vie da la vie. Paris: Seuil, 1980.

. Laméthode IV. Les idées, leur hyabitat, leur vie, leurs moeurs, leur organisation.
Paris: Seuil, 1991.

. Le paradigme perdu: la nature humaine. Paris: Seuil, 1973. Pp. 109-127

__ . Le vie della complessita. In: BOCCHI, G. CERUTI, M. La sfida della
complessita. Milano: Feltrinelli, 1985, p. 49-60.

. O problema epistemoldgico da complexidade. 2. ed. Portugal: Publicacbes

Europa-América, 1996.

. O problema epistemoldgico da complexidade. Sintra: Publica¢des Europa-

América, s.d.

. Os sete saberes necessirios a educagio do futuro. Trad. Catarina Eleonora F.
da Silva e Jeanne Sawaya. Sdo Paulo: Cortez/Brasilia-DF /Unesco, 2000.
. Science avec conscience. Paris: Fayard, 1983.
MOSCA, Juan José; AGUIRRE, Luiz Pérez. Direitos Humanos: pautas para uma edu-
cagdo libertadora. Petropolis: Vozes, 1990 (Colegao Escola superior de paz; I).
MOTTA, Fernando C. Prestes. Organizagdo e poder: empresa, Estado e escola. Sao
Paulo: Atlas, 1986.
NANNI, Antonio; ABBRUCIATI, Sergio. Per capire l'intyerculturalita parole-chiave.
Bologna: Editrice Missionaria Italiana, 1999.
NICOLESCU, Barasab. O manifesto da transdisciplinaridade. Trad. Licia Pereira de
Souza. Sdo Paulo: TRIOM, 1999.



348 PAULO ROBERTO PADILHA

NICOLESCU, Barasab et al. Educagdo e transdisciplinaridade. Trad. Judite Vero,
Maria F. de Melo e Samérico Sommermann. Brasilia: Unesco, 2000.

NIGRIS, Elisabetta. Educazione interculturale. Milao: Bruno Mondadori, 1996.

NOGUEIRA, Adriano. Ambiéncia: direcionando a visdo do educador para o 111 milé-
nio. Taubaté: Cabral Editora Universitaria, 2000.

. O sujeito irreverente: anotagdes para uma pedagogia da cultura em movi-
mentos populares. Campinas: Papirus, 1993.

NOGUEIRA, Adriano; GERALDI, Joao W. (orgs.). Paulo Freire: trabalho, comenta-
rio, reflexdo. Petrépolis: Vozes, 1990.

NOVOA, Antonio. Os professores e a sua formagio. Lisboa: Dom Quixote, 1992.
NUNEZ, Ivén. Educacdo e democracia: formas de participacdo popular. Revista
Educagido Municipal. Sao Paulo: Cortez/Undime/Cead, p. 29-34, 1990.
OLIVEIRA, Dalila Andrade (org.). Gestdo democritica da educagdo: desafios con-

temporaneos. Petrépolis: Vozes, 1997.

OLIVEIRA, Valeska Fortes de. Escola: a busca da identidade enquanto projeto
politico-pedagégico. In: Contexto & Educagdo, ano 5, n. 18, abr./jun. Jjui:
Livraria Unijui Editor,a 1990.

PADILHA, Paulo Roberto. Ciclos e avalia¢do dialégica na Escola Cidada. Cader-
nos da Escola Cidadd, v. 9, IPF, Sao Paulo, 2000b.

. Convivendo com Paulo Freire no IPF. In: Revista da FAEEBA /Universi-
dade do Estado da Bahia, Faculdade de Educagao do Estado da Bahia, ano ],
n. 1, jan./jun. 1992. Salvador, UNEB, p. 69-79, jan./jun. 1997.

. Curriculo intertranscultural: por uma escola curiosa, prazerosa e aprendente.
(Tese de doutoramento) — Faculdade de Educacao da USP, Sao Paulo, 2003.

. Direitos humanos: a prética docente na construgido da responsabilidade
social, ética e soliddria. Revista do 5° Consinpro. A prética docente na cons-
trugdo da responsabilidade social, ética e solidaria. Vitéria, 22 a 24 ago.
2003, p. 13 a 16.

. Educacién ciudadana. Bajo la 6ptica de las ensefianzas de Paulo Freire.
In: PADILHA, Paulo Roberto; URIBE, Carlos E. Vasco, MONTOYA, Rosaroi
Jaramilo Franco & GRAJALES, Carlos Valerio Echavarria. Escuelas y
ciudadanias. Medellin: Corporacién Regién, 2003, p. 7-32. Trad. Ramoén
Moncada Cardona. (Texto apresentado no XI Semindrio Maestros Gestores
de Nuevos Caminos, Escuelas y Ciudadanias, realizado em junho de 2002
em Medellin, Colémbia).

