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Resumo

A atual conjuntura vem propiciando 0 acesso ao ensino superior, de grupos sociais e
culturais minoritarios, historicamente ausentes nesse contexto. Ao mesmo tempo, constata-se
na Universidade que os recebe, uma organizagdo ideoldgico-temporal intencionalmente voltada
para a homogeneizacdo cultural. Esse estudo tenta demonstrar que “incidentes criticos” que
surgem no cotidiano da sala de aula, exigem do professor-pesquisador uma postura
interdisciplinar que o obriga a se interrogar quanto a intencionalidade de sua pratica educativa.
A pesquisadora busca a construgdo interdisciplinar do conceito de intencionalidade a fim de
contribuir, de forma critica, para a construgdo de um curriculo adequado a complexidade
encontrada numa turma de alunos de Pedagogia, composta por alunos indigenas, alunos surdos
e alunos estrangeiros, além dos “regulares”. Apoiando-se em estudos de Ivani Fazenda, dedica-
se a analise dos significados que ela-pesquisadora e o0 grupo pesquisado ddo as acoes,
propondo um estatuto cientifico capaz de envolver a obtengdo de dados descritivos colhidos no
registro do seu contato direto com o ambiente natural, caminhando da leitura do eu para a
leitura do n6s, preocupando-se em retratar a perspectiva dos participantes e enfatizando mais o
processo que o produto. O ser pesquisador e 0 estar numa pesquisa permitem que se facam,
simultaneamente, ordenacgdes ontoldgicas, ampliagdes epistemoldgicas e axioldgicas, visando
intervencdes na pratica. O estudo percorre 0 caminho da introducdo do novo, permitindo
didlogo e convivéncia com o velho, a compreenséo de entrelugares, conjugando saber e sentir
numa pratica intersticial, num contexto “inter”.

Palavras Chaves: intencionalidade , interdisciplinaridade, curriculo intercultural

Abstract

The present Brazilian educational context has provided the access of many minority
groups (coming from ethnic, social and cultural diversities) to undergraduate courses in our
colleges and universities. Nevertheless, we can notice that our institutions have maintained an
ideological/temporal/technical structure of curricula, objecting to homogenize culture in a
universal approach. Understanding that differences are product of culture, power and ideology,
this research tries to demonstrate that sometimes, “critical incidents” which occur in our
classrooms, may arise questions to the real intentionality of our curricular structure and can
provide reflections to new and re-conceptualized forms of teaching on contexts of diversity. The
study analyses the formulation process of a diverse intercultural curriculum, formed within the
experience of multicultural students since “the critical incident” in this work is “played” by
authors and actors as Indians (pankararu), deaf students (teachers of deaf children), foreign ones
and the so-called “regular” students of the course, joined together in a Pedagogy classroom
named “NB team”. First, the researcher tries to re-conceptualize her ideas of the intentionality of
the educative practice by an interdisciplinary and critical approach, trying to contribute to create
an appropriated and hybrid methodology to work with this specific group of students. Then, she
tries to portrait the participants’ expectations and actions by stressing the process more than the
results. The movement made from the “ego-researcher” and the “we/researchers” permits her to
create ontological ordinances, epistemological amplitudes and axiological enlargements in her
educative practice. Developed from FAZENDA’s approach of interdisciplinary research - which
understands that a scientific study must include the researcher’s own existence (his history life),
joined together with epistemological and axiological extensions (enlargements) and that
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attitudes like humble posture, respect, waiting, detachment, hearing, are essentials in
overcoming postures characterized by ethnocentric features and creating educative contexts of
solidarity — this work tries to introduce something new to the multicultural dialogue, to equalize
terms of old theories and new ones, to find the comprehension of inter/spaces, intertwining
“knowledge and feeling” in an interstitial and interdisciplinary practice.

SIMPLESMENTE UMA TURMA

Durante muitos anos de docéncia em varios niveis de ensino, posso afirmar que vivi
experiéncias gratificantes. Entretanto, entre tarefas docentes e administrativas, sinto que a sala
de aula é ainda alguma coisa sempre nova e recompensadora, quer por nos colocar em contato
muito préximo com os alunos e nos introduzir numa realidade interacional efetiva, quer por nos
conduzir no aprendizado continuo que o ensinar propicia, ou por nos fazer mergulhar numa
sensacdo de que jamais estaremos prontos e acabados...

Uma turma de alunos. Pessoas co-locadas’ numa simples sala de aula. Essas foram
algumas das inumeras surpresas que iniciaram o trabalho com os alunos da NB e que
compuseram um trabalho de pesquisa e intervengdo que durou trés anos. Desde o primeiro dia
de aula, como professora, perguntei-me:

Quial seria a intencionalidade de meu trabalho numa turma tdo diferente das outras?

02 de marco de 2002...

Primeiro dia de aula. S8o sete horas da noite de uma quinta-feira. Saio da sala
de professores no prédio velho da universidade, desgo a escada que leva ao andar
térreo do prédio novo e subo as duas rampas que me conduzem a sala 208.

Inicio da rotina anual de todo professor. Trago comigo a mala de livros, o
aparelho de som, meu plano de curso (em transparéncias) de acordo com um plano de
aula previamente elaborado para um primeiro encontro com meus alunos “novos”.

E também o primeiro dia da turma NB do Curso de Pedagogia. Subo a dltima
rampa lembrando gque devo observar e identificar dentre os 38 alunos, os novos alunos
indigenas, pois sua presenca na universidade é um fato novo (tanto que, na Gltima
reunido, a coordenadora pedagogica, apontando para essa diversidade, identificou-os
para os professores).

Planejei os procedimentos dessa minha aula inicial, segundo autores
consagrados que escrevem sobre o assunto. Cuidei dos minimos detalhes: meu objetivo
€ que todos se conhecam e nos mostrem suas preferéncias, descubram que tém
afinidades de gostos ou diferenciagdes e que comecem a se colocar como um grupo de
estudos. Quero lhes apresentar o plano de curso e trabalhar coletivamente num
“contrato pedag6gico”. Definir objetivos e conteldos. Textos a serem usados.
Acrescentar possiveis temas de seus interesses. Apresentar as estratégias escolhidas, o
processo de feedback e técnicas de avaliagdo.Terminarei minha aula com a entrega de
um texto de Rubem Alves (os alunos costumeiramente gostam do autor). Pedirei que o
leiam e troguem comentarios...

O que ocorreu:

Logo ap6s minha entrada e minha apresentacdo, irrompeu inesperadamente
na sala um grupo de 6 ou 7 alunos ndo-tdo-jovens gesticulando e fazendo sinais.
Sentaram-se todos juntos arrastando as carteiras. Faziam muito barulho e se
comunicavam por gestos. Um aluno (funcionario da Universidade) comunicou-me
““esses sao 0s novos alunos surdos que querem ficar todos nessa sala e foram pedir na
Secretaria para junta-los numa turma. Ficardo junto com os indigenas que j& estdo
aqui e hoje ndo puderam vir pois ndo conseguiram a lotagéo™....

1 A palavra “co-locada” esta escrita dessa forma com o sentido de apontar para a situagdo conjunta de
tantas diversidades localizadas num mesmo espaco territorial
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N&o preciso dizer que uma luz de emergéncia cintilou em meu cérebro. Pensei:
“Como fazer uma apresentacdo cruzada com alunos portadores de varios estagios de
surdez? Sera que entendem leitura labial? Como lhes pedir que se apresentem, se nédo
Ihes entendo os gestos? Como trabalhar se ndo olham para mim e ndo h intérpretes?

Rapidamente, desisti da apresentacdo cruzada e a substitui pela individual e
escrita. Alguns deles ndo me entendiam e conversavam entre si. Distribui um texto e
notei que mesmo ao recebé-lo, poucos o liam e continuavam se comunicando com
gestos, o que chamava a atengdo dos outros alunos da sala. N&o consegui
operacionalizar a formulagdo conjunta de objetivos e organizar um plano coletivo de
trabalho inicial. Desisti do texto programado. E foi com alivio que vi chegar o fim da
aula. Eu e os alunos ““normais”.

