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Resumo

Objetivo: Rever os conceitos de pedagogia critica, a fim de relacioné-los com o atual debate curri-
cular, apresentando a mais recente discussdo representada pelo advento das teorias pos-criticas.
Conclusédo: Nos tempos neoliberais em que expressdes como “desenvolver habilidades”, “testes
padronizados” e “busca de eficiéncia” sdo a ordem do dia, ndo parece haver espago para o curriculo
promover a criticidade diante de eventos que afetam para a sociedade. Por outro lado, ha a
necessidade de questionar a l6gica impostas e desnaturalizar suas formas de ver o mundo ser cada
vez mais necessario. Tentando contribuir com a pratica, sugere maneiras de escolher tépicos
educacionais e propde uma cadeia de a¢des educativas destinadas a promover a relagéo pedagdgica
gue reconhece e valoriza 0s assuntos e seus conhecimentos.

Palavras-chave: Curriculo, Teoria Critica, Teoria Pds-critica.

Resumen

Objetivo: Revisar los conceptos de la pedagogia critica con el fin de vincularlos con el debate
curricular actual mediante la presentacion de la discusibn mas reciente representada por el
advenimiento de las teorias post-criticas.

Conclusion: En tiempos neoliberales en los que expresiones tales como “desarrollar habilidades”,
“pruebas estandarizadas” y “busqueda de la eficacia” estéan a la orden del dia, no parece haber
espacio para el curriculum que fomenten la criticidad ante los hechos que afectan a la sociedad. Por
otro lado, esta la necesidad de cuestionar la l6gica impuesta y desnaturalizar sus formas de ver el
mundo es cada vez mas necesario. Intentando contribuir con la préactica, se sugiere formas de
eleccion de los temas educativos y propone una cadena de acciones educativas destinadas a
promover la relacion pedagogica que reconoce y valora los sujetos y sus conocimientos.

Palabras clave: Curriculum, Teoria Critica, Teoria Post-critica.
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INTRODUCAO

Ha certo consenso na literatura de que o termo “curriculo” inclui tudo o que
se relaciona com a cultura escolar (a organizacéo dos tempos, as atividades
de ensino, os espacos de aula, os objetivos, as falas, os materiais didaticos,
etc.). Consequentemente, o0 método de ensino empregado pelo professor,
por compor a cultura da escola, ndo pode ficar de fora. Alinhando-se a essa
tendéncia, Stenhouse (1998) defende uma intima relagdo entre objetivos,
conteddos e métodos, na composic¢ao do curriculo.

Contudo, o0 que parece acontecer no cenario escolar € a extrema
valorizagdo dos contelddos de aprendizagem e a atribuicdo de um papel
secundario ao método empregado. A énfase dada justifica-se muito mais
pela falta de clareza do que seja curriculo em todas as suas dimensdes.
Haja vista a quantidade de espaco gréafico destinado pelas propostas oficiais
ao rol de objetivos e contetdos que devem ser ensinados pelos docentes e
a parca, quando ndo ausente, discussdo metodolégica. Fica a impressao de
gue o debate em torno do método é algo menor, sem valia.

Embora primazia dos contedidos possa ser uma 6tima op¢do para o rompi-
mento com o rigor metodolégico, isso ndo sugere a inexisténcia de um
método que norteia o processo educativo. Apesar dos chamados
“conteudistas” postu-larem uma subordinacdo do método aos conteudos, é
mister pressupormos uma mediacdo metodoldégica que possibilite a
aquisicdo dos conhecimentos, até porque conteldos e objetivos, por si s6,
ndo séo capazes de assegurar a efetivagdo do processo educativo.

O debate em torno dos métodos de ensino podera ser precedido das
seguintes questfes: de que maneira os diversos conhecimentos acerca da
cultura poderéo ser trabalhados com os alunos de forma a proporcionar-lhes
condi¢des para uma reflexao critica sobre o mundo? Como os contetidos
escolares podem beneficiar os alunos, proporcionando-lhes condi¢Bes para
decidir e atuar em prol de uma sociedade mais justa?

Parece bastante 6bvio que a dimensdao metodolégica da qual falamos se insere
no campo teérico da pedagogia critica, cujo objetivo principal é integrar os
aspectos material/formal do ensino, articulando-os com o0s movimentos
concretos no sentido da transformac&o social. A pedagogia critica valoriza o
papel do professor como mediador entre o aluno e a cultura, através de
processos de reflexdo sobre a vida cotidiana, transmisséo e assimilacao critica
dos conhecimentos no contexto da pratica social coletiva, que por sua
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vez implica a transformacado da natureza e da sociedade (Saviani, 1991).

Recorrendo aos conceitos da pedagogia critica de inspiragéo freiriana, o
presente artigo retoma a discusséo realizada em trabalho anterior pautada
na teorizacao critica (Neira, 2010), amplia-a com a contribuicdo das teorias
pos-criticas e oferece novos argumentos para compreensao da pratica
pedagdgica.

PEDAGOGIA CRITICA

Fundamentado nas obras Ldgica formal/Ldgica dialética de Henri Lefebvre e
Teoria marxista de la educacion de Bogdan Suchodolski, Libaneo (1986)
apresenta 0 método dialético como um caminho possivel para a
compreenséo dos vinculos entre a educagéo e 0s processos concretos da
sociedade, através das relagdes entre o concreto e o0 abstrato, entre o l6gico
e 0 histérico, entre a teoria e a pratica. Ao citar Lefébvre, o autor sugere que
o conheci-mento € inicialmente pratico —muito antes de ser teorizado—, visto
que sempre comeca com a experiéncia pratica da realidade objetiva. Num
segundo momento, passa a ser social, uma vez que é transmitido entre os
membros da sociedade. Finalmente, 0 conhecimento apresenta um aspecto
histérico, no sentido da universalidade.

