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RESUMO

WILSON, Tania Cristina Pereira. A Representacdo Social da diversidade cultural na formagéo
inicial de professores. Rio de Janeiro, 2011. Tese de Doutorado (Doutorado em Educacao).
Faculdade de Educacéo, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2011.

O presente estudo de cunho qualitativo teve como objeto as representagcfes sociais da
diversidade cultural na formacdo inicial de professores. Procurou-se identificar as
representacdes sociais sobre a diversidade cultural dos alunos ingressantes e concluintes de
sete licenciaturas e em que medida houve modificacdo no nucleo central das representacdes.
Buscou-se ainda perceber como a formacgéo inicial poderia articular multiculturalismo e
representacdes sociais numa perspectiva de sensibilizacdo a diversidade cultural. Para tanto,
utilizou-se como referéncias os estudos de Abric, Vergés, Perez-Gomez, Tardif, Canen,
Candau, Maclaren e Sacristan, dentre outros. Os sujeitos da pesquisa foram os coordenadores
de curso e os alunos ingressantes e concluintes das sete licenciaturas de uma instituicao
estadual de ensino superior voltada s6 para a formacdo de professores. Os instrumentos de
coleta de dados foram o teste de associacdo para alunos e a entrevista para 0s coordenadores
dos cursos. Fez-se ainda a analise dos projetos politico-pedagogicos das licenciaturas, das
ementas de disciplinas comuns obrigatérias e dos programas e acdes de extensdo
universitaria. Na andlise das representagdes utilizou-se a técnica do quadrante de Vergés e
concluiu-se que houve modificacdo no nucleo central das representacfes sociais de
ingressantes e concluintes, sobre diversidade cultural. Os dados levantados nos documentos,
entrevistas e acGes de extensdo indicam que um ambiente de abertura e acolhimento da
diversidade cultural foi possivelmente o responsavel pela mudanca no nucleo central das
representacdes. Em linhas gerais, esse estudo representa a possibilidade de tornar mais claro o
gue se pensa, 0 que se diz e faz em relacdo a diversidade cultural na formacdo inicial de

professores em nivel superior.

Palavras-chave: Representacdes sociais; diversidade cultural; Formacdo inicial de professores;

Multiculturalismo.



ABSTRACT

WILSON, Tania Cristina Pereira. The social representation of cultural diversity in teacher
education. Rio de Janeiro, 2011. Doctoral Thesis (Doctorate in Education). Faculty of
Education, Federal University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2011.

This qualitative study was based in the social representations of cultural diversity in teacher
education. We sought to identify the social representations of cultural diversity of students
entering and those graduating from seven degrees and to what extent were no changes in the
central nucleus of the representations. We also sought to further understand how the training
could articulate multiculturalism and social representations in view to raising awareness of
cultural diversity. We refer to studies of Abric, Vergés, Perez-Gomez, Tardif, Canen, Candau,
Maclaren and Sacristan, among others. The research subjects were the course coordinators
and students entering and those graduating from the seven degrees in a state institution of
higher learning dedicated only to the education of teachers. The instruments of data collection
were the association test applied to the students and interview method for the coordinators of
the courses. There was still the analysis of the political-pedagogical projects of degrees, the
discipline and mandatory common programs, as well as activities of university extension. In
the analysis of the representations we used the Vergés quadrant technique and concluded that
there was a change in the core of social representations of those initiating and of the seniors
on cultural diversity. The data collected in the documents, interviews and extension actions
indicate that an environment of openness and acceptance of cultural diversity was possibly
responsible for the change in the central nucleus of the representations. In general this study
aims to make understandable what to be thought, what to be said and to be done concerning

cultural diversity in teacher education at college level.

Keywords: Social representations; Cultural diversity; Initial training of teachers,

Multiculturalism.
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RESUME

WILSON, Cristina Pereira Tania. La représentation sociale de la diversité culturelle dans la
formation des enseignants. Rio de Janeiro, 2011. These de doctorat (doctorat en éducation).
Faculté de I'Education, Université Fédérale de Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2011.

Cette étude qualitative a été fondée dans les représentations sociales de la diversité culturelle
dans la formation des enseignants. Nous avons cherché a identifier les représentations sociales
de la diversité culturelle des éléves qui commencent et de ceux licenciés en sept cours et dans
quelle mesure a eu de changement dans le noyau central des représentations. Nous avons
cherché a mieux comprendre comment la formation pourrait articuler le multiculturalisme et
les représentations sociales tenant compte de la sensibilisation de la diversité culturelle. Pour
cela, nous avons utilisé les études de Abric, Vergés, Perez-Gomez, Tardif, Canen, Candau,
Maclaren et Sacristan, entre autres. Les sujets de recherche ont été les coordinateurs de cours
et les étudiants qui commencent ainsi que ceux licenciés en sept cours dans une institution
d'Etat d'enseignement supérieur dédié uniquement a la formation des enseignants. Les
instruments pour la collecte de données ont été les testes d'association pour les étudiants et
I"interview pour les coordinnateurs des cours. 1l y avait encore I'analyse des projets politique-
pédagogique, des diplomes, de la discipline, des programmes obligatoires et des activités
communes d'extension universitaire. Dans I'analyse des représentations, nous avons utilisé la
technique de quadrante de Vergeés et avons conclu qu'il y avait un changement dans le noyau
des représentations sociales des étudiants de premiére année et de ceux qui concluisaient leur
cours en ce qui concerne la diversité culturelle. Les données recueillies dans les documents,
les entrevues et les actions de vulgarisation indiquent qu'une ambience d'ouverture et
d'acceptation de la diversité culturelle était peut-étre responsable pour les changements dans
le noyau central des représentations. D une facon générale, cette étude essaye de rendre plus
clair ce qu“on pense, ce qu’on dit et fait par rapport a la diversité culturelle dans la formation

des enseignants au niveau supérieur.

Mots-clés: Des représentations sociales, la diversité culturelle, la formation initiale des

enseignants, le multiculturalism.
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1 INTRODUCAO

1.1 O Problema

A diversidade cultural é um tema que se impde nas sociedades modernas. O interesse
crescente por esse assunto acompanha 0s processos migratorios entre paises e regides e a
consequente eclosdo de conflitos face a dificuldade de convivéncia com a pluralidade de
culturas, etnias, religides e visdes de mundo presentes no contexto social contemporaneo.
Atitudes xendfobas, discriminagdes, preconceitos de toda ordem sdo praticas sociais
recorrentes, nas quais a demarcagdo entre ‘“nos” e “outros” se manifesta pelo nao
reconhecimento e muitas vezes pela visdo de inferioridade daqueles que se consideram
diferentes. Diversos marcadores identitarios como etnia, classe, género, orientacdo sexual,

caracteristicas fisicas e outros sdo utilizados para promover violéncias e exclusao.

Diante desse quadro que se tornou mais agudo ap6s os atentados aos EUA em 2001,
(MOREIRA, 2001b; CANEN, 2002b), hd um reconhecimento mundial da necessidade de
valorizagdo das diversas identidades presentes nos grupos sociais e de promocao de politicas e
praticas que ndo sO reparem injusticas historicas cometidas contra minorias marginalizadas,
mas que sejam capazes de prevenir a discriminagdo e o preconceito fomentando um
verdadeiro didlogo entre as diferengas. Nesse contexto, o multiculturalismo, enquanto “campo
préatico, tedrico e politico, voltado a valorizagdo da diversidade e desafio a preconceitos”
(CANEN e XAVIER, 2005, p.335/336) surge como um dos caminhos possiveis para a

realizacéo desse mister.

Dentro do multiculturalismo, ainda, destacam-se autores (CANEN 2001, 2005b, 2007;
CANDAU 2006; GOMES, 2006; MOREIRA, 2001 a, 2002; SACRISTAN, 2002) que
defendem a necessidade de trazé-lo para o espaco educativo. Ao encontro dessa idéia alude-se
a perspectiva de que a escola é um lugar de cruzamento, conflito e dialogo entre diferentes
culturas e espaco privilegiado de formacéo de futuras geragOes em valores de apreciagdo e
respeito & diversidade cultural. No entanto, apesar do potencial formativo das instituicoes
escolares tanto em termos extensivos, devido ao nimero de criangas e jovens que ocupam 0S

bancos escolares quanto em termos intensivos, em fungdo da permanéncia dos mesmos por
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varias horas durante anos de freqliéncia obrigatoria, a escola vem sendo denunciada por seu

carater excludente e monocultural.

A escola tem produzido a exclusdo, por exemplo, através do fracasso escolar daqueles que
tém ritmos diferentes de aprendizagem, geralmente pertencentes a classes sociais
marginalizadas. O carater homogeneizador das praticas pedagogicas, a permanéncia de
esteredtipos e representacdes do aluno ideal, a dificuldade de assumir a cultura’ como eixo
central do processo curricular (CANDAU e MOREIRA, 2003), estdo entre as diversas causas
da evasdo e repeténcia. Outrossim, tem sido frequentes na midia, os relatos de discriminacao

por parte dos atores desse espaco social em funcdo por exemplo, de diferencas religiosas.

Um episddio relativamente recente, ocorrido na Fundacéo da Escola Técnica (FAETEC), no
Rio de Janeiro, envolvendo um aluno de 13 anos, ilustra a necessidade de preparar oS
professores para o trato com a diversidade. O fato mais grave ocorreu em junho de 2008,
quando uma professora expulsou o jovem de sala de aula aos gritos de “filho do capeta”, em
funcdo do mesmo pertencer a religido do Candomblé e frequentar a escola com os aderecos
tipicos de quem passou pelo ritual de “fazer a cabeca”. De acordo com depoimento do rapaz,
as agressoes da professora, muitas vezes na frente dos seus colegas, teriam ocorrido desde o
inicio do ano letivo e culminaram com a sua expulsdo da classe. Ele cursava o sétimo ano de
escolaridade do Ensino Fundamental e ap0s a ocorréncia, abandonou a escola e foi reprovado.
A direcdo da FAETEC, em nota oficial, desculpou-se com o aluno, sua familia e com todos os
adeptos do Candomblé e abriu um processo de sindicancia para apurar os fatos e a
responsabilidade da educadora.

O mais curioso nesse caso € que a FAETEC mantém desde 2007, um Nucleo de Estudos
Etnicos Raciais e A¢des Afirmativas, 0 NEERA, com o objetivo de desenvolver valores éticos
e acOes para combater o racismo, 0 preconceito e outras formas de discriminacéo e violagoes
de direitos humanos na rede. Esse episddio mostra, de forma contundente, a urgéncia e a
relevancia de se investigar como vem sendo feito o trabalho com a diversidade cultural na
formacgéo inicial e continuada dos profissionais da educacdo — professores, gestores,

orientadores, funcionarios de apoio - a0 mesmo tempo em que se deve tentar promover

! Entende-se a cultura, nesse trabalho, como diversos modos de vida, valores e significados

compartilhados por um grupo através das linguagens. (MOREIRA e CANDAU, 2006)
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mudangas institucionais e politicas mais amplas de valorizacéo da diversidade cultural e luta

contra qualquer tipo de discriminacéo.

A diversidade, entendida como variedade, multiplicidade é um componente do
desenvolvimento bioldgico e cultural da humanidade. No campo do multiculturalismo critico,
a diversidade cultural abrange a pluralidade de marcadores identitarios — etnia, religido,
orientacdo sexual, género, classe, linguagem etc. que perfazem a constituicdo dos sujeitos
uma vez que “somos ao mesmo tempo semelhantes e muito diferentes enquanto formas de

realizacdo do humano” (GOMES, 2006, p. 22)

A diversidade cultural se constroi sempre em determinado contexto historico, social, politico
e cultural e pressupde uma interacdo entre os sujeitos sociais ao longo do processo de
convivéncia. No entanto, ainda que a diversidade cultural faca parte do desenvolvimento
social, ha uma tensdo em relacdo a tendéncia nos individuos e nas culturas de considerar
como positivos e melhores os valores que lhes sdo préprios, gerando um estranhamento e até
a rejeicdo do diferente (SACRISTAN, 2001; MCLAREN, 1999; GOMES, 2006).

O estudo do sentido atribuido pelos profissionais da educacgdo a diversidade cultural ja nos
processos de formacdo é fundamental para se avancar em termos de politicas e acdes que
levem a problematizacdo e valorizacdo da diversidade. Nessa linha de raciocinio, Alves-
Mazzotti (2000) ressalta a importancia do estudo das representacfes sociais nos processos de
formagdo de educadores uma vez que o estudo das representacdes sociais “busca relacionar
processos cognitivos e praticas sociais, recorrendo aos sistemas de significacdo socialmente
partilhados que as orientam e justificam” (ALVES-MAZZOTT]I, 2000, p. 58).

Os professores sdo a Unica categoria profissional que faz uma imersdo no campo de trabalho
de aproximadamente doze anos antes de ingressar na formacao profissional inicial, tendo a
oportunidade de lidar cotidianamente com os mais diversos estilos de educadores e
circunstancias educativas. Ou seja, parte importante das representacbes e conhecimentos
sobre o sentido de ensinar e aprender, sobre a identidade da escola publica e dos alunos que a
frequentam, bem como a respeito da diversidade cultural tém suas raizes na sua historia de
vida, é fruto de saberes oriundos desde a socializagdo anterior a preparacdo formal para o

ensino até o processo de formagéo em si.



18

Uma vez que, o futuro educador ja ingressa no curso de formacdo inicial, carregado de
sentidos em relacdo ao papel da escola na sociedade e demais aspectos sociais e pedagdgicos
do cotidiano escolar, é de se esperar que, no percurso de sua preparacdo para a atividade
docente, ele tenha oportunidade de explicitar e discutir essas representac@es, inclusive para

ressignifica-las, o que nem sempre acontece, como afirmam Gongalves e Gongalves (1998),

Os professores e professoras entram em sala de aula com uma bagagem de
suposicOes, crencas e valores implicitos e ndo articulados sobre o contexto da
escolarizagdo. Este conhecimento social nem sempre tem sido levado em
consideracdo na formacdo dos professores e professoras. (GONCALVES e
GONGALVES, 1998, p. 267)

Quando se pensa nas representacdes sociais de futuros professores, parte-se do argumento que
as representacfes docentes tém impacto direto na forma pela qual estes visualizam seu
trabalho, recompdem seus saberes e interpretam a diversidade cultural de seus futuros alunos
(ALVES-MAZZOTTI, 2000; CANEN, 2001; GILLY,2001; MADEIRA, 2001). Neste
sentido, defende-se que as representacOes sociais sobre 0s universos culturais plurais dos
alunos, bem como sobre formas de articular o curriculo e a avaliacdo a estes universos, sdo
centrais para praticas docentes voltadas a promocao do sucesso escolar, na tentativa de

superar as visdes que tendem a associar diversidade cultural com déficit cultural .

A interpretacdo sobre a diversidade cultural e formas de promover respostas a mesma, € a
base do multiculturalismo (CANEN, 2007, 2005b; CANEN & CANEN, 2005; CANDAU,
2006; MOREIRA, 2001a, 2002). O multiculturalismo surge no bojo do pensamento pos-
critico, voltado a superacdo das desigualdades e eliminacéo de preconceitos e discriminacdes
contra aqueles percebidos como “outros”, “diferentes” (CANEN, 2007, 2005; CANDAU,
2006; MOREIRA, 20014, 2002). Este enfatiza a relevancia da diversidade cultural — incluida
a diversidade racial, étnica, religiosa, de linguagem, de género, orientacdo sexual, historias de
vida e outros marcadores — na constituicdo das identidades, incluindo as identidades docentes

e discentes.

Tais representacbes passam pela forma como se concebem o0s proprios processos
pedagdgicos, incluindo de que modo o curriculo e a avaliagdo séo interpretados e a extensao

em que a pesquisa representa eixo mobilizador das identidades docentes em formacéo.
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Em relacdo ao curriculo por exemplo, a maneira de compreender a relagéo entre curriculo e
cultura depende da abordagem utilizada na analise. Para curriculistas tradicionais, o curriculo
é selecdo e desenvolvimento de conteddos e experiéncias culturais, considerados validos na
preparacdo das novas geracdes para a vida em sociedade e 0 mundo do trabalho. Essa visdo de
curriculo foi questionada a principio, por tedricos criticos, que passaram a analisar as relaces
entre conhecimento, ideologia e poder, denunciando a aparente neutralidade e objetividade na
selecdo de conteudos escolares. A esse respeito, Young (2000) afirma que “os curriculos
académicos sdo produtos das acOes das pessoas na historia como qualquer outra forma de
organizagdo social. Eles ndo sdo dados nem representam um “padrdo ouro” imutavel e

obrigatorio a ser alcangado. Podem portanto, ser modificados” (YOUNG, 2000, p. 40).

As teorias pos-criticas ampliaram a discussdo ao analisar a relacdo entre curriculo e
linguagem, diferenca, identidade e cultura. Conceito de curriculo nessa abordagem pode ser
considerado como “local onde o significado ¢ negociado e fixado, onde a diferenca e
identidade sdo produzidas e postas em operagdo, onde a desigualdade é gestada” (MACEDO,
2004 p. 122). Dessa forma, nos altimos vinte anos, surgiram varias propostas de dar voz e
visibilidade a culturas que foram e vém sendo silenciadas por grupos dominantes na escolha
de contetdos considerados legitimos. Pinar (PINAR et al, 1995), afirma que desde o inicio da
década de 90, os estudos culturais assumiram uma importancia crescente entre curriculistas

numa tentativa de alcancar formas de traducdo que permitam o dialogo multicultural.

Discutir a importancia do multiculturalismo no curriculo de formacdo de professores implica
portanto, compreender que o docente em formacéao esta submetido a uma diversidade humana
e curricular nesse processo, e, depois de formado, na docéncia propriamente dita, vai se
deparar com um curriculo a ser desenvolvido ou construido por ele no contexto de uma
realidade multicultural da instituicdo escolar, da sala de aula, e da comunidade na qual vai

atuar.

Nesse sentido, o trabalho com saberes e representagdes docentes de modo a “promover uma
atitude de visualizacdo de todos 0s grupos étnico-culturais como portadores de cultura”
(CANEN, 2001, p.213), é de suma importancia. De acordo com Moreira (2002), reconhecer a
diferenga cultural na sociedade e na escola, traz para a pratica pedagogica o abandono de uma

perspectiva monocultural, e isso favorece atitudes positivas dos docentes em relacdo a



20

diversidade inclusive de desempenho, possibilitando ainda, a criacdo de saberes profissionais
voltados para o sucesso escolar.

Sabe-se hoje que os professores produzem, mobilizam e comunicam saberes na sua pratica
profissional que influenciam na profissionalizagdo e melhoria da qualidade do ensino
(MONTEIRO, 2003; PIMENTA, 2002; TARDIF, 2002). Schulman (1986), classifica os
saberes docentes em conhecimento do contetdo da matéria ensinada; conhecimento curricular
e conhecimento pedagogizado. Esse ultimo refere-se a um saber estruturado na prépria
dimensdo educativa que envolve diferentes momentos: compreensdo, transformacéo,
instrugdo, avaliacao, reflex&o e nova compreenséo das intervencgdes educativas realizadas pelo
professor. Levando-se em conta a forca dos saberes docentes na atuagdo profissional, observa-
se a fertilidade da aplicacdo do multiculturalismo ao curriculo de formacdo de professores,
tendo em vista a modificacdo de saberes, representacGes e praticas que produzem o fracasso
escolar e a instrumentalizacdo dos mesmos para uma agdo pedagdgica eficaz no trabalho com

as diferencas.

Apesar da importancia dos temas relacionados a diversidade cultural na preparacao de futuros
professores, estudo realizado por Canen e Xavier (2005), a proposito das diretrizes
curriculares para a formacdo docente, constatou que a diversidade cultural é apresentada no
referido documento, ora como desvio, ora como algo exoético. O resultado encontrado pelas
autoras coloca em evidéncia a necessidade de investir mais em pesquisas cujos resultados
sirvam como subsidio para promover a melhoria da formagdo de futuros professores e de

docentes em exercicio.

1.2 Questoes e objetivos do estudo

A partir do exposto e levando em consideracdo a necessidade de investigar as representacoes
sociais da diversidade cultural dos ingressantes no curso de formacdo inicial e em que medida
0 processo formativo contribui para a mudanga dessas representagdes, o problema foi

desdobrado nas seguintes indagacoes:

e Que representacdes sociais sobre diversidade cultural, os alunos do curso de formagéo

inicial de professores trazem ao principiarem e ao finalizarem sua formacao inicial?
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o Como a formagéo inicial poderia articular multiculturalismo e Representagdes Sociais
numa perspectiva de sensibilizacdo para a diversidade cultural?

o De que maneira o trabalho com a diversidade cultural se faz presente na instituicao
formativa?

e Como os coordenadores das licenciaturas entendem e tratam as questdes da
diversidade cultural na graduacéo?

« Em que medida os projetos pedagdgicos de cada licenciatura e as acdes de extensdo

abordam as questdes ligadas a diversidade cultural?

Sao seus objetivos especificos,

o ldentificar as representacdes sociais dos futuros professores sobre a diversidade
cultural no inicio e ao final do curso de formag&o inicial.

o Apontar estratégias que possibilitem avancar no conhecimento sobre representacoes
sociais, multiculturalismo e formacao inicial de professores.

o Levantar acGes e programas institucionais que promovam o trabalho com a
diversidade cultural.

o ldentificar as Representagdes Sociais dos coordenadores dos cursos de licenciatura
sobre a diversidade cultural .

o Perceber em que medida houve influéncia do percurso formativo nas representacdes

sociais dos alunos sobre a diversidade cultural.

1.3 Justificativa

A importancia dessa investigacdo esta baseada nos seguintes motivos. Em trabalho anterior
sobre a “Relagdo entre Representagdes sociais de fracasso escolar de professores do ensino
fundamental e sua pratica docente” (WILSON, 2003), foi constatado nas observagoes de aula
e entrevistas realizadas durante um ano letivo, a dificuldade que os professores manifestavam
em lidar com alunos que fugissem as expectativas docentes de desempenho e comportamento.
Ao serem questionados sobre as causas dessa dificuldade, um dos motivos alegados foi a falta
de preparagdo no curso de formacdo inicial para lidar com a heterogeneidade em termos de
rendimento e cultura. Tendo em vista que os professores entram no curso de preparacéo

profissional carregados de representacdes sociais sobre aspectos importantes da educacdo,
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como identidade e diversidade cultural, e levando em conta a importancia de um trabalho
pedagogico que considere e valorize a diversidade da sociedade brasileira, foi que se resolveu
pesquisar, mais a fundo no presente estudo, em que medida os cursos de formacéo de
professores trabalnam ou ndo essas representacbes, no sentido de sensibilizar

multiculturalmente o futuro educador.

Sobre a relacdo multiculturalismo/representacBes sociais, Canen (2001), defende a
necessidade de realizar estudos que facam avancar o dialogo entre esses dois campos tedricos
na formacdo docente porque “a sensibilizagdo intercultural ndo pode ser concebida de forma
dissociada do cotidiano docente, de suas representacdes e de seu saber, sob pena de se
proceder a elaboracdo de programas e documentos curriculares que ndo se consubstanciam em
praticas pedagogicas transformadoras” (CANEN, 2001, p. 212). Ao encontro dessa posicao,
Alves-Mazzotti afirma que “as representagdes sociais devem ser vistas como uma condigdo
das praticas e as praticas como um agente de transformagdo das representacdes” (ALVES-

MAZZOTT], 2000, p. 65/66).

Acrescenta-se ainda, que o interesse essencial da nocdo de representacdo social para a
educacdo, consiste no fato de que o estudo das representagdes, ‘“‘orienta a atengdo para o
papel de conjuntos organizados de significagdes sociais no processo educativo” (GILLY,
2001, p. 321). Assim, pesquisadores como Alves-Mazzotti (2000), Madeira (2001), Dauster
(2000) e Gilly (2001) entre outros, destacam a importancia da relacdo representacdo
social/educacdo. As pesquisas nessa area vém se destacando pela variedade de temas tais
como representacOes sociais da identidade do professor (ALVES-MAZZOTTI, 2007); do
desenvolvimento humano (ALMEIDA, 2003); do processo ensino-aprendizagem
(ANDRADE, 2003); da escola ptblica em horério integral (MAURICIO, 2004); da educacio
a distancia (SANTOS, 2006); do lugar do feminino na escola (ANDRADE, 2006);
representacdes de professores sobre violéncia intra familiar (ALMEIDA, SANTOS e ROSSI,
2006).

Além disso, levantamento feito nas teses de doutorado do Banco de Teses da Capes, de 2004
a 2008, aponta para lacunas no estudo da relacdo entre representacdes sociais, formacéo de
professores e multiculturalismo. Sobre a importancia de buscar informac@es do estado da arte
vigente numa 4area de pesquisa, Patto (2004) afirma que “s6 assim se podem avaliar as

continuidades e descontinuidades teodricas e metodoldgicas e 0 quanto esta historia se faz por
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repeticdo ou rupturas — noutras palavras, o quanto ela redunda ou avanca na producdo de
saber sobre o objeto de estudo” (PATTO, 2004, p. 53). Dessa forma, partindo de um
detalhamento na busca através do cruzamento dos eixos tematicos norteadores desse trabalho
— representagdes sociais, multiculturalismo, formacdo inicial de professores - chegou-se aos

seguintes resultados:

A busca pelas expressoes “representacao social, formagao de professores e multiculturalismo™
e “representagdes sociais e multiculturalismo/interculturalismo” nao obteve nenhuma
resposta. Na procura por “multiculturalismo e educacdo” e “multiculturalismo e identidade”
identificou-se apenas a tese de Berino (2004), sobre identidade e diversidade cultural no
programa curricular Multieducacdo do Municipio do Rio de Janeiro. Decidiu-se entdo, fazer
diferentes pareamentos das palavras/expressdes-chave a fim de se ter uma idéia das

possibilidades existentes no campo.

Para a expressao “representacdo social e formagao inicial de professores” foram encontradas
sete teses em sua maioria relacionadas a identidade dos professores em formacédo. A busca por
“representacdes sociais e diversidade cultural” levou a identificacdo de nove estudos
abordando temas diversos tais como sexualidade feminina; saberes e técnicas medicinais do

povo brasileiro e identidade cultural em Manoel de Barros.

O cruzamento das categorias “formagao inicial de professores e diversidade cultural” levou a
identificacdo de quatro trabalhos. Os estudos versam sobre musica na escola publica;
curriculo de Ensino Fundamental; diversidade de atores no estagio supervisionado e

diversidade de crencas e valores sobre desenvolvimento infantil.

Como a pesquisa sobre multiculturalismo e formacdo de professores a partir da expresséo
“multiculturalismo”, no banco de teses, ndo produziu nenhum resultado, recorreu-se entéo a
um artigo de Moreira (2001b), no qual ele analisa a producgéo cientifica sobre curriculo e
multiculturalismo no Brasil entre 1995-2000. O autor recorreu a periédicos brasileiros e a
trabalhos apresentados nas reunides da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em
Educagdo (ANPED), analisando um total de 46 textos nesse periodo. Em relagdo ao tema
multiculturalismo e formag&o docente, Moreira destaca quatro trabalhos nos quais defende-se

a formacéo de um professor reflexivo multiculturalmente orientado e afirma ainda que
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S&0 pouco numerosos, no conjunto examinado, os estudos que procuram verificar se
e como os curriculos dos cursos de formacdo docente evidenciam uma orientagdo
multicultural. Trata-se, penso, de lacuna a ser preenchida. (MOREIRA, 2001b, p.
18/19)

Optou-se entdo por fazer um desdobramento do multiculturalismo em temas caros a essa area
de conhecimento como o fizeram Canen, Arbache e Franco (2001), em levantamento sobre
multiculturalismo e educacdo em dissertacdes e teses, de 1981 a 1998. As autoras ao

mapearem 0 campo apontaram que

Como estudos multiculturais ou pesquisas multiculturais em curriculo e formacéao
docente, seriam consideradas aqueles que questionassem mecanismos que silenciam
e/ou interditam identidades com base em determinantes de género, etnia, classe

social, raga, “deficiéncia” fisica ou mental, padrdes lingiiisticos e culturais assim por
diante (CANEN, ARBACHE e FRANCO, 2001, p. 166)

Procedeu-se entdo a um levantamento sobre formacdo inicial de professores e temas
relacionados ao multiculturalismo na perspectiva descrita pelas autoras acima, em Teses de

Doutorado no periodo de 2004-2008, alcangando-se 0s seguintes resultados:

Quadro 1. Levantamento de estudos sobre multiculturalismo na formacdo inicial de professores em teses de
Doutorado de 2004 a 2008.

Formacdo inicial de professores e | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008
Etnia _ _ _ | 01| _
Género 02 _ _ 05 _
Identidade 02 07 02 02 06
Multiculturalismo _ _ _ 01 _
Interculturalismo _ _ _ _ 01
Linguagem _ _ 05 07 02
Orientacéo sexual _ _ _ _ _
Sexualidade _ _ _ 01 _

Em relagdo aos dados obtidos, convém fazer algumas observaces. No ano de 2007, um
mesmo trabalho aparece para os diferentes descritores, pois se trata de uma pesquisa sobre em
que medida os cursos de formacéo inicial e continuada para professores de séries iniciais do

Ensino Fundamental envolvem a discussdo sobre género, sexualidade, raca/etnia. Sobre
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linguagem, os estudos estdo mais voltados para formagdo de docentes de idiomas
estrangeiros, como francés e inglés. No descritor “género”, dois estudos aparecem versando

sobre género textual e de cinema.
Cumpre ressaltar ainda que no universo das teses de doutoramento sobre formagdo de
professores, as pesquisas sobre formac&o inicial s&o em namero significativamente menor,

como se pode observar no quadro a seguir:

Quadro 2. Teses de doutorado cujo foco é Formagdo Continuada ou Formagao Inicial de Professores

Formacéo de | Formacao inicial
professores de professores
2004 169 33
2005 229 42
2006 209 44
2007 248 51
2008 293 55

Observa-se que em cinco anos, as pesquisas sobre formacéo de professores aumentaram em
mais de 50%, sendo que os estudos na formacao inicial além de serem significativamente em
menor quantidade, ndo acompanharam o mesmo indice de crescimento. Isso mostra portanto,
que no Brasil inteiro, por razdes que fogem ao interesse desse estudo, as pesquisas se

concentram na formacéo continuada.

A importancia desse trabalho estd relacionada portanto, a possibilidade de produzir
informacdes que contribuam para promover a valorizacao, o dialogo e o respeito a diversidade
cultural na formacéo inicial dos docentes. A relevancia se torna ainda maior se levarmos em
conta que “as oportunidades formais de educagdo continuada ndo sdo as mesmas para todos os
professores do pais e por isso, a formagéo inicial deveria tender a exceléncia” (GONCALVES
e GONCALVES, 1998, p.107).