Aquela turma havia desmontado meu plano “hegemdnico”, infalivel”e
aplicavel a qualquer grupo para todo primeiro dia de aula no ensino superior.

E claro que o intérprete chegou muitas aulas depois, logo ap6s um movimento
feito pelos surdos na reitoria exigindo o intérprete sob pena de néo frequentarem mais a
Universidade. Chegou e foi logo avisando: “Professora, pega leve e vai devagar, que eu
n&o sou pedagogo”...?

Rotina na Universidade? Que rotina?”

(Diario da pesquisadora, fev/2001,
p-2)

Passada a surpresa inicial, dei-me conta que participava de uma experiéncia Unica:
repensar a formacdo de professores num campo onde se misturavam a diversidade cultural as
necessidades especiais dos alunos, nunca visto anteriormente na Universidade. A turma NB,
formada por alunos diversos, imbricados numa dimensdo comum denominada “classe”, trazia os
primeiros surdos e os primeiros indigenas® “em bloco” para o Curso de Pedagogia no Centro de
Educacao’. Esses alunos tinham muitas aspiragoes:

(...) Sabe, professora, todos na aldeia ficaram felicissimos quando viemos para a
universidade. Meu pai, o cacique, disse a mim: “Filha, vai 14 pra cidade e aprende com
eles o que falta para nos e o que eles tém de bom. O resto, 0 que néo presta, deixa l& com
eles... *°

(aluna pankararu, perguntada sobre o que esperava aprender na universidade)

2 Extrato retirado do diario de campo da pesquisadora. Os registros foram realizados durante todo o ano
de 2002, em que a pesquisadora foi professora de Didatica da turma e prosseguiram em 2004, quando
voltou & docéncia na classe como professora de Metodologia e Pratica do Ensino no Ensino Fundamental.
® Utilizamos a palavra “indigena” num sentido comum e proposital para identificar o etnocentrismo com
que vemos as culturas indigenas e que nos induz a procedimentos como o de considerar genericamente a
existéncia das sociedades indigenas. Dessa forma, “indio” passa a ser considerado algo genérico,
desconhecendo-se as manifestagdes culturais especificas como por exemplo: os Guarani, os Pankararu, os
Kaingang, etc

* 0 curso de Pedagogia da PUC sempre recebeu alunos surdos, mas isolados, que faziam leitura labial e
eram auxiliados, as vezes, por alunos-monitores da prépria classe.

% Segundo Thomaz, (...) “os grupos indigenas, quando em contato com a sociedade abrangente, n&o
aceitam passivamente os elementos e valores que lhes sdo impostos, ndo sendo assim aculturados.
Tomariam da sociedade ocidental aquilo que, de acordo com a sua prépria cultura, seria passivel de ser
adotado: muitas vezes dando significados diversos a elementos inicialmente alienigenas, que sdo assim
incorporados dinamicamente aos seus valores culturais. Ao contrario do que se pensou, 0s indios nem
perderam a sua cultura nem desapareceram”. (Thomaz, 1995, p.439)
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(...) Sabe, ndo conheco nenhum surdo profundo que tenha chegado a um Curso de
Pedagogia. A universidade sempre foi para os ouvintes e para 0s normais... Os assuntos
tratados aqui ndo falam de nés. Se nds mesmos ndo falarmos de nés, nao existimos.
(aluno surdo nos primeiros dias de aula, reivindicando intérprete)

(...) Temos que abrir caminho para outros surdos na faculdade.
(aluno surdo)

(...) De tanto desenrolar a vida para ter um futuro bom, sempre tive um grande sonho:
frequentar uma universidade. Com o passar do tempo fui-me aproximando. A
comunidade pankararu, junto com alguns parceiros, montaram uma Associagdo com
intencdo de ajudar a comunidade junto a seus direitos. Viemos para sdo Paulo e fomos
morar na favela do Real Parque. Gragas a isso e a Deus, muitos de nds conseguimos
realizar sonhos... Desde 2002, isso passou a ser possivel...

( D. aluna pankararu)

(...) Ndo me lembro muito de minha escola mas, durante muito tempo néo tinha nogéo de
que era diferente das outras criancas. Quando alguém ndo me entendia, eu pensava que 0
problema ndo era meu, mas dele.. Em casa, minha comunicacdo era satisfatoria e
desenvolvi, principalmente com meu irmdo, uma linguagem gestual que nos permitia
comunicar com facilidade. A escola foi muito diferente... Tive que correr atras do prejuizo!
Nem acredito que estou na Universidade!

(L.S., surdo)

A turma NB desestabilizava também os professores que estranharam de imediato os
novos alunos:

(...) O que é isso? Colocar um grupo de surdos numa classe regular e nem preparar 0s
professores para essa catastrofe? Deviam nos preparar antes. O que vai acontecer é
aquela velha férmula de se “fingir que ensina’ e eles ““fingirem que aprendem”...

( Professor 1)

(...) Se o problema se resolvesse com a nossa aprendizagem de LIBRAS ou a lingua dos
pankararu, até que poderiam nos convocar para aprender essas linguas... mas acho que
s8o as atitudes desses alunos que devem mudar se eles quiserem permanecer aqui. Devem
se encaixar no sistema regular e aproveitar o que a Universidade tem a lhes oferecer...

( Professor 2)

(...) Nao é mais possivel! Salas repletas, alunos sem pré-requisitos...Como trabalhar
disciplinas técnicas que supBem embasamento tedrico e entrar com uma metodologia
descolada, fragmentada? Se jé& é dificil com os ““normais” como trabalhar esses alunos que
advém de escolas tao diferenciadas?

( Professor 3)

(...) Indigenas? Aquela sala tém indios? Nunca notei...
( Professor 4)

(...) Desse jeito ndo da para se responsabilizar pela ementa da disciplina. Os surdos néo
Iéem e quase ndo escrevem. Quando o fazem, eu é que ndo entendo 0 que escrevem.
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Respondem diferente do que perguntei. Perguntam coisas fora de hora. Os trabalhos
aparecem totalmente diferentes do que pedi. Insistem em s¢ falar de temas deles... E um no!
( Professor 3)

(...) Essa turma além de problemética é do periodo noturno, em que os alunos chegam apds
o trabalho, pegam transito e chegam exaustos. A gente tem que fazer um espetaculo para
manté-los acordados. Eles ndo aglientam: saem a todo instante para fumar, ir ao banheiro,
paquerar nos corredores. Temos que ser ““clowns” (palhagos) para segurd-los nas
carteiras...

(Professor 2)

(...) Deus me livre de pegar essa turma! N&o estou querendo pagar peniténcia!
(Professor 5)

E até os préprios colegas:

(...) Professora, seré que o curso com eles ndo ficaré defasado? Sera que os professores
dardo conta do plano de ensino huma turma tdo sem pré-requisitos???E nds, os normais?
Vamos pagar o preco das dificuldades deles????

( Aluna, nos primeiros dias de aula)

(...) Estou pensando seriamente se ainda quero ser professora depois que vi essa classe.
Dificil, né professora?
(Aluna)

UMA SALA DE AULA INTER®

Em 2004, voltei com outra disciplina (Metodologia e Prética de Ensino). A turma NB
estava agora com seis alunos surdos ’, trés alunos pankararu,® vinte alunos “regulares” e 3
alunos estrangeiros. Considerada como “dificil e problematica” pela unanimidade dos docentes,
reconhecida na sua diversidade, essa classe continuava trazendo “problemas”. A todo momento
perguntava-me pelo sentido de um projeto curricular generalista e monocultural,
consensualmente construido pela equipe pedagdgico-disciplinar e a ementa montada sobre
objetivos pré-estabelecidos. A diversidade dos alunos fazia-me observar a impropriedade de
praticas implementadas e alicercadas por um conceito hegemdnico de valores socio-
pedagdgicos denominado “competéncia técnico-docente” que ndo se mostrava acessivel aos
alunos. Os procedimentos de ensino, comumente utilizados na universidade — aulas expositivas,
0 uso intensivo de textos escritos e até a tradicional utilizacdo de textos académicos complexos
— ndo estavam adequados as necessidades dos alunos surdos, ao seu bilingiismo contingencial,
mesmo com a presenca do intérprete de LIBRAS®. Logo constatei a insuficiéncia de recursos
didaticos e tecnologias disponiveis, em face de uma proposta de educagdo que atendesse
adequadamente e indiscriminadamente a todos. Tornou-se necessaria uma discussdo sobre a

® Segundo Ivani Fazenda,“a sala de aula é o lugar onde a interdisciplinaridade habita” (Fazenda, 2003,
p.70). Quando pensamos em interdisciplinaridade no terreno da educacdo, nos dispomos a um trabalho
coletivo, pois temos de estar prontos para interagir com pessoas e especialistas de varias areas a fim de
buscar a integragdo do conhecimento.