. Planejamento dialégico: como construir o projeto politico-pedagégico da
escola. Sao Paulo: Cortez/IPF, 2001.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 349

PADILHA, Paulo Roberto. Planejamento educacional: a visdo do Plano Decenal de
Educagio para Todos: 1993-2003. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo). Fa-
culdade de Educagao, Universidade de Sao Paulo. Sao Paulo, 1998.

. Relagdo Pedagogica na Sala de Aula. Transversalidade no espago esco-
lar. In: Anais do 6° Semindrio de Educagdo. Prefeitura Municipal de Criciima-
SC/Secretaria Municipal de Educagao. Criciima, p. 19-47, 2000a.

. Una escuela mas bella, alegre y pracentera. In: PADILHA, Paulo Roberto;
URIBE, Carlos E. Vasco, MONTOYA, Rosaroi Jaramilo Franco & GRAJALES,
Carlos Valerio Echavarria. Escuelas y ciudadanias. Medellin, Corporacion
Region, 2003, p. 33-51. Trad. Ramén Moncada Cardona. (Texto apresenta-
do no XI Seminario Maestros Gestores de Nuevos Caminos, Escuelas y
Ciudadanias, realizado em junho de 2002 em Medellin, Colémbia).

PADILHA, Paulo Roberto & ROMAO, José E. Planejamento socializado ascen-
dente na escola. In: GADOTTI, Moacir & ROMAO, José Eustaquio. Autono-
mia da escola: principios e propostas. Sao Paulo: Cortez, 1997a, p. 75-90.

PAIVA, Vanilda. Perspectivas e dilemas na educagio popular. Rio de Janeiro: Graal,
1984.

PARO, Vitor Henrique. Gestdo democrdtica da escola piiblica. Sao Paulo: Atica, 1997.

. Por dentro da escola puiblica. Sdo Paulo: Xama, 1995.

. Implicagdes do carater politico da educagdo para a administragdo da es-
cola publica. In: Educagio e Pesquisa, v. 28, n. 2, p. 11-23, jul./dez. Sao Paulo,
2002.

. Qualidade do ensino: a contribuigdo dos pais. Sao Paulo: Xama, 2000.

. Reprovagio escolar: rentincia a educacdo. Sao Paulo: Xama, 2001.

PEREZ, A. A estruturacio do discurso pedagdgico. Classe, Cédigos e Controle. Pe-
trépolis: Vozes, 1996.

PERRENOUD, Philipe. Priticas pedagogicas, profissio docente e formagio. Perspec-
tivas Sociolégicas. Lisboa: Dom Quixote, 1993.

PETRACCHI G., Multiculturalita e didattica com il contributo della psicologia
transculturale. Brescia: La Scuola, 1994.

PETRAGLIA, Izabel Cristina. Olhar sobre o olhar que olha: Complexidade, holistica
e educacado. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacao,
Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 1998.

. Olhar sobre o olhar que olha: complexidade, holistica e educagao. Petropo-
lis: Vozes, 2001.

PIMENTA, Selma Garrido. Panorama atual da didatica no quadro das ciéncias
da educacdo: Educacado, Pedagogia e Didatica. In: PIMENTA, Selma Garri-
do (coord.). Pedagogia, ciéncia da educagio? Sao Paulo: Cortez, 1996, p. 39-69.



350 PAULO ROBERTO PADILHA

PINEAU, Gaston & LE GRAND, Jean-Louis. Les histoires de vie. 2. ed. Paris: Preses
Universitaires de France, 1996.

PONTUAL, Pedro de Carvalho. Desafios pedagogicos na construcio de uma relagio
de parceria entre movimentos populares e o governo municipal da cidade de Sdo
Paulo na gestdo Luiza Erundina: A experiéncia do Mova-SP — 1989-1992.
Dissertacdao (Mestrado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catdlica,
S3o Paulo, 1995.

PONTUSCHKA, Nidia Nacib (org.). Ousadia no didlogo: interdisciplinaridade na
escola publica. Sao Paulo: Loyola, 1993.

POPKEWITZ, Thomas. Reforma educacional: uma politica sociolégica — poder e
conhecimento em educagdo. Trad. Beatriz Afonso Neves. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1997.

PORTO ALEGRE, Secretaria Municipal de Educagiao. Congresso Constituinte:
eixos tematicos. Cadernos Pedagogicos, n. 4, 1995.

. Ciclos de Formagao: proposta politico-pedagégica da Escola Cidada. Ca-
dernos Pedagégicos, n. 9, 1995a.

. Segundo Congresso Municipal de Educagao: teses e diretrizes. Cadernos
Pedagégicos, n. 21, 2000.

PORTO, M. R. S. Escola rural: cultura e imagindrio. (Tese de Doutorado) — Facul-
dade de Educagao, Universidade de Sao Paulo. Sao Paulo, 1994.