Dessa forma, verifica-se, pelo exposto, que embora estudos sobre representacdes sociais ja
estejam avangados entre nés (ABRIC, 1998; ALVES-MAZZOTTI, 2000; GILLY, 2001,

MADEIRA, 2001) e discussdes sobre multiculturalismo ja encontrem mais espago nos
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debates académicos (CANEN, 2007, 2005; CANEN & CANEN, 2005; CANEN & XAVIER,
2005; CANEN & OLIVIERA, 2002; CANDAU, 2006; MOREIRA, 2001a, 2001b, 2002), ha
a necessidade de mais pesquisas que articulem ambos 0s eixos para a compreensdo do objeto
do estudo aqui proposto — identificar as representacdes sociais de futuros professores da
Educacdo Bésica sobre diversidade cultural e em que medida o percurso de formacéo

influencia na construcdo ou transformacéo dessas representacoes.

Tomando o curso de formacdo inicial como ponto de partida, fez-se ainda, nos quatro anos de
duracdo do curso de formacdo de professores, um recorte em dois momentos importantes
para a pesquisa: no inicio do curso, para levantar as RepresentacGes Sociais que 0S
ingressantes trazem e no Gltimo periodo, para identificar em que medida as Representacdes

sofreram alteragoes.

Em resumo, o foco do presente trabalho sdo as representaces sociais sobre a diversidade
cultural, sendo seu objeto e originalidade defendidos em termos da influéncia da diversidade
cultural na producdo dessas representacfes e formas pelas quais o olhar multicultural sobre
essa diversidade pode contribuir para ressignificar representagdes estereotipadas, que tendam
a atribuir o fracasso Unica e exclusivamente a fatores externos a atuacdo docente. Nesse
sentido, as categorias centrais do estudo sdo: multiculturalismo e representacdes sociais,
articulando-se a formacéo das representacdes sociais a pluralidade de identidades e o impacto
das varidveis culturais nas mesmas. Assim, trabalharemos com autores de cada um dos eixos,
articulando-os a partir de nosso argumento, articulagdo esta que, conforme apontado no

levantamento da CAPES na ultima secdo, constitui-se lacuna e demanda estudos.

1.4 Consideracdes tedricas

Representacgdes Sociais

A nocdo de representacdo social foi introduzida na Psicologia social por Serge Moscovici em
seu classico trabalho La Psycanalise, on image et son public, publicado em 1961, na Franca, e
em 1978, no Brasil sob o titulo a Representacdo Social da Psicanalise. Desde entdo, o
conceito de representacdo social suscita o interesse de pesquisadores, ndo somente na

Psicologia Social, como também em outros dominios tais como a Sociologia, a Antropologia,
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a Filosofia e a Histdria, nos quais o conceito é retomado em abordagens tedricas e empiricas,

experimentais e ndo experimentais.

O interesse de vaérias areas do conhecimento na investigacdo das representacdes sociais deve-
se ao fato desta teoria ter apresentado um modelo capaz de dar conta tanto de mecanismos
sociais quando de mecanismos psicoldgicos que atuam na producdo das representacdes. A
proposta basica do estudo das representacfes sociais é a busca da compreensdo do processo
de construcdo social da realidade. Jodelet (2001), uma das principais colaboradoras de

Moscovici, define Representagdes Sociais como

Uma forma de conhecimento socialmente elaborada e partilhada com um objetivo
pratico e que contribui para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto
social. Nesse sentido, elas sdo concebidas como um saber gerado através de
comunicagdes da vida cotidiana, com o objetivo pratico de orientacdo de
comportamentos em contextos sociais concretos. (JODELET, 2001, p.22)

A génese e o funcionamento de uma representacdo podem ser compreendidos através de dois
processos cognitivos dialeticamente relacionados descritos por Moscovici (1978): a
objetivacdo e a ancoragem. Na objetivacdo, as informagdes que circulam sobre o objeto
sofrem uma triagem em funcdo de condicionantes culturais e normativos de modo a formar
uma imagem concreta do objeto. O resultado dessa organizacdo € chamado de nucleo ou
esquema figurativo. Este processo absorve o excesso de significagdes, sintetiza, concretiza e
coordena os elementos da representagdo. A ancoragem diz respeito ao enraizamento social da
representacdo, a integracdo cognitiva do objeto representado no sistema de pensamento pré-
existente e as transformacbes que, em consequéncia, ocorrem num e noutro (ALVES-
MAZZOTTI, 2000). A relacdo dialética entre objetivacdo e ancoragem, articula as funcGes
basicas da representacdo, a saber: orientacdo das condutas e das comunicagdes sociais; bem

como a justificacdo, a posteriori, de tomadas de posicéo.

A importancia da aplicacéo desse referencial tedrico aos fendmenos educacionais é que, sendo
as representacdes fendbmenos complexos que dizem respeito ao processo pelo qual o sentido
de um dado objeto € estruturado pelos sujeitos na construcdo de sua relagdo com a sociedade,
a aplicacdo da teoria ao campo da educagdo permite tomar o objeto no dinamismo que o
constitui (MADEIRA, 2001).
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De acordo com Gilly (2001), a importancia da pesquisa em representacfes sociais na
educacdo é sua potencial contribuicdo a explicagdo dos mecanismos pelos quais fatores
sociais agem sobre o processo educativo e influenciam seus resultados. Falando sobre temas

relevantes para pesquisa na area educacional, este autor afirma que

Dada a importancia crucial que lhe atribuem as diferentes partes envolvidas...o
fracasso escolar e as desigualdades sociais face a escola estdo entre os temas que
melhor revelam os aspectos centrais das representa¢des que sustentam os diferentes
discursos a seu respeito (GILLY,2001, p. 322)

Uma outra linha de pesquisa também tem procurado analisar a relacdo entre saberes docentes
e pratica profissional. Tardif (2002) investiga nos processos de formag&o inicial e continuada
0 que ele denomina de saberes experienciais. De acordo com esse autor, esses saberes sao
adquiridos através da socializacdo anterior a preparacdo formal para o ensino e sdo a base para
a construcdo da identidade pessoal, social e profissional. Decorrem, em grande parte, das pré
concepcOes de ensino herdadas da historia escolar e também s&o produzidos no cotidiano dos
professores em acdo. Ao lado dos saberes experienciais, Tardif (2002) destaca ainda, 0s
saberes da formacdo profissional, os saberes disciplinares e curriculares, mas ressalta que o
nucleo vital do saber docente reside nos primeiros, ja que estes “resistem ao exame critico
durante a formagdo inicial e perduram muito alem dos primeiros anos de atividade docente”
(TARDIF, 2002, p. 75)

A forca dos saberes experienciais pode explicar por que “nas praticas pedagogicas e nas
organizagOes escolares se praticam teorias outras que ndo necessariamente aquelas produzidas
pelas investigacdes das ciéncias da educacdo” (BECKER, apud PIMENTA, 2002, p. 16). A
responsabilidade dos cursos de formacdo inicial & visivel nesse contexto. Cabe aos
formadores, levantar as representacGes e saberes experienciais trazidos pelos alunos em
estratégias de reflexdo sobre a pratica docente, ainda no decurso da preparagdo, a0 mesmo
tempo em que se constroem 0s outros saberes cientificos imprescindiveis a compreensdo e

contextualizacdo da acdo docente. Segundo Barth (1993),

O desafio mais importante em relagdo a formacdo de professores e de formadores é,
de um lado, conhecer as teorias implicitas da pratica dos professores e, de outro,
mediar ou promover condi¢cbes para que este profissional modifique suas
concepgdes, posturas, crengas e agdes na pratica educativa. (BARTH, 1993, p. 23)
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Multiculturalismo

O multiculturalismo- segunda categoria do estudo- é polissémico (CANEN, 2007). Trabalhar
na perspectiva do multiculturalismo critico — uma de suas vertentes - significa observar seus
potenciais para a formacdo docente apta a questionar e desafiar preconceitos, de modo a que,
ainda que reconhecendo o peso de fatores macro estruturais na educacgao, se possa, N0 espago
intra-escolar, trabalhar no sentido de minimizar as variaveis ali presentes, por intermédio de
representacdes sociais que contribuam na construcao e reconstrucdo identitaria mais aberta a
diversidade, a formacdo de identidades institucionais democraticos e com a abordagem do
ensino e da aprendizagem em perspectivas igualmente valorizadoras da diversidade de nossos

alunos e escolas concretos.

Observa-se dessa forma, a urgéncia de aperfeicoamento dos cursos de formacéo inicial para
que os futuros professores possam rever, questionar e reelaborar suas representacées a luz do
aporte do multiculturalismo critico e da analise de situacdes concretas de ensino, preparando-
se para o desafio que o fracasso escolar e a qualidade de ensino significam para a atuacao
docente. Canen (2001), ao comentar a relacdo entre multiculturalismo e representacGes na

formacéo de professores afirma que tal perspectiva.

Implica em reconhecer que a sensibilizacdo intercultural ndo pode ser concebida de
forma dissociada da realidade do cotidiano docente, de suas representacdes e de seu
saber sob pena de se proceder a elaboragdo de programas e documentos curriculares
que ndo se consubstanciem em praticas pedagdgicas transformadoras (CANEN,
2001, p. 212)

Representacdes Sociais associadas a homogeneizacdo podem gerar praticas discriminatérias e
excludentes com relacdo aqueles que ndo se encaixem num modelo Unico de aluno em termos
de identidade e desempenho. Stoer e Cortesdo (1999, p. 25) denominam de dalt6nico cultural
o professor que “ndo se mostra sensivel a heterogeneidade, ao arco-iris de culturas que tem

nas maos quando trabalha com seus alunos”.

Ainda, segundo Candau (2006), existe uma lacuna no que se refere a interse¢do entre estudos
sobre universos culturais e aqueles sobre representagcdes e saber docente por isso, torna-se
promissora a abordagem de pesquisa que busque, j& na formacdo inicial dos professores,
compreender as representacfes sobre temas como diversidade cultural e didlogo intercultural

a fim de promover a elaboracdo de estratégias que “permitam uma atitude de visualizagdo de
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todos os grupos étnicos culturais como portadores de cultura” (CANDAU, 2006) ¢ capazes,
portanto, de construir conhecimentos e alcangar os objetivos propostos pela escola (CANEN
& CANEN 2005, CANEN 2007, CANDAU 2006).

De fato, segundo Canen & Canen (2005), as identidades, a partir do multiculturalismo, podem
ser vistas em termos individuais, coletivos e institucionais. A identidade individual é
constituida da pluralidade de marcadores que perfazem a constituicdo dos sujeitos. A
identidade coletiva refere-se a algum marco identitario percebido como central na construcéo
de sua histéria de vida e das relagdes desiguais e preconceituosas que a atingem e no
pertencimento a um grupo que compartilha deste marco. Por fim, a identidade institucional
diz respeito ao conjunto de marcadores que caracterizam um ambiente institucional no marco
das tensbes entre identidades individuais plurais e identidades coletivas. O reconhecimento
dessas dimensfes contribui para a percep¢do da identidade como uma construcdo mdltipla,
contingente e sempre provisoria, “resultante de uma pluralidade de marcadores identitarios
gue ndo podem ser reduzidos a apenas um marcador mestre, seja ele racial, de género, de
religido ou outro” (CANEN & CANEN, 2005, p. 43).

O multiculturalismo que, em sua perspectiva critica, ¢ definido como “campo teorico, pratico
e politico voltado a valorizacdo da diversidade cultural e ao desafio aos preconceitos”
(CANEN e XAVIER, 2005, p. 335) surge nesse cenario como estratégia fundamental na
preparacdo dos futuros docentes, uma vez que, tomando por modelo um aluno ideal do ponto
de vista socio-econémico e cultural, os professores tendem a rotular e excluir aqueles que
fogem a esse padrdo, reprovando quando isso acontece. Além disso, existe dificuldade em
conhecer e trabalhar com a diversidade cultural que se traduz numa homogeneizacdo das

praticas pedagogicas e avaliativas.

Nesse sentido, o trabalho com saberes e representagdes docentes de modo a “promover uma
atitude de visualizagdo de todos os grupos étnico-culturais como portadores de cultura”
(CANEN, 2001, p.213) é de suma importancia. De acordo com Moreira (2002), reconhecer a
diferenca cultural na sociedade e na escola traz, para a pratica pedagdgica, o abandono de uma
perspectiva monocultural e isso favorece atitudes positivas dos docentes em relacdo a

diversidade inclusive de desempenho.
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Além do trabalho com representacGes e saberes docentes, a pratica de ensino representa um
espaco privilegiado de interlocucdo entre a instituicdo de formacdo e a realidade dos alunos e
de suas comunidades. A identificacdo de marcadores de identidade, ou seja, de padrbes
culturais de grupos étnico-culturais e daqueles institucionais, bem como a reflexdo sobre
situacOes de discriminagdo e preconceito que propiciam a exclusdo e o fracasso escolar, deve
comecar ainda nesse momento. E também na pratica de ensino, que os professores em
formacéo travam os primeiros contatos com a dificil e plural realidade dos sistemas escolares

nos quais vao atuar.

O contato dos futuros docentes com as categorias centrais das praticas multiculturais na
instituicdo formativa e no lécus do estagio é relevante para embasar posteriormente projetos e
acOes multiculturalmente orientados. Canen & Oliveira (2002) sugerem trés categorias
centrais ao se pensar em praticas pedagdgicas multiculturais. Essas categorias sdo a critica
cultural, que deve estar presente nos discursos e consiste na possibilidade dada aos alunos
para analisar suas identidades e criticar mitos sociais que os subjugam; a hibridizacdo
discursiva, que busca ressignificar o discurso pedagogico possibilitando a construcdo de uma
linguagem hibrida, cruzando fronteiras culturais, incorporando discursos madaltiplos,
reconhecendo a pluralidade e provisoriedade de tais discursos; e a ancoragem social dos
discursos, onde se fazem conexdes entre os discursos historicos, politicos, socioldgicos,
culturais e outros, buscando entender como dado conceito surgiu historicamente e passou a
ser erroneamente visto como universal (CANEN e OLIVEIRA, 2002). Segundo Canen (2001,
2005, 2007), o olhar multicultural enseja ainda a compreenséo sobre as identidades plurais,
entendidas ndo s6 em termos individuais ou coletivos, mas também, institucionais. O trabalho
com a sensibilizacdo multicultural é relevante portanto, para preparar as geracdes nos valores

da tolerancia e a apreciacdo da diversidade cultural.

A adocédo de tal proposta, conforme se argumenta, enseja a que representaces sociais da
diversidade cultural trazidas pelos alunos aos cursos de formacdo de professores possam ser
objetivadas, discutidas, reelaboradas coletivamente, a luz do aporte teérico do
multiculturalismo critico. Falando sobre a importancia do aperfeicoamento dos cursos de

formacéo inicial, Mello (2006) acrescenta que

No futuro, o pais vai precisar de bons professores, que substituam os hoje existentes.
Essa necessidade deverd expressar-se num fluxo que a médio e longo prazo vai
repor integralmente o plantel docente hoje existente. Toda e qualquer melhoria na
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formagéo desse fluxo de mais de 1,5 milhdo de professores vai representar um
ensino melhor para dezenas de milhGes de alunos durante os 25 que durarem a
carreira de cada geracdo de professores. (MELLO, 2006, p. 9)

Sabe-se, em ultima andlise, que a questdo da qualidade de ensino no Brasil envolve aspectos
relacionados a contexto socio-econdmico do sistema capitalista excludente e desigual e
depende também de politicas publicas capazes, a longo prazo, de promover a melhoria da
Educacdo Bésica. Deve-se ter em vista porém, que a realizacdo de pesquisas sobre a formacéo
de professores pode contribuir substancialmente para o aperfeicoamento gradativo das
estratégias formativas, colaborando para a mudanca do atual quadro. Esse € o horizonte do

presente trabalho.

1.5 Considera¢des Metodologicas

Para alcancar os objetivos propostos no trabalho, escolheu-se o caminho da pesquisa
qualitativa que, segundo Alves-Mazzotti (1998), abrange trés aspectos importantes: a) visao
holistica do fendbmeno, ou seja, compreensao de que o significado de um evento s6 € possivel
em funcdo da compreensdo das inter-relacbes que emergem de um dado contexto; b)
abordagem indutiva na qual o pesquisador parte de observacGes mais livres, deixando que
dimensdes e categorias de interesse aparegam durante o processo de coleta e anélise de dados
e ¢) reducdo da intervencdo do pesquisador ao minimo possivel.

Optou-se ainda pela utilizacdo do estudo de caso definido por André (2000, p. 30) como
“estudo descritivo de uma unidade seja uma escola, um professor, um aluno ou uma sala de
aula”. O estudo de caso ¢ indicado por Yin (2001) para se examinar em profundidade uma
situacdo que apesar de ater-se a um determinado conjunto de circunstancias — 0 caso
investigado — pode também estar inserida num contexto mais amplo onde problematica

semelhante seja vivenciada.

O locus escolhido para a pesquisa foi a Faculdade de Formacdo de Professores da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (FFP-UERJ), por ser uma instituicdo publica voltada
exclusivamente para a formacgéo de professores. A FFP oferece sete licenciaturas: Biologia,
Geografia, Historia, Matematica, Pedagogia, Portugués-Literatura e Portugués-Inglés. A
especificidade de oferecer apenas cursos de formagdo docente faz dela um lugar privilegiado

para os objetivos a que esse trabalho se propde.
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Em relacdo a coleta de dados em pesquisas qualitativas, André (2000); Ludke e André
(1986); e Alves-Mazzotti (1998), recomendam, entre outros, a analise documental e a
entrevista. A entrevista € um dos instrumentos basicos para a coleta de dados em pesquisas
qualitativas (ALVES-MAZZOTTI, 1998; LUDKE e ANDRE, 1986). Existe uma variada
gama de tipos de entrevistas que se distinguem pelo grau de controle exercido pelo
entrevistador sobre o dialogo. Utilizou-se a entrevista semi-estruturada que €, em geral, aquela
que parte de certos questionamentos basicos apoiados nas teorias que embasam a pesquisa, ao
mesmo tempo em que oferecem a oportunidade para o sujeito expressar livremente seu
pensamento e suas experiéncias. Foram entrevistados os coordenadores dos cursos. As
entrevistas foram gravadas com a concordancia dos entrevistados e analisadas de acordo com

o referencial tedrico adotado.

O instrumento utilizado com os alunos de primeiro e Gltimo periodos dos sete cursos de
licenciatura foi o teste de associacao livre. Esse instrumento € muito utilizado no estudo de
representacdes sociais e consiste em pedir ao sujeito para relacionar livremente palavras ao
tema-chave e depois hierarquiza-las em ordem de importancia justificando suas opg¢des. O
teste, associado a outros instrumentos, permite checar o nucleo central das representaces
(ABRIC, 1998; ALVES-MAZZOTTI, 2000; SA, 1996).

A analise documental complementou as informacdes obtidas por outras técnicas e permite
também o desvelamento de aspectos novos do problema. Os documentos analisados foram: os

projetos pedagdgicos das licenciaturas e os projetos de extensao da instituicao.

A analise dos dados foi feita, no presente estudo, a partir da teoria das representacdes sociais
na linha proposta por Abric (1998) de identificacdo do nucleo central e do sistema periférico
das representacGes sociais sobre diversidade cultural. De acordo com esse autor, toda
representacdo estd organizada em torno de um nucleo central ou estruturante que determina
sua organizacgdo e significacdo. O sistema periférico é mais flexivel e sensivel ao contexto
imediato, permitindo adaptacdo a realidade concreta. A identificacdo do nucleo central €
imprescindivel, por ser o elemento mais estavel e mais resistente a mudancgas. Esse autor
destaca ainda, que para transformar as representacbes de um determinado objeto, é

imprescindivel identificar os elementos constitutivos do nucleo central.
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No caso do teste de associacdo aplicado nos alunos, o material obtido foi analisado de acordo
com a técnica dos quatro quadrantes de Pierre Vergés (1999). Essa técnica, explicada
detalhadamente no capitulo sete, permite uma visualizacdo mais exata do nucleo central e do

sistema periférico das representacfes sociais.

Os procedimentos para maximizar a confiabilidade utilizados foram a permanéncia de um ano
em campo e a triangulacdo de métodos de coleta de dados que se refere a comparagdo de
dados obtidos nas entrevistas/ analise documental e teste de associa¢do, como recomenda
Alves-Mazzotti (1998). Essa técnica segundo Trivifios(1987, p. 138), tem por objetivo basico

“abranger a maxima amplitude na descri¢do, explicacao e compreensdo do foco em estudo”.

A escola publica tem um papel importante a cumprir na construcdo de uma sociedade mais
justa e democratica, que é garantir as novas geragdes a apropriacao critica dos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade. Essa missdo, no entanto, estd longe de ser
alcancada, ndo sé devido a fatores externos a escola como a desigualdade e excluséo sociais
inerentes ao modo de producdo capitalista, como em funcao de fatores internos tais como o
fracasso escolar, expresso pela ndo aprendizagem de alunos oriundos principalmente das

classes populares.

Nesse contexto, é fundamental a realizacdo de pesquisas em educacao que produzam dados e
informacBes relevantes, capazes de orientar politicas educacionais, praticas pedagdgicas e
uma formacdo docente que leve os futuros profissionais a reconhecer o impacto de suas
expectativas e praticas no sucesso ou fracasso dos alunos, bem como a importancia de
assumir uma pratica pedagogica multiculturalmente orientada, capaz de garantir
reconhecimento e respeito as identidades plurais, promovendo o didlogo entre estas na sala de
aula e por conseguinte, assegurando a aprendizagem de todos, independentemente de cor,

classe, sexo ou padrdes culturais.

Compreender as RepresentacGes Sociais sobre a diversidade cultural e como elas se articulam
a categorias do multiculturalismo critico na formacao inicial de professores da Educacéo
Basica, permitird portanto, apontar estratégias de preparacdo desses futuros docentes para uma
atuacdo multicultural visualizadora de individuos e grupos em seus diversos ambientes
culturais, raciais, histéricos, de classe e género como capazes de aprender e obter o sucesso

escolar.
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2 MULTICULTURALISMO E REPRESENTACOES SOCIAIS: REFLETINDO SOBRE
ESSAS QUESTOES NA FORMACAO INICIAL DOCENTE

29 <¢

Esse capitulo trata dos eixos “multiculturalismo”, “representagdes sociais” e “formacao inicial
de professores”. Em fungédo da abrangéncia dos trés temas, ndo se pretende esgotar a riqueza
de informagGes e discussbes proprias de cada um. Intenta-se o aprofundamento de algumas
nogdes ja apresentadas na introducdo desse trabalho, de modo a elucidar categorias

importantes para o desenvolvimento da investigacao.

2.1 MULTICULTURALISMO

2.1.1 Conceito

Discorrer sobre Multiculturalismo ndo é uma tarefa facil. Mesmo autores consagrados
declaram a polissemia do termo como obstéaculo ao seu entendimento. No entanto, o termo se
imp06s no universo académico e vem sendo cada vez mais utilizado em pesquisas e trabalhos
de autores nacionais e estrangeiros. S6 no ano de 2009, dois titulos sobre o tema foram
lancados (CANEN e SANTOS, 2009 e CANDAU, 2009). Cumpre entdo, esclarecer um pouco

de sua origem, histéria e categorias centrais.

Multiculturalismo a principio, envolve duas grandes abordagens. Uma descritiva, ou seja, 0
reconhecimento puro e simples que vivemos em sociedades que abrigam uma diversidade
social/cultural muito grande e outra propositiva, que entende o multiculturalismo como uma
maneira de atuar, intervir e transformar a dinamica social (CANDAU, 2008). No primeiro
sentido, a palavra faz referéncia a um dado da realidade — vivemos em sociedades
multiculturais- no segundo, supde uma tomada de posicdo do ponto de vista tedrico e das

praticas sociais.

Na discussdo de conceitos e tipos de multiculturalismo, a obra de Peter McLaren -
Multiculturalismo Critico (1999) — é fundamental. Nesse livro, o autor destaca o processo de
globalizacdo excludente, as implicacfes deste para a producdo da subjetividade e da
identidade modernas e as estratégias de resisténcia na sociedade e na educacdo. McLaren

(ibid) alerta que no discurso do capitalismo tardio estariamos marchando para uma cultura
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Unica, com a homogeneizacao dos padrdes cultural e de consumo, nos moldes das sociedades
mais desenvolvidas economicamente. Esse movimento, tem suscitado resisténcias locais no
intuito de se preservar os codigos culturais especificos de cada grupo social, ao mesmo tempo,
em que as elites tentam trazer os sujeitos para um conceito de identidade comum com a qual
todos deveriam se identificar. O multiculturalismo critico nesse contexto seria, para McLaren
(1999), uma possibilidade de agéncia por parte dos atores sociais no sentido de promover

dialogos entre os diferentes modelos de sociabilidade e organizacéo sociais.

Esse autor (ibid) classifica ainda o multiculturalismo em quatro tipos, numa divisao que ja se
tornou classica no campo e é repetida com nuances por diferentes autores. O
multiculturalismo conservador defende a assimilacdo, ou seja, grupos étnicos sdo reduzidos a
acréscimos da cultura dominante ¢ “um pré-requisito para juntar-se a turma é desnudar-se,
desracializar-se e despir-se da propria cultura” (ibid, p. 115). O multiculturalismo humanista
liberal se baseia no discurso da igualdade intelectual entre as ragas, na sua equivaléncia
cognitiva, mas ndo questiona a falta de oportunidades sociais e educacionais que obsta a
competicdo em condicdes de igualdade no mercado capitalista. O multiculturalismo liberal de
esquerda enfatiza a diferenca cultural e sugere que a énfase na igualdade dos grupos abafa
essa diferenca, essencializando-a, ignorando sua construcdo histérica. Por fim, o
multiculturalismo critico e de resisténcia defende a idéia de que a cultura é conflitiva e a
diferenga ¢ sempre um produto da histéria, cultura, poder e ideologia, postulando que “o
multiculturalismo sem uma agenda politica de transformacéo pode apenas ser outra forma de

acomodacao a uma ordem social maior” (ibid, p. 122).

Numa visdo ampla sobre as diversas concepc¢des de multiculturalismo, Canen (2006) ressalta
que o respeito a pluralidade cultural é denominador comum e apresenta uma categorizacao
que inclui o multiculturalismo folclérico liberal — em que as culturas sdo interpretadas e
trabalhadas em seus aspectos mais folcloricos — o multiculturalismo critico ou perspectiva
intercultural critica - em que se busca desafiar relacdes desiguais que calam vozes de grupos
marginalizados socialmente e ao mesmo tempo implementar praticas e politicas anti
discriminatorias, valorizadoras da cidadania multicultural e da democratizacdo do ensino
(CANEN, 2006) e o multiculturalismo pds-modernizado ou pods-colonial - que focaliza a
diversidade e os processos discursivos pelos quais as identidades sdo formadas, colocando a

hibridizacdo como conceito central na anélise dos fenémenos sociais (CANEN, 2007).
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Sobre o conceito de multiculturalismo, é importante destacar as colocagdes de alguns autores
que desenvolvem pesquisas e trabalhos na &rea ha pelo menos dez anos. Assim, encontraram-

se em diferentes textos as seguintes definicoes,

Palavra polissémica que vai desde o carater das sociedades ocidentais atuais até
corpo tedrico de conhecimentos que buscam entender a realidade cultural
contemporanea. (CANEN e MOREIRA, 2001, p. 29)

Movimento teérico, politico e pratico que busca respostas para os desafios da
pluralidade cultural nos campos do saber. (CANEN, 2002b, p. 175)

Multiculturalismo critico é uma perspectiva emancipatoria que envolve além do
reconhecimento da diversidade e das diferencas culturais, a analise e o desafio das
relacbes de poder sempre implicadas em situagdes em que culturas distintas
coexistem no mesmo espago. (CANDAU e MOREIRA, 2003, p. 161)

Multiculturalismo é campo tedrico e politico voltado a valorizacdo da diversidade e
desafio a preconceitos. (CANEN e XAVIER, 2005, p. 335/336)

Multiculturalismo é dado da realidade e supde tomada de posicdo do ponto de vista
tedrico e das praticas sociais e educativas. (FORQUIN, apud CANDAU, 2006, p.
475)

Como vertente dos estudos culturais, o multiculturalismo no campo da educagéo se
apropria da centralidade da cultura e da desconstrugdo dos discursos educacionais,
de modo a produzir de forma pro-ativa, respostas concretas a diversidade cultural.
(CANEN e SANTOS, 2006, p. 341)

Percebe-se que os pontos comuns nas definicbes acima s&o: cultura, relagdes de poder,
diversidade, diferenca, desafio a preconceitos demonstrando que, para além de um campo
especifico de conhecimento, o multiculturalismo pretende impregnar as praticas sociais e
educativas. Dessa maneira, no escopo desse trabalho, o conceito de multiculturalismo

assumido abrange esses aspectos e em especial, a questdo da diversidade cultural.

2.1.2 Importancia

Feito esse apanhado geral sobre o conceito de multiculturalismo, é mister discutir sua
necessidade e relevancia para 0s movimentos sociais e para a educacdo em especial. Do ponto
de vista mais amplo, vive-se hoje um processo de globalizacdo excludente que além de
acentuar desigualdades econémicas e sociais, tenta impor padrées culturais universais que na
verdade nada mais s@o do que referenciais da cultura estadunidense capitalista impostos
atraveés da midia para todo o mundo. Esse processo gera alguns efeitos tais como a acentuacao
de movimentos migratorios de populacbes em busca de melhores oportunidades de

sobrevivéncia; discriminagdo desses grupos nos paises de destino e resisténcia a tentativa de
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padronizacdo e homogeneizagdo culturais. Moreira (2001a) chama a atencdo ainda para a
acentuacdo de movimentos xenofobos apos os atentados aos EUA, em 2001.

Além do movimento de grupos inter paises, as sociedades modernas sdo caracterizadas pela
diversidade — étnica, de género, de orientacdo sexual, caracteristicas fisicas, classe,
linguagem, religido e outros — que impdem a necessidade de conviver com o multiplo, o
plural. Entretanto, como afirmam Candau e Moreira (2003), estamos ainda imersos numa
cultura de discriminag¢do na qual a demarcagao entre o “nds” e os “outros” é uma pratica
social permanente que se manifesta pelo ndo reconhecimento dos que nés consideramos nao
apenas diferentes mas em muitos casos, inferiores por diferentes caracteristicas identitarias e
comportamentais. Cumpre ressaltar também, a existéncia do processo histérico de exclusdo de
determinadas minorias étnicas e a necessidade de reparar injusticas e eliminar preconceitos

contra esses grupos, ainda hoje, alvos de preconceitos e discriminagdes.