" Alguns alunos surdos ja eram professores de LIBRAS e atuavam em escolas especiais para criangas
surdas. Reivindicavam a docéncia com as criangas surdas.

® Os alunos pankararu faziam parte do Projeto Pindorama pelo qual 33 alunos indigenas de diferentes
comunidades tiveram acesso aos cursos de graduacdo da universidade no ano de 2002.

o Lingua Brasileira de Sinais
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funcionalidade de contelddos historicamente valorizados e a pesquisa em instrumentos de
avaliagdo. Aquela época, como pesquisadora, escrevi em meu diério de observagdes:

“O pressuposto de uma homogeneidade, seja ela académica, linguistica, econémica,
cultural ou social ainda se faz presente no planejamento didatico dos objetivos,
conteudos, procedimentos de ensino e avaliagfes propostas pelos professores em geral
(...); as minorias da NB estdo vivenciando nesse Curso de Pedagogia uma situacéo
educacional que pouco se difere daquela vivida nos seus periodos escolares anteriores,
ou seja, parece-nos possivel afirmar que é condicdo dada como certa na universidade
gue alguns processos estejam completos quando os alunos entram nesse nivel de
ensino, isto é, que todos devam estar preparados para transitar sem dificuldades - por
exemplo, pelos materiais escritos com desenvoltura, nos diferentes aspectos de leitura ou
de producdo de texto — nas atividades propostas pelos professores. Percebo haver
diferencas marcantes entre a forma como alguns professores desenvolvem a aula, expéem
0s conceitos, explicam a matéria e possibilitam envolvimento dessas minorias, enquanto
outros usam a aula para fazé-los obter esses dados nos textos ou apostilas dados como
referéncia bibliografica”

(Diério da pesquisadora, 2002,
p.7)

A turma NB solicitava contedildos mais proximos a sua realidade; incitava a reavaliagéo
de préticas pedagdgicas construidas. Os pankararu, advindos de rigidas escolas confessionais, ndo
emitiam opiniBes, acatavam todas as tarefas e afirmavam que pretendiam exercer sua docéncia
em contextos de comunidades indigenas. Pensei, com cuidado, numa formag&o que ndo pusesse
em risco a cultura e a tradi¢do oral de suas comunidades. A presenca de toda essa diversidade
guestionava a adequacdo de recursos didaticos, meios e funcionalidade dos instrumentos
avaliativos face as suas necessidades” *°

Outros desafios impunham-se & préatica docente: os alunos apresentavam uma pluralidade
de paradigmas educativos, onde “culturas” diversas, colocadas num campo de forcas (onde o
“jogo” anula o mais fraco e no qual, os “diferentes”, tendo sua sociabilidade negada, criaram
mecanismos de resisténcia' e se fortaleceram pelo fechamento'), com-partilhavam um mesmo
espaco e tempo. Apresentavam problemas interacionais sérios: alguns ndo eram aceitos pelos
colegas e até discriminados. Os trabalhos de grupo tornavam-se dificeis e geravam discordias.
Dessa forma, a turma NB era um grande desafio as competéncias racionais-pedagdgicas
conquistadas pelos docentes de um Curso de Pedagogia, na busca de um curriculo coerentemente
planejado e construido na dindmica da acdo, que sintetizasse a cultura pedagdgica contemporanea
para formar professores.

19 Segundo Sacristan, a cultura escolar néo acolher4 as minorias se ndo discutir seus contetidos e suas
praticas. Diz o autor: “Ndo esquecamos que os padrfes de funcionamento da escolarizacdo tendem a
homogeneizacéo. A escola tem sido e € um mecanismo de normalizagéo” (Sacristan, 1995, p.83)

1 Todos os alunos surdos da NB, mesmo os de surdez leve, se negavam a fazer leitura labial e exigiam
intérpretes na Universidade. Tal reivindicacdo apdia-se na Portaria 1679 de 2/12/99, que propde para
alunos com deficiéncia auditiva, compromisso formal da instituicdo de proporcionar, caso seja solicitada,
desde o acesso até a conclusdo do curso:

-quando necessario, intérpretes de lingua de sinais/lingua portuguesa, especialmente quando da realizacdo
de provas ou sua revisdo, complementando a avaliagdo expressa em texto escrito ou quando este ndo
tenha expressado o real conhecimento do aluno;

-flexibilidade na correcdo das provas escritas, valorizando o conteido semantico;

-aprendizado da lingua portuguesa, principalmente, na modalidade escrita, (para o uso de vocabulario
pertinente as matérias do curso em que o estudante estiver matriculado);

-materiais de informac8es aos professores para que se esclareca a especificidade linguistica dos surdos.

12 Segundo Thomaz, “(...) os grupos indigenas tém demonstrado uma grande capacidade de resisténcia
na reelaboracdo continua de seu patriménio cultural a partir dos valores proprios da sua sociedade”
(Thomaz, 1995, p.439)
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Além desse diagnostico pedagogico, a situacdo trazia também dificuldades que se
colocavam a pessoalidade docente:

- Como fazer emergir um professor que desse conta da formacgdo de um profissional a
partir das referéncias culturais maltiplas encontradas na NB, incluindo a formacdo de um
personagem néo-existente na comunidade de origem de alguns discentes (como os indigenas)?*®

- Como trabalhar com a formagédo do professor surdo num curso superior regular de
ouvintes?"

- Onde buscar, na pratica educativa construida por anos de docéncia, uma confluéncia
para paralelas até entdo ausentes ou ainda ndo-reconhecidas neste universo escolar?

- Como rever préticas educativas construidas, alicercadas e tdo inseridas hum universo
cultural utilitarista homogeneizador que dessem conta de tal desafio?

- Como trabalhar didaticamente numa dimensao técnica, humanista e critica’® de ensino,
dentro de um grupo multicultural?

A esse desafio, juntavam-se sensacdes e sentimentos que me assolavam a todo instante
e que ndo sao previstos na nossa “logica racional” historica e formalmente construida:

- Como trabalhar com alunos que “ouvem”, “olham” e “sentem” o professor através da
ajuda (mascara?) de um intérprete de Lingua de Sinais? Por que esse personagem me
incomodava e sempre me fazia desconfiar do seu “rigor” na comunicacdo? Qual o sentido desse
intérprete que me “roubava” a atencdo, o olhar e as emocdes dos alunos, na pratica de um
professor?