PORTO, Maria do Rosario S. Cultura e complexidade social: perspectivas para a ges-
tdo escolar. Faculdade de Educacéo, Universidade de Sdo Paulo. Sdo Paulo,
1999. (Mimeo.). 9p.

PORTO, Maria do Rosario S. & TEIXEIRA, Maria Cecilia S. Perspectivas paradig-
maticas em educagao. Revistas da Faculdade em Educagio, v. 21, n. 1, 95, Sao
Paulo, 1999a.

PRAIS, Maria de Lourdes Melo. Administragio colegiada na escola piiblica. Campi-
nas: Papirus, 1990.

PRAIS, Maria de Lourdes Melo & SILVA, Maria Elida (org.). Escola Cidadd —
Educagdo: constru¢ao amorosa da cidadania. Fundamentos politicos, filosé-
ficos e pedagdgicos. Uberaba, SME, ago. 1999, 32p.

PREFEITURA DE UBERABA. Regimento comum das Escolas Municipais de Uberaba.
Uberaba, 2000, 31p.

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO PAULO. Secretaria Municipal de Educa-
¢do. Construindo a educagdo publica popular. Sao Paulo, Didrio Oficial do
Municipio, 1° fev. 1989 (suplemento).

. Reorientagio Curricular das Escolas Municipais de Educagio Infantil. Sao Paulo:
SME, 1989a.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 351

PREFEITURA MUNICIPAL DE SAO PAULO. Estudo preliminar da realidade lo-
cal: resgatando o cotidiano. SME, 1990. Cadernos de Formagdo, n. 2, Sao Paulo.

. Planejamento: instrumento de mobilizacdo popular. Sao Paulo, 1992.

_ . Regimento em agdo. Caderno 3. PMSP /SME, jun. 1992a.

PREFEITURA MUNICIPAL DE UBERABA/SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO. O Conselho de Classe no processo avaliativo da Escola Cidada.
SME /PM. Uberaba, 2000.

RATTNER, Henrique (org.). Brasil no limiar do século XXI: alternativas para a cons-
trugdo de uma sociedade sustentdvel. Sdo Paulo: Edusp, 2000.

RECASENS SICHES, Luis. Tratado general de sociologia. México: Porrua, 1956.

RIBEIRO JUNIOR, Jorge Claudio Noel. A festa do povo pedagogia de resisténcia.
Petrépolis: Vozes, 1982, p. 42-3.

RIBEIRO, Darcy. O povo brasileiro: a formagdo e o sentido do Brasil. Sdo Paulo:
Companhia da Letras, 1995.

ROCHA, Silvio (org.). Turmas de progressio: a Inversdo da Légica da Exclusao.
Porto Alegre: SME, 1999.

ROCHA, Silvio; NERY, Didonet (orgs.). Turmas de progressio: a inversdo da 16gi-
ca da exclusao. Porto Alegre, SME, 1999.

RODARI, G. Gramitica da fantasia. Sdo Paulo: Summus, 1982.

RODRIGUES, Adriana & FOLCHINI, Margane. Transi¢ao Série/ Ciclo: revisitando
a trajetoria da rede municipal de ensino. In: SILVA, Luiz Heron da (org.).
Escola Cidadd teoria e prdtica. Porto Alegre: Vozes, 1999, p. 61-75.

ROMAO, José Eustaquio. Avaliagio dialdgica: desafios e perspectivas. Sdo Paulo:
Cortez/IPF, 1998.

. Contextualizagao: Paulo Freire e o pacto populista. In: FREIRE, Paulo.
Educagio e atualidade brasileira. Sao Paulo: Cortez/IPF, 2001a, p. XIII-XLVIIIL.

__ . Dialética da diferenca: O projeto da Escola Basica Cidada frente ao projeto

pedagdgico neoliberal. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

. Dialética da diferenca: O projeto da Escola Basica Cidada frente ao Projeto

Pedagégico Neoliberal. Tese (Doutorado em Educagdao) — Faculdade de
Educacado, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1997d.

. Educacdo no século XXI: saberes necessério segundo Freire e Morin. In:

Eccos Revista Cientifica, v. 2, n. 2, dez., p. 27-43. Centro Universitdrio Nove
de Julho, Sao Paulo, 2000a.

. Escola Cidadd no século XXI. Sao Paulo, IPF. Mimeo. 21p, 2001b.



352 PAULO ROBERTO PADILHA

ROMAO, José Eustaquio. Gestdo democratica do ensino ptiblico: condigio da
reforma educacional brasileira. In: GADOTTI, Moacir; ROMAO, José
Eustaquio (orgs.). Autonomia da escola: principios e propostas. Sdo Paulo:
Cortez, 1997c¢, p. 23-31.