H& portanto, um reconhecimento mundial do imperativo de formar as novas geracfes para o
dialogo com o plural e a eliminacdo de atitudes preconceituosas e discriminadoras daqueles
vistos como diferentes. Trata-se portanto, de promover acOes preventivas mais que
reparadoras. O multiculturalismo é considerado nesse contexto, uma relevante estratégia
politica e epistemoldgica para atuar no contexto educacional, no sentido de construir agdes
voltadas tanto para a rejeicdo do etnocentrismo, como para a participacdo plena no processo

de construcdo de democracias plurais. Como afirma Michele Wallace,

Todos sabem que o multiculturalismo ndo é a terra prometida...[Entretanto] mesmo
em sua forma mais cinica e pragmatica, ha algo no multiculturalismo que vale a
pena continuar buscando (...) precisamos encontrar formas de manifestar
publicamente a importancia da diversidade cultural, [e] de integrar as contribuigdes
das pessoas de cor ao tecido da sociedade. (WALLACE, 1994, apud HALL, 2008, p.
52)

A reflexdo volta-se entdo para o campo educativo. Se é inegavel a importancia da escola na
construcdo de valores multiculturais de valorizacdo da diversidade e luta contra preconceitos e
desigualdades, € igualmente relevante o fato desta ser muitas vezes uma instituicdo onde
ocorre, com frequéncia, justamente o mal que se pretende extinguir. Diferentes autores
(SACRISTAN, 1995, 2001; GOMES, 2006; MOREIRA, 2002; CANEN, 2001, 2005b, 2006,
2007) tém denunciado a face perversa da instituicdo educativa quando se trata de favorecer o

dialogo, a compreensédo e a solidariedade entre os diversos atores que atuam nesse cenario.
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N&o ha como ignorar os fatores macro estruturais que sdo efetivamente obstaculos a um
ensino de qualidade, como também néo se pode deixar de considerar os determinantes intra

escolares dos processos de exclusdo, principalmente de alunos das classes populares.

H& argumentos fortes nesse sentido: a questdo do fracasso escolar de criangas oriundas das
camadas populares em funcéo, muitas vezes, do nédo alcance de um padrdo de aluno ideal em
termos de rendimento, comportamento, linguagem e cultura; a homogeneizacdo e
padronizacdo das atividades pedagdgicas revelando franca desconsideracdo pelos ritmos
individuais e dificuldades de alguns alunos; a dificuldade que os docentes tém para tomar a
cultura como eixo central do processo curricular, como de conferir uma orientacdo
multicultural as suas praticas. Nesse contexto, a necessidade de preparacdo de docentes,
gestores e demais profissionais que atuam no espaco educacional para o trato com a

diversidade é evidente.

2.1.3 Dilemas e desafios

A polissemia do termo gera alguns desafios e dilemas na adocdo de uma perspectiva
multicultural da educacdo. Esses obstaculos vdo desde perigos mais amplos na adogdo do
multiculturalismo tais como o folclorismo — reducédo da diversidade a valorizacdo de aspectos
culturais e exoticos de determinados grupos; o reducionismo identitario — estereotipar o
outro, essencializando sua identidade; a guetizacdo cultural — opcdo por propostas que se
voltem exclusivamente ao estudo de padrdes culturais especificos; a visdo meramente
reparadora do mesmo em termos de sua reducdo apenas a agdes afirmativas de garantia de
acesso de identidades marginalizadas a espacos educacionais e sociais; até a pretensdo de
concebé-lo como uma narrativa mestra destinado a salvar a educacdo de todos os males. Sobre

esses riscos, Canen se posiciona da seguinte maneira,

O multiculturalismo ndo pode ser visto como uma narrativa mestra, mas como
projeto em construcdo, sua visdo como objeto de pesquisa ndo pode ser perdida de
vista, sob pena de recairmos em uma perspectiva que o reduz a um elenco de topicos
versando sobre identidades marginalizadas, sem que as tensdes envolvidas na
construcdo e reconstrucdo das identidades plurais sejam analisadas. (CANEN,
2008b, p. 29)

Alguns desses dilemas sdo vistos até em documentos curriculares, como afirmam Canen e

Xavier (2005). Ao estudar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de



40

Professores, as autoras observaram que o documento apresenta uma tendéncia a considerar a
diversidade como desvio, deficiéncia ou algo exdtico. Quando o termo aparece no discurso,
fica restrito ao nivel de informacdes gerais e quando fala de identidade, prende-se a aspectos

meramente individuais.

Um trabalho de sensibilizagdo multicultural dos profissionais da educacdo deve contribuir,
por exemplo, para romper com a idéia de que a diversidade é problema e que a
homogeneizacdo seria um fator de facilitacdo do fazer pedagogico; precisa fortalecer e
desenvolver, nos atores sociais, as virtudes e capacidades comunicativas necessarias a
promocao do dialogo com a diferenca, ndo no sentido de uma aceitacdo irrestrita de diferentes
manifestagdes culturais, e sim da “aprendizagem das habilidades necessarias a promocao de
um dialogo que favoreca a dinamica da critica e da auto-critica em relacdo a diferenga”
(MOREIRA, 1999, p.89).

Nesse sentido, as contribui¢fes do multiculturalismo sao discutidas no ambito do curriculo e
das praticas pedagdgicas. E importante lembrar que uma perspectiva meramente aditiva, de
inclusdo de temas sobre diversidade no curriculo, é insuficiente para garantir qualquer
mudanca efetiva e que adocdo de um curriculo multicultural deve fazer parte de um projeto
mais amplo de acolhimento da diversidade na escola e fora dela. Assim, 0s processos internos
que sdo desenvolvidos na educacdo institucionalizada tém que ser revistos, repensados a fim
de se adequarem a formacéo de cidaddos abertos aos valores democraticos e de apreciacdo da

pluralidade em todos os niveis.

2.1.4 Multiculturalismo e educacdo: propostas

As propostas de promocdo de escolas, curriculos e profissionais multiculturalmente
orientados sdo muitas, por isso é importante fazer uma revisao dessas propostas, contidas em

obras de diferentes autores, das mais amplas até as mais especificas.

A diretrizes para uma reforma curricular que valorizem e dialoguem com a diversidade
segundo McLaren (1999), incluem legitimar multiplas tradi¢cbes de conhecimento; interrogar
as pressuposic¢des discursivas que informam as praticas curriculares; o que é percebido como

superioridade inerente a branquidade e racionalidade ocidental precisa ser superado;
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reconhecer que grupos estdo diferencialmente situados na produgédo de conhecimento superior

e finalmente, afirma o autor que

A reforma curricular precisa reconhecer a importancia de espacos para
encorajamento para a multiplicidade de vozes em nossas salas de aula e de se criar
uma pedagogia dialégica na qual as pessoas vejam a si mesmas € aos outros como
sujeitos e ndo como objetos. (MCLAREN, 1999, p. 146)

Candau e Moreira (2003) propdem a hibridizacdo cultural que consiste no exercicio de
comparar pontos de vista e perspectivas, cruzando fronteiras, fazendo dialogar diferentes
discursos; a ancoragem social que € o entendimento de como determinado conceito surgiu
historicamente e passou a ser visto como universal; a critica cultural, ou seja,
desnaturalizacéo de contetidos e conhecimentos®. Ambos afirmam ainda que este deve ser um
trabalho coletivo, de acdo conjunta que deve favorecer acima de tudo, o desenvolvimento da

auto-estima, do respeito e da valorizacdo mutua.

Sacristan (1995) denuncia com veeméncia a homogeneizacgdo e a padronizagdo existentes na
organizacdo dos tempos, espacos e atividades escolares como um grande obstaculo ao
acolhimento e ao didlogo com a diversidade. Sugere entdo, um conjunto de acdes que inclui,
por exemplo, identificar em que medida a cultura dos alunos esta presente na escola; observar
se existe falta de correspondéncia entre a universalizacdo da educacdo e a acolhida a
diversidade; criticar o modelo de racionalidade que deixa de fora os significados elaborados
pelos individuos e valoriza contetdos ligados as atividades econdémicas; combater a énfase no
aspecto intelectual e dentro dele na memorizacéo e recepc¢do; questionar a cultura escolar que
propOe e impde formas de comportamento e reconhecer que escola surge muitas vezes como

agéncia de assimilacéo da cultura dominante.

Banks (1999) introduz cinco dimensdes que devem nortear a implementacao de um curriculo
multiculturalmente orientado: integracdo do conteudo; construcdo do conhecimento;
pedagogia da equidade; reducdo dos preconceitos e uma cultura escolar que reforce o
empoderamento de diferentes grupos. Esse autor afirma também que se pode identificar
quatro niveis de mudancas num curriculo que se pretende multicultural: énfase nas

contribuicdes de outras culturas pela introdugéo de festas e eventos; abordagem aditiva com

2 Como foi visto na Introducdo desse trabalho, Canen e Oliveira (2002) também sugerem o trabalho

com essas estratégias ao se pensar em praticas pedagdgicas multiculturais.
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acréscimos de determinados contetidos; reestruturacdo do curriculo em sua prépria logica de
base e acdo social abrange a possibilidade de desenvolver projetos que suponham

envolvimento de diversos grupos.

Candau (2008) retine elementos para construir praticas pedagogicas que assumam perspectiva
intercultural. O primeiro passo € criar um espago para que 0s sujeitos possam reconhecer suas
identidades culturais. A seguir, precisa-se desvelar o daltonismo cultural, que na visdo de
Stoer e Corteséo (1999), seria a ndo conscientizacdo da diversidade que rodeia os individuos
em multiplas situagdes. Deve-se entdo, identificar as representagdes dos “outros” a fim de
trabalha-las adequadamente e conceber a pratica pedagdgica como um processo de

negociacdo cultural.

Canen e Moreira (2001) fazem uma enumeracdo bem detalhada de estratégias que inclui:
pesquisar 0s universos culturais dos estudantes de maneira efetiva, pois muitas vezes, 0s
professores afirmam conhecer seus alunos e ndo conseguem passar de generalidades no
momento de caracteriza-los; oferta de cursos que abordem questdes multiculturais; discussdes
em torno de elementos constitutivos da identidade dos professores; debates envolvendo
polémicas sobre pluralidade cultural e preconceitos a ela relacionados; criticas de artigos
polémicos publicados; analise de situacBes de discriminacdo e elaboracdo de ensaios sobre
eles; reflexdes pessoais sobre a prépria identidade e sobre como os diferentes aspectos dessa
identidade influenciaram as experiéncias de forma a ressignifica-las; mesas-redondas com
participacdo de pessoas de padrbes culturais diversos; desenhos do mapa-mundi
compreendendo sua construcao e explicitando o etnocentrismo; oferta de cursos de histéria de
um grupo oprimido; analise de etnografia de escolas que atendem estudantes de diferentes
grupos culturais; analise da autobiografias; participacdo em experiéncias comunitarias. Os
autores ressaltam também a importancia de promover um envolvimento afetivo nas diferentes

atividades desenvolvidas.

Pesquisas e estudos relatados por Canen (2001, 2002a, 2002b, 2005, 2008a) e Canen e Santos
(2009) mostram, ainda, que para além de temas tradicionais relacionados ao
multiculturalismo, como as questdes de identidade, diversidade, universalismo, relativismo,
igualdade e diferenca, outros temas podem ser abordados nessa Gtica, como avaliagéo,
alfabetizacdo, educacdo inclusiva, projeto politico pedagdgico, relagdes interpessoais dentre

outros, porque o multiculturalismo, na verdade, é uma forma de olhar para todos 0s contextos
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procurando identificar as tensdes, realizar hibridizagGes possiveis, promover sempre a luta

contra preconceitos de qualquer tipo e valorizar a diversidade humana em todos os niveis.

Observa-se, atraves desse rapido apanhado, a riqueza das propostas para a construcdo de uma
instituicdo educativa — em qualquer nivel — em consonancia com o0s principios do
multiculturalismo critico. Para quem ainda questione a necessidade dessa abordagem na
educacdo, é importante lembrar que no processo de formacdo humana é que se constroem a
identidade e as representacdes e que essa construcdo pode ou ndo se basear no respeito as
diferencas. O papel da educacéo e do curriculo em qualquer instancia deve ser o de favorecer
a apreciacdo e o dialogo com a diversidade e colaborar na eliminacdo de preconceitos. Como
afirma Mclaren, “precisamos promover um dialogo com mais do que falar para ou pelo
outro” (MCLAREN, 1999, p.97).

2.1.5 TensGes e categorias do campo

Em relacdo as categorias debatidas no campo, algumas tensbes discutidas sdo consideradas
fundamentais e se consubstanciam em trés bindmios: globalizacdo x multiculturalismo;
igualdade x diferenca e universalismo x relativismo cultural. A relacdo globalizagdo X
multiculturalismo  se caracteriza pela complexidade e movimento dialético entre a
padronizacdo, reforcada pela primeira e a valorizacdo das particularidades culturais e as
diferencas proposta pelo segundo. A questdo igualdade x diferenca também suscita acalorados
debates entre autores do campo. Alguns autores afirmam que ao enfatizar e valorizar a
diferenga, corre-se o risco de secundarizar a luta das minorias historicamente discriminadas —
étnicas, de género, de classe, etc. - pela igualdade e com isso colocar a luta pelos direitos
iguais em segundo plano. Boaventura de Sousa Santos (2001) define de forma magistral e
oportuna essa tensdo ao propor que “as pessoas € os grupos sociais t€ém o direito a ser iguais
quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os
descaracteriza” (SANTOS, 2001, p. 10).

O terceiro binbmio universalismo x relativismo cultural se relaciona mais diretamente a
questdo do curriculo escolar e dos conteddos que sdo propostos nos diferentes niveis.
Discute-se se existe um conjunto universal de conhecimentos e valores que devam ser
transmitidos pela escola independentemente da cultura onde ela estd localizada ou se esses

devem ser extraidos exclusivamente de cada cultura em particular. Forquin (2000), por
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exemplo, distingue o relativismo epistemoldgico, do relativismo cultural. O primeiro postula a
necessidade de transmitir saberes “publicos” que seriam basicos, transculturais, necessarios a
integracdo de qualquer sujeito na sociedade e o segundo afirma que elementos simbdlicos,
valores e atitudes dos diversos grupos devem igualmente encontrar espaco no curriculo

escolar.

A postura de Forquin é fortemente contestada pelos relativistas que ndo acreditam na
possibilidade de se definir qualquer conteido como universal ou “publico” nesse sentido, o
universalismo deveria ser constantemente questionado e repensado. Nesse sentido, Silva
(2000) interroga “a questdo ndo € quais sdo os universais? Mas: como se definem esses
universais? Quem esta na posicdo de defini-los? Nesta perspectiva, 0s universais ndo sdo a
solug¢@o e sim, o problema” (SILVA, 2000, p. 77). Observa-se pelo teor das colocagdes a
inexisténcia de um consenso sobre o tema. No entanto, buscando uma postura de equilibrio
entre relativismo x universalismo, Candau coloca as seguintes questfes para a reflexdo, “néo
estaremos chamados a relativizar o universalismo, afirmando seu carater historico e dindmico
e, a0 mesmo tempo, a relativizar o relativismo, afirmando seu carater ndo absoluto, atentos
aos “meta-valores” aos conteudos transculturais, historicamente construidos?” (CANDAU,

2000, p. 83).

Além das tensdes apresentadas, a diversidade cultural € uma expressdo importante no campo e
por isso convém discuti-la. Alguns autores ndo fazem distincdo entre diversidade/diferenca,
utilizando-as como sinénimos. Para Gomes (2006) por exemplo, a diversidade é a construcdo
historica, cultural e social das diferencas; € um componente do desenvolvimento bioldgico e
cultural da humanidade. Ja Silva (2000) acredita que existe uma diferenciacdo entre eles.
Nesta perspectiva, diversidade se emprega mais para constatar a realidade da diversidade
cultural na sociedade. Quanto ao termo diferenga, considera esse autor que este enfatiza o
processo social de producdo da diferenca e da identidade, em suas conexdes, sobretudo, com
relagdes de poder e autoridade” (SILVA, 2000, p. 44-45).

A nocdo de diferenca se relaciona também ao conceito de identidade, j& que é por meio do
outro que nos constituimos enquanto sujeitos, que a nossa identidade se produz. Ao me
posicionar enquanto mulher, branca, heterossexual etc. automaticamente me contraponho aos
que tém outros marcadores identitarios. Cumpre lembrar também que diferencas séo

construidas pelos sujeitos sociais ao longo do processo histdrico e cultural em meio a relagfes
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de poder. Ao considerarem que identidade/diferenca séo entidades inseparaveis, Moreira e
Macedo (2002) argumentam que

A afirmativa se justifica na medida em que é apenas por meio da relacdo como outro
que nossa identidade se produz. Ao compartilha-la com outros, estabelecemos
também o que nos é prdprio, o que nos distingue dos demais. A marca da diferenca,
portanto, esta presente no processo de construcdo identitaria: a identidade elabora-se
sempre em 0posi¢ao ao que nao se €, constroi-se sempre por meio da diferenca, ndo
fora dela. (MOREIRA e MACEDO, 2002, p. 19)

O conceito de identidade assumido aqui portanto, refere-se a uma forma de sentir a
subjetividade como algo constituido pela posse de determinadas caracteristicas construidas a
partir de experiéncias sociais concretas e de modelos normativos estabelecidos socialmente.
Possuir uma identidade € estar consciente de uma narrativa sobre si proprio (SACRISTAN,
2001). A construcdo da identidade, além de envolver marcadores plurais como raga, etnia,
classe, religido etc. também ndo é algo fixo e essencializado; ela estd em constante

composicao e transformacao.

O desafio que se apresenta nas sociedades atuais em relacdo a diversidade/diferenca, é
justamente realizar em todas as instancias sociais, 0 reconhecimento, valorizacdo e dialogo
inter/multiculturais. E necessario construir uma postura ética de ndo hierarquizacdo das
diferengas, entendendo que nenhum grupo humano é melhor que outro e contribuir para
desvelar como algumas diferencas foram naturalizadas e inferiorizadas em processos de
colonizacdo e dominacdo que produziram discriminacdes, preconceitos e desigualdades de
variada ordem, como afirma McCarthy ao definir diferenca como conjunto de principios que
tem sido empregados nas praticas e politicas para marginalizar grupos e individuos
(MCCARTHY, 1998).

Canen e Canen (2005) alargam o conceito de identidade, ao introduzir uma classificacdo que
inclui: identidade individual — constituida pela pluralidade de marcadores que perfazem a
constituicdo dos sujeitos; identidade coletiva — algum marco da identidade percebido como
central na construgdo da historia de vida e a identidade institucional — que abrange o
conjunto de marcadores que caracterizam um ambiente institucional. Assim, a incorporagao
do conceito de identidade institucional pode abrir novas perspectivas na compreensao das

culturas e ambientes que influem na construcdo das identidades individuais e coletivas.
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Em relagdo as instituicdes escolares, por exemplo, além dos tipos previstos na propria
legislacdo: publicas (municipais, estaduais e federais) e privadas (particulares, comunitérias,
confessionais e filantropicas); de diferentes niveis como Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior e Po0s-Graduacdo, cada uma tem
especificidades determinadas pelo projeto pedagdgico, contexto cultural onde se situam e
demais caracteristicas especificas. O estudo realizado por Aguiar e Canen (2007) sobre o
impacto das politicas de avaliacdo no sistema naval € ilustrativo de como a identidade
institucional tem influéncia sobre a maneira como 0s sujeitos recebem e implementam
propostas pedagdgicas. As autoras identificaram que clausulas pétreas e a missao cultural
singular da instituicdo estudada produzia tensdes entre politicas de regulacéo e de valorizacao

da diversidade nos processos avaliativos.

Face a todos os conceitos e idéias debatidos sobre o multiculturalismo, diversos autores como
Canen (1997, 2001, 2002a, 2002b, 2005b, 2006), Moreira (1999, 2001b), Candau ( 2006,
2008), Forquin (1993) e Gimeno Sacristan (1995, 2001, 2002) vem defendendo de forma
veemente uma educacdo que incorpore os principios aqui discutidos de valorizacdo da
diversidade e luta contra preconceitos e discriminacgdes. O preparo das novas geragdes para a
convivéncia e didlogo com a pluralidade de valores e universos culturais é fundamental para a
construcdo de sociedades mais justas, menos opressivas. Partindo desse principio, a reflexdo
sobre uma formacdo docente multicultural é consequéncia natural, uma vez que serdo esses
gue na educacdo institucionalizada nos mais variados niveis se encarregardo dos processos
formativos das novas geracfes. A formacédo inicial de professores ganha destaque nesse
contexto, devido ao fato de muitos profissionais da educagdo ainda ndo terem acesso a

formacédo continuada de qualidade no pais (MELLO, 2006).

2.2 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

2.1.1 Politicas Publicas

Como esse estudo trata da formacdo inicial de professores para a Educacdo Baésica, €
importante resgatar um pouco da historia recente dessa formacdo no pais. As ultimas
mudancas nos cursos e propostas de formacgdo de professores no Brasil estdo relacionadas a
discussdo sobre a qualidade da educacgdo e sobre como garantir as condi¢es necessarias para

assegurar o direito de criancas, jovens e adultos a aprendizagens e desenvolvimento de suas
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capacidades. Embora a preocupacgdo ndo seja nova, é a partir dos anos 90 que se efetivam as
principais transformagdes e propostas para promover um percurso formativo que atenda as

necessidades de melhoria da qualidade no campo educacional.

As estratégias de intervengdo do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) nesse sentido, sdo
muitas: elaboracdo de parametros curriculares nacionais para todos os niveis, inclusive para a
formacdo de professores; implementacdo de um sistema de avaliacdo externa que engloba
desde a Educacéo Infantil até a Educacao Superior; criacdo de programas de permanéncia na
escola como o Programa Nacional do Livro didatico; Plano Decenal; Fundo de
Desenvolvimento e Valorizagdo dos profissionais da Educacdo Béasica (FUNDEB) e mais

recentemente, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE).

No entanto, dentro do &mbito da Educacdo Superior, incluindo-se ai a formacdo de
professores, 0 que se percebe sdo avancos e recuos que podem produzir efeito contrario ao
esperado pelo governo federal. A partir das normatizacdes contidas na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, surgiram no Brasil, varios programas e acdes governamentais
como o Programa Universidade para Todos (ProUni); a criacdo da Universidade Aberta do
Brasil (UAB) e a regulamentacdo de cursos de especializacdo e graduacdo a distancia; a
flexibilizacdo dos critérios para a criacdo de Universidades; a diversificacdo de instituicGes
formadoras como os recém criados Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
(IFETS) e a transformacdo dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS) em
universidades; o Plano Universidade Nova de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais Brasileiras (REUNI), que desconstr6i o modelo humboldtiano e implementa uma
universidade nos moldes dos community colleges estadunidenses e da Universidade de
Bolonha (LEHER E BARRETO, 2008).

Sdo varias as consequéncias dessas politicas. Pode-se destacar em primeiro plano e de
maneira contundente, o aumento vertiginoso das IES com fins lucrativos. Os nudmeros

destacados por Leher e Barreto sédo impressionantes, como se constata no trecho a seguir.

Em 2006 havia um total de 248 instituicGes publicas e 2.022 privadas (...) Entre as
privadas, 1.583 eram particulares (assumidamente com fins lucrativos), o setor que
mais se fortaleceu nos governos Cardoso e Lula da Silva: no periodo 1999-2002, o
nimero de matriculas das institui¢ces de ensino superior com fins lucrativos cresceu
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90%, enquanto, no mesmo periodo, o crescimento daquelas sem fins lucrativos foi
de 31%. Em 2006, o setor particular era responsavel por 55% das matriculas
privadas. (LEHER E BARRETO, 2008, p. 431)

Destaca-se igualmente, o crescimento metedrico da EAD, sem controle que assegure padrdes
minimos de qualidade; o esvaziamento da Universidade como Instituicdo formadora; a

flexibilizacdo e precarizacao do trabalho docente no ensino superior.

Em relacdo a esse Gltimo aspecto, Leher e Barreto, em outro trabalho (2003), fazem uma
analise da visdo do professor e da pedagogia em documentos do BM e demonstram que neles,
o professor é apontado como obstaculo ao desenvolvimento, corporativistas, desqualificados,
obsessivos por reajustes salariais. Como os profissionais da educacdo em geral resistem ao
processo de comodificacdo® da educacdo, a estratégia utilizada tem sido a de enfraquecé-los

material e simbolicamente.

O enfraquecimento material ocorre através da instituicdo de gratificacbes por desempenho,
valorizando os mais capazes e eficientes. Um exemplo desse processo citado por Leher e
Lopes (2003) é a criagdo, nas Instituicbes Federais de Ensino Superior, da Gratificacdo de
Estimulo a Docéncia (GED), que estabeleceu um sistema de pontuacdo envolvendo hora/aula
semanal; orientacGes aluno/ano e producdo intelectual. Esse principio produtivista estendeu-se
a CAPES na avaliacdo dos programas de pds-graduacdo e também ao CNPQ, na concessao de

bolsas de pesquisa aos professores das IFES.

O enfraquecimento simbdlico, por sua vez, acontece via construcdo de uma imagem negativa
dos educadores, para si mesmos e a sociedade. Sobre o esfacelamento da imagem do
profissional da Educacdo Superior, Zuin (2006) destaca que principalmente na EAD, este é
colocado como entidade coletiva, mero prestador de servicos, animador de espetaculos
culturais, ocorrendo uma “liquefacdo da figura do professor”. A expressdo “tutor”, muito
usada nos programas de educacdo superior a distancia, também é criticada pelo autor. Ele
lembra que, para Kant, “deixar de ser menor, ¢ deixar de ser tutelado” (apud ZUIN, 2006, p.
946); a tutela implicaria numa submissdo e passividade do aluno a vontade de um professor,

que por sua vez, é também tutelado por aqueles que ditam contetdos e estratégias de sua acéo

3 Comodificagdo nesse contexto se refere a transformacdo da educacdo em mercadoria para atender

aos interesses do Capital.
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pedagogica. De uma maneira mais ampla, na verdade, pode-se dizer que todas as mudancas
que vém sendo implementadas para adaptar a universidade a demandas de ordem econémica
sdo uma forma de tutela, que pretende acomoda-la cada vez mais a interesses ditos da
sociedade em geral, quando na verdade expressam prioridades de determinados grupos
sociais. Souza Filho (2006), ao analisar esse processo de enquadramento universitario as

necessidades do mundo moderno é contundente ao afirmar que

N&o se trata aqui de pensarmos a universidade separada do mundo dos problemas
reais e ignorando as demandas concretas da sociedade. E legitimo que a
universidade retorne os recursos que sao nela investidos na forma de produtos que
possam ser apropriados pela sociedade, tais como conhecimento, tecnologias,
assessorias, participacdo em projetos comunitérios, formacdo de profissionais nas
mais diversas areas, etc. — desde que se tenha sempre em vista o interesse publico —,
mas “acompanhar mudangas em curso” (no campo tecnoldgico, social etc.) ndo
pode significar atrelar o ensino e a producdo do conhecimento a interesses
estranhos aos fins da educagéo e da ciéncia. (SOUZA FILHO, 2006, p. 179, grifo
N0sso)

Feita essa breve caracterizacdo das politicas publicas para a Educagdo Superior, cumpre agora
analisar o impacto das mesmas na formacédo de professores para a Educacéo Bésica.

A complexidade do mundo moderno coloca a escola como protagonista para atender as
demandas culturais, politicas e econdmicas da sociedade. Espera-se que ela seja capaz de
preparar as novas geracdes para a compreensao e atuacdo no mundo em que vivem. No Brasil,
0 mau desempenho dos alunos de todos os niveis, em avaliagbes externas nacionais e
internacionais, tem trazido a qualidade da educacdo para o centro dos discursos politicos e
académicos. Evidentemente, a questdo da qualidade do ensino passa por uma série de fatores
que inclui as caracteristicas e efeitos de uma estrutura econémica que transforma tudo em
mercadoria submetida a Idgica do mercado e do lucro. Como afirma Freitas (2007), ao
discutir a formacgéo de professores, “entender estas amarras sociais ¢ importante para que nao
criemos ilusdes de solugdes faceis para os problemas da educacdo e da formagao” (FREITAS,

2007, p. 1024).

Claro que em termos de politica governamental, ¢ mais facil e econdmico centralizar a
solugéo da qualidade de ensino na formacdo de professores do que investir na melhoria das
condicdes de trabalho e carreira docentes. Leher e Lopes (2003) denunciam por exemplo, que
de acordo com a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT) e a UNESCO, a carreira dos

professores brasileiros da educacdo basica “estd entre as piores em termos de remuneracao
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entre paises de perfil semelhante” (LEHER e LOPES, 2003, P. 74). Todos esses fatores geram
ndo soO a escassez de profissionais na educagdo basica, como também o alto indice de evaséo,

ja nas licenciaturas como destacam os autores supracitados.

Ainda assim, como os professores sdo 0s elementos-chave de qualquer mudanga- apesar de
ndo serem 0s Unicos - tem havido um empenho generalizado nas a¢des de governo, em todos
o0s niveis, para melhorar a formacéo inicial e continuada dos educadores. Empenho esse mais
na aparéncia e propaganda, pelo menos em se tratando do governo federal, como se vera a

sequir.

No Brasil, as politicas de formacdo de professores, de uma maneira geral, vém se
caracterizando pela fragmentacdo e adequacao das propostas as recomendacfes das agéncias
internacionais como o Banco Mundial. A fragmentacédo esta presente ja na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, n 9394/96), que apesar de em seu artigo 62
recomendar a formacdo em nivel superior de todos os professores, admite a formacdo na
modalidade normal de nivel médio para os profissionais da Educacdo Infantil e séries iniciais
do Ensino Fundamental, postergando mais uma vez, o ideal da formac&o superior para todos
os educadores, presente na histéria da educacdo brasileira desde a década de 1930, com
Anisio Teixeira. Para aumentar a confusdo das propostas, a LDBEN cria também, um curso
novo, o Normal Superior e uma outra instituicdo formadora, o Instituto Superior de Educacao,

diversificando ainda mais os modelos de formacéo no pais.