Para Libdneo (1986), a educacdo escolarizada atingird seus objetivos se
atuar dialeticamente com todos os aspectos do conhecimento, sendo capaz
de organizar o conhecimento histérico, patriménio da humanidade, o
conheci-mento social, fruto da experiéncia de outros individuos ou grupos e,
também, o conhecimento pratico, fruto da experiéncia real do préprio grupo
e da cultura escolar. Para que isso seja possivel, o método de ensino
deverd ser suficien-temente  plastico, construido  efetivamente
mediante/durante o processo educativo.

Nesses termos, “a didatica, assim, deixa de ser apenas o dominio técnico--
pratico para constituir-se, também, num instrumento l6gicometodolégico de
leitura das situacdes pedagdgicas concretas, isto €, enquanto pratica histori-
co-social” (p.140).

Entretanto, uma proposta desse tipo ndo poder ser sistematizada de maneira
universal, visto que depende intimamente daquilo que possa vir a ocorrer
durante o processo educativo, no qual, o método de ensino é construido a partir
do conhecimento da realidade (grupo de alunos e comunidade onde vivem),
guando se estabelece um contato mais intimo com os seus saberes.
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O desenvolvimento da aula depende dos questionamentos e interesses
surgidos a partir da tematizacao, ou seja, da abordagem sdcio-histérica que
professores e alunos fazem dos assuntos que interessam aos membros de
uma sociedade (Santos & Neira, 2016), como também da problematizacao.

Seguindo o raciocinio de Freire (1970 e 1980), problematizar significa
abordar algumas das infinitas possibilidades que podem emergir a partir das
leituras e interpretacdes da pratica social. Problematizar implica em procurar
0 maior compromisso possivel do objeto de estudo numa realidade de fato,
social, cultural e politica. O que se pretende com a problematizagédo

é uma compreensao profunda da realidade em foco e o desenvolvimento da
capacidade critica dos alunos enquanto sujeitos de conhecimento,
desafiados pelo objeto a ser conhecido.

Na pedagogia critica, os conteados a serem aprendidos emergirdo da
proble-matizacdo apresentada pelas atividades de ensino, desde que se
leve em conta o esfor¢o do grupo para sanar as davidas que possam surgir
diante de um fendmeno ainda ndo compreendido. Aqui se esti a afirmar
uma concepc¢do metodoldgica dialética nos mesmos moldes da pedagogia
freireana. Se num primeiro momento, o conhecimento social se mostra
sincrético, disperso e confuso, € a problematizacdo que fomentara analises
cada vez mais profundas e permitird a constru¢cao de sinteses pessoais e
coletivas (Neira & Nunes, 2009).

Para que se consigam resultados satisfatorios quanto aos objetivos educa-
cionais estabelecidos, isto é, para que se possa desenvolver uma agéo
pedagodgica que proporcione aos alunos uma visdo de totalidade sobre a
cultura, em prol da justica social, faz-se necessério a estruturacdo de uma
nova visdo sobre a aprendizagem no interior do curriculo. Aqui se esta a
afirmar uma concepcao de aprendizagem dos contelidos escolares que nao
se alinha ao principio aditivo. Inversamente a postulada “sequéncia” do
simples para o complexo, a metodologia dialética posiciona o aluno, desde
o primeiro momento, diante de uma tarefa complexa, global e completa, em

semelhanca ao que acontece nas atividades auténticas da vida social.

Somente num segundo momento serdo propostas atividades especificas em
relagdo as diferentes dimensdes da manifestacéo estudada: organizagéo do
conteddo temético, abordagem centrada em conceitos especificos, experi-
mentacéo de diferentes procedimentos, etc., antes que o aluno se confronte
novamente com a situacdo complexa da tarefa inicial. Em resumo, em lugar
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de propor um crescimento gradativo, do ponto de vista da pedagogia critica, o
processo de ensino tem inicio com a aproximagéo intencional dos alunos com a
manifestacgao cultural da forma como ocorre no contexto da pratica social.

Para que os alunos possam entender o patrimbnio cultural & sua volta,
fortalecendo a sua condicdo de autores, é necessario que tais conheci-mentos
sejam compreendidos no contexto das praticas sociais, para que se possa, de
forma coletiva, selecionar os temas de estudo e, ao longo do curso, aprofundar
o conhecimento sobre elas, ampliando a compreensdo do fendémeno. E pela
problematizagé@o que os atores sociais discutem, refletem, analisam e percebem
inimeras dimensdes da pratica social, como que a colocando simultaneamente
no mundo e no microscépio (Freire, 1967). Feito isso, na visdo do autor, o
resultado final permitird romper com o sincretismo que caracteriza a consciéncia
ingénua, para atingir a visdo soécio-histérica da consciéncia transitivo-critica.
N&o se trata de aprender a partir de elementos simples conhecidos, mas de
produzir um novo conhecimento como resposta as indagac¢fes surgidas a partir
de uma situacdo real complexa, recorrendo, individual e coletivamente, a
multiplos procedimentos e agdes.

Professores que atuam com base nos principios teéricos da pedagogia critica
ndo abordam conteldos desconectados da vida social. As teméticas que
compBem o curriculo advém das decisdes coletivas estabelecidas com a
comunidade escolar. Apés a Assembleia de Escola, a Assembleia Docente e a
conversa com os alunos, o grupo problematizara uma determinada manifes-
tagdo cultural a partir dos conhecimentos disponiveis. Esta concepcao
metodoldgica, portanto, independe do nivel de ensino. (Neira, 2010).