. O Circulo de Cultura. Sao Paulo, IPF. 2001c. (Mimeo.). 14p.
. Pedagogia dialégica. Sao Paulo: Cortez/IPF, 2002.
. Poder local e educagio. Sao Paulo: Cortez, 1992.

ROMAO, José Eustaquio & GADOTTI, Moacir. Escola Cidada: a hora da socieda-
de. In: GADOTTI, Moacir; ROMAO, José Eustaquio (orgs.). 2. ed. Autono-
mia da escola: principios e propostas. Sdo Paulo: Cortez, 1997e, p. 43-50.

. Projeto da escola cidada: a hora da sociedade. Sao Paulo: IPF, 1994. 42p.
(versdo preliminar).

ROMAO, José Eustaquio & PADILHA, Paulo Roberto. Planejamento socializado
Ascendente na escola. In: GADOTTI, Moacir; ROMAO, José Eustaquio
(orgs.). Autonomia da escola: principios e propostas. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez,
1997b, p. 75-89.

ROSA, Sanny. Construtivismo e mudanga. Sao Paulo: Cortez, 1994.

ROSAS, Paulo. Depoimento I — Recife — Cultura e Participagdo (1950-64). In:
FREIRE, Paulo. Educagio e atualidade brasileira. Sao Paulo: Cortez/IPF, 2001a,
p- XLIX-LXXV.

ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emilio ou da educagio. Sao Paulo: Difel, 1968, p. 97.

SACRISTAN, J. Gimeno. Curriculo e diversidade cultural. In: SILVA, T. T.;
MOREIRA, A. Territérios contestados. Petropolis: Vozes, 1995.

. Educar e conviver na cultura global: as exigéncias da cidadania. Trad. Ernani
F. da Fonseca Rosa. Porto Alegre: Artmed, 2002.

. O curriculo: uma teoria e pratica. 3. ed. Trad. Ernani F. da Fonseca Rosa.
Petrépolis: Vozes, 1998.

SALES, Auxiliadora & GARCIA, Rafaela. Programas de educacién intercultural.
Bilbao: Editorial Desclée de Brouwer, 1997.

SAMAIN, Etienne, Gregory Bateson. Rumo a uma epistemologia da comunicagdo, n.
5, 13p. Campinas: Ciberlegenda, 2001.

SANCHO, Juana M. O curriculo e os temas transversais: misturar dgua e azeite
ou procurar uma nova “solu¢do”? In: Temas transversais na educagao: con-
ceitualizagdo e alternativas. Pdtio, revista pedagogica, ano 2, n. 5, maio/
jul.,, p. 12-17, 1998.

SANDER, Benno. Gestio da educagido na América Latina: Construgdo e Reconstru-
¢do do Conhecimento. Campinas: Autores Associados, 1995.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 353

SANTOME, Jurjo Torres (org.). A globalizagiio e as ciéncias sociais. Sao Paulo: Cortez,
2002.

. Globalizagdo e interdisciplinaridade: o curriculo integrado. Trad. Claudia
Schilling. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

. (org.). Para um novo senso comum: a ciéncia, o direito e a politica na transi-
¢do paradigmatica. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2001.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Construcdo Multicultural da Igualdade e da Dife-
renca. Palestra no VII Congresso Brasileiro de Sociologia no Instituto de
Filosofia e Ciéncias Sociais, Universidade Federal do Rio de Janeiro, 1995.
Policopiado.

SANTOS, Edidgenes Aragao. Participa¢do, autonomia e co-gestdo na escola pu-
blica. Cadernos de Pesquisa, n. 68, p. 99-105, fev. Sao Paulo: Fundagao Carlos
Chagas, 1989.

SANTOS, José Vicente Tavares dos; NERY, Beatriz Didonet & SIMON, Catia
Castilho (orgs.). A palavra e o gesto emparedados: a violéncia na Escola. Porto
Alegre: PMPA, SMED, 1999.

SANTOS, Luciola Licinio de C. P. Dilemas e controvérsias no campo do Curriculo,
s.l., FAE/UFMG, 2001.

SANTOS, Milton. A natureza do espago: técnica e tempo: razao e emogao. Sdo Paulo:
Hucitec, 1997.

SAO PAULO. Secretaria Municipal de Educacio. Construindo a Educagao Pu-
blica Popular. Didrio Oficial do Municipio. 1° fev. 1989 (suplemento), Sdo
Paulo.

. Construindo a Educagdo Publica Popular. Caderno 22, 1989a.

. Diretoria de Orientagdo Técnica. Um primeiro olhar sobre o projeto. Sdo
Paulo, SME. Cadernos de formagio, n. 1, 1989b.

. Diretoria de Orientagdo Técnica. Estudo preliminar da realidade: resga-
tando o cotidiano. Sao Paulo, SME. Cadernos de Formagcio, n. 2, 1990.