A adequacdo as orientaces do BM, vem acontecendo desde a década de 1990, com a
expansdo desenfreada de cursos Normais Superiores, Pedagogia e licenciaturas
principalmente em instituicOes superiores particulares em sua maioria sem comprometimento
com a qualidade da formacdo (FREITAS, 2007; LEHER e BARRETO, 2008; LEHER e
LOPES, 2008). Ao mesmo tempo, a proliferacdo de cursos de EAD particulares,
especialmente para a formacéo de educadores das séries iniciais do Ensino Fundamental, tem
agravado a situacdo, uma vez que sdo oferecidos de maneira precaria, nos moldes que Leher e
Lopes (2003) chamam de “fast delivery diploma” — em média quatro horas de encontros
presenciais por semana, tutoria com profissionais apenas graduados, materiais didaticos
esvaziados de conteudo, auséncia de pesquisa e falta de acesso a bibliotecas. Freitas aponta,
de maneira bem clara, o possivel caminho de formacao de um professor da Educacdo Bésica

no Brasil, afirmando que
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Aos estudantes de licenciaturas, oriundos da escola publica, sdo concedidas bolsas
PROUNI, em instituicbes privadas, em cursos de qualidade nem sempre desejavel,
ou programas de formagdo nos pélos municipais da Universidade Aberta do Brasil
(UAB), intensificando o reforco as IES privadas, em detrimento do acolhimento
massivo da juventude nas licenciaturas das institui¢des publicas.(FREITAS, 2007,
p.1206)

Esse quadro de crescimento das instituicbes privadas com fins lucrativos e da educacdo a
distancia, ocorre em detrimento do esforco das universidades puablicas e da Associacao
Nacional de Formacdo de Professores (ANFOPE), para discutir e implementar as novas
diretrizes para a formacdo de professores de 2002 e Pedagogia, de 2006. Ndo ha dialogo do
MEC com pesquisadores e profissionais da educacdo dessas instituicdes, na elaboracdo e
execucdo das politicas de formacdo. Um exemplo muito claro disso € que as acdes e
programas do ministério, no campo da formac&o inicial e continuada de professores, tem se
articulado via Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), e ndo com a Secretaria de
Educacao Superior (SESU). Nesse contexto, foi elaborada uma série de programas como o
Pro-Letramento; Pré-Infantil; Pro-Licenciatura que em conjunto com a criagdo da UAB,
institucionalizaram as ac¢des a distancia como politica de formacédo de professores do governo

federal.

Some-se a isso, a crescente diversificagdo de instituicbes formadoras com propostas e
condigdes totalmente diversas como: Escolas Estaduais de Nivel Médio, ISES, IFETS,
CEFETS e UAB; retirando a formacdo do ambito das Universidades onde
ensino/pesquisa/extensdo garantem qualidade maior na preparacdo inicial de futuros

educadores.

Para se ter um exemplo dos efeitos da formacéo aligeirada e de ma qualidade que predomina
no cenario brasileiro, o resultado do mais recente concurso publico para 0 magistério estadual
no Rio de Janeiro, ocorrido no final de 2008, é digno de nota. Levantamento feito pela
Fundacdo Escola do Servico Puablico (FESP) destaca que dos 68.269 candidatos que
compareceram aos testes, apenas 12.258 (18%) foram aprovados. Nas disciplinas
consideradas fundamentais para a formacdo dos jovens, o desempenho € aterrador: em
Historia, de 7.482 inscritos, so 398 (5,3%) passaram; em Geografia, de 4161, apenas 326
foram habilitados (7,8%) e entre os docentes de Matematica, dos 6979, s6 689 (10%)
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atingiram a proficiéncia. Cumpre lembrar que esses resultados estdo dentro de um dos estados
da regido sudeste, que sabidamente ¢ uma das mais desenvolvidas do pais.

Conclui-se, portanto, que no Brasil, as politicas publicas de formacdo de professores vém
sendo afetadas pelo processo de comodificacdo da educagdo e transformacdo da educacdo
superior em educacao terciaria. Esse investimento numa formac&o aligeirada, em instituicdes
de qualidade duvidosa, sem articulagio com Universidades publicas e instituicbes
representativas dos educadores, possivelmente trara imensos prejuizos a educacédo de criancas

e jovens do pais.

N&o se pretende porém, terminar essa se¢do com uma mensagem apocaliptica. Como afirma
Freitas (2007), existe possibilidade de mudanca através da acdo conjunta entre universidades
publicas e demais instancias formadoras e os sistemas de ensino, de modo a rever a formacgéo
basica e quem sabe alterd-la no rumo da qualidade necessaria. Ao mesmo tempo, Leher e
Barreto destacam a importancia de movimentos de resisténcia no Brasil e na América Latina,
“na producdo de conhecimento original, capaz de romper com os valores e os limites do
pensamento estabelecido” (LEHER E BARRETO, 2003, p. 21). Na luta contra a
comodificacdo da educacdo e pela melhoria das condicdes de trabalho e carreira docentes,
esses movimentos tém sido capazes de quebrar um discurso que se pretende Unico e

inexoravel.

De fato, a esperanca reside na atuacdo individual e conjunta, dos préprios profissionais que
atuam no ensino superior e na formacgdo docente. H& que se insistir na desnaturalizacdo dos
discursos, das propagandas, das acdes ditas de interesse coletivo. Engajar-se nessa tarefa de
luta e resisténcia é uma responsabilidade que ndo pode ser postergada, pois como recorda
Leher, citando Florestan Fernandes, “se a universidade e os intelectuais ndo puderem auxiliar

os homens comuns na critica e na reconstru¢do da sociedade, elas serdo inuteis”

(FLORESTAN FERNANDES apud LEHER, 2005, p. 23).

2. 2.2 Perspectivas tedricas

Diferentes enfoques sobre formagdo de professores tém surgido nos ultimos anos. As

vertentes principais se relacionam ao estudo dos saberes docentes e da visdo do professor
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como profissional reflexivo e pesquisador. Os principais autores dessas abordagens sdo Tardif
(2002), Donald Shon (2000), Shulman (1986), Novoa (1991), Zeichner (1998), entre outros.

Esse movimento surgiu em contraposicdo ao modelo de formacdo pautado na racionalidade
técnica que pressupde uma hierarquia de saberes na qual os conhecimentos técnico/cientificos
vém antes da pratica, seguindo uma sequéncia ciéncia — aplicacdo - estagio. Shon (2000)
propbe entdo a formacdo profissional baseada na epistemologia da préatica, isto é, na
valorizacdo da pratica profissional como momento de construcdo do conhecimento , através
da reflexdo, analise e problematizacdo desta e o reconhecimento do conhecimento técito,
presente nas solugdes que os profissionais encontram em ato. Esse processo requer que desde
o inicio da formacdo, os estudantes devam enfrentar problemas concretos que encontrardo na

pratica profissional.

O processo reflexivo proposto por Schon (ibid), inclui trés momentos: a) conhecimento na
acao, b) reflexdo na acéo e c) reflexdo sobre a reflexdo na acdo. O primeiro momento envolve
0 conhecimento técnico que orienta toda acdo humana, refere-se ao saber explicar com base
numa teoria, o que se faz; o segundo, envolve o didlogo com a situacéo, pensar sobre o que se
faz a0 mesmo tempo em que se atua e por fim, o Gltimo abrange a analise que o individuo
realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos de sua propria acdo/reflexdo. Sobre a

importancia desse processo, o autor afirma que

Quando a préatica pela usura do tempo se torna repetitiva e rotineira e 0
conhecimento-na-acdo é cada vez mais tacito, inconsciente e mecénico, o
profissional corre o risco de reproduzir automaticamente a sua aparente competéncia
pratica e perder valiosas oportunidades de aprendizagem pela reflexdo na e sobre a
acdo (SCHON, 2000, p. 105)

A proposta de Schon ndo permaneceu indene a criticas, em relacdo a supervalorizagcdo do
professor como individuo; ao carater reducionista dessa reflexdo por ignorar o contexto
institucional e pressup6-la como atividade individual e do risco de se reduzir a praticas de
treinamento pura e simplesmente. Pimenta (2005) porém, aponta algumas possibilidades de
superacdo dos limites desse modelo ao defender entre outras reformulagdes, que se passe da
perspectiva do professor reflexivo para o intelectual critico-reflexivo, capaz de incorporar a
reflexdo, seu carater pablico e ético e que se pense numa epistemologia da praxis, capaz de

garantir a “constru¢do de conhecimentos por parte dos professores a partir da analise critica
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(tedrica) das préticas e da ressignificacdo das teorias a partir dos conhecimentos da prética
(praxis)” (PIMENTA, 2005, p. 44)

As idéias de Schon vém tendo grande repercussdo no meio educacional, tanto no Brasil
quanto fora dele, desde 1998, quando foi publicado nos EUA a obra contendo sua tese de
doutorado. Apesar de ser um estudo relativamente recente para os padrées académicos,
Dickel (2003) lembra que a figura do professor pesquisador é mais antiga e resgata as
contribuicdes de Lawrence Stenhouse, nas décadas de 60/70 do século passado. Ja naquela
época, Stenhouse fazia uma defesa veemente da democratizacdo da pesquisa em educacao.
Além de criar um centro de ensino e pesquisa voltado a investigacdo realizada pelos
professores, chegou a afirmar que pesquisa adequada é a que desenvolve teoria que pode ser
comprovada pelo professor. Cumpre lembrar também que o préprio Schén (2000) partiu das
idéias de Dewey — experiéncia/reflex&o na experiéncia - e de Luria — conhecimento tacito —
para fundamentar sua proposta de professor reflexivo.

Perez-Gomez (2002) destaca ainda que varios autores convergem em concepcles e
denominacdes semelhantes, como por exemplo: professor pesquisador/investigador, professor
como prético reflexivo, professor como artista reflexivo etc. Objetivamente porém, essas
concepgdes se baseiam num conjunto de principios de formacdo inicial ou continuada que
abrange a pratica, entendida como estudo e analise do ato de ensinar, como o eixo central do
curriculo; a negacdo da dicotomia teoria/pratica; o entendimento da pratica como ato criativo
e investigativo; a importancia de uma boa relagdo entre instituicdo formativa/escola;

formadores eficientes.

Em relacdo ao saberes docentes, uma gama de autores vem desenvolvendo essa vertente. O
trabalho de Lee Schulmann surge nos EUA, na segunda metade da década de 1980, no
contexto da crise educacional norte-americana e do descontentamento geral com as faculdades
de educacéo pela mé formacdo dos professores. Em sua teoria, Schulmann (1986) classifica
os saberes envolvidos na atividade educacional em trés tipos de conhecimento: de contetdo —
especifico da area de conhecimento de que se é especialista (e aqui ele recorda que a
transposicéo didatica € o que diferencia o licenciado do bacharel); pedagdgico do contetdo —
forma de que o professor lanca méo para transformar conteudo para ser aprendido e curricular
— conjunto de conteddos a ser ensinado nos diferentes niveis e séries e respectivos materiais

didaticos.
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O destaque de sua teoria esta em enfatizar o papel do professor na elaboragcdo de um
conhecimento particular: o conhecimento pedagogizado, que inclui formas mais comuns de
representacdo das ideias, analogias poderosas, ilustracdes, exemplos, explicacdes e
demonstragdes, ou seja, “os modos de representar ¢ formular o assunto de forma a torna-lo
compreensivel para os outros. Inclui também aquilo que faz a aprendizagem de um
determinado assunto facil ou dificil, possivel” (MONTEIRO, 2001, p. 8). O conhecimento
pedagogizado é portanto, o espaco de producdo de saberes em situacdo, seja na atuacao
profissional propriamente dita, seja no processo de formagédo. Para Schulman, a licenciatura
deve ser um espaco de reeducacdo, onde 0s sujeitos possam rever, questionar e reelaborar

vivéncias.

Tardif (2002) também chama a atencdo para a importancia de identificar no professor um
sujeito ativo na producdo de saberes ainda na formacao profissional. Divide esses saberes no
entanto, de maneira diversa. Para ele, ha os saberes da formacdo profissional enguanto
conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacéo de professores ( das ciéncias
da educacdo e ideologia pedagogica); os saberes disciplinares — que correspondem aos
diversos campos do conhecimento e emergem da tradi¢do cultural e dos grupos produtores de
saberes; saberes curriculares — aqueles que se apresentam sob forma de programas e saberes
experienciais, que emergem da pratica cotidiana e das vivéncias e experiéncias anteriores a

formacao.

A eficiéncia da acdo docente estd na capacidade de integrar, dominar e mobilizar tais saberes.
Nem sempre, porém, isso ocorre e nem sempre 0 que predomina na pratica profissional sdo
0s conhecimentos adquiridos na instituicdo formadora. Muitas vezes, os professores
produzem saberes através dos quais domina sua préatica, permitindo distanciar-se dos saberes
adquiridos fora dela. Por isso, na concep¢do de Tardif (ibid), é extremamente importante o
trabalho com a autobiografia de futuros professores e atuais regentes, pois principalmente os
saberes experienciais decorrem em grande parte das pré concepc¢des de ensino herdadas da

historia escolar. Assim, Tardif (2002) afirma que

Os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente, nicleo a partir
do qual os professores tentam transformar suas relacbes de exterioridade com 0s
saberes em relagdes de interioridade com sua propria pratica. Nesse sentido, 0s
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saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais, mas retraduzidos, “polidos” e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia. (TARDIF, 2002,
p.54)

Pode-se dizer, pelos autores destacados, que o modelo profissional do educador hoje €
hermenéutico/reflexivo, no qual o professor tem que desenvolver seus saberes para fazer
frente as complexas situacGes de ensino/aprendizagem, colocando-se como intelectual em
permanente indagacao teodrico-pratica cujo conhecimento deve emergir da pratica refletida.
Deve ser “um profissional capaz ndo s6 de praticar e compreender o seu oficio, mas também
de comunicar aos outros as razdes das suas decisdes e agdes profissionais” (GARCIA, 2002,

p. 59).

Mesmo com todas as propostas sumariadas nessa secdo que apontam para a necessidade de
repensar a formacéo inicial e continuada no ambito da pesquisa e dos saberes docentes, ha
autores que sinalizam para o fato do préprio conceito de pesquisa sofrer ambiguidades nos
documentos curriculares destinados a estabelecer diretrizes para a formacéo de professores e
na Universidade. Canen e Andrade (2005), por exemplo, ao investigarem o conceito de
pesquisa entre professores formadores numa Universidade Publica, concluiram que além da
existéncia de uma pluralidade de visdes e definicdes, ha também hibridizacdes e tensdes entre
os diferentes paradigmas. Canen e Xavier (2005), por sua vez, identificaram uma
secundarizacdo da pesquisa em relacdo ao foco nas competéncias contido nas Diretrizes para a

Formacdo Docente elaboradas pelo MEC.

A adoc¢do de uma perspectiva multicultural na formacao de professores que leve em conta a
valorizacdo do saber docente e da atitude investigativa, pode trazer férteis contribuicdes para
os futuros profissionais. Canen (2008b), em artigo recente, discute o papel da pesquisa em um
enfoque multicultural como eixo na formacgédo do professor, analisando seu potencial para a
discussdo da diversidade e da diferenca. Em relacdo a pesquisa, esse enfogue encara o
pesquisador como ndo-neutro; um sujeito multicultural portador de identidade cultural, étnica,
de género etc. Propbe a discussdo de diferentes paradigmas de pesquisa — neopositivista,
critico e pos-moderno — promovendo ao mesmo tempo, o respeito as diversas abordagens
metodoldgicas. Desafia “panelinhas tedricas” e combate o pensamento unico. Permite a
identificacdo de ancoras teoricas e influéncias identitarias nos temas pesquisados e no préprio
pesquisador. Os temas de pesquisa se relacionam com o desafio a preconceitos e valorizagao

da diversidade e a um novo olhar sobre assuntos mais tradicionais como curriculo, avaliagéo e
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educacdo inclusiva. Quanto as metodologias, questiona o poder do pesquisador de fornecer
“retrato fiel” da realidade; aposta na hibridizag@o entre os aspectos qualitativos e quantitativos
e postula a andlise das identidades institucionais para ver em que medida “se trabalha com
instituicGes ou organizagdes multiculturais que estdo abertas a pluralidade e a diversidade, ou,

ao contrario, s3o impermedaveis aos mesmos” (CANEN, 2008b, p. 306).

A sensibilizacdo multicultural dos futuros professores ndo pode estar apartada de caminhos
formativos que incluam o trabalho com as categorias importantes no campo tais como
identidade; diversidade/diferenga; universalismo/relativismo. Mais ainda, como foi visto, é
importante objetivar, questionar e valorizar os saberes experienciais trazidos pelos alunos de
cursos de licenciatura em integracdo com outros saberes mais especificos discutidos nos
cursos de formacdo. Nesse ponto, emerge a fertilidade e a validade do trabalho com as
representacdes sociais, uma vez que essas tém a funcdo de orientar as praticas em relacdo ao

objeto da representacao.

2.3 REPRESENTACOES SOCIAIS

2.3.1 Origem, conceito e fungdes

Como ja foi visto no primeiro capitulo, a no¢do de Representacdo Social foi introduzida na
Psicologia por Moscovici (1987). Sua obra Representacdo Social da Psicanalise (1978)
constituiu-se como uma reapropriacdo a abordagem socioldgica classica das Representaces
Coletivas de Durkheim, assim como ao carater essencialmente individualista da psicologia
social norte-americana (FARR, 1998), propondo uma abordagem psicossociologica das RS

em que o individual e o coletivo se engendram mutuamente.

O conceito de Representagdo Coletiva foi introduzido por Durkheim (apud MOSCOVICI,
1978) para designar a especificidade do pensamento social em relacéo ao individual. Para esse
autor, enquanto as representagdes individuais tém por substrato a consciéncia de cada um e
possuem um carater variavel e efémero, as representacdes coletivas sdo elaboradas a partir da
maneira como o grupo social pensa suas relagcdes com os diferentes objetos que o afetam. Séo
coletivas porque sdo homogéneas e partilhadas por todos os membros de um grupo. Perduram

por geracOes e exercem uma influéncia concreta sobre os individuos.
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A proposicdo do conceito de representagdes coletivas apoiou-se no estudo da religido dos
povos ditos primitivos. A teoria durkheiminiana assegurava que as “formas elementares”
identificadas naquelas representacdes seriam encontradas como substrato basico também nas

religibes mais elaboradas.

O antropélogo Lévy Bruhl (apud MOSCOVICI, 2003) contribuiu para o enriquecimento da
no¢do ao mostrar que cada sociedade se representa naquilo que tem de distintivo, de préprio.
Dessa forma, segundo ele (ibid), o pensamento primitivo diferencia-se do pensamento
ocidental por uma forma particular de apreender e explicar a realidade. Enquanto o
pensamento ocidental se orienta pela busca logica das informacdes relativas a um fenémeno e
as causas que servem para explica-lo, o pensamento primitivo é voltado para o sobrenatural.
Os vinculos que entrevé entre os fendmenos sdo de natureza mistica e o pensamento descobre
participacGes em toda a parte. Apesar do estranhamento que nos provocam, as representagoes
coletivas das chamadas sociedades primitivas tém sua prépria l6gica no contexto em que sdo

elaboradas e compartilhadas pelos membros do grupo.

Apesar da sua riqueza para lidar com alguns fendmenos da vida social,0 conceito de
representacdo coletiva abrangia uma gama muito ampla e heterogénea de acontecimentos e
formas de conhecimento. Além disso, a concepcdo Durkeiminiana o descrevia de forma
estatica e irredutivel, correspondente a estabilidade dos fendmenos para cuja explicacdo havia
sido proposta. Por essas razfes, o potencial explicativo do conceito de representacfes
coletivas mostrava-se insuficiente nas sociedades contemporaneas face a diversidade e
rapidez com que as informagdes chegam aos atores sociais , associadas aos mais diversos
fendmenos do mundo moderno (MOSCOVICI, 1978). Moscovici acrescenta ainda que a
Sociologia viu as representacfes sociais como artificios explanatorios, irredutiveis a qualquer
analise posterior, como a determinac&o de sua estrutura e dindmica. A Psicologia Social, ao
contrério, interessa descobrir 0s mecanismos internos e a vitalidade das representacfes
sociais. Assim, o que Moscovici (2003, p. 45) se propde a fazer é “considerar como um

fendmeno o que antes era visto como um conceito”.

Em seu livro, Representacdo Social da Psicanalise, Moscovici (1978) introduz a nocéo
tomando como objeto de pesquisa a apropriacdo da psicanélise pelo grande publico francés
dos anos 50. Nesse trabalho, ele procura entender a forma pela qual esse saber cientifico se

difunde, transformando-se numa forma de conhecimento socialmente elaborado e partilhado
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enquanto saber pratico do senso comum. Sua preocupa¢do ndo é mais a tradi¢do de um dado
social das sociedades arcaicas como fizera Durkheim, e sim a inovacdo de um social dindmico
do mundo moderno transformado pela emergéncia de um novo saber: a psicanalise.
Moscovici remodela entdo o conceito definindo as representacbes sociais como uma
modalidade de conhecimento particular que tem por funcgdo a elaboragdo de comportamentos
e a comunicacdo entre os individuos (MOSCOVICI, 1978, p. 26).

As representacdes sociais passam entdo a designar um corpus organizado de conhecimentos e
uma das atividades psiquicas gracas a qual as pessoas tornam inteligivel a realidade fisica e
social. Segundo Moscovici (1978), as representacdes coletivas cederam lugar as

representacdes sociais porgue,

Trata-se de compreender ndo mais a tradicdo, mas a inovacgdo; ndo mais uma vida
social ja feita, mas uma vida social em via de se fazer. Que ela ndo tenha acontecido
antes e os esforgos empregados para compreender as representacfes sociais tenham
se limitado as sociedades ditas primitivas explicam, em parte, porque depois de uma
partida fulgurante, a nocdo tenha permanecido tanto tempo em abandono
(MOSCOVICI, 1978, p. 62)

Desde entdo, o conceito de representagdes sociais suscita 0 interesse crescente de
pesquisadores, ndo somente na Psicologia Social como também em outros dominios — tais
como a Sociologia, a Antropologia, a Filosofia, a Histdria — nos quais o conceito é retomado

em abordagens tedricas e empiricas, experimentais e ndo experimentais.

A partir da contribuicdo de Moscovici, varios estudiosos da Psicologia social de linha
européia tém desenvolvido trabalhos e novas abordagens sobre as representacdes sociais,
entre os quais se destacam Denise Jodelet, principal colaboradora de Moscovici; Jean Claude
Abric e Willem Doise, o0 que vem demonstrando a vitalidade desse referencial tedrico. Sobre
0 crescente interesse e desenvolvimento de pesquisas sobre representacdes sociais, Jodelet
(2001) afirma ser esse espaco um dominio em expansao com uma multiplicidade de objetos
tomados como temas de pesquisa e abordagens metodoldgicas que vao se diversificando cada
vez mais e “constituindo campos independentes e dotados de instrumentos conceituais e

empiricos s6lidos onde florescem trabalhos coerentes” (JODELET, 2001, p. 45).

O interesse de pesquisadores de vérias areas do conhecimento na investigacdo das

representacdes sociais deve-se ao fato desta teoria ter apresentado um modelo capaz de dar
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conta tanto dos mecanismos sociais como dos mecanismos psicolégicos que atuam na
producdo das representacGes , abolindo a separacdo entre 0 universo interior e 0 universo
exterior do sujeito, na medida em que este “nao reproduz passivamente um objeto, mas, de
certa forma, o reconstroi e, ao fazé-lo, se constitui como sujeito, na medida em que ao
apreendé-lo de uma dada maneira, ele proprio se situa no universo social e material da
realidade” (ALVES-MAZZOTTI, 2000, P. 59). A proposta bésica do estudo das
representacdes sociais €, portanto, a busca de compreensao do processo de construcdo social
da realidade. A representacdo torna possivel a reconstrucdo do real através da interpretacao
dos elementos constitutivos do meio fisico e social de uma forma ordenada e significante para
0os membros de uma dada comunidade. Essa interpretacdo da realidade é traduzida em um
conjunto loégico do pensamento que vai constituir a visdo de mundo para essa coletividade.

Coerente com essa visdo, Jodelet define representacao social como

Uma forma de conhecimento socialmente elaborada e partilhada com o objetivo
pratico e que contribui para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto
social. Nesse sentido, elas sdo concebidas como um saber gerado através de
comunicacBes da vida cotidiana, com o objetivo pratico de orientacdo de
comportamentos em contextos sociais concretos. (JODELET, 2001, p. 22)
Moscovici (1978) atribuiu duas principais funcdes as representacdes sociais: contribuir com
os processos de formacdo de condutas e de orientacdo das comunicacdes sociais.
Posteriormente Abric (1998) destacou mais duas fun¢des: identitaria e justificadora. A funcdo
identitaria ajuda a definir a identidade e salvaguardar a especificidade do grupo, enquanto a
segunda permite aos atores sociais justificar a posteriori as tomadas de posicdo e 0s
comportamentos. Embora esses dois usos das representacdes sociais ja estivessem presentes
no trabalho inicial de Moscovici, Abric opta por enfatiza-las pela importancia das mesmas,

evidenciada em pesquisas referentes a relagdes entre cognicdes, praticas sociais e identidades.

2.3.2 Objetivacdo e ancoragem

A elaboracdo e funcionamento de uma representacdo social podem ser compreendidos através
de dois processos descritos por Moscovici: a objetivacdo e a ancoragem. A objetivacdo
consiste na transformacao de um conceito ou de uma idéia em algo concreto, segundo Jodelet
(1990), esse processo compreende trés etapas: construcdo seletiva; esquematizacéo

estruturante e naturalizagéo.
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Na construcéo seletiva, as informagdes que circulam sobre determinado objeto sofrem uma
selecdo e uma descontextualizacdo em funcdo de critérios culturais e principalmente, de
critérios normativos, isto €, sé se retém o que esta de acordo com o sistema de valores do
grupo. A esquematizacao estruturante corresponde a formacdo do ndcleo figurativo. Nesse
processo, 0 grupo atribui uma forma ou figura especifica ao conhecimento acerca do objeto,
tornando concreto, quase tangivel, o conceito abstrato, de modo a proporcionar uma imagem
coerente e facilmente exprimivel dos elementos que constituem o objeto da representacao.
Finalmente, pela naturalizacdo, confere-se realidade plena ao que era apenas uma abstragéo, o
conceito deixa de ser pura idéia e até mesmo uma simbolizac¢do para tornar-se uma entidade
autonoma, um “ser da natureza”. O objeto de representacdo torna-se entdo, um elemento
comum no cotidiano do individuo, materializando-se através de imagens, discursos,

comportamentos ou praticas sociais.

Assim, gragas a um jogo de mascaramento e acentuacdo dos elementos do objeto, produz-se
uma visao deste marcada por uma distorcao significante, fendmeno que se assemelha ao que

Piaget definiu como ‘“pensamento sociocéntrico”: um saber elaborado para servir as

necessidades, valores e interesses do grupo (ALVES-MAZZOTT], 1994).

O segundo processo de constituicdo das representacdes descrito por Moscovici € a
ancoragem. Pela ancoragem, o individuo tenta encaixar o nao familiar, o estranho, o diferente,
muitas vezes percebido como ameacador, em alguma categoria pré-existente em nosso
repertdrio cognitivo. Esse processo é fundamental em nossa vida cotidiana, pois nos auxilia a
enfrentar as dificuldades de compreensao ou conceituacdo de determinados fen6menos. Néo é
um processo estatico que intervém somente nos momentos de génese e transformacéo das

representacdes, mas cria e mantém vivas suas ligacGes nos sistemas cognitivos.

Segundo Campos (2003), a ancoragem pode ser estudada em duas dimensdes: a socioldgica e
a ideoldgica. O estudo da dimensdo socioldgica aborda a ancoragem em seu aspecto mais
dindmico: as praticas desenvolvidas pelos grupos sociais e as praticas institucionalizadas.
Uma abordagem mais ideoldgica abrange o enraizamento das representacfes sociais nos

grandes sistemas de crencas.

Jodelet (1990) nos ajuda a aprofundar a compreensdo da ancoragem ao esclarecer que esse

processo € organizado sob trés condigdes estruturantes: como atribuicdo de sentido; como
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instrumentalizacdo do saber e como enraizamento no sistema de pensamento. Na atribuicdo de
sentido, o sujeito estabelece uma rede de significacdes em torno do objeto, vinculando-o a
objetos e valores pré-existentes em seu repertério. Essa rede de significacdes na qual o objeto
é inserido e avaliado como fato social € influenciada pela hierarquia de valores presente na
sociedade e em seus diferentes grupo. Pode-se dizer entdo, que 0 sujeito ou grupo expressa
sua identidade pelos sentidos que imprime as suas representacdes.

A instrumentalizacdo do saber confere um valor funcional a representacdo, na medida em que
esta se torna uma grade de referéncia que nos permite compreender a realidade e classificar
individuos e acontecimentos. A estrutura imaginante torna-se assim um sistema de
interpretacdo que funciona como uma mediacdo entre o individuo e seu meio e entre 0s
membros de um mesmo grupo. Esse cddigo comum ndo apenas permite classificar individuos
e acontecimentos, mas também comunicar-se usando a mesma linguagem e portanto

influenciar.

Quanto ao processo de enraizamento da representacdo no sistema de pensamento, Jodelet
(1990) afirma que esta se inscreve sempre sobre um sistema de ideias pré-existentes no qual
coexistem a incorporacdo social da novidade atrelada a familiarizacdo do estranho. Néao se
trata mais, como na objetivacdo, da construcdo formal de um conhecimento, mas de sua
insercdo organica em um pensamento ja constituido. Em outras palavras, a representacéo
sempre se constroi sobre um j& pensado, manifesto ou latente. No momento em que
determinado objeto ou idéia é comparado ao paradigma de uma categoria, ele adquire
caracteristicas dessa categoria e é reajustado para que se enquadre nela. Nesse processo, um
conhecimento novo pode se chocar com a resisténcia de sistemas de pensamento anteriores
gue impedem a assimilacdo do novo. Por outro lado, mudancas culturais podem intervir nos
modelos de pensamento pela mediacao das representaces nas experiéncias e praticas. E esse
embate entre a novidade e o sistema de representacdo pré-existente que faz com que as

representacdes sejam tanto inovadoras quanto rigidas.

Assim, a ancoragem, relacionada dialeticamente a objetivacao, articula as trés funcdes basicas
da representacdo: a funcdo cognitiva de integracdo da novidade, a funcdo de interpretacédo da
realidade e a fungéo de orientagcdo das condutas e das relagOes sociais. Esse processo permite
compreender como a significacdo é conferida ao objeto representado; como a representagéo é

utilizada como sistema de interpretacdo do mundo social e orienta condutas e como se da a
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integracdo da representagcdo em um sistema de recepcdo e como influencia e é influenciada

pelos elementos que ai se encontram (JODELET, 1990)

Moscovici analisa ainda as condicGes de producao das representagdes sociais. Com base nas
entrevistas realizadas, ele analisa a correspondéncia entre a situacdo social em que séo
elaboradas as representacdes e o funcionamento do sistema cognitivo e mostra que essa
relacdo envolve trés processos basicos: a) a dispersdo das informacdes, o0 que faz com que 0s
dados de que o sujeito dispde sobre um novo objeto social sejam ao mesmo tempo, excessivos
e insuficientes, contribuindo para a incerteza quanto as questfes envolvidas; b) pressao para a
inferéncia, na medida em que o sujeito precisa a qualquer momento, no curso das
conversacOes, estar pronto para dar sua opinido, tomar posicdo ou agir, tornando estaveis
impressdes com alto grau de incerteza e ¢) focalizacdo sobre determinados aspectos, o que
influencia o estilo de reflexdo do sujeito. Tais condi¢cdes se refletem no funcionamento
cognitivo, levando o individuo, independentemente do seu nivel cultural, a se utilizar de
lugares comuns e de formulas consagradas na avaliacdo de objetos e eventos sociais sem a
preocupacdo de integra-los em um todo coerente; a fazer inferéncias de causalidade com base
em contiguidades espaciais ou temporais, valores, intencdes; a estabelecer o “primado da
conclusdo”, uma vez que O raciocinio serve apenas para demonstrar 0 que ja estava
previamente estabelecido. Tais condi¢es conferem as representacdes sociais as formas
caracteristicas pelas quais se apresentam: marcadas por clichés, eivadas de contradicdes,
sustentadas por raciocinios que se enquadram em diferentes niveis de funcionamento

cognitivo.