O que se pretende € a ressignificacdo dos saberes relativos ao patriménio
cultural no ambiente escolar, transformando-o em um espago vivo de
interacdes, aberto ao real e as suas multiplas dimensées. Por meio de uma
pratica dialégica com diversos niveis de aprofundamento, professor e
alunos se veem envolvidos com a busca das respostas as questdes que
surgem sempre que uma problemética € enfrentada. O conhecimento,
nessa visao, configura-se como instrumento para a compreensao e possivel
intervencado na realidade. O professor, por sua vez, faz a mediacdo entre os
alunos e as praticas sociais, criando situagcdes problematizadoras,
introduzindo novas informac6es, dando condigBes para que os estudantes
avancem em seus esquemas de compreensédo dos fenbmenos constatados,
mediante a organi-zacao de atividades aonde a interacdo com 0s pares se
constitua em um espago democratico de aprendizagem.
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Neste método, o aluno é visto como sujeito ativo que usa sua experiéncia e
conhecimento para resolver os problemas que surgem a todo instante. Tais
problemas determinam o conteddo ndo sé o que devera ser estudado/
aprendido, como também os niveis de aprofundamento em relacdo as possi-
bilidades de contato, uso e analise dos educandos.

A acdo sobre a realidade se coloca como o principal fundamento dessa
concepcdo que permite aos alunos analisar os problemas, situacdes e
aconte-cimentos dentro de um contexto e em sua globalidade, utilizando,
para isso, 0s conhecimentos presentes na sua experiéncia sociocultural.

Nunca € demais relembrar que uma préatica pedagdgica a partir da experiéncia
dos alunos traz mudancas significativas para o processo de ensino e apren-
dizagem, ja que rompe com a educacao transmissora de conceitos distantes e
se volta para a constru¢cdo de conhecimentos em estreita relagdo com o
contexto em que sdo vivenciados, sendo, por isso mesmo, impossivel antever,
nas teméticas que serdo problematizadas, determinados contelidos. A teia de
saberes necessarios para compreender um objeto de estudo vai se consti-
tuindo a medida que os problemas séo respondidos. Na pratica, isto significa
gue duas turmas que se debrucaram sobre um mesmo tema poderao percorrer
trajetérias de aprendizagem diferentes, aprendendo, portanto, contelddos
diversos. A formacgdo dos alunos, nesse sentido, € um processo global e
complexo, onde conhecer e intervir no real ndo se dissociam.

Ao participar desse processo, o educando vive uma experiéncia educativa
na qual a construgdo de conhecimentos se integra as praticas simbolica-
mente significativas. O aluno deixa de ser apenas um aprendiz do contetdo
de uma area de conhecimento qualquer; € um ser humano que desenvolve
uma atividade complexa e que nesse processo se apropria, a0 mesmo
tempo, de um determinado objeto de conhecimento cultural e se forma
como sujeito cultural. Isso significa que é impossivel homogeneizar os
alunos, é impossivel desconsiderar sua histéria de vida, seus modos de
viver, suas experiéncias culturais e dar um carater de neutralidade aos

conteudos, desvinculando-os do contexto sécio-histérico que os gerou.

O que se coloca, portanto, ndo é a organizagdo do ensino a partir dos
contetidos, mas, o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica centrada no
entendimento do préprio processo de constru¢do da sociedade. A pedagogia
critica possibilita resolver questfes relevantes para o grupo, gerando a neces-
sidade de aprendizagem. Nesse processo, 0s alunos se defrontam com
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conteudos de diversas disciplinas, entendidos como “instrumentos culturais”
valiosos para a compreenséo da realidade e intervencdo em sua dindmica. N&o
entram em contato com conteldos escolares a partir de conceitos abstratos e de
modo tedrico, nem tampouco com exercicios descontextualizados. Na
pedagogia critica os conteddos deixam de ter um fim em si mesmos para se
tornarem meios de ampliar a formag¢&o dos alunos e sua interacdo com a
realidade, em toda sua dinamicidade. Rompe-se, também, com a concepgéo de
“neutralidade” dos conteudos, que passam a ganhar significados diversos, a
partir das experiéncias sociais dos estudantes.

PEDAGOGIA POS-CRITICA

Desde o seu surgimento no século XVI, a escola vem sendo convocada a
atender as necessidades e interesses sociais, politicos e econbémicos. O
que deve ser ensinado, ou seja, os conteldos que comp&em o curriculo,
desde sempre adquiriram um carater parcial e historicamente localizado
(Lopes & Macedo, 2011). A mercé das mudangas contextuais (sécio-
histéricas e cienti-ficas) entram em cena determinados conhecimentos e
formas de transmi-ti-los, indicios de que a escola tem buscado dialogar com
o projeto de cidadao almejado por cada sociedade.

O processo de educagdo pode ser compreendido como uma forma de trans-
missdo das conquistas e mecanismos que garantam a sobrevivéncia as novas
geracdes. Em épocas passadas, as criangas participavam diretamente da vida
adulta para aprender sobre o mundo e sobre a realidade a sua volta. Hoje em
dia, por mais que a familia, os grupos culturais e a midia também cumpram com
a funcdo de educar as criangas, jovens e adultos, a escola continua sendo
decisiva para a realizagao dessa tarefa (Pérez Gomez, 2000).

A escola ainda é uma instituicdo que tenta incessantemente formar o sujeito
moderno. Por se tratar de uma invencdo da Modernidade, carrega consigo
todos os atributos que competem aquela época. Seu objetivo é transmitir o
conhecimento cientifico, formar um ser humano racional, autbnomo e capaz
de tomar decisdes. Isso é feito por meio de um curriculo linear, sequencial,
estatico, disciplinar e segmentado. Para Varela e Alvarez-Uria (1992), é
através dele e da criagdo de outras instancias fundamentais para o surgi-
mento da escola que se pode chegar ao ideal moderno de uma sociedade
racional e progressista.