. Diretoria de Orientagdo Técnica. Tema gerador e a construcdo do progra-
ma: uma nova relagdo entre curriculo e realidade. Sao Paulo, SME. Cadernos
de formagdo, n. 3, 1991.

SAUL, Ana Maria. A construcao do curriculo na teoria e pratica de Paulo Freire.
In: APPLE, Michael W. & NOVOA, Anténio. Paulo Freire: politica e pedago-
gia. Porto, Porto Editora, 1998, p. 151-165.

. Mudar a cara da escola — reformulacdo de curriculo. In: NOGUEIRA,
Adriano & GERALDI, Joao W. Paulo Freire: trabalho, comentdrio, reflexdo. Pe-
trépolis: Vozes, 1990, p. 52-58.



354 PAULO ROBERTO PADILHA

SAUL, Ana Maria. (org.). Paulo Freire e a formagdo de educadores: multiplos olha-
res. Sao Paulo: Ed. Universidade/Escola, 2000.

SAVER]I, Vittorio; ZANELLI, Paolo. Educazione, complessita e autonomia dei bambini.
Firenze: Nuova Italia, 1990.

SAVIANI, Dermeval. A nova lei da educacio. LDB: trajetéria limites e perspecti-
vas. Sao Paulo: Autores Associados, 1997.

. Escola e democracia: teorias da educacdo, curvatura da vara, onze teses
sobre educagdo e politica. 22. ed. Sdo Paulo: Cortez/Autores Associados,
1989.

. et al. Filosofia da Educagdo brasileira. Rio de Janeiro: Civiliza¢do Brasileira,
1983.

SCHELLING, Vivian. A presenga do povo na cultura brasileira: ensaio sobre o pen-
samento de Mario de Andrade e Paulo Freire. Trad. Federico Carotti. Cam-
pinas: Editora da Unicamp, 1990.

SCHERER-WARREN, Ilse. Rede de movimentos sociais. Sao Paulo: Loyola, 1993.

. Movimentos sociais e a dimensao cultural. In: FLEURI, Reinaldo Matias
(org.). Intercultura e movimentos sociais. Florianépolis: Mover/NUP, 1998.

SCHIMIED-KOWARZIK, Wolfdietrich. Pedagogia dialética: de Aristételes a Paulo
Freire. Sao Paulo: Brasiliense, 1983.

SCHON, Donald. O profisisonal reflexivo: um novo design para o ensino e a apren-
dizagem. Porto Alegre: Artmed, 2000.

SCOCUGLIA, Afonso Celso. A historia das idéias de Paulo Freire e a atual crise de
paradigmas. Jodo Pessoa: Ed. Universitaria, 1997.

SCOTT, Joan W. Desconstructing Equality-versus-Difference: or the uses of
Poststructuralist Theory for Feminism. Feminist Studies, v. 14, n. 1, Spring,
1988, p. 33-50. In: PIERUCCI, Antonio Flavio. Ciladas da Diferenga. Sao Pau-
lo: Editora 34, 1999.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE MATO GROSSO. Sistema tinico
e descentralizado de educagio bdsica. Cuiaba: SEE/MT, 1996.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO. Prefeitura Municipal de Porto
Alegre. Congresso Constituinte — Eixos tematicos. Cadernos Pedagdgicos, n.
4. SME. Porto Alegre, abr. 1995.

. Prefeitura Municipal de Porto Alegre. Escola Cidada: construindo sua
identidade. Paixdo de Aprender, n. 9, dez., Porto Alegre, 1995a.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE BELO HORIZONTE. Avalia-

¢do dos processos formadores dos educandos. Cadernos da Escola Plural, n.
4, abr. Belo Horizonte, 1996.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 355

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE UBERABA. Revista Fazendo
Escola. ano 8, n. 13, Uberaba, 2000.

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, Prefeitura de Alvorada. Livro do
aluno-trabalhador SEJA/MOVA. Alvorada, 2000, 112p.

. Prefeitura de Alvorada. Revista Fazendo Escola, v.1,42p. Alvorada, 2000a.

. Prefeitura de Alvorada. Agenda do aluno-trabalhador: Alvorada para todos, 2001.

. Prefeitura de Alvorada. Viver a Cidade, ano IV, n. 7, out. 4p. Informativo
oficial da Prefeitura de Alvorada/RS. Alvorada, 2001.

. Cadernos de formagio: grupos de formagio. Uma (Re)visdo da educagio do edu-
cador. Secretaria Municipal de Educagdo. Sdo Paulo, 1991, p. 9.

. Cadernos de formagio: grupos de formagio. Uma (Re)visdo da educagio do edu-
cador. Secretaria Municipal de Educagdo. Sdo Paulo, 1991, p. 9.