2.3.3 RepresentacOes Sociais e praticas

Outra vertente de pesquisas no campo de estudos da teoria das representacGes sociais se refere
a relacdo entre as praticas desenvolvidas por um determinado grupo social e as

representacdes sociais que mantém.

Almeida, Santos e Trindade (2000) chamam a atencao para a necessidade de uma defini¢do do
conceito de pratica social e a explicitacdo de sua relacdo com as representacdes sociais. Na
tentativa de elaborar uma definicdo, as autoras afirmam que existem ao menos dois atributos
nas definigdes de pratica: “as praticas sociais referem-se a conjuntos de acgdes; as agdes se

apresentam como uma organizacdo encadeada e padronizada” (ALMEIDA, SANTOS e
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TRINDADE, 2000, p. 261). Ainda de acordo com Campos, a no¢do de pratica tem como
referéncia bésica a agdo, o agir dos grupos. Para esse autor, “a acdo comporta entio
necessariamente dois componentes: o vivido e o cognitivo. E isso que nos permite uma certa
legitimidade em estudar a acdo, também por meio de instrumentos de natureza cognitiva”
(CAMPOS, 2003, p. 29).

Abric (1998) ja havia ressaltado que as relacbes entre praticas e representacdes sdo muito
complexas e ainda pouco estudadas. Afirma contudo, que é razoadvel considerar as
representacfes como condigdo das praticas e as praticas como agente de transformacdes das
representacdes. Nesse sentido, Campos (2003) faz referéncia a pesquisas em que as praticas
determinam as representacdes, outras em que as representacfes determinam as préaticas e
comportamentos, e, estudos em que praticas e representacfes se auto determinam

reciprocamente.

2.3.4 Nucleo Central e Sistema Periférico

Para compreender melhor o processo de mudanca das representacfes, torna-se necessario
recorrer ao conceito de estrutura da representacdo proposto por Abric (1998). Considera-se a
teoria do ndcleo central como abordagem complementar a grande teoria de Moscovici. Jean
Claude Abric, na sua tese de Doutorado apresentada em 1976, na Universidade de Provence,
apresenta pela primeira vez a teoria de que os elementos da representacao sao hierarquizados
e se organizam em torno de um Nucleo Central composto de um ou alguns poucos elementos

que ddo, a representacdo social, o seu significado.

Ele afirma que toda representacdo esta organizada em torno de um ndcleo central que
determina, a0 mesmo tempo, sua significacdo e sua organizacdo interna. Os outros elementos
gue entram na composi¢ao da representacdo sdo chamados de periféricos e desempenham um
papel essencial no funcionamento e dindmica das representacdes. O sistema periférico é mais
sensivel as caracteristicas do contexto imediato e constitui a interface entre a realidade
concreta e o ndcleo central, funcionando como uma barreira de protecdo a este (ABRIC,
1998).

Abric (1998) retoma, dessa maneira, a no¢do de nacleo figurativo como estrutura imageética

em que se articulam de uma forma mais concreta e visualizavel os elementos do objeto de
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representacdo que tenham sido selecionados pelos individuos ou grupos em funcdo de
critérios culturais, sendo que, para Abric (1998), o nlcleo central ndo tem um carater

imagético como necessariamente ocorre com o nucleo figurativo.

O ndcleo central é determinado pela natureza do objeto representado, pelo tipo de relagdes
que o grupo mantém com o objeto e pelo sistema de valores e normas sociais que constituem
0 contexto ideologico do grupo. Esse nucleo, que € composto de um nimero muito limitado
de elementos (em geral um ou dois), desempenha trés funcbes essenciais: funcdo geradora —
ele é o elemento pelo qual se cria ou se transforma uma representacdo; funcao organizadora —
determina a natureza das ligacOes entre os elementos de uma representacdo e funcao
estabilizadora — seus elementos tém por base a memdria social e sdo mais resistentes a
mudanca (ALVES-MAZZOTTI, 2000). Assim, a estabilidade de uma representacdo depende
do nucleo central se ele se modificar, ha uma transformacio da representacdo (SA, 1996,
VERGARA, 2005).

Além do sistema central, ha ainda outros elementos que constituem o sistema periférico e que
fazem a interface entre a realidade concreta e o sistema central. As caracteristicas e funcGes

do sistema central e do sistema periférico estdo relacionadas no quadro abaixo.

Quadro 3. Caracteristicas do Ndcleo Central e Sistema Periférico das Representa¢des Sociais

Nucleo central Sistema periférico
Ligado a memdria coletiva e a histéria do | Permite a integracdo das experiéncias e
grupo. historias individuais.

Consensual: define a homogeneidade do | Suporta a heterogeneidade do grupo.
grupo.

Estavel, coerente e rigido. Flexivel, suporta contradicdes.
Resiste a mudanca. Se transforma.
Pouco sensivel ao contexto imediato. Sensivel ao contexto imediato

Funcbes: gera a significacdo da | FuncBes: permite a adaptacdo a realidade
representagédo e determina sua | concreta e a diferenciacdo de conteldos;
organizacao. protege o sistema central.

Como se percebe, as idéias que fazem parte do nucleo central da representacdo tém, como
caracteristica, a estabilidade e a resisténcia a mudancas. Os demais elementos séo
denominados periféricos e podem diferir de um sujeito para outro. Os elementos periféricos
s80 mais acessiveis, mais propensos a modificagdes e protegem o nudcleo central. Sobre a

relacdo entre os dois sistemas, Arruda (2002) afirma que
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(...) seu nucleo central, é aquele que apresenta maior resisténcia e durabilidade. Sua
franja, os elementos periféricos, sdo aqueles que fazem a interface com as
circunstancias em que a representacdo se elabora e os estilos individuais de
conhecer, podendo apresentar maior grau de variagdo e menor resisténcia.
(ARRUDA, 2002, p. 140-141)

Para identificar os elementos do nucleo central e do sistema periférico, S& (1996) destaca a
associacdo ou evocacéo livre que consiste em pedir aos sujeitos que, a partir de um termo ou
expressao indutora apresentado pelo pesquisador, digam as palavras ou expressdes que lhes
tenha vindo imediatamente a lembranca. Pierre Verges (1999) aprofundou o esforco de
levantamento sistemético dos elementos do nucleo central ao criar uma técnica que permite
combinar a frequéncia de emisséo de palavras e/ou expressdes com a ordem em que estas Sao
evocadas. Esse processo sera mais detalhado no capitulo referente a analise das

representacdes sociais dos alunos de primeiro e oitavo periodos.

Uma vez apresentada a perspectiva de Abric (1998) sobre a estrutura e funcionamento das
representacdes, pode-se compreender melhor a relagdo entre estas e as praticas. Baseado em
Claude Flament, Abric (1998) afirma que onde uma situacdo é percebida como reversivel, as
novas praticas contraditérias tendem a desencadear modificacBes, mas apenas nos elementos
periféricos. Se por outro lado, as situaces forem vistas como irreversiveis, as novas praticas
contraditérias vao ter consequéncias importantes no sistema de representacdo, ocasionando
trés efeitos em termos de mudangas: transformacdes resistentes — ocorrem quando as praticas
contraditérias podem ser gerenciadas pelo sistema periférico; transformacdes progressivas —
guando os esquemas ativados pelas novas praticas vao se integrar aos esquemas do nucleo
central e fundir-se com este para constituir um novo ndcleo e nova representacdo e
transformagfes brutais — quando a importancia das novas préaticas, sua permanéncia e seu
carater irreversivel provocam uma transformacdo direta e completa do nicleo central, e,

consequentemente, de toda representacdo. Sintetizando, ele propde que

Para que uma representacdo se transforme diante de novos eventos ou informagdes,
€ necessario que 0 grupo pense que a nova situacdo € irreversivel (quer dizer,
definitiva). Se eles perceberem possibilidades de retorno a situagdo anterior
(situagOes reversiveis), os grupos entdo desenvolvem mecanismos de defesa e
resisténcia a mudanca. Assim, a mudanga de praticas supde que estejam reunidas, ao
menos duas condigdes: ataque ao nicleo central; irreversibilidade da situagdo
(ABRIC, 2003, p. 47/48).
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2.4 MULTICULTURALISMO, REPRESENTACOES SOCIAIS E FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES

A articulacdo entre esses trés campos do saber: multiculturalismo, representacfes sociais e
formacdo de professores, pode gerar subsidios para orientar politicas e programas de
formagéo inicial voltados para a construcdo de representacOes da diversidade cultural em

consonancia com os valores do respeito e do dialogo.

Uma vez que as Representa¢fes Sociais sdo construidas no cotidiano pelos atores sociais e
circulam nos discursos e nas praticas, organizando saberes, orientando e justificando
condutas, e contribuindo para a constituicdo da identidade, é fundamental conhecé-las a fim
de possibilitar um trabalho fecundo tendo em vista a formacdo de professores ndo so para o
respeito a diversidade cultural, como também para a construgdo ativa das demais habilidades,
conhecimentos e atitudes necesséarias ao trabalho pedagogico de qualidade.

Nesse sentido, é importante verificar, in loco, de que maneira as peculiaridades da identidade
institucional dialogam com outros marcadores como a identidade individual e coletiva e como
esses aspectos influenciam as representacfes sociais sobre a diversidade cultural. E mais,
como as disciplinas curriculo, avaliacdo e pesquisa vém trabalhando essa diversidade de
modo a promover o reconhecimento de cada cultura e a luta contra preconceitos e

discriminacdes.

Promover um trabalho de sensibilizacdo & diversidade cultural na formagdo inicial e
continuada de professores € tarefa impostergavel. E nesse sentido pouco se tem pesquisado e
realizado no Brasil como afirmam Canen, Arbache e Franco (2001); Canen e Moreira (2001);
Moreira (2001a; 2001b) e Candau (2006). O respeito a diversidade de culturas, a tolerancia,
ao didlogo e a cooperacdo, em clima de confianca a entendimento matuos, estdo entre as
melhores garantias de uma convivéncia pacifica e de comportamentos que assegurem a

visualizacdo de todos o0s sujeitos como capazes de aprender e de se desenvolver.

A UNESCO (2001), nas linhas gerais de um plano de agdo para a aplicacdo da “Declaragdo
Universal sobre a Diversidade Cultural” (UNESCO, 2001), aponta, como um dos objetivos a
serem fomentados pelos Estados Membros, “promover por meio da educagdo, uma tomada de

consciéncia do valor positivo da diversidade cultural e aperfeicoar com esse fim, tanto a
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formulagdo dos programas escolares como a formagao dos docentes”. A preocupacdo como se
observa, € mundial e nenhum pais signatario pode se omitir, pois como afirma a declaracdo da
UNESCO em seu artigo 1°,

...a diversidade se manifesta na originalidade e na pluralidade de identidades que
caracterizam 0s grupos e as sociedades que compfem a humanidade. Fonte de
intercdmbios, de inovacdo e de criatividade, a diversidade cultural é, para o género
humano, tdo necessaria como a diversidade bioldgica para a natureza. Nesse sentido,
constitui o patriménio comum da humanidade e deve ser reconhecida e consolidada
em beneficio das geracdes presentes e futuras (UNESCO, 2001, p. 3).
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3 A FFP-UERJ: SUA IDENTIDADE INSTITUCIONAL E REFORMA CURRICULAR

Esse capitulo apresenta um pouco da historia da instituicdo pesquisada e de sua reforma
curricular. Pretende-se caracterizar a identidade institucional com base nas informacoes
obtidas em documentos e nas observagdes realizadas durante o periodo de permanéncia em
campo. O histérico da Faculdade de Formacdo de Professores da UERJ (FFP) foi obtido na

parte comum a todos os projetos pedagdgicos das licenciaturas.

A entrada em campo ocorreu no dia 20/08/08. Apds a apresentacdo da proposta a diretora da
graduacdo, foi-me solicitado que comparecesse a reunido do Conselho Departamental, quando
estariam presentes os chefes de todos os departamentos, para submeter o projeto a analise e
aprovacao dos mesmos. No dia 03/09/08 compareci a reunido e fiz a apresentacdo do projeto,
respondendo perguntas de alguns chefes de departamento e alunos presentes (diretores de
centro académico). O projeto foi autorizado com a condicdo de dar um retorno a instituicao

guando a tese for defendida.

Na semana seguinte, dia 10/09, quando a coleta de dados ia comecar, a UERJ entrou em
greve, sO retornando as atividades normais em dezembro. A volta ao campo ocorreu em
janeiro de 2009 e foi necessario percorrer 0 mesmo caminho anterior, uma vez que 0S
professores haviam esquecido o projeto em funcdo da paralisacdo. Foi necessaria uma
adaptacdo ao ritmo de reposicdo de aula com trés periodos programados para o ano de 2009.
Professores sem tempo e alunos sobrecarregados de atividades e trabalhos instituiram a
necessidade de uma negociacdo continua para aplicar os testes nas turmas e entrevistar

coordenadores.

A seguir serdo apresentados os dados necessarios a compreensao da identidade institucional e
os dados ja levantados sobre as representacdes sociais dos alunos de inicio e fim dos cursos de
licenciatura.

3.1 Como surgiu e se constituiu a FFP-UERJ

A Faculdade de Formacdo de Professores (FFP) é uma unidade da Universidade Estadual do

Rio de Janeiro (UERJ) voltada exclusivamente para a Licenciatura. Isso faz dela uma
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instituicdo Unica para a investigacdo de processos de formacgdo inicial, uma vez que
ensino/extensdo e pesquisa devem estar articulados ao universo da docéncia. Supde-se que
todos os atores sociais nesse contexto estejam envolvidos com temas caros aos processos de
formacdo docente tais como a multiplicidade do saberes, a perspectiva do professor
reflexivo/pesquisador e a sensibilizacdo a diversidade cultural. Imagina-se também que as
representacdes sociais construidas pelos sujeitos igualmente sofram a influéncia dessa missdo
institucional, dai a importancia de se retratar e compreender o surgimento e caracteristicas da
institui¢ao pesquisada. Segundo Canen e Canen (2005), “entender as origens das organizagdes
pode ajudar a compreender os valores que as informam, bem como trabalhar no sentido de
analisd-los criticamente e, quando necessario, lutar por sua transformac¢dao” (CANEN e

CANEN, 2005, p. 11).

A historia da FFP comeca em 1971, com a Lei 6598, que regulamentou a criacao pelo Estado,
do Centro de Treinamento de Professores do Estado do Rio de Janeiro (CETRERJ) que
abrigava em seu projeto, a Faculdade de Formacdo de Professores, com o objetivo de
aperfeicoar e atualizar professores da rede estadual atendendo a necessidade de expansao da
escola de 1° Grau. E importante recordar que a Lei 5692/71 acabou com o exame de admiss&o
ao antigo Ginésio, tornando obrigatdrio o ensino de 1° Grau. Com isso, Estados e Municipios
se viram repentinamente diante do imperativo de matricular milhares de criancas de classe
popular que obrigatoriamente tinham que continuar seus estudos além das quatro séries
iniciais. Além de precisar aumentar o plantel de profissionais para atender a nova demanda,
fez-se necessario preparar os antigos professores para lidar com uma diversidade de alunos até
entdo excluidos da escola. Por questdes administrativas e politicas, a FFP comeca a funcionar
apenas em 1973 (Decreto-Lei 75525/73), com as Licenciaturas de 1° Grau em Letras, Estudos

Sociais e Ciéncias reconhecidas pelo Decreto-Lei 79679/77.

Com a fusdo Guanabara/Rio de Janeiro, 0 CETRERJ € incorporado a UERJ em 11/04/75
através de um ato que foi revogado em 15/07/75. Ocorre entdo uma ampliacdo dos objetivos
da instituicdo no sentido de desenvolver recursos humanos para profissionais da rede Estadual
de Ensino e fora dela. Seu nome passou a ser Fundacdo Centro de Desenvolvimento de
Recursos Humanos da Educacdo e Cultura (CDRH) e a FFP continuou fazendo parte da nova
organizagdo. Em 1978, as Licenciaturas em Letras e Ciéncias sdo convertidas em
Licenciaturas Plenas. O curso de Letras continha as habilitagdes Portugués/Inglés e

Portugués/Literatura e o curso de Ciéncias, as habilitacbes em Biologia e Matematica.
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Outras mudancas, fusdes e dificuldades marcariam ainda a historia da FFP. O inicio dos anos
80 do século passado foi especialmente dificil em funcdo de uma medida restritiva a
acumulacdo de cargos que provocou 0 esvaziamento institucional, com a saida de varios
profissionais de qualidade. Os anos seguintes mostram a absoluta falta de continuidade das
politicas publicas do Estado em relagdo a instituicdo; chega a ser inacreditavel a sucesséo de
idas e vindas decididas por diferentes governos. Em 20/06/80, a FFP passa a fazer parte da
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ) e em 05/03/83 é
desvinculada, passando pela segunda vez & UERJ, ja no final do governo Chagas Freitas. No
mesmo ano, Governo Brizola altera novamente a vinculagdo, passando a FFP para a

Secretaria de Estado de Educacdo e depois novamente para a FAPERJ.

No retorno a FAPERJ, a Unidade passa a fazer parte do complexo Educacional de Séo
Gongalo em conjunto com o Centro Interescolar Walter Orlandine e a Escola Estadual
Coronel Jodo Tarcisio Bueno, oferecendo desde o Pré-Escolar até a Graduacdo, além do
Curso Normal Superior. As novas mudancas ndo foram aceitas pela comunidade académica
da FFP, que passou a lutar por uma pauta que incluia plano de carreira docente, concursos
publicos, novas propostas curriculares para as Licenciaturas, além de defender a gratuidade de
todos os cursos oferecidos.

Em 1984, a comunidade conseguiu garantir a gratuidade e a construcdo de novas propostas
curriculares para os cursos. As propostas discutidas para 0os novos curriculos incluiam a
articulacdo teoria-pratica-teoria, com a inclusdo das disciplinas didatico-pedagogicas em
integracdo com contelidos especificos, do primeiro ao ultimo periodo. A disciplina Pratica
Pedagogica passou a fazer parte da grade de todos os cursos, mostrando o pioneirismo da

. . . 4
FFP, uma vez que o modelo “3+1” ainda preponderava nos cursos de licenciatura™.

O periodo entre 1985-1987 foi marcado por um novo esvaziamento institucional, com a
suspensdo do vestibular e a redugdo do corpo docente. Além do descaso do governo Estadual,
a FFP tinha que conviver também com ataques da rede privada do municipio, interessada em

monopolizar a oferta de cursos para os jovens da regido. Apesar de todas as dificuldades, a

4 O referido modelo incluia trés anos de disciplinas especificas da area de conhecimento mais um ano

de disciplinas pedagdgicas.
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comunidade académica consegue realizar um novo vestibular em janeiro de 1987, ainda pela
FAPERJ e com a autorizagéo do Conselho Estadual de Educagéo (CEE).

Em 21/07/1987, ocorre a definitiva incorporacdo pela UERJ, através da Lei Estadual 1.175 e
0S Cursos passam por uma reestruturacdo e nova reforma curricular. A Licenciatura em
Ciéncias foi dividida em Licenciatura em Matematica e Biologia; o curso de Estudos Sociais
foi desmembrado em Historia e Geografia. O curso de Letras manteve a dupla habilitagdo em
Lingua Portuguesa-Literatura e Lingua Portuguesa-Inglés. Os novos curriculos passaram a
valer a partir do primeiro vestibular pela UERJ, ocorrido em 1991. O curso de Pedagogia —
Habilitacdo em Magistério das Seéries Iniciais do Primeiro Grau — foi criado em 1994 e
ampliado em 1995 para o municipio de Araruama através de convénio com a Prefeitura da

referida cidade.

Hoje a FFP se firma como importante pélo universitario no municipio de Sdo Gongalo e
adjacéncias, além de oferecer cursos de pos-graduacdo que incluem especializagfes e dois
mestrados — em Historia Social e Educacdo. Levantamento feito por Ayres em 2006, da conta
gue a unidade abrigava cerca de 3.000 alunos e 136 professores efetivos: 20 no Departamento
de Ciéncias, 23 no Departamento de Geografia, 19 no Departamento de Ciéncias Humanas,
16 no Departamento de Matematica, 24 no Departamento de Letras e 34 no Departamento de
Educacdo. Destes professores, 102 j& possuiam o titulo de doutores ou eram doutorandos em

suas areas especificas de conhecimento (Ayres, 2006).

3.2 A reforma curricular e identidade institucional

Em 2005, a FFP concluiu uma ampla reforma curricular em todas as licenciaturas como
resultado de um processo anterior a determinacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE).
Para esse fim foi criada a Comisséo de Licenciaturas, integrando todos os departamentos da
instituicdo. Essa comissdo promoveu encontros e discussdes para definir as orientagdes
fundamentais para a reformulagéo curricular dos cursos. Os fios norteadores do debate foram
a identidade da FFP como instituicdo voltada para a formacgéo de professores; a qualidade do

processo formativo e a insercdo social da unidade. (UERJ, 2005e)

No decorrer desse processo de interlocucdo, varias questdes histdricas do campo de formagao
de professores foram resgatadas e merecem destaque. A tensé@o bacharelado x licenciatura foi

uma delas. Nos moldes tradicionais, a énfase & dada nos conteldos de area, sendo a
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licenciatura vista como um complemento, um apéndice ao bacharelado — este sim, 0 mais
importante. A reforma se baseia ao contrario, na idéia da especificidade do trabalho do
professor, pois ndo se trata de formar o bidlogo ou gedlogo com preparacao secundéria para a
sala de aula, e sim formar o educador que usa 0s conhecimentos de area para realizar a
intervencdo pedagogica em beneficio do compromisso de educar todos os alunos. Assim, a
inovagdo exigida para as licenciaturas foi a ‘identificacdo de procedimentos de seleg@o,
organizacdo e tratamento dos conteudos de forma diferenciada daquelas utilizadas em cursos
de bacharelado” (UERJ, 2005¢, p. 7). Além disso, € preciso indicar, de maneira clara para o
aluno, qual a relacéo entre o que ele esta aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinara

nas escolas de Educacdo Bésica.

Outra tensdo discutida na reforma diz respeito ao pedagogismo x conteudismo, quer dizer, ou
vem sendo dada énfase no didatismo dos contetidos, ou se supervaloriza o conhecimento que
0 estudante deve aprender. Essa dualidade se manifesta na idéia do estagio como
desvinculado dos conhecimentos que se vé em sala de aula. A proposta é que se possa fazer
permanente reflexdo sobre o que se aprende e como transformar o que se aprende em objeto
de ensino. Nesse contexto, ¢ necessario superar a idéia que “conhecimentos praticos e

pedagogicos sdo responsabilidade dos pedagogos e os conhecimentos especificos a serem

ensinados ficam como responsabilidade dos especialistas da area” (UERJ, 2005¢, p.7).

A reforma curricular da FFP, baseou-se nos seguintes principios: docéncia como eixo de
formacdo; integracdo teoria/pratica; énfase na perspectiva do professor pesquisador;
articulacdo ensino-pesquisa-extensdo; valorizacdo da dimensdo estética do conhecimento;
superacdo das dicotomias tendo em vista uma formacdo ampla e interdisciplinar. As
licenciaturas da FFP devem estar baseadas num conjunto de conhecimentos comuns a todos
0s cursos e no desenvolvimento desde o inicio de temas e atividades relacionadas ao mundo

da escola, ao ensino de suas areas de conhecimento e contetdos especificos.

Desses principios gerais originou-se a estrutura dos cursos como é hoje. Seis disciplinas
comuns obrigatorias sdo oferecidas pelo Departamento de Educacédo: Filosofia da Educacdo;
Psicologia da Educacdo; Sociologia da Educacdo; Politicas Publicas e Educacdo; Didatica e
Estagio Supervisionado | para todas as licenciaturas. A partir dai, as disciplinas que fazem a
articulacdo mais direta entre conhecimentos de area e pedagdgico sdo Estagio Supervisionado

I, I, 111 e IV, oferecidas pelos professores dos Departamentos especificos (UERJ, 2005e).
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Os dados descritivos da FFP ddo uma ideia de sua constitui¢do e identidade, entretanto para
caracteriza-la de fato, fez-se necessario acompanhar o seu dia-a-dia, observar o vai-e-vem dos
alunos, professores e funcionarios; testemunhar in loco a diversidade cultural que literalmente
“anda” pelos corredores; presenciar as inUmeras atividades realizadas pelos alunos via centros
académicos e assistir ao desenvolvimento de projetos e trabalhos diversos organizados pelas

licenciaturas.

Duas reunifes sdo emblematicas dessa capacidade de interlocugdo. Chefes de Departamento,
presidentes dos Centros Académicos e Direcdo se reunem toda a primeira quarta-feira do més
na reunido do Conselho Departamental e na semana seguinte, ocorrem as reunifes de cada
Departamento, com professores, coordenadores e presidentes dos respectivos Centros

Académicos.

A observacao de alguns desses momentos de discussdao comprovou o clima de integracdo e
aceitacdo das intervencGes de todos os participantes. Na reunido do Conselho Departamental
ocorrida em 3 de setembro de 2008, por exemplo, foi possivel comprovar a liberdade que 0s
alunos tém de expressar opinides e fazer reivindicagdes sobre diversos assuntos. Nesse dia, 0
meu projeto de pesquisa seria apresentado aos presentes a fim de obter a devida aprovacao,
uma vez que seria realizado em todas as licenciaturas. Antes de comecar, a chefe do
Departamento de Pedagogia alertou-me que seria discutido o movimento de protesto em
relacdo ao aumento do valor da Xerox pela empresa terceirizada, ocorrido na semana anterior
que culminou com o envolvimento da Policia Militar no campus e a ida de alguns alunos,
professores, funcionarios da Xerox e membros da Direcdo da FFP a delegacia de Séo
Gongcalo. Por quase duas horas, falaram alunos, chefes de Departamento e membros da
diretoria, em clima de respeito e dialogo. Pode-se observar que a Direcdo valorizou a fala dos
alunos franqueando inclusive a palavra aos estudantes presentes que ndo eram diretores de

Centros Académicos.

Quando fui apresentar o projeto, também fui alvo de um questionamento por parte do
aluno/diretor do Centro Académico de Geografia se os alunos eram obrigados a participar
respondendo ao teste de associagdo. Foi explicado entdo a ndo obrigatoriedade e a0 mesmo

tempo, a importancia da pesquisa no meio académico para a producdo do conhecimento em
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qualquer &rea e o estudante deu-se por satisfeito com a resposta, garantindo a colaboragdo dos
estudantes de primeiro e oitavo periodos.

Na semana seguinte (10/08), assisti a reunido do Departamento de Pedagogia e pude
confirmar a possibilidade de presenca dos alunos na reunido e a plena liberdade que possuem
para fazer colocacdes, reclamacdes e sugestdes sobre o Curso e a instituicdo de uma maneira
geral. A UERJ entrou em greve e s6 pude retornar a campo em janeiro de 2009. Nos meses de
abril e maio do mesmo ano, assisti respectivamente as reunides departamentais dos Cursos de
Geografia e Ciéncias nas quais foi identificado o0 mesmo clima democratico de participacdo
dos alunos dos Centros Académicos.

3.3 Os projetos politico-pedagogicos das licenciaturas da FFP

A analise do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de uma instituicdo educativa permite checar,
no plano das intencdes, uma série de informacdes sobre valores defendidos pela equipe que o
produziu. O PPP retrata ainda a identidade da instituigdo e revela 0 compromisso assumido

com a formacdo dos futuros profissionais.

E possivel ainda uma aproximacao das representacdes sociais que circulam sobre o objeto em
foco, uma vez que a proposta pedagdgica precisa ser coletivamente construida e
necessariamente envolve os valores coletivos dos corpos docente e discente, e da propria

comunidade, a qual, fundamentalmente, é o objetivo do trabalho escolar.

A fundamentacdo tedrica e os principios gerais que orientam o projeto da FFP-UERJ remetem
ao movimento dos educadores através da ANFOPE® e que estdo expressos no relatério do X
Encontro Nacional, realizado em Brasilia, em 2000. No item “concepgdes e principios
politico-filos6ficos”, (UERJ, 2005g) da parte comum do documento, destacam-se, por
exemplo: a docéncia como eixo de formacdo; a integracdo teoria-préatica; o olhar pesquisador;
a formacdo de carater amplo com a superacao da dicotomia bacharelado/licenciatura; a gestao
democrética e a articulagdo ensino-pesquisa-extensdo. Identifica-se aqui a relagdo desses
principios com aqueles apresentados no item “perspectivas tedricas da formagdo de
professores” ¢ enfatizados por exemplo por autores como Tardif (2002), Donald Shoén
(2000), Shulman (1986) , N6voa (1991), Zeichner (1998), entre outros.

Associagao Nacional pela Formagdo dos Profissionais de Educagdo.
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Como caracteristicas das licenciaturas da FFP contidas no documento (UERJ, 2005¢) estdo o
conjunto de disciplinas pedagdgicas comuns a todos os cursos — Didatica, Filosofia da
Educacao, Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Politicas Publicas e Educacéo e
Estagio Supervisionado | - e o desenvolvimento de temas e atividades relacionadas ao mundo

da escola, ao ensino de suas areas de conhecimento e conhecimentos especificos.

Em sua estrutura, os PPP sdo compostos de uma parte comum constituida pelo histérico da
instituicdo e um resumo do processo de reforma curricular ocorrido em 2005 e de uma parte
especifica de cada Licenciatura com o perfil do profissional, caracteristicas especificas do
curriculo, grade curricular, qualificacdo do corpo docente. Alguns PPP como os de Geografia
e Pedagogia fazem um breve apanhado historico das respectivas licenciaturas no contexto

nacional e na FFP.

Como critério de analise, buscou-se identificar se e como a questdo da diversidade cultural se
fazia presente nos Projetos das Licenciaturas e como esta se articula com a identidade
institucional.