Todavia, na visdo de alguns autores como David Harvey e Jean-Francois
Lyotard, vivemos em outra época, a P6s-modernidade. O pensamento
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pés-moderno questiona o sujeito prometido pela Modernidade, o curriculo e o
processo de escolarizagdo que pretendem forma-lo (Silva, 2000). Isso fez abrir
espaco para outras possibilidades explicativas, entre elas, o p6s-moder-nismo,
gue pode ser entendido como um movimento intelectual iniciado na segunda
metade do século XX que, nos dizeres de Silva (2011), abarca um conjunto
variado de campos teéricos, politicos, estéticos e culturais.

O pensamento moderno € adepto das grandes narrativas (metanarrativas),
daqueles saberes considerados universais e que se propdem a explicar
qualquer coisa em qualquer lugar. Ao desconfiar dessas pretensfes totali-
zantes do saber moderno, o pés-modernismo inclina-se a incerteza e a fluidez
das relagBes no contexto das afirmagbes categéricas e inquestionaveis. A
ciéncia e a tecnologia deixam de gozar de espacos privilegiados e assim, o
senso comum e a cultura popular conquistam territério na pés-modernidade.

Na perspectiva pdés-moderna, a nogao de sujeito sofre um importante deslo-
camento. Enquanto na Modernidade, o sujeito assume o centro de suas
acOes com relagdo ao pensamento, fala e producdo, na Pds-modernidade,
passa também a ser pensado, falado e produzido. O exterior oferece uma
importante contribuicdo no processo de construcao desse sujeito que o leva
a tornar-se quem é (Silva, 2011).

Em outras palavras, o pensamento pos-moderno questiona e ataca 0s principios
e pressupostos do pensamento social, politico e cultural de um sujeito racional,
autdnomo, centrado em suas decisdes e pautado unicamente pela ciéncia, que
foram geridos pelo lluminismo e reforcados na Modernidade.

Para Hall (2006), o sujeito da modernidade é possuidor de uma identidade
unificada, essencial e permanente. Com a influéncia pés-moderna, passou a se
constituir por variadas identidades, quase sempre contraditorias. As identidades
do sujeito pés-moderno séo fragmentadas, instaveis e estdo em continuo fluxo.
Elas se tornam uma “celebragdo moével, formada e transformada continuamente
em relagdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos
sistemas culturais que nos rodeiam” (p.13). As identidades, enquanto processos
discursivos de identificagdo, sao compreendidas como “pontos de apego
temporario as posi¢des de sujeito que as praticas discur-sivas constroem para
nés” (Hall, 2013, p.112). Elas séo posi¢des para as quais o sujeito é convocado,
sendo obrigado a assumi-las e nelas investir. Em suma, o sujeito é
discursivamente interpelado a posicionar-se de um modo ou outro diante das
coisas e situa¢gbes do mundo.
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O cenario p6s-moderno forcou a educacdo a alterar sua fungdo social. No
momento em que as politicas e legisla¢cdes educacionais garantiram o acesso e
permanéncia da maioria das criangcas e jovens na escola, diferentes grupos
culturais e seus representantes, que reivindicam que suas vozes sejam ouvidas,
passaram a habita-la. Isso faz com que a escola, pautada também pelas
politicas publicas, se responsabilize por aproximar e fazer dialogar diferentes
culturas, procurando reconhecer a heterogeneidade e valorizar o aspecto
multicultural dos sujeitos (Candau, 2008). Porém, esse contato entre as
diferentes culturas ndo ocorre de maneira pacifica. As tentativas de dialogo, os
conflitos e as tensBes se multiplicaram num ambiente em que todos tém o
direito e a obrigacédo de frequentar.

Hall (1997) concebe a cultura como pratica de significacdo, como um terri-
tério de disputa pela validagdo dos significados no qual os diferentes
grupos, situados em posicdes distintas de poder, lutam pela imposicdo de
seus modos de ver as coisas do mundo a sociedade mais ampla. E nesse
campo de batalha que a cultura é produzida e validada.

Na visao de Hall (1997), toda e qualquer pratica social é cultural. Todas as
praticas sociais que possuem relagdo com o significado ou que requeiram
significado para funcionarem, tém a sua dimensdo cultural. Ele expande
suas explicagBes sobre cultura ao comentar sobre a virada cultural, que diz
respeito a uma analise social contemporanea que passou a compreender a
cultura como uma condi¢do constitutiva da vida social e ndo mais como uma
varidvel dependente, como também, ao explicar sobre a no¢do de centra-
lidade da cultura, que indica a forma como a cultura penetra em cada canto
da vida social contemporanea, mediando tudo.

A linguagem assume papel fundamental nessa concepcéo de cultura, porque

€ vista como um termo geral para as praticas de representacdo, ocupando
uma posicgéo privilegiada na producéo e circulagdo dos significados. Nessa
I6gica, os sujeitos sdo formados culturalmente, pois séo interpelados a todo
instante pelos meios discursivos.

Neira e Nunes (2009) explicam que o termo “pds” nao significa oposigao,
isto €, a teoria pds-critica ndo é uma forma de oposicdo a teoria critica. O
termo “p6s” significa ir além, que ultrapassa as fronteiras. E posicionar-se
adiante. E pensar, refletir e viver além dos limites e retornar com outros
olhares para a reconstrucdo das condi¢Bes sociais presentes. As teorias
pos-criticas reconhecem e utilizam o pensamento critico em seus debates e
questionamentos.
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As pedagogias critica e pds-critica se diferenciam da teorizacdo tradicional,
pois abarcam as analises do poder que permeia as relacdes sociais e
culturais. Enquanto os curriculos tradicionais pretendem ser neutros,
despolitizados, apoiando-se na razao cientifica, a teorizacéo critica e pos-
critica argumentam que ndo ha teoria neutra, natural e puramente cientifica.
Todas estdo, inevita-velmente, implicadas em rela¢des de poder.