. Escola Cidada: construindo sua identidade. Paixdo de Aprender,n. 9, dez.
Porto Alegre, 1995.

SEE/SP. As mudangas na educagio e a construgdo da proposta pedagdgica da escola.
Progressao Continuada. Sdo Paulo: SEE/SP. Escola de Cara Nova. Planeja-
mento, jan. 1998.

SEQUEIROS, Leandro. Educar para a solidariedade: projeto diddtico para uma nova
cultura de relacdes entre os povos. Trad. Daisy Vaz de Moraes. Porto Alegre:
Artes Médicas Sul, 2000.

SERRANO, Gloria Pérez. Educagio em valores: como educar para a democracia. 2.
ed. Trad. Fatima Murad. Porto Alegre: Artmed, 2002.

SERRES, Michel. Filosofia Mestica: le tiers-instruit. Trad. Maria Ignez Duque Es-
trada. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1993.

SEVERINO, Antonio J. Metodologia do trabalho cientifico. 22. ed. Sao Paulo: Cortez,
2002.

SILVA, Jair Militdo da. A autonomia da escola piiblica: A re-humanizagao da escola.
Campinas: Papirus, 1996.

. Escola e participacao estudantil. Revista da Faculdade de Educagio, v. 13, n.
2, p. 91-6, jul./dez. Sao Paulo, 1987.

. Democracia e educagio: a alternativa da participagdo popular na adminis-
tracdo escolar. 1989. Tese (Doutorado em Educa¢do) — Faculdade de Edu-
cac¢do, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo.

SILVA, Luiz Heron da (org.). A escola cidadd no contexto da globalizagio. Petrépolis:
Vozes, 1998.

. (org.). Escola Cidad: teoria e pratica. Vozes: Petrépolis, 1999.



356 PAULO ROBERTO PADILHA

SILVA, Luiz Heron da. (org.). Século XXI: Qual conhecimento? Qual curriculo? Pe-
trépolis: Vozes, 1999a.

SILVA, Marcos. Sala de aula interativa. Rio de Janeiro: Quartet, 2000.

SILVA, Toméz Tadeu da. Curriculo, conhecimento e democracia. Cadernos de
Pesquisa, n. 73, p. 59-66, 1990.

. Documentos de identidade: uma introdugdo as teorias do curriculo. 3. ed. Belo
Horizonte/Porto Alegre: Auténtica/Artes Médicas, 1999.

SINGER, Paul. Um governo de esquerda para todos — Luiza Erundina na Prefeitura
de Sao Paulo (1989-1992). Sao Paulo: Brasiliense, 1996.

SNYDERS, Georges. A alegria na escola. Trad. Bertha Halpern Guzovitz e Maria
Cristina Caponero. Sao Paulo: Manole, 1988.

. A escola pode ensinar as alegrias da muisica? Trad. Maria José do Amaral
Ferreira. Sao Paulo: Cortez, 1992.

SOUZA, Joao Francisco de. Atualidade de Paulo Freire: contribui¢ao ao debate so-
bre a educagdo na diversidade cultural. Sdo Paulo: Cortez/IPF, 2002.
SOUZA, Maria Izabel Porto de. Construtores de pontes: explorando limiares de expe-
riéncias em educacio intercultural. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Faculdade de Educacao, Universidade Federal de Santa Catarina, Floria-

nopolis, 2002a.

SOUZA, Maria Luiza de. Desenvolvimento de comunidade e participagio. Sao Paulo:
Cortez, 1997.

SPOSITO, Marilia Pontes. O povo vai a escola: a luta popular pela expansdo do
ensino publico. Sdo Paulo: Loyola, 1984.

. Redefinido a Participagdao Popular na Escola. Cadernos do CEDI, n. 19,
jan., p. 61-7. Sao Paulo, 1989.

STOER, Stephen R. A reforma educativa e a formagao inicial e continua de pro-
fessores em Portugal: perspectivas inter/multiculturais. In: NOVOA,
Apopkwsitz, T. S. (orgs.). Reformas educativas e formagio de professores. Lis-
boa: Educa, 1992.

STOER, Stephen R. Construindo a escola democratica através do campo da recon-
textualizagdo pedagoégica. Revista de Educacdo, Sociedade e Culturas, v. 1, 1994.

. Educacao inter/multicultural e reconversao dos processos locais de so-
cializagdo. In: STOER, Stephen R. Soter; CORTESAO, Luiza e CORREIA,
José A. (orgs.). Transnacionalizacio da educagdo: da crise da educacdo a “edu-
cacdo” da crise. Porto: Afrontamento, 2001, p. 245-75.

.etal. A questao da impossibilidade racional de decidir o despacho sobre
os curriculos alternativos. In: A decisdo em educacio. Acta do VII Coléquio



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 357

Nacional de AIPELF/AFIRSE. Lisboa: Faculdade de Psicologia e de Cién-
cias da Educacao da Universidade de Lisboa.