O perfil do egresso, por exemplo, da pistas sobre os valores e competéncias destacados pela
equipe como sendo importantes na formacdo e na atuacdo profissional docente. Além dos
principios e valores inspirados na ANFOPE, cada curso caracteriza esse perfil da seguinte

forma

Esperamos que o professor formado no curso de Ciéncias...desenvolva um
comprometimento com o0 ensino publico e com a melhoria constante deste
desenvolvendo praticas educativas inovadoras; que use o seu conhecimento nédo
somente no ambiente escolar, mas em todos 0s espag¢os sociais; que seja um
investigador e um lutador incansavel na defesa da vida, da ética, da cidadania e de
um meio ambiente mais saudavel. (UERJ, 2005a, p. 25)

Sintetizando, espera-se que o profissional da educacdo formado em Geografia...seja
comprometido com o ensino publico e criativo ao enfrentar problemas referentes a
pratica educativa; use o conhecimento pedagdgico ndo s6 na escola com em outros
espacos e comunidades educativas; seja investigador sobre a educacéo e a formacéo
humanistica dos individuos. (UERJ, 2005b, p. 20)

Ao final do curso, os alunos devem possuir algum dominio sobre o patriménio
tedrico e metodoldgico da Histéria e a habilidade de aplica-lo na préatica docente
(UERJ, 2005c, p. 25)
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O curso de Letras deve formar sobretudo sujeitos criticos que saibam pensar, avaliar
0 que querem, julgar o que merece ser vivido, partilhado e valorizado pela palavra e
pelas formas de circulacdo do conhecimento, numa sociedade marcada por
antagonismos seculares. (UERJ, 2005¢, p. 12)

A licenciatura em Matematica deve ser capaz de formar profissionais com contetido
e senso critico que possibilitem uma permanente revisao e atualizacdo de suas acdes,
bem como de pensar no ensino de Matematica no pais. (UERJ, 2005f, p. 16)

Portanto o estudante que pretende realizar o curso deve estar interessado no
aprofundamento dos estudos que tomem a docéncia como centralidade de sua
formacdo, habilitando-o para atuar na Educacdo Bésica e na gestdo escolar,
assumindo o papel de professor pesquisador/pedagogo, de intelectual que cria e
recria sua pratica. (UERJ, 2005g, p. 23)

Da mesma forma, encontramos no site da FFP-UERJ (http://www.ffp.uerj.br/), o perfil

recomendado para quem quiser ingressar em cada uma das licenciaturas:

Ciéncias: interesse cientifico, humano e social, raciocinio e meméria desenvolvidos,
iniciativa, capacidade de observacao e andlise critica.

Geografia: interesse em articular ensino, pesquisa e extensao, e ser capaz de tratar de
forma critica as dimensdes politicas, sociais, ambientais, econémicas e culturais
envolvidas na producdo do espaco em suas diferentes escalas, bem como
compreender a realidade escolar brasileira.

Historia: boa memoria, percepc¢do apurada, sentido de organizacdo, meticulosidade,
capacidade de refletir, argumentar e transmitir idéias com clareza e método,
interesse por questdes sociais e gosto pela leitura.

Letras: deve ter aptiddo, clareza e objetividade para argumentar e transmitir idéias,
interesse por questdes sociais e literatura.

Matematica: raciocinio desenvolvido e rigor cientifico, com capacidade de sintese
que lhe permita fazer formulacGes e deducdes na resolucdo dos problemas
matematicos.

Pedagogia: clara consciéncia do seu papel social, comprometido com a formacéo
integral e consciente de seu alunado e capazes de integrar teoria e préatica, contetido
e metodo, discurso e acao.

Pode-se observar que, para os ingressantes, a excecdo de Pedagogia e Geografia, hd uma
énfase em competéncias/habilidades intelectuais mais voltadas ao bacharelado. Ja nos PPP,
observa-se no perfil dos egressos um equilibrio entre as competéncias/habilidades
relacionadas ao bacharelado e a licenciatura propriamente dita. Esse dado é no minimo
curioso uma vez que, na fundamentagdo dos referidos projetos pedagogicos, um dos itens a

ser alcangcado no processo de formacéo € o fim da dicotomia bacharelado/licenciatura. A titulo
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de ilustracdo, atente-se para respectivamente o perfil do ingressante e do concluinte no curso

de licenciatura em Ciéncias:

Ciéncias: interesse cientifico, humano e social, raciocinio e meméria desenvolvidos,
iniciativa, capacidade de observacao e analise critica.(www.ffp.uerj.br)

Esperamos que o professor formado no curso de Ciéncias...desenvolva um
comprometimento com o ensino puablico e com a melhoria constante deste
desenvolvendo praticas educativas inovadoras; que use 0 seu conhecimento nao
somente no ambiente escolar, mas em todos 0s espacos sociais; que Sseja um
investigador e um lutador incansavel na defesa da vida, da ética, da cidadania e de
um meio ambiente mais saudavel. (UERJ, 20053, p. 25)

Acredita-se que essa diferenca precisa ser repensada, a fim de informar melhor o futuro
licenciando que além das competéncias relacionadas ao conhecimento cientifico da area

escolhida, o candidato deve apresentar outras relacionadas a educacao e a docéncia.

Quanto a referéncias mais explicitas em relacdo a diversidade cultural, pode-se constatar que
elas estéo praticamente ausentes tanto na maioria dos PPP, quanto no perfil do profissional de
cada licenciatura. Apenas no PPP de Ciéncias e no de Letras, encontram-se referéncias a

essa questdo como se pode observar nos trechos a seguir

Respeito aos saberes tradicionais de comunidades, reconhecendo que estes foram
adquiridos a partir do conhecimento e interpretacdo do ambiente e que também se
constituem fonte de conhecimento sobre o meio em que vivem. (UERJ, 20054, p.
26)

Paralelamente ao processo de constru¢do de autonomia e identidade do aluno de
Letras, e para reforcé-lo, é preciso que a Universidade promova: a convivéncia com
a pluralidade de idéias e perspectivas tedricas; trabalhe com diferentes préticas de
linguagem historicamente situadas; estimule e desenvolva no aluno ndo so o direito,
mas também a vontade, o desejo de manifestar sua opinido e convicgfes assim como
a disposicdo para a escuta de opinibes e convicgdes alheias. [...] Pontos
primordiais...uma concepg¢do de lingua que inclua ndo sé a variante culta, mas que
dé lugar as demais variantes entendendo os aspectos relacionados & adequacédo
discursiva. (UERJ, 2005¢, p. 13)

O PPP de Pedagogia apresenta o resultado de uma pesquisa realizada em 2001 sobre o perfil
dos alunos do curso e seu nivel de satisfacdo, onde se destaca o seguinte comentério das
alunas sobre o que o curso estd possibilitando: “troca de experiéncias; ampliagdo do
conhecimento; acesso a outras formas de pensamento; percepcdo da ndo homogeneidade da
pratica, da diversidade”. (UERJ, 2005g, p. 17)
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Partindo do que foi explicitado por Candau (2000); Canen (2001, 2007, 2008b); Maclaren
(1999); Moreira (1999, 2000, 2001a,2001b) e Sacristdn (1995, 2001, 2004) entre outros,
quanto a importancia da sensibilizacdo para a diversidade cultural no processo de formacao
dos futuros educadores, esse aspecto poderia ser melhor evidenciado nos documentos e site

pesquisados.

A analise das ementas das disciplinas comuns obrigatérias a todos os cursos - Didatica;
Filosofia da Educacéo; Sociologia da Educacao; Psicologia da Educacéo; Politicas Publicas e
Educacdo e Estagio Supervisionado | - mostrou contetdo e bibliografias indicadas dentro do
que ¢ tradicional de cada area. Em “Estagio Supervisionado I” encontra-se porém, uma
bibliografia voltada para a questdo da diversidade como por exemplo, 0s textos:
“Diversidade, cultura e educagdo”, “Experiéncias étnico-culturais, multiplos olhares sobre
educagio e cultura”. E claro que a auséncia ou presenca desse ou daquele tema ou texto, ndo

implica que 0 assunto  seja  ou ndo  trabalhado  na  disciplina.
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4 A DIVERSIDADE CULTURAL NAS ATIVIDADES DE EXTENSAO DA FFP

Como parte do esforgo para identificar de que maneira a diversidade cultural se faz presente
na instituicdo, foram mapeadas as atividades de extensdo no periodo de 2007 a 2009. O foco
eram acdes de formacdo continuada realizadas em escolas de educacdo basica que
envolvessem os alunos das licenciaturas, para entdo identificar aquelas que apresentassem
potenciais multiculturais ou trabalhassem diretamente com multiculturalismo. Antes de
apresentar os resultados, é importante resumir um pouco da histéria da extensao universitaria

no Brasil.

Os primeiros registros de extensdo universitaria aparecem no Decreto-Lei 19851/31 e na Lei
de Diretrizes e Bases de 1961. Nesses documentos, o foco é a transmissdo de conhecimentos
e a assisténcia. A reforma universitaria promovida pelos militares (Lei n. 5540/68), torna a
extensdo universitaria obrigatdria como cursos e servigos especiais a serem oferecidos a

comunidade.

Durante os anos 80, como o fim da Ditadura, as instituicbes de ensino superior comegcam a
discutir um novo paradigma para a universidade brasileira e consequentemente, o papel da
extensdo universitaria. Em 1987, é criado na Universidade de Brasilia, o Férum de Pro-
Reitores de Extensdo das Universidades Publicas (FORPROEX). E estabelecido um novo
conceito de extensdo como “processo educativo, cultural e cientifico que articula o Ensino e a
Pesquisa de forma indissociavel e viabiliza a relacdo transformadora entre a Universidade e a
Sociedade”.  Procura-se destacar a extensdo como processo dialégico produtor de
conhecimento em articulacdo com a realidade e os saberes dos diferentes grupos sociais
brasileiros. As diretrizes norteadoras desse trabalho incluem: interacdo dialdgica;
interdisciplinaridade; impacto e transformacdo e indissociabilidade entre ensino-extensdo-

pesquisa.

O FORPROEX se retine uma vez por ano. Participam desse encontro pré-reitores de extensao
das universidades publicas associadas e outros convidados especiais. As informacgdes sao

socializadas através do portal da Rede Nacional de Extensdo (www.renex.org.br). Entre os

objetivos do Forum, destacam-se a elaboracgdo de politicas para o fortalecimento da extensdo
nas universidades, a articulagdo permanente com instituigdes da sociedade civil e o incentivo
ao desenvolvimento da informacéo, avaliacdo, gestdo e divulgacéo das a¢des de extensdo das

instituicdes de ensino superior.


http://www.renex.org.br/
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As acOes de extensdo devem ser classificadas em areas de conhecimentos e areas tematicas, e,
linhas de extensdo. A finalidade da classificacdo é a sistematizagdo que possa informar

estudos e relatorios sobre a producgédo da Extensdo Universitaria brasileira.

As acdes de extensdo sdo classificadas em programa, projeto, cursos, eventos, prestacdo de
servicos e publicacdes. O programa é executado a médio e longo prazo, articula diversas
acOes de extensdo e preferencialmente integra as agdes de extensdo, pesquisa e ensino. O
projeto pode ou ndo ser vinculado a um programa e se caracteriza como acdo processual e
continua de carater educativo, social, cultural, cientifico ou tecnoldgico, com objetivo
especifico e prazo determinado. O curso deve ter carga horaria minima de oito horas, critérios
de avaliacdo definidos e refere-se a acdo pedagogica, de carater tedrico e/ou prético,
presencial ou a distancia. O evento € uma agdo que implica na apresentacdo e/ou exibicdo
publica, livre ou com clientela especifica, do conhecimento ou produto cultural, artistico,
esportivo, cientifico e tecnolégico desenvolvido, conservado ou reconhecido pela
Universidade. Prestacdo de servico refere-se a realizacdo de um trabalho oferecido pela
Instituicdo de Educacdo Superior ou contratado por terceiros. As publica¢Ges caracterizam-se
como a producdo de publicagdes e produtos académicos decorrentes das acdes de extenséo,

para a difuséo e divulgacao cultural, cientifica ou tecnoldgica. (www.renex.org.br).

O FORPROEX mantém também uma Comissdo Permanente de Avaliacdo da Extensdo,
como parte de um processo para a implementacdo e consolidacdo de um processo de
avaliacdo da extensdo universitéria brasileira. As dimensdes avaliadas incluem: politica de
gestdo, infra-estrutura, relagdo universidade-sociedade, plano académico e producéo

académica (www.renex.org.br).

Segundo o site da FFP-UERJ, o Nucleo de Extensdo, sob a coordenagdo do Prof. Doutor José
Maria Botelho, tem por finalidade fornecer apoio a eventos, cursos e projetos da instituicao,
bem como criar condi¢Ges de organizacdo e divulgacdo de atividades desenvolvidas nesta

unidade. Os projetos sdo cadastrados diretamente pelos professores no site www.sr3.uerj.br,

que redine os projetos de extensao de todos os polos da UERJ.

Os dados utilizados na montagem das tabelas foram coletados no site indicado pelo
coordenador da extensdo através de sua secretaria, quando da solicitacdo de entrevista. O
professor mandou dizer que todas as informacGes necessérias estariam disponiveis para

consulta on-line, inclusive o papel do préprio departamento de extensdo. Tentei conseguir
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uma entrevista, mas o coordenador continuou insistindo que todos os dados importantes estao

cadastrados pelos préprios docentes no site www.sr3.uerj.br

O site é bastante organizado. A busca das atividades de extensdo pode ser realizada desde
2005, escolhendo-se em primeiro lugar a modalidade — projeto/curso/evento, a seguir 0 ano e
entdo apenas uma dentre as seguintes expressdes: palavra-chave, tipo de atividade, unidade,
area estratégica ou linha programética. As informacGes contidas para os projetos séo: titulo e
tipo da atividade; coordenador; unidade; e-mail e telefone da coordenacdo; introducdo e
objetivos. Os cursos e eventos apresentam titulo; coordenador; e-mail e telefone da
coordenacao; objetivos; conteudo; data; horario; local; vagas; requisitos para inscri¢ao; carga

horéria total e natureza do processo seletivo.
Para realizar o levantamento e analise dos dados foi utilizada a seguinte metodologia:

1. levantamento geral (quantitativo) dos programas, projetos, cursos e eventos
disponiveis nos sites;
2. selecdo e anéalise das a¢des de extensdo a partir dos descritores:

a. projetos com escola e/ou com formacao de professores

b. projetos com potenciais multiculturais®

C. projetos com escola e/ou com formacdo de professores com potenciais

multiculturais

Né&o ha programas cadastrados no site da FFP-UERJ. Em relagdo ao projetos/cursos/eventos,
identificou-se que muitos sdo sequenciais, € vém sendo realizados desde 2007 ou foram
desenvolvidos por dois anos. Isso criou uma dificuldade na hora de fazer o levantamento
geral. Optou-se por considerar o periodo 2007-2009 e computar 0s projetos sem repetir 0s

sequenciais.

Assim, existem 55 projetos cadastrados pelos professores e aprovados pela instituicdo. Destes,
18 envolvem escola/formacdo de professores; 15 tém potencial multicultural e nenhum

trabalha explicitamente com a categoria multiculturalismo. Os cursos e eventos Sao

6 A categoria potencial multicultural deve se entendida como aquela “em que determinantes de raca,

género, culturas, padrdes lingliisticos, ‘deficiéncias’ e outros marcadores eram levados em conta, nas andlises
empreendidas” (CANEN, ARBACHE & FRANCO, 2001, p.172).
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respectivamente 13 e 18 no periodo compreendido na investigacdo. Dos cursos, seis
envolvem formacdo de professores e os seis tém potencial multicultural. Dos eventos, ha

cinco com potencial multicultural dentro da area de formacéo de professores.

Cabe recordar que as agdes que foram consideradas com “potencial multicultural” assim o
foram por envolverem de forma direta, categorias importantes no campo, como diversidade
(experiéncias, saberes, préaticas) e identidade (pessoal, coletiva, organizacional). Destaca-se
inclusive em muitos deles, a oportunidade de dar voz aos professores para expressarem suas
praticas pedagogicas, idéias e propostas. Os quadros a seguir ajudam a visualizar melhor os

resultados:

Quadro 4: Levantamento geral as a¢Oes de extensao 2007-2009

Total de acOes Total de acGes com ~
« Total de acGes com
Total com escola/formacéo de <
< . escola/formacéo de professores
escola/formagéo professores com potencial X . .
: com multiculturalismo explicito
de professores multicultural
Projetos 18 15 00
55
Cursos
13 06 06 00
Eventos
18 05 05 00

Fonte: www.sr3.uerj.br

A seguir trés exemplos, um de cada categoria:

O projeto “A avaliagdo no ensino da Matematica” tem como publico-alvo professores de
matematica das escolas de Sdo Gongalo e pretende identificar os instrumentos de avaliacdo
utilizados pelos professores, promover avaliagdo formativa e ainda, instrumentalizar
professores de matematica e alunos da FFP em avaliagdo no ensino da matematica. A
justificativa para o projeto refere-se a dificuldade em mudar a postura didatica tradicional no
ensino dessa disciplina. O potencial multicultural se refere a possibilidade de identificar e
trabalhar com diferentes concepcdes de avaliacao e préaticas a elas relacionadas.

O departamento de educacao ofereceu durante quatro meses o0 curso intitulado “Entrelagando

praticas e saberes: o didlogo sobre alfabetizacdo entre a Escola Bésica e a Universidade
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Publica em S3o Gongalo”, para 40 professores alfabetizadores e estudantes do curso de
Pedagogia, cujos objetivos foram: ampliar didlogo entre Escola Bésica e Universidade;
contribuir para que as professoras-alfabetizadoras possam ampliar a reflexdo sobre o seu
saber-fazer no cotidiano escolar e potencializar novas praticas de leitura e escrita na escola.
Também aqui identifica-se a possibilidade de trabalhar com a pluralidade dos saberes e
praticas dos professores, em didlogo com o conhecimento académico.

Em relagéo aos eventos, destaca-se em novembro de 2008, o “II Coloquio praticas de ensino
e formagdo de professores”, voltado para 20 professores da educacgdo basica de Sdo Gongalo,
cujos objetivos foram: promover o debate e a socializacdo de estudos e de propostas de acao
relacionados ao ensino, a pratica pedagdgica e a formacao inicial e continuada de docentes
das diferentes areas de conhecimento; estimular a reflexdo e a pesquisa sobre a acdo cotidiana
de professores, o que inclui desde a preparacao e avaliacdo de aula, até seu compromisso ético
e politico. Esse evento permitiu igualmente, que os professores pudessem trocar informacdes
e praticas realizadas no cotidiano, ao mesmo tempo, possibilitou o didlogo com estudos e

pesquisas que circulam na Universidade.

Observa-se na pesquisa realizada, que apesar de o multiculturalismo ndo se manifestar de
forma declarada nas acbes de extensdo da FFP-UERJ, os temas que lhe s&o caros,
principalmente as questdes de identidade e diversidade estdo presentes em projetos, cursos e
eventos. As atividades caracterizadas com “potencial multicultural” privilegiaram de alguma
maneira, o multiplo, o plural e procuraram dar voz a professores da Educacdo Basica e
estudantes de licenciatura para que manifestassem seus saberes, experiéncias, praticas
pedagdgicas, davidas e questionamentos. Esses potenciais caminham na dire¢cdo do que se
espera do multiculturalismo aplicado a educacdo: promover a critica a homogeneizacao
cultural e a elaboracdo de estratégias curriculares e avaliativas desafiadoras de preconceitos e
valorizadoras do didlogo das diferencas (CANEN, 2002b). Acredita-se porém, que uma
instituicdo voltada a formacdo de professores para a Educacdo Bésica, precisa inserir o
multiculturalismo na pauta das a¢des de extensdo de maneira mais clara e sistematica, a fim
de colaborar na preparacdo dos futuros professores para o trabalho com a diversidade

existente nas escolas brasileiras.



5 OS COORDENADORES DE CURSO FALAM SOBRE A DIVERSIDADE CULTURAL

As entrevistas foram realizadas com os coordenadores de cinco das sete licenciaturas da FFP-
UERJ: Biologia, Geografia, Matematica, Pedagogia e Portugués/Inglés. Apesar de ingentes
esforcos, ndo foi possivel entrevistar os coordenadores de Histéria e Port/Literatura. Os
coordenadores foram selecionados pela maior proximidade com professores e alunos da
instituicdo formativa e serdo identificados doravante pelo nome da licenciatura a que
pertencem. Em termos gerais, pode-se afirmar que é um grupo com solida formacédo
académica e experiente do ponto de vista da atuacéo profissional como se pode ver no quadro

abaixo.

Quadro 5 : Caracterizacao dos coordenadores entrevistados.

Coordenador Sexo Formacao Experiencia
profissional
. . Graduacdo em Biologia (UFRJ)
Biologia M Doutorado em Ciéncias (UFRJ) 20 anos
. Licenciatura em Geografia (UERJ)
Geografia F Mestre em Geografia (UFRJ) 22 anos
Licenciatura em Matematica (UFF)
Matematica F Mestre em Educagdo Matematica (SANTA 16 anos
URSULA)
. Graduacdo em Pedagogia (UERJ)
Pedagogia F Doutorado em Educagdo (UNICAMP) 14 anos
Graduacdo em Histdria (UFF) e Letras
A A (UFF)
Portugués/inglés | M| b itorado em Letras (UNIVERSITY OF 13 anos
TEXAS)

Procurou-se abordar na entrevista, temas relacionados ao conceito de diversidade cultural;
implicacdes que a diversidade cultural traz para a escola; fatores que dificultam o trabalho
com a diversidade cultural; como a diversidade cultural em termos dos multiplos marcadores
identitarios se faz presente na FFP; como é o trato com a diversidade cultural na institui¢do
formativa; como os coordenadores definem a identidade da instituicdo e se os alunos de cada

curso apresentam sensibilizacéo a diversidade cultural.

Numa primeira leitura das respostas dadas pelos entrevistados aos diferentes temas, é possivel
observar certa dificuldade dos profissionais de Matematica e Biologia em tratar as questes
levantadas. Dificuldade que os profissionais justificam em funcéo da formacéo voltada mais

para o bacharelado do que para a licenciatura, como se vé nas falas abaixo
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... eu ndo tenho formacdo em educacdo, ndo... ndo tenho nem licenciatura, sé fiz o
bacharelado eu ndo tenho muita afinidade com esses temas... (Bio)

Geralmente sdo assuntos deixados de lado... as vezes, alguém fala uma gracinha
sabe como é. Ai um outro diz que ndo se sente capaz de discutir esse assunto, aquilo
que ndo foi preparado. Ai se passa para outro assunto, até porque, o departamento de
matematica tem umas caracteristicas. E assim diminuiram agora, mas ha uma
énfase na formacdo matematica muito grande entendeu...entdo, a maioria dessas
acles, é no sentido da formacdo do conhecimento matematico e o interesse dos
professores é esse...até pela propria formacao porque a maioria dos professores a fez
bacharelado...(Mat)

Pode-se supor nesse contexto, que o processo formativo dos sujeitos bem como a area a que

pertencem influenciam na producdo de sentidos atribuidos aos diferentes aspectos que

envolvem a diversidade cultural. Jodelet (1990) ao abordar as diferentes formas de encarar a

maneira pela qual se d& a construcdo da representag¢do social, esclarece que “o ator social

inserido em uma determinada posicao social, produz representacfes que refletem as normas e

a ideologia ligadas a essa posi¢ao” (JODELET, 1990, p. 32). Essas diferencas estdo postas

logo na primeira questio sobre o conceito de diversidade cultural” como se pode observar nas

respostas a seguir

talvez...diversidade é variedade, entdo acho que diversidade cultural seria uma
variedade na cultura...entdo, uma pessoa com uma grande diversidade cultural é uma
pessoa que versa em varios campos da arte, né...musica...literatura...(Bio)

Diversidade cultural traduz a possibilidade de diferentes identidades poderem se
exprimir e serem respeitadas por demais membros da sociedade.(Geo)

... diversidade cultural eu vejo como vocé ter diferentes habitos e atitudes
dependendo dos ambientes que se vive, das experiéncias que vocé lida...(Mat)

Diversidade cultural... ah, meu Deus... também eu t6 aqui me lembrando...uma
discussdo polémica entre diferenca e diversidade...existe uma autora que vai
argumentar que a gente devia usar diferenca e ndo diversidade. Quando a gente usa a
idéia da diversidade, é como se essa diferenga tivesse uma certa harmonia. Quando
eu coloco diferenca, eu marco que existe um conflito entre aquelas pessoas...As
diferengas ndo sdo facilmente negociaveis e trago, a tona, essa possibilidade de
disputa para o contexto. (Ped)

Diversidade cultural € um conceito que abrange todas as alteridades no contexto
social e que resulta nessas variagdes de subjetividade. Existem varias subjetividades
que vocé encontra na sua relacdo com o outro, e que a minha idéia, no meu curso

7

Entende-se a diversidade cultural nesse trabalho como a pluralidade de marcadores identitarios que

perfazem a constituicdo dos sujeitos.
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por exemplo, é contemplar essa diversidade para dar amplo espaco de voz, de
manifestacdo na literatura brasileira.(Port/Ing)

Destacam-se nas falas acima, o conceito de cultura e de diversidade e a maneira como cada sujeito
relaciona o conceito as proprias referéncias de trabalho e conhecimento. O conceito de cultura tem
variado ao longo do tempo. Na literatura do século XV a palavra se refere ao cultivo da terra,
plantacdo, animais. Entre os séculos XVI e XIX o conceito passa a designar o bem apreciar arte,
literatura, masica e teatro nas expressdes consideradas elevadas pelas elites, consolidando um carater

classista de cultura. A resposta do coordenador de Biologia retrata essa conceituagao.

O século XIX passa a incluir as expressfes da cultura popular principalmente através dos meios de
comunicagdo de massa. Um terceiro conceito associa cultura a um processo secular geral de
desenvolvimento social, constituido por etapas pelas quais todas as sociedades passariam. A visdo
antropologica entende cultura sempre no plural correspondendo a diversos modos de vida, valores e
significados compartilhados por diversos grupos em diferentes periodos histdricos. Enquanto essa
visdo da antropologia classica destaca conteidos culturais, a antropologia social ressalta a dimenséo
simbolica, o que a cultura faz em vez de acentuar o que a cultura é. Essa corrente entende a cultura
como uma pratica social afirmando que “quando um grupo compartilha uma cultura, compartilha um
conjunto de significados, construidos, ensinados e aprendidos nas praticas de utilizagdo da linguagem”

(MOREIRA e CANDAU, 2006, pag. 27)

O conceito de diversidade aparece na literatura do multiculturalismo sempre associada direta ou
indiretamente aos conceitos de diferenca e identidade. O binémio identidade/diferenca € indissoluvel,
pois é através das diferencas observadas na convivéncia com o outro que se constroi a identidade
(MOREIRA, 2002). Para Sacristan (2001) identidade é o que nos singulariza e faz com que nos
sintamos diferentes total ou parcialmente dos demais. Gomes (2006) afirma que diversidade é a
construgdo histdrica, cultural e social das diferengas. Ou seja, alguns autores como os citados acima,
utilizam indistintamente as palavras diversidade e diferenca. O fato de usar a expressao diversidade ao
invés de diferenca, ndo marca por si uma postura mais ou menos critica, tanto quanto o arcaboucgo
tedrico mais geral que é utilizado. A questdo principal em relacdo a diversidade/diferenca é a
hierarquizacdo, ou seja, estabelecer um determinado padrdo como sendo superior aos outros tidos

como inferiores.

Quanto as implicacdes que a diversidade cultural traz para a escola, destacam-se o0s seguintes

comentarios:
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Acho que s6 tende a fazer a escola crescer com as discussfes, cada um com sua
cultura, cada um tem a sua... de uma determinada regido, enfim... o prdprio nivel
social das pessoas traz mais cultura, menos cultura, entdo, acho que tende a gerar
uma discussdo grande na faculdade..tudo que é heterogéneo, acho que é melhor,
porque promove o conhecimento...(Bio)

A escola que procura garantir a diversidade cultural expressa seu apreco a tolerancia
e ao exercicio da democracia.(Geo)

Traz no sentido assim, que a gente no Brasil, tem uma educacdo de massa e que
procura ser padronizada, com isso, a maneira que se da esse aprendizado é diferente
em cada grupo, em cada individuo; nos grupos que esses individuos estdo
acostumados a lidar e isso que dizem, deveria trazer implicacGes da escola fazer
mais estudos é... como eu posso dizer... a escola fazer estudos mais precisos... (Mat)

Eu tenho uma especificidade, porque eu sou uma professora de séries iniciais
também. Entdo eu vou falar da minha escola... eu vou tentar primeiro em mim
mesma... as minhas experiéncias e os meus valores, entdo, se eu acho que as minhas
crengas e meus valores sdo mais importantes e coloco o outro no lugar do inferior,
isso dificulta a minha relacdo com as criancas... (Ped)

A escola deve ser um lugar de acolhimento da diversidade cultural... do outro, do
estranho, daquele que parece que ndo tem lugar e que ndo se encaixa... entdo uma
escola que abra e dé espaco para a manifestagdo da diversidade cultural é a escola
que estd fornecendo ao seu aluno a experiéncia mais rica, mais democratica, mais
abrangente. (Let)

Aqui, o0s entrevistados tocam num ponto crucial relativo a possibilidade de acolher e
valorizar a diversidade na educacdo de massa. Sabe-se que a escolarizacao foi idealizada nos
séculos XVIII e XIX, na Europa, a partir dos ideais lluministas de emancipacdo social e
individual, baseada num “consenso epistemologico: todos podem ser educados e um
consenso moral: todos devem ser educados” (Sacristan, 2001, pag. 59). Nessa visdo de escola
publica e obrigatdria, todos devem ter condicdes de progredir e realizar seu potencial humano,

independentemente da origem social.