A pedagogia pos-critica busca realizar um debate ampliado da andlise do
poder. Ndo se limita ao campo das relacBes econdmicas do capitalismo,
embora o considere. Suas discussdes e analises sdo centradas nas
guestdes da religiosidade, classe social, etnia, idade, género, sexualidade,
corpo e tantos outros marcadores sociais. Nessa concepgdo curricular,
poder e conhecimento ndo se opdem, mas sdo mutuamente dependentes.
O poder esté espalhado pelas diversas relagfes existentes na sociedade.

A teorizagdo pos-critical abarca a teoria queer, os Estudos Culturais, os
estudos feministas, o pés-modernismo, o pos-estruturalismo, a filosofia da
diferenca, o pos-colonialismo e o multiculturalismo critico (Silva, 2011).
Entretanto, contrariamente a pedagogia critica, a pés-critica ndo acredita na
possibilidade do sujeito libertar-se da alienacdo causada pelo capitalismo.
N&o ha espaco para o pensamento de consciéncia correta e autbnoma,
como também, questionam o processo de conscientizacdo e emancipacao.

A pedagogia pés-critica se preocupa com a formacéo dos sujeitos que atuardo
na sociedade. Por isso se preocupam com o curriculo, em fungcdo do seu
envolvimento com os processos de formacao pelos quais nés nos tornamos o
gue somos. Assim, abrem lugar para a subjetividade. Em outras palavras, o
sujeito € formado de acordo com as verdades que insistem em fixar uma
identidade, subjetivando-o, levando-o a assumir uma posicao de sujeito (Hall,
2013). Uma forma de fazé-lo é, justamente, por meio do curriculo.

Portanto, a pedagogia pos-critica se torna uma escrita constante, onde
todos os sujeitos da escola o escrevem e reescrevem. N&o possui maneiras
corretas e Unicas de ensinar e avaliar, como também, ndo h& técnicas
definidas para planejar as atividades ou a definicdo prévia dos contetdos a
serem ensinados. Ao contrario, ha espaco para a problematizacdo e
discusséo dos conheci-mentos, das avaliag6es e dos planos de trabalho.

Especialmente preocupada com as questdes pedagdgicas em ambientes
o A o artic . o
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multiculturais, Candau (2008) ensina que ndo ha educacdo que nao esteja
imersa na cultura do contexto no qual se situa, 0 que torna impossivel
conceber uma experiéncia pedagdégica desvinculada da tematica cultural.
Consequentemente, no atual contexto pds-moderno, as questdes culturais
ndo podem ser ignoradas pelos educadores sob o risco de que a escola,
cada vez mais, se distancie dos universos simbodlicos e das inquietudes das
criangas e jovens.

Para a pesquisadora, o multiculturalismo pode assumir duas abordagens:
descritiva ou propositiva. A descritiva compreende o multiculturalismo como uma
caracteristica das sociedades atuais e depende de cada contexto historico,
politico e sociocultural. Nessa concepc¢éo, se enfatiza a descricdo e a configu-
ragdo multicultural de cada contexto especifico. A propositiva compreende o
multiculturalismo como uma maneira de atuar, de intervir e de transformar a
dindmica social e cultural. Trata-se de um projeto politico cultural, de um modo
de se trabalhar as relacdes culturais, de conceber politicas publicas a favor da
diferenca cultural e de construir estratégias pedagdgicas nessa perspectiva.

Na concepcédo propositiva, sdo oferecidas diferentes gradacdes de multicul-
turalismo, indo desde aquele que aborda as diferencas de maneira
folclorica, por exemplo, restringindo-se & comemoracdo de datas
especificas (Dia da Consciéncia Negra, Dia do indio, Dia da Mulher), até a
visdo critica, que problematiza a producdo das diferencas culturais. A
presente pesquisa busca fundamentar-se nesta Ultima vertente, conhecida
como multiculturalismo critico.

Apesar da quantidade de trabalhos e andlises que apregoam o desenvolvi-
mento de pedagogias multiculturalmente orientadas, 0 que se percebe no
cotidiano escolar é o confronto entre, de um lado, praticas com viés tecni-
cista, pautadas na cultura dominante e que colocam em ag¢éo politicas neoli-
berais de organizacéo social. Evidentemente, tais iniciativas formam certos
tipos de sujeitos. Por outro lado, ha experiéncias didaticas fundamentadas
em principios e politicas multiculturais, que valorizam e reconhecem as
diferencas culturais e prestigiam procedimentos democraticos.

Candau (2008) confirma essa ideia ao comentar que por mais que esse carater
universal de educacdo venha sendo denunciado em algumas pesquisas, 0
discurso homogeneizador e monocultural da escola é cada vez mais forte. Ao
mesmo tempo, estdo cada vez mais presentes as tentativas de romper com o
modelo educacional tecnicista e construir praticas educativas que levem
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em consideracéo a questao do multiculturalismo. Ou seja, a batalha continua.

Em 2002, essa pesquisadora ja afirmara que o debate multicultural iria
avancar nos anos seguintes com vistas a afirmacéo da democracia e a luta
contra todas as formas de desigualdade, preconceito e discriminacao
(Candau, 2002). A producédo académica nos Ultimos anos comprovou que a
pesquisadora estava certa. As investigacdes realizadas tém identificado
uma progressiva sensibilidade para este tema na escola, mas traduzi-la e
aplica-la nas préticas cotidianas e educacionais continua sendo um grande
desafio, pois a ordem hegemdnica e monocultural, agora travestidas em
uma concepcao pedagdgica neoliberal, ainda assolam o espago escolar.