- Como tentar fazer com que os alunos indigenas' advindos de rigidas escolas
confessionais'’, ainda timidos e inseguros, se fortalecessem, construissem opinides préprias, se

3 Segundo Silva, sobressai desde o inicio do contato, uma visdo deturpada e preconceituosa, que foi
incapaz de encarar a diversidade cultural como uma riqueza da humanidade. Ao contrério, a alteridade foi
vista como ameaga a um certo modelo, que se pretendia universal, a ser imposto pela forca das armas e
das idéias (Silva, 1997, p.171)

4 Segundo Sacristan, “os curriculos de lingua dizem que essa area se compde de objetivos e contelidos
para desenvolver a capacidade de expressdo e comunicacdo, mas € duvidoso que na pratica real eles
sejam alcancados e até mesmo buscados. Nas praticas cotidianas o curriculo de lingua €é outro, ndo de
todo coincidente com o primeiro: nem sempre 0s alunos podem comunicar e expressar 0 que sentem e
pensam e, nem todos podem fazé-lo de forma igual. Fazem-no em torno daquilo que Ihes pareceria mais
significativo, em tarefas académicas nem sempre atrativas, onde se abandonam os cddigos de linguagem
oral para responder ao professor, onde existem normas implicitas sobre o que se pode dizer e o que tem

ue se calar, assim como o cddigo linglistico que é permitido utilizar.” (Sacristan, 1995, p.87)

1> Segundo Sacristan, “a finalidade de um curriculo critico é o inverso da do curriculo tradicional; este
ultimo tende a naturalizar os acontecimentos; aquele tenta obrigar o aluno a que questione as atitudes e
comportamentos considerados naturais. O curriculo critico oferece uma visdo da realidade como um
processo mutante e descontinuo, cujos agentes sdo seres humanos, os quais, portanto, estdo em
condic@es de realizar sua transformacéo. A funcdo do curriculo ndo é “refletir’” uma realidade fixa, mas
pensar sobre a realidade social; é demonstrar que o conhecimento e os fatos sociais sdo produtos
histéricos e, conseqlientemente, que poderiam ter sido diferentes (e que ainda podem sé-lo).” (Sacristan,
1998, p.157)
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emancipassem? Como evitar que, ap6s uma aula em que eu lhes apresentava inumeras
alternativas para escolha, saissem atras de mim perguntando “qual é a verdadeira?” ou “a
senhora pode nos dizer qual escolhe para ngs™?

- Como repensar novos espacos e tempos de interacdo adequados a turmas como essa e
fazer dessa busca uma oportunidade de compartilhamento de experiéncias de vida e pesquisa em
curriculos alternativos'®?

BUSCANDO FUNDAMENTOS PARA A ACAO

A atual conjuntura®® vem propiciando acesso ao ensino superior, a grupos sociais e
culturais minoritérios, historicamente ausentes nesse contexto. Ao mesmo tempo, constata-se na
Universidade que os recebe, uma organizacdo ideologico/temporal intencionalmente voltada
para a homogeneizacao cultural®®, tendendo a enfatizar o que é comum, universal e relegando a
diferenca® a um papel secundério, um “problema” que, nfo sendo reconhecido e enfrentado,
passa a ser negado. A tradicdo educacional brasileira no que diz respeito ao curriculo®
permanece ligada a um paradigma racional-objetivista-técnico-nuclear de controle, que se
define por decisGes sobre objetivos pré-estabelecidos a atingir, grades curriculares que definem
disciplinas, unidades isoladas de conteidos, métodos, técnicas de ensino e avaliacdo dos
objetivos, a partir de carga horéria fixa. Essa organizacdo esta voltada exatamente para apagar
as diversidades sociais e culturais, contribuindo significativamente para a manutencédo da cultura
dominante e ndo contemplando as desigualdades. Saberes e fazeres escolares ainda sdo
etnocentristas. Tal situacdo ndo parece carregar purismo; consciente ou ndo, firmada no apogeu
do localismo, mostra-se intencionalmente fértil para que o status quo da exclusao desses grupos
seja mantido.

Ao se compreender a educacdo intercultural como processo universal de aprendizagem
de varias l6gicas, baseada na comunicacgdo e na troca permanente entre diferentes, necessitamos

1% Os “alunos” aqui se referem as alunas advindas da cultura pankararu e que fazem parte da NB. H& uma
convencdo da Associacdo Brasileira de Antropologia no sentido de que os termos indigenas sejam
grafados somente no singular, como por exemplo: os Pankararu, os Guarani, etc..

7 Segundo Silva & Azevedo (...) “em poucas palavras, desde a chegada das primeiras caravelas até
meados do século XX, o panorama da educacéo escolar indigena foi um s6, marcado pelas palavras de
ordem ““catequizar™, “civilizar”’e “integrar”ou, em uma capsula, pela nega¢do da diferenca”. (Silva &
Azevedo, 1995, p.150)

18 Consideramos procedimentos de ensino segundo Haydt: “aces, processos ou comportamentos
planejados pelo professor, para colocar o aluno em contato direto com coisas, fatos ou fenémenos que
Ihes possibilitem modificar sua conduta, em fungdo dos objetivos propostos” (Haydt, 1997, p.143)

19 partimos do principio almejado da “universidade para todos”, de conceitos fundantes da educago
intercultural, estabelecidos na Declaracdo sobre Raca e Preconceitos Raciais, de 1978 e da educagédo
especial consolidada pela Declaracdo de Salamanca, de 1994.

20 Essa homogeneizagao pressupde uma concepcdo de cultura dnica (universalista) ou bipolar (universal
ou particular).

2 Segundo Fleuri, o termo diferenca indica “uma nova perspectiva epistemoldgica que aponta para a
compreensdo do hibridismo e da ambivaléncia que constituem as identidades e relagdes interculturais”
(Fleuri, 2002:3). Padilha, citando Bhabha, (1998) coloca que “a diferenca cultural é um processo de
significacdo por meio do qual afirma¢des da cultura ou sobre a cultura diferenciam, discriminam e
autorizam a producdo de campos de forca, referéncia, aplicabilidade e capacidade (in Padilha, 2004,
p.211)

#2 Segundo Sacristan, pode-se dizer que a cultura dominante nas salas de aula é a que corresponde & vis&o
homogénea de determinados grupos sociais: nos conteldos escolares e nos textos aparecem poucas vezes
a cultura popular, as subculturas dos jovens, as contribuigdes 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 incdmodos. Consciente ou inconscientemente se produz um
primeiro velamento que afeta os conflitos sociais que nos rodeiam quotidianamente” (Sacristan, 1995,
p.97).
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pensar na constru¢cdo de um corpo tedrico que desconstrua a idéia de oposi¢Ges binarias
reducionistas como Unica via possivel, que va além da igualdade/diferenca,
epistemologia/praxis, professor/aluno, pesquisador/sujeito de pesquisa, razdo/emocao ou
saber/sentir, a fim de que possamos buscar os sentidos que déo novos rumos para as agoes
escolares e educacionais desse novo tempo. O principal desafio de uma prética pedagogica
intercultural e interdisciplinar torna-se entdo, a necessidade de elaborar a multiplicidade e a
contraditoriedade de modelos culturais que interferem na formacdo de visdo de mundo dos
educandos e dos professores, compreendendo as relacBes que tal visdo estabelece com os
“modelos” transmitidos através de situacBes educativas vividas, particularmente, na escola.
Com isso, transfere-se nesse processo, o foco central da intencionalidade da préatica educativa
construida na racionalidade (de transmissdo de uma cultura pedag6gica homogénea, disciplinar
e coesa) para a elaboracdo de uma diversidade de modelos pedagogicos culturais “sempre em
construcao” que interagem na formacéo dos educandos e também do professor. Pode-se afirmar
gue a énfase na relagdo consciente entre sujeitos de diferentes culturas, desmascarando o
multiplo jogo das diferencas que suporta cada lado dessa oposi¢éo binaria, constituira, entdo, o
traco caracteristico da relacdo intercultural, ao propor intencionalmente, um projeto educativo
totalizante e interdisciplinar que circulara integrando a relacdo de saber e sentir entre sujeitos.

Essa relacdo (entendida como relagéo de contextos complexos) produz confrontos entre
visdes subjetivas e especificas de mundo (fusdo de horizontes internos e externos de grupos
especificos) e contribui para uma modificacdo do horizonte de compreensao da realidade desses
grupos, na medida em que possibilita compreender l6gicas diferentes de interpretagdo da mesma
realidade ou de relagdo social. E nesse sentido, a educagdo intercultural, através da relacéo entre
pessoas de culturas diferentes, valoriza prioritariamente os sujeitos no seu papel de criadores e
sustentadores das culturas e a formagdo de contextos educativos que promovam o carater de
totalidade e as diversas dimensdes do conhecimento humano. ldentifica-se como uma
pedagogia do encontro® visando promover uma experiéncia profunda e complexa nos
participantes, pela qual a similaridade e o confronto de narracBes e histérias de vida surgem
como uma ocasido de crescimento para todos, a partir de experiéncias de conflito e
acolhimento. Nela, o principal objetivo serd, entdo, o de se conseguir uma transitividade
cognitiva®* que constituirda uma oportunidade particular de crescimento da cultura pessoal de
cada um, assim como de mudanca nas relagdes. Fleuri (2002, p.8) observa que nesse processo
educativo opera-se uma triplice relagdo de saberes® individuais (relagdes que cada pessoa
estabelece entre as informacdes que obtém no contato com os outros); dos contextos culturais
(através das quais os individuos interpretam e atribuem significados as informacGes recebidas) e
das relages interculturais (interdisciplinares) que se configuram num nivel légico superior, pois
articulam as diferentes I6gicas e sentimentos inerentes as diversas culturas em relagéo.