STOER, Stephen R. & CORTESAO, Luiza. Levantando a pedra: Da pedagogia inter/
multicultural as politicas educativas numa época de transnacionalizagdo. Porto:
Afrontamento, 1999.

SUWWAN, Leila. Aluno brasileiro é mal avaliado em pesquisa. Folha de S. Paulo.
Sao Paulo, quarta-feira, 5 dez. 2001, Caderno Cotidiano, C11.

TAYLOR, Charles (org). Multiculturalismo. Examinando a politica de reconheci-
mento. Lisboa: Instituto Piaget, 1994.

TEIXEIRA, Elenaldo. O local e o global: limites e desafios da participagdo cidadd. Sao
Paulo/Recife/Salvador: Cortez/EQUIP/UFBA, 2001.

TEIXEIRA, Maria Cecilia Sanches. Alternativas organizacionais: um estudo do
redimensionamento das questdes educacionais e administrativas. In:
FISCHMANN, Roseli (org.). Escola brasileira: temas e estudos. Sdo Paulo:
Atlas, 1987, p. 72-82.

. Antropologia, cotidiano e educagdo. Rio de Janeiro: Imago Editora, 1990.

. Cultura escolar: os ritos enquanto priticas simbélicas organizadoras do espago-
tempo do grupo. Sdo Paulo, FEUSP, 1998b. (Mimeo.). 13p.

. Discurso pedagégico, mito e ideologia: O imaginario de Paulo Freire e de
Anisio Teixeira. Rio de Janeiro: Quartet, 2000.

. Imagindrio e cultura: a organizagdo do real. Sao Paulo, FEUSP, 1998a. (Mimeo).
12p.

TEIXEIRA, Maria Cecilia Sanches & PORTO, Maria do Rosario Silveira (orgs.).
Imagindrio, cultura e educagdo. Sao Paulo: Pléiade, 1999.

TERRANOVA, Concetta Sirna. Pedagogia interculturale: concetti, problemi,
proposte. Mildo: Guerini Studio, 1997.

THEOBALD, Robert. Alternativas para el futuro (un programa para 1980). Barcelo-
na: Kairés, 1972.

THOMPSON, John. O conceito de cultura. Petrépolis: Vozes, 1990.

TOMMASI, Livia de; WARDE, Mirian J. & HADDAD, Sérgio (orgs.). O Banco
Mundial e as politicas educacionais. Sao Paulo: Cortez/PUC-SP/Agao Educa-
tiva, 1996.

TORRES, Carlos Alberto. Didlogo com Paulo Freire. Sao Paulo: Loyola, 1979.

. Entrevista a Pagina. A Pdgina, 1°jan., p. 8-10, 1999.

. Democracia, educagiio e multiculturalismo: dilemas da cidadania em um mundo
globalizado. Tradugao Carlos Almeida Pereira. Petrépolis: Vozes, 2001.

. Pedagogia da luta: Da pedagogia do oprimido a escola publica popular.
Trad. Luzia Aradjo e Talia Bugel. Campinas: Papirus, 1997.



358 PAULO ROBERTO PADILHA

TORRES, Carlos Alberto; O’'CADIZ, Maria del Pillar & WONG, Pia Lindquist.
Educagio e democracia: a praxis de Paulo Freire em Sio Paulo. Sao Paulo: Cortez/
IPF, 2002.

TOURAINE, Alain. Do social movements exits? Comunicagdo apresentada no XIV
Congresso da Associacdo Internacional de Sociologia, Montreal, 26 jul. a 1°
ago. 1998.

. El regresso del actor. Buenos Aires: Editorial Universitaria de Buenos Aires,
1987.

. Pourrons-nous vivre ensemble? Egaux et différentes. Paris: Fayard, 1997.

TREVISAN, Cldudia. Eleitores participam cada vez menos. Folha de S. Paulo, Ca-
derno Elei¢des. Sao Paulo, 13 set. 1998, p. 7.

TYLER, Ralph W. Principios bdsicos de curriculo e ensino. Porto Alegre: Globo, 1974.

TYLOR, Edward Burnett. Cultura primitiva. Madri: Ayuso, 1977 (1. Los origines
de la cultura).

VALLA, Victor Vicent. Movimentos sociais, educac¢do popular e intelectuais: entre
algumas questdes metodoldgicas. In: FLEURI, Reinaldo Matias (org.).
Intercultura e movimentos sociais. Florianépolis: MOVER/NUP, 1998, p. 187-200.

VASCONCELLOS, Celso dos S. Planejamento: plano de ensino-aprendizagem e pro-
jeto educativo: elementos metodoldgicos para elaboragao e realizagdo. Sao
Paulo: Libertad, 1995.