Moreira (2001) e Rodrigues e Abramowicz (2013) mapearam a producgéo
cientifica sobre o ensino multicultural. O primeiro investigou os trabalhos
sobre curriculo e multiculturalismo produzidos por autores brasileiros, desta-
cando os temas dominantes, abordagens metodoldgicas e referéncias
biblio-graficas e as segundas analisaram a maneira pela qual os conceitos
de diver-sidade e diferenca tém sido utilizados no debate educacional
contemporéneo brasileiro.

Também existem pesquisas que analisaram as questdes multiculturais a
partir da pratica pedagodgica, do “chdo da escola”. Canen e Oliveira (2002)
analisaram uma prética pedagdgica multiculturalmente orientada, no compo-
nente curricular ciéncias, que problematizou os preconceitos, desigualdades
e a construcdo das diferencas culturais. Dentre os resultados, destaca-se a
adogdo da hibridizag&o discursiva como dispositivo pedagdgico relevante.
Candau (2002) apresentou uma visdo da relagdo multiculturalismo e
educacdo com base em projetos desenvolvidos. Moreira e Candau (2003),
com base em projetos multiculturais desenvolvidos e na literatura da area,
apresentaram principios, exemplos e sugestdes que possam ser (teis aos
docentes que gqueiram tornar a cultura como elemento central nos seus
planos e préaticas. Por fim, Candau (2011) examinou as concepgdes de
diferenca cultural e como foram discutidas na pratica, tendo como base de
apoio quatro trabalhos que afirmam ser multiculturais.

Percebe-se a vontade de muitos educadores, comprometidos com uma
educacdo multicultural, de colocarem em circulagdo esse assunto tdo caro
a sociedade pés-moderna. Diante disso, a escola ndo pode mais contribuir
para a manutencdo das desigualdades e preconceitos. Ela sozinha nao vai
acabar com isso, mas pode tentar atenuar os efeitos desse processo. Para
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ndo perpetuar o fracasso escolar dos estudantes que ndo compartilham dos
referenciais culturais hegeménicos, deve trabalhar com as diferengas em
seu contexto real, o que a obriga a reconhecer, valorizar e empoderar 0s
grupos desprivilegiados (Candau, 2011).

Ao reconhecer o universo multicultural dos estudantes, o desafio da escola no
cenario pés-moderno é preparar o aluno para lutar e se defender das desigual-
dades produzidas pela sociedade e impostas aos sujeitos como situagdes
inevitaveis. Ela deve evitar oferecer situagbes fantasiosas. Rego (2011)
recomenda que o incentivo as caracteristicas neoliberais como o espirito de
competi¢cdo, sentimento de esfor¢o e sucesso individual apregoados pela escola
moderna, ceda lugar ao compromisso com o bem comum e a adeséo a causas
que contribuam para a melhoria das condi¢des de vida coletiva.

A escola, nessa configuracdo, exige que os professores analisem o carater
universal de transmissao de saberes por meio da “mediagdo critica da ultili-
zagao do conhecimento” (Pérez Gémez, 2000, p.22). A escola pode e deve usar
0 conhecimento para compreender e questionar as intencdes do processo
educativo, dos efeitos nos sujeitos e dos mecanismos de controle. Ela precisa
vivenciar préticas culturais que induzam a solidariedade, a colaboracao, a critica
e a criagdo. Apenas vivendo situagfes democréticas na escola € que se pode
aprender a viver democraticamente na sociedade mais ampla.

Como se pode observar, apesar das dificuldades, a educacdo multicultural é
uma realidade. Se pretendermos a construcado de uma sociedade mais justa
e democrética, onde as diferentes culturas possam ser representadas
digna-mente, ela torna-se uma 6tima ferramenta. Ndo é por acaso que seus
pressu-postos tém influenciado varios componentes curriculares. Nos
Gltimos anos, analises de experiéncias pedagoégicas fundamentadas nas
teorias pos-cri-ticas tém contribuido para o estabelecimento de principios e
orientacbes  didaticas que caracterizam uma acdo didatica
multiculturalmente orientada, também denominada de pedagogia cultural.

ACOES DIDATICAS

Visando coletar informagcfes sobre o patrimdnio cultural da comunidade, os
educadores podem realizar uma pesquisa de campo na qual serdao obser-vadas
as praticas sociais existentes no entorno da escola e que, de maneira eventual
ou constante, sdo acessadas. Outra forma também utilizada para coletar essas
informagcBes pode ser o didlogo com a comunidade nas diversas reunides
realizadas na escola, uma conversa com alguns colegas de
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trabalho que residem no bairro ou diretamente com os alunos sobre os
temas especificos que serdo abordados naquele periodo letivo. Esse
procedimento permitira configurar um rol de saberes sobre o que os alunos
ja conhecem quando chegam a escola.

Além dessas informacgdes, questdes relativas ao espago escolar disponivel, isto
€, as variaveis préoprias do meio e sua forma de organizacdo e adminis-tracéo
também s&o relevantes na conducdo do método, para que se possam
dimensionar as possibilidades praticas de implementagdo do curriculo. Assim,
se a escola apresenta as condi¢cdes necessarias, € possivel realizar atividades
na sala de informética, na sala de video, na biblioteca, realizar exposi¢fes ou
apresentacOes, fazer pequenos passeios até uma praca ou parque, teatros,
cinemas, exposicdes, ambientes de trabalho, comércio, sedes de partidos
politicos, igrejas, associacao de bairro, terreno, empresas, etc. que ampliarao
enormemente o leque de conhecimentos sobre a cultura. Nesta caracteri-zagéo
aborda-se a possibilidade de: deslocar os alunos em horario de aula para
realizar uma pesquisa ou atividade com o quadro de funcionarios ou com outras
turmas; solicitar um grupo de alunos (ou individualmente) de outra turma para
elucidar um tema, entre outras. Deve-se estar atento aos procedi-mentos
organizacionais da escola, como o prazo para a reproducéo e entrega de textos,
ou questionar certos procedimentos habituais relativos as reunides e aos
passeios em horarios de aula.