Talvez um estudo que se inicie por uma reflexdo sobre a intencionalidade da prética
educativa e que procure entender as acdes que envolvem constante conflito®, confronto,
dialogo, interacdo e reciprocidade entre grupos diferentes, como fator de crescimento e
enriquecimento muatuo, possa propiciar a construcao coletiva de saberes e novas possibilidades
de sustentacdo de relages critico-solidarias entre os participantes.

2 O termo é utilizado por Fleuri,Reinaldo M. em: Ensinar e aprender: sujeitos, saberes e pesquisa/
Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE) Rio de Janeiro D P &A 2000.

?* Denomina-se transitividade cognitiva a interagdo cultural que produz efeitos na prépria matriz
cognitiva dos sujeitos.

% Entendemos aqui, como saber: sensacéo, emogao e razo.

%6 Segundo Fleuri, os termos “inter, pluri ou multicultural”” surgem a partir de um contexto de lutas contra
0s processos crescentes de exclusdo social, onde se reconhece o sentido e a identidade cultural de cada
grupo social. Contudo, o interculturalismo vai além, valorizando o potencial educativo dos conflitos
(Fleuri, 2000, p.75). Ja Fazenda, coloca que ao dizermos pluri ou multi, imaginamos uma justaposicdo de
contedos pertencentes a disciplinas heterogéneas e podemos também pensar na integracdo de contetdos
dentro de uma mesma disciplina. Ao tratarmos da inter, teriamos algo mais, uma relagdo de reciprocidade,
de interagdo, que pode propiciar o dialogo entre os diferentes conteldos desde que haja uma
intersubjetividade presente nos sujeitos (Fazenda, 2003, p. 48)
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O CAMINHO METODOLOGICO

Apoiando-me  primordialmente na fenomenologia® e em estudos sobre a
interdisciplinaridade e nas obras de Ivani Fazenda (1979, 1991, 1994, 2003 a, 2003b, 2004), a
pesquisa foi dialogando com vérios autores 2 Identificou-se como uma pesquisa
interdisciplinar®® pois diz da existéncia do pesquisador, o que possibilita imprimir-lhe uma
forma particular de abordagem, a sua marca pessoal. Dedicou-se a andlise dos significados que
eu (como professor) e o grupo pesquisado davamos as acdes, no meio ecolégico em que
construiamos nossas vidas, & compreensdo do sentido dos atos e das decisfes que tomavamos
como atores sociais, assumindo também, uma atitude de pesquisa que nos colocava dentro da
cena investigada, interferindo e tomando partido na “trama da peca”, fazendo de seu roteiro uma
auto-biografia, “uma pesquisa-acdo existencial”...** ou um depoimento/parte de uma biografia
coletiva. A pesquisa tornou-se um prolongamento das experiéncias de vida dos envolvidos,
permitindo que todos os atores chegassem a estabelecer os valores para a realidade em que
viviam, em funcéo da singularidade do momento que estavam vivenciando. Propds um estatuto
cientifico capaz de envolver a obtencdo de dados descritivos colhidos no registro do contato
direto do pesquisador com o ambiente natural, caminhando da leitura do “eu” para a leitura do
“nos” (Fazenda, 2003, p.7) preocupando-se em retratar a perspectiva dos participantes e
enfatizando mais 0 processo que o produto.

TEORIZANDO O PROCESSO DE ACAO

Entendemos ser fundamental que se compreenda a “interdisciplinaridade” ndo como
uma categoria classificatoria, mas como um fazer pratico, capaz de promover o intercdmbio, a
parceria, o dialogo entre pessoas de diferentes areas e conhecimentos, tendo em vista ampliar
um campo de conhecimento.

Essa pesquisa percorreu o caminho da introdu¢do do novo, permitindo didlogo e
convivéncia com o velho®, a compreensio de entrelugares®, conjugando saber e sentir numa
prética intersticial, ou seja, num contexto “inter”®. Por tudo isso, qualificado como pesquisa
interdisciplinar®, esse estudo necessitou ampliar seus horizontes para outras dimensdes e

2" Emsua abordagem fenomenolégica contribuiram os autores: Astrada (s/d), Dartigues (1973), Espdsito
(1993), Josso 9 2004), Heiddegger ( 1936), Gusdorf ( 1987) , Merleau-Ponty ( 1945,1971 e 1973) Husserl
g 1913-1921) entre outros.

® McLaren (1977), Pineau (1996), Moreira (1995 a e 1995b), Goodson (1995), Giroux (1986, 1997),
Paulo Freire (1979, 1983, 1994, 1997 a, 1997b, 2001), Apple (1982, 1997, 2001), Barbier (1993), Zabala
(1998), Sacristan (1995), Padilha (2004), Fleuri (2000,2002 a 2002b), Lenoir e Jacques Z. Gauthier
(2004), entre outros.

 Na Interdisciplinaridade brasileira de Ivani Fazenda, “a interdisciplinaridade decorre mais do encontro
entre individuos do que entre disciplinas” (Fazenda, 2003, p.71). A autora coloca, também, a necessidade
da “intensidade da troca entre os especialistas e a integracdo das disciplinas num mesmo projeto de
pesquisa”(Fazenda, 2003, p.48).

*Segundo Ivani Fazenda, a pesquisa interdisciplinar “Coloca em cheque o conceito de ciéncia buscando,
como em Gusdorf, o sentido humano da mesma” (Fazenda, 2003, p.7).

31 Segundo Ivani Fazenda, “uma atitude de rever o velho para torna-lo novo ou tornar novo o velho é
proprio de uma atitude interdisciplinar” (Fazenda, 2003, p.65)

%2 A compreenséo de entrelugares: entendimento dos contextos intersticiais que constituem os campos
identitarios, subjetivos ou coletivos nas relagBes e nos processos interculturais (Fleuri, 2002, p. 3)

%% Segundo Ivani Fazenda, a inter é “um discurso que se complementa no outro. Ela esté entre. Isto quer
dizer que ndo existe opinido s6 de um; toda a subjetividade esta inserida numa intersubjetividade, toda
disciplina requer interdisciplinaridade” (Fazenda, 2003, p. 41)

3 Segundo Ivani Fazenda, “aprender a fazer pesquisa, pesquisando, € proprio de uma educagdo
interdisciplinar que a nosso ver deveria iniciar-se desde a pré-escola” (Fazenda, 2003, p.73)
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manifestacdes do conhecimento humano® e se dividiu (didaticamente) em diversos olhares
investigativos:

- um primeiro nivel de investigacdo (ontoldgico) onde se identificou o seu problema existencial
e a intencionalidade da pesquisa

- um segundo nivel de investigacdo em que se buscou o horizonte de compreensdo pessoal do
conceito de intencionalidade

- um terceiro nivel de investigacdo (epistemoldgico) onde se ampliou, com ajuda dos autores, 0
campo de significados da intencionalidade a uma dimenséo interdisciplinar

- um guarto nivel de investigacdo (axiol6gico) quando se expds o conceito ampliado a prética
vivida (as matrizes pedagogicas pessoais)

- uma exposicdo do conceito ampliado a pratica na turma NB, uma ruptura e posterior
articulacdo do conceito com a problemaética axioldgica inicial

O SER pesquisador e o ESTAR numa pesquisa®permitiram que se fizessem,
simultaneamente, ordenacdes ontolégicas®’, ampliaces epistemoldgicas e axioldgicas (visando
intervengdes na préatica).