. Planejamento: projeto de ensino-aprendizagem e projeto politico-pedagdgico: ele-
mentos metodolégicos para a elaboracgdo e realizagdo. 7 ed. Sao Paulo:
Libertad, 2000.

VEIGA, Ilma Passos (org.). Projeto politico-pedagdgico da escola: uma construgao
possivel. 2. ed. Sao Paulo: Papirus, 1996.

VEIGA, Ilma Passos & Liicia Maria Gongalves de (orgs.). Escola: espaco do projeto
politico-pedagdgico. Campinas: Papirus, 1998. (Colecao Magistério, Forma-
¢ao e trabalho pedagodgico).

VEIGA-NETO, Alfredo. Critica pés-estruturalista e educagdo. Porto Alegre: Sulina,
1995.

. Cultura e curriculo. Porto Alegre, s.d., (Mimeo.). 9p.

. Incluir para excluir. In: LARROSA, Jorge & SKLIAR, Carlos (org.). Habi-
tantes de Babel: politicas e poéticas da diferenca. Trad. Semiramis Gorini da
Veiga. Belo Horizonte: Auténtica, 2001.

VELHO, Gilberto. In: NUNES, Edson (org.). A aventura sociolégica. Rio de Janei-
ro: Zahar, 1978, p. 36-7.

VELHO, Otavio. Culturas: uma perspectiva antropoldgica. In: Cultura. Substantivo
plural. Rio de Janeiro: Ed. 34/Centro Cultural Banco do Brasil, 1996, p. 180.



CURRICULO INTERTRANSCULTURAL 359

VIANNA, Cldudia. Os nds do “nds”: crise e perspectivas da agdo coletiva docente
em Sdo Paulo. Sao Paulo: Xama, 1999.

VIANNA, Ilca Oliveira de Almeida. Planejamento participativo na escola: um desa-
fio ao educador. Sao Paulo: EPU, 1986.

VIEIRA, Evaldo. Poder politico e resisténcia cultural. Sao Paulo: Autores Associa-
dos, 1998.

VIEIRA, Ricardo. Da multiculturalidade a educacao intercultural: a antropolo-
gia da educacdo na formagao de professores. In: STOER, Stephen. Educacio,
Sociedades & Culturas. Revista da Associagdo de Sociologia e Antropologia
da Educagao, n. 705, p. 123-163, nov. Porto: Edi¢des Afrontamento, 1999.

. Entre a escola e o lar. Lisboa: Escher, 1992.

VIGOTSKY, L. S. Obras escogidas, v. IIl. Madri: Aprendizaje/Visor, 1995.

WALLERSTEIN, Immanuel. Tipologia das crises no sistema mundial: ONU. In:
Simpésio, NST, n. 1, Reino Unido, 1984, p. 5-7.

. A cultura como campo de batalha ideoldgico do sistema mundial moder-
no. In: FEATHERSTONG, Mike (org.). Cultura global: Nacionalismo, Globali-
zagdo e Modernidade. 2. ed. Petrépolis: Vozes, 1998, p. 41-67.

. Culture as ideological batleground of modern world-system. In:
FEATHERSTONG, Mike (org.). Global culture. Londres: Sage, 1996, p. 31-3.

WALLON, T. Psychologie et éducation de Ienfance. Paris: Enfance, 1973.

WARSCHAUER, Cecilia. Rodas em rede: oportunidades formativas na escola e
fora dela. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2001.

WEFFORT, Francisco Corréa. Por que democracia? Sao Paulo: Brasiliense, 1982.

WIEVIORKA, Michel. Serd que o multiculturalismo é a resposta? In: Educagdo,
Sociedade & Culturas. Revista da Associagdo de Sociologia e Antropologia
da Educagao. Porto: Edi¢des Afrontamento, 1999, p. 7-46.

WILLIAMSON C. Guillermo. Paulo Freire: educador para una nueva civilizacion.
Chile: Ediciones Universidad de la Frontera/IPF, 1999.

WITTMANN, Lauro Carlos. Administragdo e planejamento da educagédo: ato
politico-pedagégico. RBAE, 12 (2), p. 41-52, 1996.

YAMASAKI, Alice Akemi. Autonomia pedagdgica no pensamento educacional brasi-
leiro (1982-1996). Dissertagdo (Mestrado em Educac¢do) — Faculdade de
Educacao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 1997.

YOUNG, Michael F. D. O curriculo do futuro. Campinas: Papirus, 2000.

ZABALA, Antoni. A pridtica educativa: como ensinar. Trad. Ernani F. da F. Rosa.
Porto Alegre: Artmed, 1998.

ZITKOSKI, Jaime José. Horizontes da (re)fundamentagio em educagdo popular: um
dialogo entre Freire e Habermas. Frederico Westphalen: URI, 2000.



360

PAULO ROBERTO PADILHA