Diante do mapeamento realizado, os professores da escola terdo condi¢gbes de
organizar o curriculo por tematicas: o que serd estudado na Educacao Infantil,
no Ciclo Inicial do Ensino Fundamental, no Ciclo Final do Ensino Fundamental,
no Ensino Médio, na Educagdo de Jovens e Adultos etc. A partir dai, sdo
pesquisados os conhecimentos do grupo de alunos a respeito da temética
selecionada, por meio do dialogo. A cada resposta, uma vivéncia podera ser
proposta aos alunos tomando como base a contribui¢cdo especifica do colega. O
foco em cada temética dar-se-4 com o devido cuidado

a distribuicdo equilibrada ao longo do ano letivo conforme a caracteristica do
assunto. Essa preocupagéo é importante, pois um determinado tema podera ser
menos trabalhoso que outro, recebendo menor atengéo e cuidado.

Com os dados coletados, a elaboracdo do curriculo podera articular esse
mapeamento geral com a problematizacdo de um tema especifico, visando a
estruturacdo das atividades de ensino. Para atender aos objetivos de enrique-
cimento cultural, é necessario analisar determinados aspectos da tematica que
ser& problematizada: O que é necessario para abordar esse assunto?
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E possivel extrair “elementos educativos” e articula-los com o Projeto
Pedagodgico? Quais modificagbes devem ser implementadas, a fim de
ressig-nificar os conhecimentos que vierem a ser debatidos? De que forma?
Onde podemos acessar 0os conhecimentos necessarios e existe alguma
maneira de vivencia-los?

Somente a partir dai serdo propostas atividades de ensino, sempre
permeadas pelo didlogo, interacdo coletiva, reorganizacédo, discussdo de
outras possi-bilidades e interpretacdo de cada uma das acfes, ou seja,
analisando as diversas formas de apresentacdo dos conhecimentos e
explorando tal diver-sidade com base no repertério linguistico coletivo.

As acdes educativas, por sua vez, poderdo focalizar alternadamente diferentes
conhecimentos tedricos sobre uma mesma tematica, explorando, na medida do
possivel, os saberes praticos dos alunos e as reflexdes sobre sua parti-cipagéo
e envolvimento, e considerando as diversas formas de interagdo no grupo e a
relacdo dessas questdes com esferas sociais mais amplas.

Manifestacdes dos alunos ou discursos acessados socialmente devem ser
problematizados no desenvolvimento das intervengdes. Tal procedimento
enriquecera o trabalho pedagdgico. Nota-se, pela variacdo de
possibilidades, que as ac¢des didaticas denotam uma certa imprevisibilidade
temporal, isto é, ndo ha como estabelecer previamente a sua duragao (um
bimestre, um trimestre, etc.). O periodo de duracdo da tematizacdo de um
fenbmeno se relaciona com os encaminhamentos e problematizacbes que
se tornarem necessarios durante as aulas.

E importante que o professor permaneca atento a necessaria articulacdo da
proposta com as inten¢des explicitas no Projeto Pedagogico da escola. Isto
se da através da adocdo dos mesmos objetivos de ensino auferidos por
meio da andlise do documento e das discussdes com os professores
responsaveis pelas demais areas do curriculo. Nesse aspecto, diante das
necessidades de ampliagédo e aprofundamento dos temas, serdo muito bem-
vindos os trabalhos e projetos coletivos.

No decorrer das atividades, quando couber, o professor podera instar os
alunos a socializar seus pontos de vista sobre o assunto em pauta. Essa
situagdo, dificil num primeiro momento, contribuird para a ado¢cdo de uma
postura reflexiva. Com o passar do tempo, o questionamento do professor
guase ndo sera necessario. Em experiéncias com o método (Neira & Nunes,
2009), percebemos que 0s aspectos atitudinais sdo mais bem trabalhados
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guando ndo é o professor quem aponta diretamente o problema. Isto ndo quer
dizer afastamento, mas sim mediacdo em busca da construgdo da autonomia
para a participacdo coletiva. Ou seja, ao apresentar seu olhar sobre uma
tematica, o aluno ndo apenas estara sujeito aos questionamentos, mas também
responsavel por mediar e organizar o debate. Constatamos aqui que o
“rompimento da inércia” desencadeado pelo professor, e a frequéncia com que
esta situacdo se apresenta, facilita o ato pedagégico no decorrer das aulas.
Quando conversar sobre a experiéncia, prontamente surgirdo ideias de
reformulacéo e reorganizacdo — denominamos esta etapa de ressignificacéo.
Tao logo se chegue a um ponto de equilibrio, em que haja algum consenso
sobre um assunto polémico, teremos conquistado avancos significativos na
formacéo de pessoas para a vida publica.

As decisdes, descobertas, analises etc., poderdo ser registradas em cadernos,
cartazes, fotografias ou quadro, constituindo-se em importantes recursos para
identificar as modificagbes nos alunos e nos conhecimentos. Quando houver
mais de um encaminhamento possivel, todos poderdo ser discutidos numa
ordem estabelecida apds elei¢do. A explicagéo final sobre o assunto, se houver,
caso ndo agrade a alguém, podera ser registrada com o formato que o aluno
julgue mais adequado, justificando-se perante o grupo por qual razdo nao
gostou do elemento final eleito pelos colegas. Nesse sentido, cria-se um espago
democratico para os alunos exporem suas opinibes em contrario. Abre-se
espaco para o respeito a diversidade de ideias.