Registrando diariamente meu  itinerario® como docente, balizada pelo conceito de
intencionalidade ampliado, situado e articulado a outros conceitos, passei a descrever a
construcdo de um trabalho interdisciplinar e intercultural na NB. Acrescentei o “sentir” ao
“saber” na préatica da sala de aula e, no intuito de responder a questdes relativas a observagdes
de afetos e saberes novos em estado nascentes/emergentes a partir dos conhecimentos presentes
no grupo, apoiei-me em principios da sociopoética de Gauthier, quer sejam:

% A pesquisa interdisciplinar se faz pelo resultado da interacdo entre disciplinas, que ir4 desde a simples
comunicacdo de idéias até a integracdo muatua dos conceitos. Essa integracdo pode se processar no campo
epistemoldgico, terminoldgico e metodologico.

% Segundo Lenoir, estar numa pesquisa é refletir sobre problemas, sobre dificuldades encontradas, é se
esforgar a descobrir respostas a questdes que nos colocamos. Trata-se aqui de um trabalho refletivo sobre
as atividades de sua vida pessoal, social, familiar ou profissional; breve — sobre suas praticas, sobre sua
experiéncia. Hoje reconhecemos além do mais que o processo reflexivo é um meio de formagéo que deve
ser privilegiado. (Lenoir, Coloquio pedagdgico, Faculdade de Educagdo, Universidade de Sherbrooke. 3 e
4 de fevereiro de 2005)

¥Quando comecei a ampliar epistemologicamente o conceito de intencionalidade (de uma forma que
poderia chamar de “alargamento tedrico™) essas aquisi¢des, ( que visavam a aquisicdo multidisciplinar e a
construgdo de um conceito interdisciplinar de intencionalidade), reordenaram o meu conceito inicial (
que até entdo era disciplinar pois territorializado na educacdo) e portanto, repercutiram ontologicamente,
fazendo-me buscar intervencdes mais apropriadas aquela turma ( reordenagéo axiol6gica).

% Segundo Fleuri - em citagdo de Maria Izabel Porto de Souza-(Souza, 20022:10-3) “o itinerario é essa
espécie de percurso eventualmente adotado durante a experiéncia e que serve para pensar, propor,
produzir, ampliar e também dialogar com varias modalidades de conhecimento, com base na relacao de
intencionalidade que se cria entre sujeitos de diferentes culturas. As escolhas feitas por esses sujeitos que
envolvem a construgdo de contextos inéditos de aproximacgdo, reciprocidade e interacdo, acabam
gerando mudancas em cada um deles. E como estdo em relagdo- 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 satisfagdo e reforca a prdpria identidade pessoal. No mesmo movimento, 0s outros sujeitos, que
também, por sua vez, percebem-se reconhecidos em suas identidades e reconhecem-nas igualmente,
sentem-se fortalecidos e ressignificados no contexto e na relacdo, mais do que antes, porque, agora, ja
criaram meta-contextos, frutos das relac6es estabelecidas no grupo”.
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- ainstituicdo dos sujeitos da pesquisa como co-pesquisadores™:;
- avalorizagdo das culturas dominadas e de resisténcia na producéo e leitura dos dados;
- apossibilidade de conhecer com o corpo inteiro®.

Tentei colocar o grupo-sujeito da pesquisa numa posi¢do criadora, utilizando técnicas
artisticas de producdo de dados, atraveés de levantamento de preconceitos e elementos
ideoldgicos que envenenavam a vida intelectual do grupo. Observei, atentamente, imagens e
metaforas novas criadas na interacdo e, finalmente socializei com o grupo-pesquisador 0s
resultados e a interrogacdo do sentido social, politico, ético e espiritual da pesquisa. Dessa
forma, fomos construindo reconstrugdes/criaces curriculares significativas que advinham de
investigacbes do universo tematico dos sujeitos, da diversidade de suas contribuicbes e
participacdes e da criacdo de confetos™.

FLAGRANDO ALGUNS RESULTADOS DO PROCESSO

No intuito de apreender alguns resultados do processo de acéo, retomo o meu diario de
pesquisadora:

“Repensando minha pratica descobri que deveria elaborar “com” meus alunos um
modo préprio de ver e interagir com essa nova realidade que viviamos. Esse modo tinha
que propiciar, antes de mais nada, a ““troca’ entre todas as culturas, trabalh&-los como
criadores e sustentadores de suas proprias culturas (para que ndo houvesse rejeicao,
preconceito, superposi¢cdo cultural e nem o aculturamento das minorias) através de
contextos educativos que promovessem a totalidade e as diversas dimensdes do
conhecimento, numa visao interdisciplinar. O desafio maior era que esses contextos
deveriam promover interacGes entre as necessidades dos alunos e seus respectivos
ambientes culturais e a cultura monocultural da formacéo de professores do Curso de
Pedagogia (os ““saberes necessarios™). Dessa forma, a minha intencdo era ndo reduzir
esses encontros a pura transmissdo e assimilacdo disciplinar de informacdes
especializadas, mas alcangar algo maior, buscar o sentido da pratica pedagdgica e a
multidimensionalidade do conhecimento. O sentido dessa pratica na sua intencionalidade
educativa indicaria certas escolhas pedagdgicas que sdo, ao mesmo tempo, escolhas
éticas e deontoldgicas, isto é levar em conta um espirito de tolerancia, a diversidade dos
pertencimentos e referéncias culturais e individuais dos alunos.

Teria que trabalhar com varias relag6es:

- em primeiro lugar, os saberes de cada um. Como trabalhar as rela¢Ges que cada um
estabelecia com as informagdes que obtinha em contato com os outros?

- em segundo lugar, a relacdo de mundos culturais. Como individuos que vém de
culturas diferentes interpretam e atribuem significados as informagdes que recebem?

- em terceiro, num nivel de relagdes interculturais ou interdisciplinares, que se daria
num nivel l6gico superior articulando varias logicas e sentimentos inerentes as diversas
culturas em relacdo. Tinha que dialogar, ao mesmo tempo com Descartes, Espinoza e
Ivani Fazenda. Trabalhar com o SABER e o0 SENTIR, interdisciplinar!

Para dar conta com esses trés niveis de relagdo a Unica que tinha era dividir com eles o
“protagonismo” da sala de aula e lhes solicitar plena participacéo.

% Segundo Gauthier, um dos principios da sociopoética é incluir os sujeitos da pesquisa como co-
pesquisadores (Gauthier, 2004, p. 136)

% Segundo Gauthier, “ Varela, Thompson e Rosch (1993) lembram que a forma mais relevante de
conhecer é conhecer pela pratica, resolvendo problemas vitais que mobilizam o corpo inteiro. Outros
especialistas citados pelo autor afirmam que o relevante é entender como sdo produzidos os
conhecimentos e sua influéncia no o qué dos conhecimentos produzidos” (Gauthier, 2004, p. 136).

* Segundo Gauthier, pensamento constituido de seres intermediérios entre o afeto e o conceito, chamado
pela sociopoética, de confetos.(Gauthier, 2004, p. 137)
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Inverti a l6gica.*? Ao invés de Ihes impor um curriculo fixo e insistir em “tudo o que eu
tinha para lhes ensinar’ eu perguntava que ““tipo de contribuicbes podiam trazer ao
grupo?”’. Consultava-os sobre os objetivos da disciplina e eles contribuiam com objetivos
especificos, priorizavam conteddos, pesquisavam procedimentos de ensino nas escolas
estagiadas e traziam para discussao.

Por outro lado, o principio de igualdade de oportunidades impunha-nos a repensar
funcdes, contetdos, métodos e procedimentos a fim de superar o carater monocultural do
projeto curricular que propicia acessos s6 as “‘regularidades”. Descobrimos que
tinhamos que reelaborar recursos didaticos e materiais, que ndo dava para trabalhar s6
com “giz, lousa e textos” mas que precisdvamos nos abrir para outras linguas e
linguagens. As idéias de Gauthier e os trabalhos artisticos entraram pela sala de aula.