Esse ideal esbarra, no entanto, em dificuldades e desafios concretos como a questdo do direito
a singularidade. Tornar compativel a idéia de uma formacdo universal com a diversidade
humana é um desafio, pois tudo na escola conspira contra essa proposta: a homogeneizagdo
dos grupos, espacos, tempo, contetidos e atividades escolares acabam por criar uma tendéncia
de submeter os individuos a um padrao que anula a diversidade. A singularidade sé é tolerada
na medida em que ndo ultrapasse os limites do que é considerado normal ou padrdo. A esse

respeito, Sacristan lembra que
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A variabilidade evolutiva e a diferenciagdo quantitativa e qualitativa das aptidGes
entre 0s sujeitos sdo 0s eixos centrais sobre os quais foi construido o edificio
tedrico-préatico do sistema escolar moderno que hoje conhecemos, com suas formas
de organizacdo interna, seu modo de organizar o curriculo e os métodos
pedagogicos. A mentalidade pedagogica dos professores baseia-se nesses dois €ixos,
fundamentalmente. Muitos se imaginam especialistas de uma area ou disciplina do
curriculo cuja docéncia deva ser dirigida a grupos de alunos o mais homogeneizados
possiveis (quer se agrupem segundo a idade, a capacidade ou o nivel de
rendimento). (Sacristan, 2001, p. 85)

Ao comentar os fatores intra-escolares que dificultam o trabalho com a diversidade cultural,

os coordenadores corroboram essa idéia ao afirmarem que

Bem... é... talvez né...assim...por exemplo, eu vejo essa coisa assim do préprio nivel
social em seu aspecto de diversidade de cultura...eu vejo assim...no departamento de
Ciéncias, a maior parte dos professores vindo de uma instituicdo como a UFRJ, por
exemplo, né...talvez assim vocé tem uma riqueza cultural dos alunos maior do que
os alunos daqui e assim a ter alguns aspectos como religido e a até a prépria parte de
cultura regional, né...enfim, acho que a diferenca entre as pessoas...a distancia entre
professores e alunos, em alguns departamentos, talvez possa dificultar essa interagéo
um pouco maior..(Bio)

Defender principios de igualdade de direitos é também uma defesa a igualdade de
valores, o que pode ser dificil em sociedades classistas, preconceituosas ou
discriminatérias.(Geo)

Além de ndo se investigar a realidade, passa pela formacéo do professor, que muitas
vezes ele ndo sabe muito como fazer isso também pela falta de espaco na escola de
discutir a propria escola o ambiente escolar € muito daquilo que esta retornando para
o0 aluno, mas nem sempre isso cria espacos para os professores amadurecerem as
praticas...(Mat)

Se eu for olhar a diversidade ou a diferenca, se eu for trazer para sala de aula essa
diferenga toda é... caio em dificuldade sobre como a avaliagdo é feita na escola
porque a avaliacdo ela é um instrumento (nico em que eu vou buscar um padrdo... o
que é avaliacdo? Eu tenho um Unico instrumento que todos tém que fazer no mesmo
tempo, ou seja, uma hora de prova... ao pensar em incorporar essa diferenca em sala
de aula nos obriga a rever a propria avaliagdo entdo como a escola é um espaco a
I6gica hegemonica da escola é ndo trazer a tona a diferenca e sim, padronizar e
homogeneizar entdo as mudancas seriam muitas.(Ped)

A organizacdo da escola as vezes tem uma certa hierarquia de quem manda aqui sou
eu, quem da a nota final sou eu que posso dificultar a inclusdo da diversidade, mas
eu acho que ndo sei como escapar disso porque a escola talvez seja um dos Ultimos
lugares onde existe a hierarquia e ela é respeitada até quando vai ser? entdo existem
certas caracteristicas intrinsecas da escola, da vivéncia escolar que atrapalham essa
inclusdo..(Port/Ing)
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Assim, o0s coordenadores vdo ao encontro do que pensa Sacristan ao afirmar que “a
diversidade é possivel apenas quando existe variedade e o problema fundamental est4 no fato
de que nem o curriculo nem as praticas pedagogicas nem o funcionamento da instituicao
admitem na atualidade, muita varia¢do” (SACRISTAN, 1995, pag. 84). Assim, a cultura
escolar como um todo incluindo seus aspectos administrativos e didatico-pedagdgicos ndo
favorece de modo geral as préaticas de acolhimento e valorizacdo da diversidade.

Observe-se ainda o caso da avaliacdo citado pela coordenadora do curso de Pedagogia. Pensar
a diversidade na escola, de fato implica em rever o conjunto das praticas escolares sob a ética
do respeito e valorizagdo da pluralidade. No caso da avaliagdo, uma abordagem multicultural
pode ajudar a ressignifica-la tendo em vista contemplar a diversidade dos alunos em sala de
aula. A adocdo de uma avaliacdo diagndstica multicultural consiste, de acordo com Canen
(2001, 2007), no acompanhamento continuo das atividades desenvolvidas no curriculo em
acao a fim de produzir informac0es relevantes para conhecer universos culturais dos alunos e
realizar ajustes de rota para um ensino multicultural eficaz. Uma avaliacdo assim considerada,
ndo prescinde do uso de instrumentos diversos para conhecer melhor os desempenhos
individuais tais como provas e trabalhos. Tais instrumentos devem ser elaborados com

competéncia sem no entanto, cair na supervalorizagdo dos aspectos técnicos.

Ao refletirem sobre a caracterizagdo da FFP do ponto de vista da diversidade cultural, os
coordenadores foram unanimes em afirmar que existe uma pluralidade em termos de marcadores
identitarios e que estes sdo respeitados num espaco caracterizado pelo livre expressao e representacdo
do mmiltiplo. Merece destaque o comentario sobre o “beijaco gay” e da postura dos gestores

reconhecida como sendo de incluséo e aceitagdo da diversidade.

Acho que a FFP é um faculdade que nesse sentido ela é democratica né...os alunos
estdo sempre participando de tudo com os professores. Entdo, ndo tem distincédo,
apesar dessa diversidade dos alunos de diferentes culturas fazerem parte do CA, ou
entdo estdo fazendo parte de outros semindrios, na organizacdo de eventos
enfim...(Bio)

Procura-se exercer a liberdade de expressdo e o ambiente universitario da FFP é
pouco conservador e pouco discriminatério. Ha, por vezes, gozagdes referentes as
opcOes sexuais e religiosas, o que, de certa forma, expressa valores morais(Geo)

No tipo de familia que estd se constituindo, porque, hoje, a familia ndo tem sé a
estrutura papai/maméde. A gente vé muitos alunos sé com os avds, por exemplo, a
gente tem alunos de 18 anos que moram sozinhos porque a mée é louca. Assim toda
essa questdo familiar que antigamente vocé tinha uma situacdo muito mais padréo
agora a familia é muito diferente do que era...(Mat)
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Olha, nds temos com muito orgulho um histérico de inclusdo da diversidade
cultural. Acho que existe, aqui, uma cultura bastante forte de aceitar, né? De achar
que ele esta legitimamente aqui toda minoria 0s negros, 0s gays... ano passado teve
aqui um beijaco gay quando varios meninos se beijaram o diretor prestigiou o
evento... a diretora atual também é uma pessoa que tem uma histéria de inclusdo de
aceitacdo da diversidade entdo na faculdade tem muito espaco para a
diversidade.(Port/Ing)

Os comentarios sobre a presenca da diversidade cultural na Universidade se aproximam da visdo a

respeito da identidade institucional. Os profissionais voltam a caracteriza-lo como espaco democratico

onde o debate, a tolerancia, a parceria sdo uma constante como se pode observar nos depoimentos a

sequir

O que marca a cultura... a FFP é assim como uma unidade bem democratica... 0s
alunos tém acesso direto a Direc¢do, ao chefe de Departamento...a cultura que eu vejo
aqui é essa, democrética até meio maternalista e paternalista; aquela coisa de que 0s
alunos tém os seus direitos vamos respeitar o diferente; por exemplo, na minha
época, para falar com meu chefe de departamento, eu tinha que falar com varios
secretarios, ndo tinha esse acesso direto...(Bio)

Temos uma cultura bastante tolerante, democratica e participativa, buscando
parcerias interdepartamentais e entre docentes, discentes e funcionérios técnico-
administrativos.(Geo)

Eu diria que é uma instituicdo que tem uma cultura da formacdo do professor
mesmo, que é muito assim..., que tem esses valores muito firmes... € uma instituicéo
que quer ser de formacdo de professores, entdo, ela acaba tendo uma identidade
muito forte nesse sentido e que ndo quer ser outra coisa...(Mat)

Gente, a cultura da FFP... é uma instituicdo relativamente nova com professores
muito novos também, porque o concurso publico para entrada de professores é mais
recente, de poucos anos, entdo vocé tem uma Dire¢do nova com corpo docente
novo, com o desejo de crescimento e de mudanca. Entdo nos ainda estamos em
processo de construcéo...(Ped)

A cultura da instituicdo, eu acho, que é uma cultura da tolerancia da disposicao para
0 debate, do desejo de ouvir o outro, de trazer o outro para dentro... uma cultura
inclusiva em todos os sentidos e a vivéncia democratica que o aluno tem aqui, até no
sentido de nos organizarmos no departamento...(Port/Ing)

Em relacdo ao trato com a diversidade cultural, os entrevistados oscilaram entre uma visdo mais
ingénua até colocagdes expondo as contradi¢bes presentes no espaco institucional e voltaram a
enfatizar a relagéo pluralidade/democracia.

... 6 bem democrético... ndo ha discussdo...(Bio)

Eu acredito ser bom. A diversidade cultural é frequentemente incorporada em
discussBes académicas, especialmente quando se trata de experimentar com colegas
aquilo que pode vir a se tornar uma realidade no ambiente de trabalho docente (dos
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futuros professores, atuais licenciandos), que terdo, eventualmente, que lidar com tal
diversidade no futuro.(Geo)

Eu acho que é muito diferente... as acGes dentro dos departamentos sdo muitos
diferentes... no caso da matematica, eu acho que as pessoas ndo lidam de forma
geral. Eu ndo vejo isso assim, ndo lidar simplesmente, eu acho que algumas coisas
estdo acontecendo e as pessoas ndo querem ver ou querem s6 colocar; assim, por
exemplo, a questdo do aluno cotista...ninguém concorda do jeito que ele
vem...ninguém concorda, mas ninguém tem nenhuma ac¢éo, entendeu...(Mat)

Acho que lidam como lidam em qualquer lugar, em alguns momentos omitindo que
elas existam quando vocé exige, por exemplo, que todos os alunos escrevam os
trabalhos no computador, que entreguem digitados... vocé é... exige que 0s
alunos...quando ha exigéncia de certos procedimentos, quando a gente da aula sem
levar em conta...isso é uma coisa que sempre me incomoda...€... a idéia do curso de
formacdo de professores, como se as pessoas ndo tivessem experiéncias
prévias.(Ped)

Como eu ja te falei, nés temos com muito orgulho um histérico de inclusdo da
diversidade...(Port/Ing)

As duas Ultimas questbes parecem indicar que possivelmente para 0s coordenadores
entrevistados, o conceito de diversidade cultural pode estar ancorado ao conceito de
democracia, ndo enquanto regime politico, e sim, como forma de sociabilidade que penetra
em todos os espacos da instituicdo. Os valores democraticos de dignidade humana, justica,
respeito muatuo, participacdo, didlogo e solidariedade estdo evidenciados nas falas dos

entrevistados.

Sobre a questdo se os alunos apresentam sensibilizacdo a diversidade cultural, os comentarios
vao do reconhecimento de uma contradicdo até a percep¢do de uma mudanca ocorrida em

funcéo do percurso formativo construido na propria instituicéo.

Acredito que sim.(Bio)

Sim. Na questdo racial, muitos participam de grupos de estudos relacionados a
questdo racial no Brasil(Geo)

N&o, até porque tem disciplina... € muito dificil eles falarem um pouco mais, é
muito dificil eles discutirem em sala de aula, € quase uma batalha assim, eles
discutirem ou para eles terem vontade de discutir ou expor alguma coisa. A maioria
dos professores do estagio coloca o aluno como observador...(Mat)
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Eu nédo sei dizer para vocé... é... Acho que a gente vive num tempo hoje que é
contraditério, por um lado existe a producdo de um discurso sobre a diferenca e 0
acolhimento da diferenca; existe um discurso politicamente correto, mas existem,
por outro lado, préaticas sociais e escolares que ndo sdo de acolhimento dessa
diversidade, entdo, eu diria a vocé...as pessoas sdo produto de seu tempo e produto
de uma expectativa social ser professor é buscar a homogeneidade no geral
assim..(Ped)

Eu acho que eles aprendem a apresentar... os alunos que tém uma boa trajetdria,
aqui, e ndo sdo todos, eu costumo dizer que ainda tem alunos que saem daqui
acreditando que existem escrituras sagradas...(Port/Ing)

A fala dos coordenadores ndo é obviamente, capaz de representar o pensamento da totalidade
do corpo docente das respectivas licenciaturas. No entanto, a posicdo de lideranca dentro dos
Departamentos coloca-os como interlocutores privilegiados dos colegas e dos alunos. Dessa
maneira, podem fornecer indicios das representacfes sociais que circulam no ambiente
académico e das relagOes gque se estabelecem entre os diversos atores sociais que circulam na

instituicao.
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6 AS REPRESENTACOES SOCIAIS DOS ALUNOS SOBRE A DIVERSIDADE
CULTURAL

De acordo com o coordenador do Curso de Letras/ Portugués-Inglés, os jovens que estudam
na FFP em sua maioria s&o oriundos de S&o Goncalo, Niterdi, da regido Metropolitana do Rio
de Janeiro e alguns do interior do Estado. Pelo relato dos professores e coordenadores sabe-se
que muitos deles prestaram mais de um exame vestibular, para outros cursos e universidades,
sem sucesso. A procura pela FFP de acordo com esse profissional, se deve ou pela
proximidade com o local de residéncia — o que diminui gastos com transporte, permitindo a
continuidade dos estudos para os que tém condi¢Oes financeiras mais baixas — ou por ser a
Unica possibilidade de acesso a Universidade publica, uma vez que a relacdo candidato-vaga

costuma ser menor do que outras instituices estaduais e federais.

A populacdo do estudo foi composta de alunos de primeiro e oitavo periodos das sete
licenciaturas cuja amostra totalizou 130 sujeitos, 67 de primeiro periodo e 63 de oitavo
periodo. Como o curso de Matematica tem o menor numero de alunos, foi utilizado como
referéncia para a definicdo do nimero de sujeitos de outros cursos. Os sujeitos foram

escolhidos pelo critério de acessibilidade.

Para a obtencdo de dados dos alunos, utilizou-se a técnica da evocacgédo ou associacao livre de
palavras. O teste de associac¢do — utilizado para levantar as representacdes sociais - € uma das
técnicas verbais previstas no campo, ao lado da entrevista e do questionario (SPINK, 1995;
SA, 1998; SOUZA FILHO, 1995). Esse método permite colocar em evidéncia o universo
semantico do objeto estudado, assim como a sua dimensao imagética de forma mais rapida e

dindmica que outros métodos com igual objetivo como a entrevista (ABRIC, 2001).

O teste consiste em pedir ao sujeito que faga uma associacdo livre de idéias sobre o objeto de
estudo escrevendo de trés a cinco palavras/expressdes que Ihe possam ser associadas e a
seguir, realize a hierarquizacao das trés mais importantes, justificando sua escolha. Antes de
aplicar o teste, é dada uma explicacdo e exemplificagdo com outra palavra indutora. Pela
hierarquizacdo, é possivel identificar o nacleo central da representacédo e o sistema periférico
e pelas justificativas, é possivel perceber algo dos processos de objetivacdo e ancoragem. Em

relacdo as palavras/expressdes enunciadas, é realizado no material simbolico recolhido, um
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tratamento de analise de conteldo, buscando-se a homogeneidade e exclusdo mutua dos
termos apresentados pelos sujeitos.

O produto obtido por meio das evocacgdes livres foi analisado pela técnica dos quatro
quadrantes de Pierre Verges que permite a analise quantitativa dos dados a partir do estudo
lexigrafico (VERGES, 1999; SA, 1996). Essa técnica combina a frequéncia de emissdo das
palavras e/ou expressdes com a ordem em que sdo evocadas, possibilitando assim o
levantamento daquelas que mais provavelmente pertencem ao nuacleo central da

representacéo.

Segundo Verges (1999), as palavras mais frequentes e evocadas em primeiro lugar tém maior
probabilidade de constituirem o nucleo central das representacdes sociais, isto porque, seu
alto indice de acessibilidade (o qual esta relacionado a rapidez de acesso e localizacdo na
memoria) e sua saliéncia (a qual esta relacionada com a frequéncia em que foram evocadas

pelo grupo) revelam que sdo compartilhadas pelo grupo.

A aplicacdo do teste consistiu entdo em solicitar aos alunos que escrevessem trés
palavras/expressoes relacionadas a expressao indutora “diversidade cultural”. Em seguida, foi
solicitado aos sujeitos que numerassem as palavras/expressdes evocadas por ordem de
importancia e justificassem a hierarquizacdo. De posse das palavras/expressdes enunciadas
pelos sujeitos da pesquisa, foram criadas categorias semanticas para agrupar as palavras de
sentido préximo, evitando-se que palavras do mesmo conteddo semantico fossem
consideradas distintas. Foram desprezadas as categorias pouco significativas, ou seja, aquelas

gue apareceram apenas uma ou duas vezes.

Para se construir os quadrantes de Verges é preciso calcular dois valores que sdo as
referéncias para o posicionamento das categorias dentro desses quadrantes: frequéncia média,
que é a divisdo entre o somatorio total das evocacdes de todas as categorias pelo nimero de
categorias e a média das ordens médias de evocagdo que consiste na divisdo entre somatorio

de todas as ordens médias pelo numero de categorias.
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A ordem média de cada categoria por sua vez é calculada a partir da seguinte formula:

OME = (f1 x 1) + (f2x 2) + (f3 x 3)
=f

Onde f1 representa 0 nimero de vezes que a categoria foi evocada em primeiro lugar, f2 o
nimero de vezes que a categoria foi evocada em segundo lugar, e assim por diante. O
somatorio de f, representado pelo denominador, descreve a soma total de vezes que a
categoria foi evocada, ou seja, f1+f2+f3. Quanto menor a OME de cada palavra mais
prontamente ela foi evocada e quanto maior a OME isso significa que ela foi evocada mais
tardiamente. O processo de célculo da OME esta exemplificado na tabela a seguir com

relacdo a palavra Brasil, evocada pelos estudantes do primeiro periodo.

Tabela 1. Célculo da frequéncia e OME

Categoria: BRASIL

No de evocagdes em 1° Lugar (f1) 19
No de evocagdes em 2° Lugar (f2) 4
No de evocagdes em 3° Lugar (f3) 4
Total de evocagoes (Zf) 27
OME = (f1 x 1) + (f2 x 2) + (f3 x 3)

S 14

O tratamento estatistico dos dados possibilita a construcdo dos quatro quadrantes com
conjunto de termos. No alto, a esquerda, ficam situados os termos verdadeiramente
significativos para 0s sujeitos e que constituem provavelmente o nucleo central da
representacdo social estudada. As palavras/expressdes do quadrante superior direito e
quadrante inferior esquerdo sdo elementos intermediarios que podem se aproximar do nucleo
central ou dos elementos periféricos e aqueles localizados no quadrante inferior direito
constituem o sistema periférico (VERGES, 1999; SA, 1996).



Figura 1 Os quadrantes de Verges
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Ordem Média de Evocac¢do (OME)

A analise do teste de associacdo a partir da técnica de Pierre Vergeés foi realizada por periodo,

uma vez que um dos objetivos desse trabalho é identificar uma possivel mudanca nas

representacfes de alunos ingressantes e concluintes. Apds a apresentacdo do resultado da

analise quantitativa do corpus de palavras/expressdes, faz-se uma andlise de contetdo das

justificativas apontadas na hierarquizacao.

4.1 Alunos de primeiro periodo

Os alunos do primeiro periodo sdo em sua maioria jovens (18 a 20 anos) e mulheres como

mostram as tabelas abaixo.
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Tabela 2: Distribuicdo dos sujeitos por idade. Primeiro periodo

Idade Frequéncia Percentual
18 a 20 anos 38 56,7
21 a 30 anos 26 38,8
31 a 40 anos 2 29
41 a 50 anos 1 1.4
TOTAL 67 100

Tabela 3: Distribuicdo dos sujeitos por sexo. Primeiro periodo

Sexo Frequéncia Percentual
Masculino 21 31,3
Feminino 46 68,6
TOTAL 67 100

A tabela seguinte mostra o quadro geral das palavras/expressdes evocadas e 0 processo de

eliminacdo e categorizacao desse material.

Tabela 4. Dados Gerais das Evocagdes 1° Periodo

Dados gerais

Numero de individuos 67
Total de palavras ou expressdes evocadas 201
Total de palavras ou expressoes excluidas 33
Total de palavras ou expressdes categorizadas 168
Total de categorias 17

As proximas tabelas apresentam os valores das categorias levantadas no primeiro periodo que
serviram de base para o célculo dos valores de referéncia na montagem do quadrante e 0s

valores de referéncia.

Tabela 5. Valores das categorias analisadas - 1° Periodo

No | Categoria fl 2 3 >f OME
1 Brasil 19 4 4 27 1,4
2 Conhecimento 0 0 5 5 3

3 Costumes 0 1 3 4 2,75
4 Danca 0 2 1 3 2,3
5 Diferenca 1 2 1 4 2

6 Educacéo 0 2 1 3 2,3
7 Folclore 5 2 2 9 1,6
8 Globalizacdo 1 2 1 4 2

9 Lingua 1 9 4 14 2,2
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10 | Literatura 0 2 1 3 2,3
11 | Miscigenacdo 4 1 3 8 1,87
12 | Mdsica 0 4 5 9 25
13 | Preconceito 2 4 3 9 2,1
14 | Ragas 10 8 3 21 1,6
15 | Regides 9 3 6 18 1,8
16 | Religido 6 9 8 23 2
17 | Respeito 3 1 0 4 1,25
TOTAL (Zf) 61 52 51 168 34,87
Tabela 6. Referenciais para os quadrantes de Verges — 1° Periodo
Valores de Referéncia
Média das Frequéncias de Evocagéo:
v 9.8
Z(Zf) /17 =168/17
Meédia das Ordens Médias de Evocacao: ’0
YOME /17=3487/17 ’
Tabela 7. Nucleo Central e Sistema Periférico - 1° Periodo
Elementos Centrais Elementos Intermediarios
Frequéncia >=9,8 OME<=2 Frequéncia >=9,8 OME > 2
Palavra Freq. OME Palavra Freq. OME
Brasil 27 1,4 Lingua 14 2,25
Ragcas 21 1,6
Regides 18 1,8
Religido 23 2,0
Elementos Intermediarios Elementos Periféricos
Frequéncia <9,8 OME<=2 Frequéncia <9,8 OME > 2
Palavra Freq. OME Palavra Freq. OME
Diferenca 4 2,0 Conhecimento 5 3,0
Folclore 9 1,6 Costumes 4 2,75
Miscigenacéo 8 1,87 Danca 3 2,3
Respeito 4 1,25 Educacéo 3 2,3
Globalizagao 4 2,0
Literatura 3 2,3
Musica 9 25
Preconceito 9 2,1

Considerando as quatro palavras/expressdes mais importantes para os alunos ingressantes nos

cursos de licenciatura, obteve-se em primeiro lugar “Brasil”, seguida por “Ragas”, “Regides”

e “Religiao”. As justificativas se repetiram muito para as quatro palavras/expressdes, por iSO

fez-se uma selecéo por curso.
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Brasil
Muito visitado por turistas, o Brasil é muito conhecido pela sua mistura de
culturas.(Ped)
Porque o Brasil ¢ um pais que abriga diversas culturas e onde ha uma grande
miscigenacédo. (Hist)
O Brasil é um exemplo méaximo de diversidade cultural devido ao seu passado
histérico que une o nativo da terra em um primeiro momento, depois, o africano e a
prépria colonizacdo européia. (Geo)
Porque o Brasil sendo pais de dimensdo continental, ¢ um celeiro de diferentes
costumes. (Bio)
Devido a grande diversidade que existe no Brasil proveniente da colonizacdo e
imigracdo. (Mat)
Quando o assunto abordado ¢ “diversidade cultural” ndo vejo outro lugar sendo o
nosso pais, pois é onde se encontra uma imensa mistura de povos, em cada canto do
Brasil hd uma populagéo com caracteristicas e costumes diferentes. (Ing)
Raca/Etnia
Em todo o0 nosso pais cada regido tem de acordo com seu passado, diferentes racas e
etnias. (Ped)
A etnia representa diferentes culturas dentro de um todo. A diversidade cultural
etnicamente falando as vezes é positiva e tantas outras, negativa pois gera conflitos.
(Hist)
“Cor” ndo define um grupo nem uma raca, mas desde sempre é um dos causadores
das diversidades culturais por exemplo, os brancos tem costumes diferentes dos
negros, diferentes dos orientais...(Geo)
Para haver diversidade cultural é preciso haver varias pessoas de povos/racas
distintas logo povos diferentes com atitudes e costumes diferentes. (Bio)
Respeitar e aceitar diferencas étnicas € fundamental para se viver em
sociedade.(Mat)
Nosso pais é formado desde o tempo do descobrimento, por varios povos,
etnias.(Lit)
Existéncia de diversas racas no mundo. (Ing)
Religido

Religido cada um tem a sua, cada uma é entendida de uma forma. (Ped)

Diversos povos possuem religiGes diferentes. Um mesmo pais congrega muitas
religides como catolicismo, umbanda, judaismo etc. (Hist)

A religido é um dos fatores que contribui para a diversidade. (GEo)

A religido influencia na atitude do individuo onde gera a formacdo de suas
opinides.(Bio)

Sdo tantas religiGes diferentes, crencas,deuses enfim varias formas de pregar crer e
ser dentro dessas religides. (Mat)

A crenga também marca fortemente um determinado grupo de individuos. (Lit)
Simplesmente pela influéncia que ela causa, algumas chegando a ser motivo de
guerra, como podemos ver em alguns paises do Oriente Médio. (Ing)

Fica evidente que os alunos do primeiro periodo ancoram fortemente a expressao “diversidade

cultural”, na diversidade encontrada no proprio pais. “Brasil”, fica sendo assim a imagem ou
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figura associada a expressdo indutora. Quando pensam em diversidade cultural, o “Brasil”
articula o conteddo simbolico. Mesmo com um maior nimero de escolhas como primeira
opgdo para “raga/etnia”, algumas justificativas imbricam Brasil-raca-etnia, tanto na primeira

quanto na segunda op¢ao. Como se observa para “etnia”,

Nosso pais é formado desde o tempo do descobrimento, por varios povos, etnias.(Lit
— Grifo nosso)

E para Brasil, na referéncia ao indio, africano e europeu,

O Brasil ¢ um exemplo méaximo de diversidade cultural devido ao seu passado
histérico que une o nativo da terra em um primeiro momento, depois, o africano e
a propria colonizacdo européia. (Geo — Grifo nosso)

Como os calouros em sua maioria sdo egressos da Educacdo Basica, possivelmente refletem a
representacdo social construida e partilhada no cotidiano escolar do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, onde sdo comuns as “Feiras dos Estados” e outras atividades que enfatizam o
pais como lugar privilegiado da mistura de ragas e culturas diversas. O terceiro termo
“regides” ratifica a essa visdo da diversidade cultural associada as caracteristicas regionais do

Brasil em termos de dialetos, alimenta¢do, musica etc. como mostram as falas a seguir.

Cada regido do Brasil possui sua cultura diferente. (Ped.)

Nas outras regifes, ha cultura diferente da que vemos no Rio. Comida, expressao,
masica que sdo quase Unicas na sua regido. (Mat.)

As regifes variam muito no aspecto da cultura da populagdo; como por exemplo,
Brasil, os Estados, as populacdes tém cultura bem heterogénea. (Geo.)

A quarta palavra “religido” parece estar relacionada a informacdes obtidas da midia, em
relacdo a conflitos existentes entre faccdes religiosas em todo o0 mundo. Apesar disso, mesmo
essa expressdo apresenta relacdo com a realidade cultural brasileira, vide a referéncia a

umbanda expressa na justificativa a seguir,

Diversos povos possuem religiGes diferentes. Um mesmo pais congrega muitas
religies como catolicismo, umbanda, judaismo etc. (Hist.)

O nucleo periférico associado a diversidade cultural tem um ndmero muito grande de
elementos. Todas as palavras/expressdes hierarquizadas como as trés mais importantes nos
sete cursos, perfazem um total de 61 evocacdes diferentes. O lado folclérico aparece com

denominagdes diversas, tais como trajes, musica/danca, comida, alegria, show, teatro/cinema,
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exposicao e até Bahia e Lapa®. Expressées como preconceito e discriminagdo sio esparsas, 0
que também pode indicar a permanéncia na Educacdo Basica, de uma visdo do Brasil como
um pais onde existe uma democracia racial, onde essas atitudes sdo excecdo. Surgem ainda
termos como amizade, aceitacdo, convivéncia e tolerancia que reforcam a idéia de

convivéncia pacifica com a diversidade cultural.

O resultado alcancado para os ingressantes na universidade € compativel com outra pesquisa
realizada por Villas-Boas (2008) cujo objetivo foi investigar as representacdes sociais de um
grupo de universitarios sobre Brasil, associadas a diversidade. O levantamento foi feito de
2003 a 2006 com 1029 universitarios de primeiro ano dos cursos de Enfermagem,
Engenharia, Medicina, Pedagogia e Servico Social de instituicdes publicas e privadas,
localizadas nos Estados do Pard, Pernambuco, Bahia, Goiés, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Rio
Grande do Sul. A pesquisadora identificou que 53,6% das representacGes associa Brasil a

diversidade, como se pode observar nos comentarios abaixo.

O Brasil é rico nas diversidades, uma mistura de cor, de raga - Servigo Social, regido
Norte. (VILLAS-BOAS, 2008, p. 99)

A populacdo é miscigenada, a cultura foi construida com base em diversas culturas.
Portanto, tudo isso é Brasil porque o nosso pais € diversificado, vasto e rico em
diferencas e variedades - Medicina, regido Sudeste. (VILLAS-BOAS, 2008, p. 99)

A miscigenacdo de culturas, racas, falares. E o que nos faz ser diferentes, mas que,
em nossas diferengas nos tornamos iguais - Enfermagem, regido Centro-Oeste. (ibid,
p. 114)

O Brasil possui uma mistura de culturas, raga, lingua, demonstrando assim em cada
regido do pais as diferentes caracteristicas - Pedagogia, regido Norte. (ibid, 2008, p.
116)

A sua diversidade de ragas e culturas, porque isto nos da a possibilidade de ter um
grande intercdmbio ou uma grande troca de culturas diferentes dentro do mesmo
pais - Engenharia, regido Nordeste (ibid, p. 116)

Observa-se portanto que em ambas investigacdes, ha uma associacdo diversidade/Brasil ou
Brasil/diversidade. Em seu estudo, Villas-Boas (2008) identifica raizes histdricas nessa
representacdo. Os estudantes universitarios teriam tido acesso a esse contetdo através dos

discursos que séo veiculados em aulas de Historia do Brasil desde o Ensino Fundamental.

8 Bairro localizado do Rio de Janeiro onde acontecem eventos culturais os mais diversos e onde a

boemia carioca se reune.
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Em termos de multiculturalismo, pode-se afirmar ainda, que a representacdo social da
diversidade cultural é benigna e ndo conflituosa. A diversidade é vista como um dado da
realidade a ser constatado e com o qual se convive sem maiores problemas. Considerando-se
que as representacdes sociais orientam e justificam condutas dos atores sociais no cotidiano, a
assuncéo desse posicionamento pode enfatizar uma harmonia social fundamentada pela fusao
de povos diversos, desobrigando os individuos de questionamentos e atitudes quanto a

discriminacdes, preconceitos e exclusbes das minorias na sociedade brasileira (ibid, 2008).

4.2 Alunos de 8° Periodo

A amostra do oitavo periodo mantém a caracteristica observada no primeiro periodo quanto
ao sexo, predominantemente feminino. A faixa etaria € em sua maioria, composta de adultos

jovens, na faixa dos 20/30 anos, como se observa nas tabelas a seguir.

Tabela 8: Distribui¢do dos sujeitos por idade. Oitavo periodo

Idade Frequéncia Percentual
18 a 20 anos 1 1,6
21 a 30 anos 54 85,7
31 a 40 anos 05 7,9
41 a 50 anos 03 4.7
TOTAL 63 100

Tabela 9: Distribuicéo dos sujeitos por sexo. Oitavo periodo

Sexo Frequéncia Percentual
Masculino 15 23,8
Feminino 48 76,1
TOTAL 63 100

A préxima tabela apresenta o quantitativo das evocacdes, palavras eliminadas e categorias
levantadas no teste de associacao.