Claro esta que para estudar cada uma das tematicas culturais desco-bertas
durante o mapeamento serd necessario obter maiores informages sobre
elas (Corazza, 1997). O professor podera utilizar diversas fontes para
pesquisa prépria (Internet, revistas, livros, relatos pessoais por meio de
entre-vistas, etc.), visando orientar as investigacdes dos alunos, apontando
alguns caminhos possiveis pelas referéncias presentes na biblioteca, sala
de leitura, revista e sites especializados, programas televisivos, etc. Por sua
vez, os alunos poderdo receber, antecipadamente, algumas perguntas que
orientem a pesquisa e o estudo. A esta etapa, denominamos ampliacéo.

Contrariamente ao que se afirma, este método ndo se encerra na perma-
néncia e énfase daquilo que eles ja sabem (Freire, 1970). Um encaminha-
mento possivel tratara de problematizar aquelas praticas sociais que uma
pesquisa ampliada sobre o tema poderd identificar. Os alunos poderao ser
estimulados a descobrir novas informagfes, sendo mais uma vez questio-
nados a respeito do que constataram. Sempre havera algo a saber e socia-
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lizar; qualquer conhecimento podera ser compartilhado com os colegas e
experimentado. Um conhecimento “parcial” ou “pela metade” traz
dificuldades para uma compreensédo profunda e ofusca a visibilidade das
interrelacdes possiveis.

Atividades de pesquisa, entrevista e demais formatos para coleta de dados com
0s membros da comunidade sdo muito importantes quando se pretende o
desenvolvimento de um curriculo inspirado na pedagogia critica, devido ao seu
potencial de valorizagdo das vozes daqueles que compartilham o cotidiano com
0s alunos. A participacdo de membros da comunidade na acdo pedagogica
confere aos alunos uma nova visdo de grupo, pois o0s saberes caracteristicos do
grupo ao qual pertencem foram incluidos no curriculo com o0 mesmo grau de
importancia que os saberes escolares. Como se verifica, a pratica pedagégica
adotada n&o se vincula a um conhecimento prévio do professor. E justamente o
inverso, a dindmica permite a ampliagdo dos conhecimentos do professor e dos
alunos. Como encaminhamento paralelo do método, alguns alunos podem
assumir a responsabilidade de preparar-se bem junto aos adultos que
entrevistardo ou pesquisas que fardo, para trazer novos conhecimentos a
respeito da tematica.

E muito importante que os alunos tenham acesso a produtos culturais
especi-ficos sobre os temas estudados. Eles precisam saber que o universo
de conhe-cimentos excede em muito as experiéncias imediatas e diretas do
bairro e da regido, transcendem no tempo e encontram-se publicadas e
socializadas nos veiculos de informagdo e comunicagdo. Assim, a etapa da
ampliacao podera promover atividades com outros recursos como televiséo,
livros, jornais e internet. Os alunos ficardo entusiasmados pelas
descobertas que o acesso a tais fontes lhes proporcionara.

Finalizando o processo, recomenda-se, com base nos registros ao longo do
curso, a elaboracao de um produto final que podera ser uma apresentacao,
uma exposicao, um livro, etc., desde que construidos pelos alunos e com a
participacdo deles em todas as decisdes. Recordamos ao professor que as
preferéncias da comunidade podem ser, também, objetos de discusséo.
Isso ndo significa, de modo algum, censura ou coibicdo. Se a tematica
utilizada faz apologia a atividades ndo recomendadas pela escola, ou
apresentam carater distorcido de outras realidades, esse elemento podera
ser 0 gerador de um debate chegando até a revisao dos valores da cultura
escolar ou da cultura dos alunos. Ndo ha, neste método, uma questao
fechada sobre qualquer assunto.
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No tocante ao processo avaliacdo, entre outras, merece toda a conside-
racdo a nocdo de avaliacdo formativa proposta por Hadji (2001). O
professor francés distribui o processo avaliativo em trés etapas que
acompanham todo o curriculo.

Sugere, inicialmente, que se desenvolva uma avaliagdo diagndstica sobre os
saberes relacionados a tematica que sera problematizada naquele periodo
letivo. Convém manter um diario de campo atualizado ou um portfélio, onde
constem fragmentos de conversas em sala, registros escritos dos alunos e do
professor, o levantamento coletivo dos saberes sobre o assunto, etc.

Durante o processo educativo, Hadji propde o que se denomina de avaliacdo
reguladora, que fara uso de instrumental semelhante a avaliagdo diagnéstica,
mas, desta vez, realizada no decorrer das intervencdes pedagogicas e procu-
rando identificar insuficiéncias das atividades propostas com a intencdo de
promover modificagdes no encaminhamento ou no proprio teor das atividades
sempre que necessario for, para intensificar as oportunidades de aprendi-zagem
e as situagOes didaticas que virdo a seguir.

Proximo ao fim de uma tematizacdo, o autor propde uma avaliagéo final,
gue pretende descobrir em que medida os procedimentos didaticos
realizados naquele periodo letivo contribuiram para ampliar o repertério dos
conhe-cimentos dos alunos sobre o fendmeno problematizado. A avaliagédo
final pode ser constituida pela analise do produto que os alunos elaboraram:
uma apresentacdo, um registro mais cuidadoso, uma coreografia, uma
exposi¢do, um relatdrio, um portfélio, uma pesquisa, etc.

Como se pode notar, nesta concepcdo de avaliacdo, o professor recolhe
elementos para refletir sobre sua pratica pedagdgica. Convém destacar que,
para que esse processo se dé a contento, o educador devera adquirir o habito
de manter registros constantes das suas observacdes durante as aulas. Esse
“diario de campo” do professor, que se tornara mais rico com o arquivamento
das produgdes dos alunos ou imagens das aulas, é o instrumento funda-mental
para identificar os resultados de sua ag&o educativa.
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