Notamos que os alunos surdos e as pankararu tinham grande facilidade de trabalhar
com e-mails, imagens, filmes, dramatizacdes. As producdes foram abertas para outras
linguagens: poesias, desenhos, pinturas, musicas, instalacGes, jograis (mesmo que se
precisasse do intérprete para elucidar significados).

A necessidade de uma prética educativa interdisciplinar (no sentido de Fazenda que
resgata o0 humano) foi primordial. Os principios fundamentais da teoria da
Interdisciplinaridade foram os pilares da pratica.

E, dessa forma, fui observando as seguintes respostas:

- se, de inicio, os diferentes contextos culturais apresentavam-se definidos e “fechados”,
com o tempo foram gerando meta-contextos, resultado dos enfrentamentos, dos conflitos e das
aproximacGes pessoais, interpessoais e grupais. Dessa forma, as experiéncias foram se
cruzando, criando novas formas de relacionamento e de superacdo dos problemas.

-na relacdo saber/sentir realizou-se uma verdadeira recriagdo comunicativa a partir do
dialogo aberto e aprofundado possibilitado por diferentes linguagens; o enfrentamento dos
desafios e dos paradoxos percebidos foi permitindo a busca da superacéo dos limites préprios do
contexto criado para 0 “encontro” entre as pessoas. Nesse sentido, observou-se que a inicial

*2Cabe, neste momento descrever num nivel técnico-pedagdgico, como era por mim trabalhada as
disciplinas Metodologia e Pratica de Ensino Fundamental no Curso de Pedagogia anteriormente a NB:
dada sua especialidade técnica, essas disciplinas eram eminentemente disciplinares, abordando as areas
do conhecimento de uma forma segmentada. Seus fundamentos teéricos advinham de principios gerais
da Didatica e se ramificavam em orientacdes didaticas especificas das diferentes areas do conhecimento.
Como eu planejara esse curso? O movimento do curso construido por anos de préatica, era feito por etapas:
-num primeiro movimento buscava resgatar as histérias de vida de meus alunos no ensino fundamental
perscrutando saberes e atividades vividas por eles. Fazia as perguntas: O que vocé lembra que fazia na
escola fundamental?
-num segundo movimento, tentdvamos situar a abordagem*? principal de ensino nas escolas onde os
alunos estudaram.
- um terceiro movimento se fazia ao se aprofundar fundamentos didaticos de cada area do ensino
fundamental (numa abordagem critica). Penetrdvamos em cada area (Ciéncias, Matematica, Artes,
Historia, Geografia e Educacdo Fisica)
- um quarto movimento se fazia ao analisarmos criticamente os mediadores curriculares nacionais (PCN
do Ensino Fundamental) quanto a contelidos, objetivos e orientagdes didaticas.
- um quinto movimento se fazia com os alunos montando aulas e oficinas a partir de tematicas
diferenciadas.

Portanto o trabalho era feito area a area. Sempre ao iniciar cada uma delas, eu apresentava uma
“oficina de apoio” de onde retiravamos orientagdes didaticas especificas da area que estavamos
trabalhando. la da pratica para a teoria. Apesar do tema das oficinas se identificar com um campo do
conhecimento, ele estava pedagogicamente “afinado” com uma fundamentagdo critica da &rea®, as
orientacdes didaticas do PCN e apresentava procedimentos interdisciplinares*2. Em seguida, passavamos
a elaborar planos de aulas - em grupos ou individuais - que eram operacionalizados e apresentados ao
conjunto da classe. Trabalhavamos como um laboratério de pesquisa e criacdo de aulas. Faziamos
também leituras complementares, uma gama de procedimentos coletados nas escolas estagiadas, com
visitas a exposi¢des de arte, experiéncias inovadoras, a descricdo e analise de praticas observadas em
escolas estagiadas e sua posterior critica e sugestao.
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dificuldade comunicacional dos sujeitos (principalmente dos alunos surdos e também dos
pankararu) comegou a ser superada quando todos recorreram a diferentes linguagens e simbolos
para se fazerem entender. E, ao fazé-lo, criaram novas formas de se comunicar entre si** que
possibilitaram situagdes espaciais e temporais concretas e especificas para o encontro de pessoas
culturalmente diferentes. Nesse encontro novas relacfes, descobertas, diferencas foram
estabelecidas e os conflitos foram negociados, desenvolvidos e ampliados na integracdo das
“diferentes” ou “coincidentes” experiéncias concretas e relacionais.

Outro trecho do diario de pesquisadora:

“Na medida em que percebi a trama e a complexidade das relacgdes existentes na
NB, em que interagiam outros modos de ser, fazer e pensar, 0s espacos do ensinar, do
aprender e do pesquisar, deixaram de ser“Obvias™ as préticas cotidianas, as “regras
dadas como verdades™ e os automatismos. Dei-me conta do quanto é especifico o saber-
fazer que nos professores transmitimos, qudo ‘“fechadas”sdo as disciplinas que
lecionamos, quanta “‘pedagogia implicita* existe nas formas como comunicamos o
“saber pedagdgico”. Meu trabalho foi acrescido de co-autorias. Aprendemos juntos a
esperar 0 movimento do outro, 0 seu tempo de elaboracéo e a respeitar as construgdes
desse outro. Aprendemos a resistir a tentacdo de impor o caminho que parecia melhor,
nao s6 aos nossos préprios objetivos, mas também quanto aos outros e buscar equilibrio
entre evitar uma posi¢ao autoritaria e uma falsa neutralidade . Aprendemos a conviver,
com-partilhar, a dialogar. Aprendemos a compartilhar nossas intencionalidades. Com a

teoria da interdisciplinaridade fez-se o encontro das paralelas....”
(Trecho do Diario, 2003,

p.59)

QUANTO AO PROFESSOR

Uma atitude interdisciplinar foi fundamental nessa pesquisa, a partir da necessidade de
grande humildade pedag6gica ao despir-me de minhas elaboradas certezas pedagdgicas e :

-reconhecer que o insucesso é evitavel e no meu proprio reconhecimento como co-
responsavel pelos insucessos*

-a0 sair de minha ortodoxia pedagogica de “protagonista maior na sala de aula” e me
colocar como pessoa-recurso em espera‘®

-a0 tentar vencer as inércias e as rotinas da aplicagdo de um tecnicismo pedagogico, em
face da consciéncia de que as situagdes de resisténcia e dificuldades de alguns alunos estdo na
base de propostas de solugdes inovadoras e eficazes que possam ajuda-los na aquisicdo do
conhecimento.

3 Um novo c6digo de comunicaco foi criado com a mistura simultanea de sinais, gestos e palavras.

* A Pedagogia implicita se refere & forma como os professores organizam o material da sala de aula, 0s
tempos e espacos previstos , 0s papéis que adotamos na relacdo professor-aluno, nas formas de nos
comunicar.

* Faz-se necessario detectar os mecanismos de resisténcia ainda presentes na pratica pedagdgica dos
professores e que talvez os ajudem a elucidar porque mesmo uma politica de implementacdo de préaticas
ndo-hegemonicas, construida num projeto coletivo, pode encontrar resisténcia, expressa através da
permanéncia de contetidos e procedimentos de ensino reincidentes, mesmo quando se tem a intengdo de
reformular algumas praticas pedagdgicas cristalizadas. Dessa forma a educacdo intercultural requer
profundas transformacGes no contelido e na forma de educar, um desapego as verdades pedagogicas
conquistadas pelo aprofundamento disciplinar e aponta para uma atitude eminentemente interdisciplinar.
% A espera diz respeito a disponibilidade para constantes flexibilizagées, continuas aprendizagens e
interacGes com pares e alunos, questionando as possibilidades democraticas de expressao, a participacdo
dos alunos nas iniciativas, no vai e vem entre o trabalho individual e em grupos, a abertura de toda a
turma para o exterior da sala de aula, buscando continuas aproximacdes e prazer de lutar coletivamente
contra 0 insucesso.
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-a0 observar que uma intervencdo educativa consiste em dedicar atencdo particular as
relacbes e aos contextos que vdo se criando, de modo a contribuir para a explicitagdo e
elaboracdo dos sentidos que os sujeitos, em relacdo, constroem e reconstroem a partir da
consciéncia e intencionalidade que d&o as suas vidas.

- a0 observar que a intencionalidade de qualquer intervengéo educativa deve ser sempre
compartilhada com outras intencionalidades

Para tanto, uma atitude que pressup®e, segundo Ivani Fazenda: movimento de escuta®’,
coeréncia, espera, paciéncia, humildade, respeito, ousadia, reconhecimento, gratiddo,
solidariedade, iluminados pela metodologia do olhar em multiplas direcGes.

QUANTO AO CURRICULO

Nesse estudo ouso colocar, a afirmagdo construida na praxis, de que ndo ha um
curriculo intercultural que sirva a diferentes turmas, pois propor tal qualificativo significaria
incautamente correr o risco de erigir algo Unico e modelar, caindo no reducionismo de
uniformizar ou de tentar universalizar determinados procedimentos didatico-pedagdgicos,
desconsiderando assim as diferentes varidveis que influenciam o processo educacional.

Todas as mudancas na sala de aula foram construidas por todos e vivenciadas num nivel
individual e coletivo por todos os componentes da NB. Trabalhamos com tempos e espagos
diferenciados, construimos etapas, analisamos nossas produc@es, negociando o que deviamos
aprender, como e quando deviamos, quais formas de organizacdo de ensino nos eram mais
eficientes, como e quando deviamos ser avaliados, sempre criando outras possibilidades.
Tentamos quebrar o paradigma da educacdo que se reduz a transmissao e assimilag&o disciplinar
de informacBes especializadas e vivenciamos um processo educativo que consistiu
preliminarmente na criagdo e desenvolvimento de um contexto educativo em que as pessoas em
relagéo se ativaram a construir pontes entre suas necessidades e seus respectivos contextos. 1sso
comecou quando se criou condicbes de troca, quando se estabeleceu uma relacdo de
reciprocidade, quando no reconhecer o “outro” nos tornamos conscientes da nossa propria
cultura.

O que pude vislumbrar, pela vivéncia com a NB é a necessidade de se construir
curriculos na acdo0®™ mais situacionais, flexiveis no tempo e no espaco, que déem conta tanto
dos saberes pedagogicos “valorizados” como essenciais, como das emergéncias solicitadas pelo
grupo; que “abram” para projetos construidos coletivamente, para a criacdo de contextos
educativos que favoregam a integracao criativa e cooperativa de diferentes sujeitos, assim como
a relacdo entre seus contextos sociais e culturais. Dessa forma, o efeito-mestre sobre o0s
processos de aprendizado intercultural ndo pode repousar sobre as caracteristicas pessoais
daguele que esta ensinando mas deve ser considerado como “o produto de uma interacdo” entre
os alunos e o professor, numa situacdo de aprendizagem que conjugue o saber e o sentir .

QUANTO AOS ALUNOS

Com a palavra, os alunos:

*T A escuta é, segundo Ivani Fazenda uma categoria fundante da pratica interdisciplinar. Nesse caso
mostra-se fundamental ante a diversidade cultural: ha que se despertar um “processo de humanizacéo”
entre as culturas, de escuta ao aluno (desejos e aspiragdes), aos grupos, consulta a seus interesses e
expectativas profissionais e de formacao.

**Trabalhar com a NB em 2004, trouxe a necessidade urgente de uma adaptacéo ao curriculo regular: ele
precisava convergir com as condicdes e aspiragdes dos alunos e se articular com a programagcao curricular
e as finalidades do Curso de Pedagogia. Com o tempo as mudancgas comecaram a fazer parte do plano.
Todas as alteracGes, acréscimos e insercdes foram feitas a partir do universo tematico dos alunos e suas
necessidades.
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(...) Para dar uma boa aula, o professor deve conhecer a matéria dada com tanta
seguranca que possa deixar os alunos descobrirem-na sozinhos. Deve principalmente
conhecer a vida e as historias de seus alunos, para sintonizar a bagagem que ele tem
com as necessidades dos alunos.

( D. aluna pankararu sobre o que é uma aula interessante)

(...) Depois de trés anos lembro como se fosse hoje, o tamanho do choque que levei ao
ver tantas diferencas nessa classe. Aqui, aprendi principios familiares, culturais e
também a conviver com todas essas novas etnias e pluralidades. Puxa! Como foi dificil!
Passados dois anos, comeco a perceber como sou, 0 que guero, 0 que desejo, se estou
satisfeita ou ndo. Esse (a universidade) é ainda o melhor caminho... Aqui a gente
descobre que pode mudar o mundo! Quero a profissdo mais digna que conheci, a mais
nobre de todas e também a mais desprezada - a ponto de virar chacota de um
presidente. Nesse final de curso dei-me conta da grande responsabilidade que é ser
professor!

(M.L)

(...) Insisto em dizer a vocés: um professor numa escola de ouvintes precisa saber lidar
com as diferencas culturais de seus alunos...sejam brancos, negros, nordestinos, filho
de japoneses, alunos de periferia,etc. O professor surdo também deve lidar com essas
diferencas; acho que todos os professores precisam saber lidar com as diferencas...com
0s “‘outros”. Pode até ser engracado o que vou dizer pois sou surdo, mas 0S
professores precisam’ escutar’ os alunos..

(J. aluno, surdo)

(...) O meu conceito de NB é ser amigo, humilde, ousado, critico, solidario. S6 sei dizer
gue a experiéncia com essa turma foi uma das melhores coisas que ja me aconteceu. A
amizade prevaleceu...as diferengas.Tivemos bastante sinceridade de sentimentos. Teria
sido melhor se féssemos iguais? Acho que teria sido uma chatice!

( M.R. pankararu)

(...) A nossa diversidade é que fez a nossa grande diferenca! Deixo o0 grupo ja com
saudades!

(MDM)

Todo o estudo feito na NB tentou demonstrar que “incidentes criticos**” ou problemas
“emergenciais” que a pratica pedagodgica traz ao cotidiano da sala de aula, solicitam do
professor-pesquisador uma postura interdisciplinar que constantemente o obrigue a se interrogar
quanto a intencionalidade de sua pratica educativa. A partir de uma questdo existencial, busquei

0 termo quer significar uma situacio complexa em sala de aula que, pelas suas proporgées, interrompe
a possibilidade de convivio e a continuidade da relagdo pedagdgica, assim entendido na relagdo professor
e aluno.Para Shulman, Lee S. (1996), um incidente critico envolve a mobilizacdo de conhecimentos
estratégicos que representam a forma como professores enfrentam situacOes particulares, onde as
abordagens simples ndo sdo possiveis. O conhecimento estratégico envolve entre outros, a capacidade de
articular conhecimentos cientificos e do senso comum e deve ser gerado para transcender os principios
particulares e as experiéncias especificas. Para Flanagan, J.. (1978), a técnica dos incidentes criticos é
uma metodologia de investigacdo cientifica, que através de simulacdo de modelos da realidade, pretende
diminuir a dicotomia teoria e prética.
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uma ampliacdo e uma articulacdo do conceito de intencionalidade com outros conceitos, a fim
de contribuir, de forma critica, para uma préatica educativa adequada a diversidade encontrada na
turma. Procurei compreender a teia de relacBes que emergiam dessa situacdo micro-social para
subsidiar minha acdo, no intuito de apontar transformacdes curriculares e a criacdo de contextos
educativos que favorecessem a construcao coletiva de saberes, através da integracdo criativa e
cooperativa desses diferentes sujeitos, assim como a relacdo entre seus contextos sociais e
culturais.

Talvez possamos afirmar que o caminho para um saber e sentir intercultural se constroi
na direcdo de um processo aberto, reflexivo, ético, dial6gico, valorativo, criativo, ousado e
complexo de considerar a condigdo humana em sua processualidade, ou seja, o encontro de
sujeitos subjetivados atuando no interior de praticas coletivas, institucionais e sociais
multiculturais. Nesse trabalho, a interdisciplinaridade, como categoria de acdo que pressupbe a
parceria e o dialogo, a articulacdo, a troca, a espera, a coeréncia e o questionamento na busca da
interagdo, foi essencial.

Fez a Pedagogia do encontro.
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