Tabela 10. Dados Gerais das Evocagdes — Oitavo Periodo

Dados gerais

Namero de individuos 63
Total de palavras ou expressdes evocadas 192
Total de palavras ou expressdes excluidas 24
Total de palavras ou expressdes categorizadas 168
Total de categorias 19
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Feita a categorizacdo, foram calculadas a frequéncia e ordem média das palavras/expressdes
bem como os valores de referéncia para a construcdo do quadrante de Verges, como mostram

as proximas tabelas.

Tabela 11. Valores das categorias analisadas - Oitavo Periodo

No | Categoria fl 2 3 >f OME
1 Brasil 5 4 6 15 2
2 Conflito 2 2 4 8 2,25
3 Costumes 1 1 2 4 2,25
4 Diferenca 8 4 4 16 1,75
5 Discriminacdo 0 0 3 3 3
6 Festas 2 0 2 4 2
7 Folclore 0 2 1 3 2,3
8 Género 0 4 7 11 2,6
9 Globalizacao 1 5 0 6 1,8
10 | Identidade 2 3 1 6 1,8
11 | Miscigenagdo 3 0 0 3 1
12 | Pluralidade 1 2 2 5 2,2
13 | Preconceito 7 5 8 20 2
14 | Raga 4 6 0 10 1,6
15 | Regides 3 0 0 3 1
16 | Religido 4 5 0 9 1,5
17 | Resisténcia 1 1 2 4 2,25
18 | Respeito 16 11 8 35 1,7
19 | Singularidade 0 1 2 3 2,6
TOTAL (Zf) 60 56 52 168 37,6

Tabela 12. Referenciais para os quadrantes de Vergés — Oitavo Periodo
Valores de Referéncia
Média das Frequéncias de Evocagéo:

v 8,8

Z(Zf) 119 =168/ 19
Meédia das Ordens Médias de Evocacao: 19

2OME /19=37,6/19 |

Calculados os valores de referéncia, o quadrante foi montado para a identificacdo das

palavras/expressdes do nucleo central, sistema periférico e elementos intermediarios
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Elementos Centrais Elementos Intermediarios
Frequéncia >=28,8 OME<=1,97 | Frequéncia >=28,8 OME > 1,97
Palavra Freq. OME Palavra Freq. OME
Diferenca 16 1,75 Brasil 15 2
Raca 10 1,6 Género 11 2,6
Religido 9 15 Preconceito 20 2
Respeito 35 1,7
Elementos Intermediarios Elementos Periféricos
Frequéncia < 8,8 OME<=1,97 | Frequéncia < 8,8 OME > 1,97
Palavra Freq. OME Palavra Freq. OME
Globalizagdo 6 1,8 Conflito 8 2,25
Identidade 6 1,8 Costumes 4 2,25
Miscigenagéo 3 1 Discriminagéo 3 3
Regides 3 1 Festas 4 2
Folclore 3 2,3
Pluralidade 5 2,2
Resisténcia 4 2,25
Singularidade 3 2,6

As quatro palavras que provavelmente compdem o nucleo central da representacdo social dos
alunos concluintes sobre diversidade cultural apontam para uma mudanca significativa.
Apesar da permanéncia dos termos “raca” e “religido”, que também apareceram no nucleo
central dos ingressantes, observa-se a presenca de duas palavras com sentido mais critico
“diferenga” e “respeito”. De igual maneira, ao observar os termos contidos no sistema
periférico, encontramos expressdes como ‘“‘conflito”, “discriminagdo”, “resisténcia” e
“singularidade”. Observa-se aqui a presenca de termos importantes que envolvem o debate
académico sobre a diversidade cultural, o que sinaliza uma possivel modificacdo da
representacdo social durante a permanéncia na instituicdo formativa®. Mesmo nas

justificativas relacionadas aos termos “raga” e “religido”, encontra-Se argumentacdo mais

critica do que a levantada pelos alunos do primeiro periodo, como se vé a seguir.

Devemos respeitar a religido de cada pessoa independentemente de qual é, pois diante
de Deus, somos todos iguais. (Ped)

As questdes religiosas sempre influenciam no seu modo de ver as coisas e lidar com
as pessoas e suas diferencas culturais. (Hist)

Quando se fala em diversidade cultural, lembro das religiées que sofrem preconceito
no espaco escolar como as vindas da Africa. (Port/Lit)

A diversidade cultural promove a aproximacao de ragas e o respeito entre elas. (Mat)
A escolha de raca em primeiro lugar é em fungdo das diferentes etnias que existem e
gue devemos conhecer, ter contato e respeitar. (Port/Ing)

Ha que se levar em conta, em qualquer inferéncia, que os grupos de inicio/conclusdo sdo diferentes.
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Ou seja, permeando as questdes religiosas e étnicas, hd uma defesa do respeito, da diferenca,

da aproximacdo e da troca na diversidade. Esses aspectos também estdo presentes nas

justificativas relacionadas as expressoes “respeito” e “diferenca”, como se observa a seguir.

Respeito

Diferenca

Acredito que a expressdo “diversidade cultural” associa-se ou deveria associar-se
diretamente a palavra respeito, pois, para além do reconhecimento que existem
inimeras culturas, se faz necessario o respeito entre tantas culturas. (Ped)

A diversidade traz experiéncias incriveis que te fazem aprender a ser mais
tolerante.(Hist)

Apesar das diferencas, temos que respeitar, por mais estranho que parega aos nossos
olhos algumas manifestacdes culturais. (Geo)

Porgue onde h& diversidade, ou seja, diferencas, tem que haver respeito. (Mat)

E importante aprender a conviver com todo o tipo de diferenga, inclusive a cultural.
(Lit)

O tema em questdo pde em foco o respeito a diversidade existente nas escolas, uma
vez que qualquer ambiente social se caracteriza pelas diferencgas, pela pluralidade
dos individuos que nela estdo inseridos.(Ing)

Entender que ndo somos iguais e vivemos em contextos diferentes. (Ped)

Aprender a lidar com as diferencas, valorizando-as como algo tdo importante quanto
0 que eu acredito dentro da minha cultura. (Ped)

Capacidade de cada grupo instituir habitos diferentes, diferentes modos de vida.
(Geo)

As pessoas ndo respeitam as diferengas. (Mat)

Acho muito interessante o fato de sermos todos diferentes uns dos outros. Portanto,
na minha opinido, a primeira coisa que se deve fazer a respeito do tema diversidade
ndo so a cultural mas também todas as outras, é saber respeitar. (Ing)

As justificativas dos alunos concluintes para as trés principais escolhas indicam que nesse

caso, a diversidade parece estar ancorada no bindmio “respeito/diferenga”, que permeia quase

todas as afirmacgdes contidas nas evocacOes mais significativas, mesmo nas justificativas

pertinentes a “religido” e “raca” como foi visto anteriormente.

Percebe-se que as respostas estdo num nivel conceitual mais aprofundado em relacdo ao

primeiro periodo, sinalizando para a mudanca do nucleo central da representacdo durante o

curso. Como a representacdo social € construida no cotidiano, atraves da comunicacdo entre

os individuos, presume-se que 0s alunos tiveram oportunidades formais e informais para

discutir a questdo da diversidade cultural e ressignifica-la. Ou seja, o sentido atribuido ao

objeto da representagdo sofreu uma modificacdo a partir da mediacdo de outros sujeitos,

experiéncias e informagdes.
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Como foi discutido no capitulo 2 deste trabalho, o multiculturalismo critico busca a
valorizacéo da diversidade e o desafio a preconceitos e discriminagfes. Nesse sentido, apesar
de ndo usarem explicitamente a palavra multiculturalismo, os graduandos reconhecem em
seus comentarios que a diversidade cultural pode gerar reacdes negativas. A0 mesmo tempo
que visualizam o estranhamento em relacdo as diferencas, enfatizam a necessidade do respeito

e da valorizagdo dessa diversidade, como se observa nos trechos a seguir.

Porgue onde héa diversidade, ou seja, diferencas, tem que haver respeito. (Mat)
Infelizmente o preconceito ainda é enorme (embora camuflado) quando se trata de
manifestagdes culturais e religiosas das “minorias” — negros, indigenas — e a visao
estereotipada e folclorizada desse grupo. (Lit)

Acho muito interessante o fato de sermos todos diferentes uns dos outros. Portanto,
na minha opinido a primeira coisa que se deve fazer a respeito do tema diversidade,
ndo so a cultural mas também todas as outras, é saber respeitar. (Ing)

Essa visivel mudanca no nucleo da representacdo parece em parte consequéncia dos aspectos
que caracterizam a identidade institucional. Durante o periodo de observacdo realizado até
agora foi possivel identificar por exemplo: a) o clima de acolhimento de minorias, no caso das
cotas. Os calouros cotistas tém uma reunido no auditorio onde recebem as boas vindas e sdo
informados sobre as oficinas do programa Pro-Iniciar, que visa promover a integracdo plena
do cotista a universidade; b) o acesso féacil dos alunos aos departamentos e a Direcédo,
constatado no cotidiano, uma vez que um dos locais de observacao foi o corredor de acesso a
esses espacos; ¢) a participacdo exercida pelos alunos nas reunides da Instituicdo — tanto de
Conselho Departamental quanto as reunides especificas dos Departamentos - que contribui ao
que tudo indica, para que os estudantes vivenciem oportunidades de ouvir/serem ouvidos com
respeito e postura dialdgica. Nao existe na FFP apenas a coexisténcia de multiplas culturas,
sujeitos, propostas, cursos. Ha um ambiente democratico de inclusdo dessa pluralidade, capaz
de promover o reconhecimento do “outro” e da necessidade de respeito e didlogo com o

diferente, como se deduz das justificativas abaixo.

A diversidade traz experiéncias incriveis que te fazem aprender a ser mais
tolerante.(Hist)

Apesar das diferengas, temos que respeitar, por mais estranho que pareca aos nossos
olhos algumas manifestacdes culturais. (Geo)

A representagdo social da diversidade cultural em termos de respeito/reconhecimento da
diferenga € um ganho importante na formac&o do educador, uma vez que a insensibilidade da

escola as diferencas culturais e linguisticas, que criangas e jovens trazem do ambiente
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familiar e social, pode gerar o fracasso e a excluséo das mesmas. A representacdo social da
diversidade, da diferenca e do “outro” gera comportamentos, identidades e justifica condutas

assumidas pelos atores sociais no cotidiano do espaco escolar.

Existe uma tendéncia de incluir na categoria “nds” apenas as pessoas e grupos que se afinizam
com nossos marcadores identitarios, tais como classe social, etnia, género, orientacéo sexual,
profissdo, etc. Os “outros” sao os que se confrontam com esses marcadores. Skliar e
Duschatzky (2001) afirmam que o outro pode ser visto como fonte de todo o mal; como

sujeito pleno de um grupo cultural e como alguém a tolerar.

Na primeira visdo, existe uma hierarquizacdo entre o “nds” e os “outros” que situa os
segundos num patamar negativo, de inferioridade. Essa maneira de olhar tende a promover a
subjugacdo, o silenciamento e até mesmo a eliminacdo dos que sao vistos como fonte de todo
o mal. Ver o “outro” como sujeito pleno de um grupo social, produz uma tendéncia a
essencializar as diferencas considerando uma determinada cultura como uma comunidade
homogénea de crencas e estilos de vida. Por fim, segundo os autores citados (ibid), olhar para
0 “outro” como alguém a tolerar produz a aceitagdo da diferenga nas relacdes entre os
sujeitos. Apesar de existirem outras formas de encararmos os “outros”, essas trés categorias
parecem expressar de acordo com Skliar e Duschtaszky (ibid), as posi¢cbes mais frequentes na

sociedade.

Assim, em relagdo a representagdo da diversidade, do “outro”, da diferenca, € importante que
o futuro professor perceba com clareza a existéncia de preconceitos e discriminagdes, bem

como a necessidade do respeito e do didlogo, uma vez que

O “arco-iris de culturas” em nossas escolas faz com que o trabalho docente seja mais
complexo, dificil mesmo. Demanda considerar como se faz vidvel despertar o
interesse de alunos tdo diferentes, atender as especificidades de distintos grupos,
problematizar relacfes de poder que justificam situacGes de opressdo, assim como
facilitar a aprendizagem de todos os estudantes. Ao mesmo tempo, a multiplicidade
de manifestagdes culturais e de identidades torna a sala de aula rica, plural,
estimulante, desafiante. (MOREIRA e CAMARA, 2008, p. 46)

A identificacdo dos elementos principais respeito/preconceito/diferenca, nas representacoes
sociais dos alunos concluintes sobre diversidade cultural ndo significa que nos elementos do
sistema periférico, ndo tenham sido encontradas palavras/expressdes ligadas ao Brasil, suas

regides e ao aspecto mais folclorico da diversidade cultural. Ocorre que essas sd&0 menos
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representativas do que no primeiro momento. E importante destacar também que os cursos
que apresentaram maior indice de escolha da palavra “respeito” como primeira opgao, foram
os de Pedagogia e Letras Portugués/Inglés. E séo do curso de Pedagogia as justificativas mais

elaboradas, tais como

A sociedade é caracterizada pela diversidade cultural, uma vez que os individuos
que a constituem sdo produtos dessa diversidade.

Quando penso em diversidade cultural entendo que esta diversidade se constitui
como formadora de identidades, pois de acordo com as caracteristicas culturais o
individuo se constrdi identitariamente.

Desse modo, cada cultura terd um acervo de subjetividades grupais que a faz ser o
que é. Entretanto, ha subjetividades que promovem a identificacdo entre outras
culturas, da mesma forma que ha outras que promovem afastamento e guerras.

A diversidade justifica-se pelo didlogo que emerge no contato dos sujeitos que
articulam seus saberes e fazeres uns com 0s outros.

Acredito que outrora havia somente uma cultura que era considerada a correta, a que
todos deveriam seguir. Contudo, as minorias (negros — mulheres - homossexuais)
passaram a resistir a essa concepcao, demonstrando que também tém sua cultura e
que ndo ha uma cultura melhor que as outras, ha uma diversidade e que as mesmas
devem ser respeitadas.

Presume-se pelo que foi observado, que no caso da Pedagogia, os alunos, possivelmente,
tiveram mais oportunidades de discutir essas questdes do que os colegas de outras
licenciaturas, uma vez que na grade curricular do curso existem disciplinas tais como
Curriculo e Avaliacdo entre outras, que permitem uma exploracdo maior de temas
relacionados ao contexto educacional. Os demais cursos contam apenas com as disciplinas
obrigatorias que sdo oferecidas pelo Departamento de Educacdo (DEDU): Filosofia da
Educacdo; Psicologia da Educacdo; Sociologia da Educacéo; Politicas Publicas e Educacéo;
Didatica e Estagio Supervisionado | e com os estagios supervisionados especificos de cada
area. Ou seja, com excecdo da Pedagogia, as graduac@es a partir do terceiro periodo possuem

unicamente uma matéria para discutir os contetidos pertinentes a area pedagogica.

No caso de Letras- Portugués/Inglés, o préprio percurso da licenciatura obriga 0s alunos ao
contato com a diversidade linguistica via autores da lingua inglesa que sdo estudados durante
a formacgéo. Esses autores sdo representativos de culturas diversas e tornam-se parte do

cotidiano académico dos alunos.
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O que parece evidente é que 0s comentarios trazem conceitos adquiridos durante o percurso
de formacdo, ainda mais se forem comparados aos do primeiro periodo. Sa (1996), recorda
que a estrutura das representacfes configura-se ao longo de trés dimensdes: a informacéo;
campo de representacdo e atitude. A informacdo corresponde a organizacdo dos
conhecimentos que um grupo possui a respeito de um objeto social; o campo de representacao
remete a idéia de imagem, ao conteudo concreto e limitado das proposicGes acerca de uma
aspecto preciso do objeto de representacdo; a atitude, refere-se a orientacao global em relagédo
ao objeto da representacdo social. Nota-se através do teste de associacdo — que envolve a
hierarquizacdo das evocagBes enunciadas pelos sujeitos — que do primeiro para o ultimo
periodo, houve a insercdo de novos elementos englobando as trés dimensdes citadas por Sa
(1996).

Além disso, as atividades e o clima organizacional observados durante o tempo de
permanéncia no campo influenciam o contetdo das representacdes como ja foi discutido,
confirmando o que asseveram Campos (2003) e Abric (1998) sobre o impacto das préaticas nas
representacdes sociais. O efeito da identidade institucional na maneira como 0s sujeitos
recebem e implementam propostas pedagdgicas, ja havia sido identificado por Aguiar e
Canen (2007) no estudo sobre politicas de avaliacdo no sistema naval e por Arroyo (2008) ao
analisar as acdes e programas da Universidade Federal de Minas Gerais voltados para a
acolhida, reflexdo tedrica e didlogo com a diversidade a fim de “reeducar os olhares ¢ as
representacdes sobre a diversidade” (ARROYO, 2008, p. 25).

A insercdo do multiculturalismo critico no curriculo de formacdo de professores e seu
impacto na representacdo social da diversidade cultural foi demonstrando por Canen (2008b)
em pesquisa-acdo realizada numa universidade publica. Numa disciplina eletiva do curso de
Pedagogia, a pesquisadora fez um levantamento sobre a percepcdo dos estudantes a respeito
do multiculturalismo e durante um semestre letivo, acompanhou a evolucéo dessa visdo — de
uma perspectiva mais folclérica para a mais critica. Na pesquisa em foco, o primeiro eixo foi
denominado “pesquisando sobre o multiculturalismo™ através de materiais onde as
preocupacdes centrais do multiculturalismo foram enfatizadas. O segundo eixo, “pesquisando
multiculturalmente sobre educacao” partiu de pesquisas diversas que incidem sobre tematicas
multiculturais. Assim, a dimensdo de problematiza¢do do multiculturalismo, “deu-se tanto na
analise dos textos de pesquisa, como também, nas discusses orais e nas respostas de nivel

avaliativo sobre os textos, apresentados pelos estudantes” (CANEN, 2008b, p. 21).
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A pesquisa-acdo realizada por Canen (2008b), relatada no artigo acima resumido, € de
extrema importancia em dois sentidos: dar uma visdo sobre a presenca do multiculturalismo
na formacédo de professores e evidenciar como o tema pode ser trabalhado nesses cursos em
articulacdo com a pesquisa. E importante considerar que dada a importancia do campo, em
quase trés décadas de pesquisas e trabalhos publicados no Brasil e no mundo, hé ainda muito
a ser feito em termos de sua divulgacdo e inser¢do nos processos formativos de futuros
professores. O trabalho evidenciou ainda, que através de estratégias problematizantes, 0s
futuros docentes podem, ainda na formacdo inicial, construir uma visdao mais critica do
multiculturalismo e da pesquisa enquanto campos discursivos permeados de tensdes,

ambiguidades e potenciais de trabalho.

6.3 Possiveis fatores responsaveis pela mudanca na representacdo social da diversidade

cultural

No caso da FFP, a analise do resultado dos testes de associacdo aplicados nos alunos
ingressantes e concluintes aponta para uma possivel mudanca nos nucleos central e periférico
das representacdes sociais sobre e diversidade cultural. Observou-se que no primeiro periodo
0 nucleo central da representacdo compunha-se das expressdes Brasil, raca/etnia, religido e
regido; enquanto expressdes mais relacionadas ao aspecto folclorico da diversidade cultural
faziam parte do nudcleo periférico. No Gltimo periodo, apesar da manutencdo de racga/etnia e
religido, surgem duas expressGes de cunho mais critico: respeito e diferenca; bem como
notam-se palavras/expressfes mais problematizadoras no ndcleo periférico. Tudo leva a crer
que a identidade institucional da Universidade tenha sido o principal fator responsavel por

essa mudanca e 0s argumentos a favor dessa hipotese serdo apresentados a seguir.

Foi visto que os coordenadores a definem como uma instituicdo democréatica onde o respeito a
diversidade, a participacdo e o diadlogo sdo vivenciados no cotidiano. A estrutura dos cursos
cria condicbes para que os alunos de diferentes licenciaturas facam disciplinas comuns,
fazendo convergir interlocutores com interesses, motivacoes e formacéo diversos. As reunides
do Conselho Departamental e dos Departamentos especificos corroboram essa visdo da
identidade institucional, uma vez que foi possivel observar in loco, o clima de abertura e
participacdo existente e o didlogo entre as comunidades docente e discente. As atividades de

extensdo contemplam de alguma maneira a valorizagéo da diversidade e a oportunidade de dar
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voz as experiéncias dos grupos envolvidos nessas agles, legitimando maltiplas tradi¢fes de

conhecimento.

Em se tratando das representacdes sociais, Jodelet (2001) chama a atencdo para a influéncia
da estrutura social nos processos cognitivos sociais que envolvem as representacfes, ao
afirmar que existe uma “inter-relacdo, uma correspondéncia entre as formas de organizacao de
comunicacgdes sociais e as modalidades do pensamento social, considerado sob o angulo de

suas categorias, de suas operagdes e de sua logica” (JODELET, 2001, p. 29)

Dessa maneira, os alunos que ingressam na FFP passam a partilhar uma condi¢cdo — a de
universitarios vinculados a um coletivo social especifico — que é acompanhada da relagdo com
valores, estrutura, representacOes caracteristicas da identidade institucional. Ao encontro
dessa idéia, lembramos Canen e Canen (2005) quando afirmam a importancia do estudo da
identidade institucional, que abrange o conjunto de marcadores que caracterizam um
ambiente institucional, e que pode abrir novas perspectivas na compreensdo de culturas e
ambientes que influem na construcdo de identidades individuais e coletivas. O estudo de
Canen e Aguiar (2007) sobre o impacto das politicas de avaliacdo no sistema naval é
ilustrativo desse processo.

Ao mesmo tempo Maclaren (1999), Sacristan (1995, 2001, 2002), Gomes (2006), Moreira
(2002) e Canen (2007) afirmam que ndo basta apenas uma perspectiva meramente aditiva de
inclusdo de contetdos sobre a diversidade cultural no curriculo, para promover
comportamentos de sensibilizacdo e valorizacdo em relagdo a diversidade. A visualizacdo de
todos os grupos étnico-culturais como portadores de cultura implica na vivéncia dessa

realidade no cotidiano institucional.

Sabe-se ainda como foi visto em Almeida, Santos e Trindade (2000) e Campos (2003) que a
mudanca das representagdes sociais depende das praticas sociais, cuja base é a agdo dos
grupos. Assim, é possivel afirmar que novas praticas vdo ter consequéncias no sistema de
representacdo ocasionando mudancas. Os indicios dos testes de associacdo, a analise
documental dos projetos pedagdgicos e acOes de extensdo, as entrevistas com coordenadores
de curso e a observacgéo das reunides e do cotidiano da FFP apontam nessa diregé&o.

A possibilidade de influéncia da identidade institucional na mudanga das representacdes

sociais sobre a diversidade cultural, na formacdo inicial de professores, traz implicacdes
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muito serias sobre os espacos de formacdo. A situacdo de deterioracdo das condi¢des da
Educacdo Superior no Brasil como denunciam Leher e Lopes (2003), Leher e Barreto (2008),
Zuin (2006) e Freitas (2007) dentre outros, pode trazer mais implicacGes negativas do que se
supde nessas analises. A proliferacdo indiscriminada da Educacdo a Distancia (EAD) sem a
garantia de padrGes minimos de qualidade, a diversificacdo das instituicbes formadoras sem a
observancia do tripé ensino-pesquisa-extensdo, podem dificultar ou mesmo inviabilizar,
processos de ressignificacdo de sentidos em relacdo aos mais diversos objetos referentes ao

fenbmeno educativo.

Pode-se questionar diante do que foi observado nessa investigagcdo sobre a relagdo entre
representacdes sociais e identidade institucional, como os alunos da EAD vivenciardo praticas
institucionais que mobilizem representacdes, valores, atitudes e demais saberes importantes
na formacdo inicial. A comodificacdo da educacéo superior e o atrelamento do ensino e da
producdo de conhecimentos a interesses estranhos, aos fins da educagéo e da ciéncia, podem
produzir efeitos muito mais danosos do que pensam 0s pesquisadores da area de politica

publicas.



114

8 CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Toda atividade de pesquisa é uma aventura no sentido da descoberta. Estabelecer questfes
para mergulhar no contexto social e dele sair com respostas possiveis e outras tantas
perguntas. Perceber a realidade em movimento no protagonismo de seus diversos atores
sociais. Nesse processo, certamente, muita coisa se perde e outras tantas sdo capturadas e
interpretadas, ndo para se estabelecer certezas e sim para compreender e apontar caminhos

que contribuam para o crescimento e emancipagdo humanas.

Para alcancar os objetivos propostos nessa investigacao, foi realizado um estudo de caso
numa instituicdo publica de formacdo de professores, para tentar compreender como as
representagOes da diversidade cultural se articulam com o processo formativo. Partiu-se do
referencial do multiculturalismo critico definido como campo tedrico, pratico e politico,
voltado a valorizacdo da diversidade cultural e ao desafio aos preconceitos; do campo tedrico
das representacdes sociais entendidas como um saber gerado através de comunicagdes na vida
cotidiana, com o0 objetivo pratico de orientagdo de comportamentos em contextos sociais

concretos e dos principios e diretrizes para a formacédo inicial de professores.

Pretendeu-se nessa investigacdo, identificar as representagdes sociais dos alunos ingressantes
e concluintes das licenciaturas sobre a diversidade cultural. Em relagdo a esse objetivo,
percebeu-se que a imagem “Brasil” presente no niicleo central da representagdo ao lado de
raca, regido e religido, articula o contetdo simbdlico da representacdo social da diversidade
cultural dos ingressantes e que nos alunos concluintes, aparecem expressdes mais criticas no
nacleo central, tais como respeito e diferenca ao lado de raca e religido. Comparando-se
também o nucleo periférico dos dois grupos, nota-se no primeiro periodo, expressdes ligadas
mais ao aspecto folclorico da diversidade, tais como comida, alegria, show, trajes; enquanto
no ultimo periodo surgem expressdes mais problematizadoras como conflito, discriminacéo e

resisténcia. Os dados sinalizaram portanto, uma transformacao significativa.

Procurou-se levantar acdes e programas institucionais capazes de promover o reconhecimento
e a valorizacdo da diversidade cultural na formacédo docente, identificando-se que as ac¢Oes de
extensdo em termos de projetos, cursos e eventos, apesar de ndao abordarem diretamente a

diversidade cultural, apresentaram potenciais multiculturais, por envolverem de forma direta,
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categorias importantes como a diversidade de experiéncias, saberes e praticas e as identidades
individual e coletiva do publico-alvo. Destacou-se ainda, que em muitas a¢les de extensdo,
previu-se a oportunidade de dar voz aos professores e estudantes para expressarem suas

praticas pedagogicas, idéias e propostas.

Outra meta foi identificar de que maneira a diversidade cultural foi contemplada nos projetos
pedagdgicos das licenciaturas. Constatou-se que ndo ha referéncias explicitas sobre a
formacgdo para a diversidade cultural ainda que alguns PPP como os de Ciéncias, Letras
Portugués-Literatura e Pedagogia facam pequenas referéncias a diversidade. Quando se
analisou também os pré-requisitos para o ingresso nas licenciaturas e perfil do egresso de
cada curso, percebeu-se que ha uma énfase em competéncias/habilidades intelectuais mais

voltadas ao bacharelado.

Tentou-se ainda compreender como os coordenadores de curso entendem e tratam a questao
da diversidade cultural. Nesse sentido, foi possivel constatar através de entrevistas, que a
formacdo dos sujeitos e a area a que pertencem influenciam na atribuicdo de sentidos aos
diferentes aspectos que envolvem o tema. Assim, os profissionais da area de Biologia e
Matematica tiveram dificuldades para responder as questdes propostas, enquanto os da area
de Ciéncias Humanas demonstraram maior familiaridade com o assunto. De uma forma
ampla, os sujeitos entrevistados afirmaram que a diversidade cultural é valorizada e respeitada
na FFP, definindo essa instituicio como um espaco onde os valores democraticos de
participacdo, didlogo e inclusdo sdo vivenciados no cotidiano. Os comentarios, nesse sentido,
feitos pelos coordenadores foram confirmados através de observacgdo de reunides do Conselho
Departamental e de alguns Departamentos especificos onde de fato foi presenciado um clima

de liberdade, dialogo e acolhimento.

Perceber em que medida houve influéncia do processo formativo nas representagdes sociais
foi outra meta desse trabalho. Tendo em vista a possivel mudanca nas representacdes sociais
durante o processo formativo, pode-se supor com base nas entrevistas, observacdes e analise
de documentos que o fator mais importante nessa transformacdo tenha sido os elementos
caracteristicos da identidade institucional da FFP. A convivéncia de alunos de diferentes
cursos em disciplinas comuns, a vivéncia de valores democraticos no cotidiano e as a¢des de

extensdo apontam para essa conclusao.
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Em relacdo a diversidade cultural, é valido lembrar que uma proposta meramente aditiva, de
inclusdo de disciplinas sobre a cultura das minorias ndo é suficiente para promover mudanca
nas representacfes sociais trazidas e construidas no cotidiano. Tendo em vista que a
representacdo social € uma modalidade de saber gerada através da comunicacdo na vida
cotidiana com a finalidade pratica de orientar os comportamentos em situagBes sociais

concretas, a linguagem e as préticas sociais cotidianas assumem um papel preponderante.

Nesse sentido, a cultura escolar, em termos mais amplos de acolhimento da diversidade
parece ser um fator mais determinante de transformacdo. A Universidade j& apresenta por si
mesma um ambiente multicultural. Professores, alunos, funcionarios, gestores sao sujeitos que
pertencem a diversos grupos étnico-raciais, tém histdrias de vida, Representacdes Sociais,
experiéncias e identidades préoprias que impregnam os ambientes educacionais por onde
transitam com suas singularidades e semelhancas. E um espaco de cruzamento de culturas.
Portanto, mais que falar ou ensinar sobre pluralidade cultural, é necessario problematiza-la,

valoriza-la e vivé-la no cotidiano da instituicéo.

O que o resultado desse estudo sinaliza € que a melhor forma de articular multiculturalismo e
representacfes sociais numa perspectiva de sensibilizacdo para diversidade cultural esta
presente na FFP. Os coordenadores dos cursos, as acOes de extensdo, 0s Projetos
Pedagogicos, o ambiente institucional expressam abertura a diversidade. A presenca de alunos
de diferentes cursos nas disciplinas eletivas e de formacdo pedagdgica comuns amplia as

possibilidades de didlogo, de troca de saberes e ressignificacao de sentidos.

A FFP, analisada em seu conjunto, parece oferecer condi¢bes para uma mudanca das
representacdes sociais da diversidade cultural dos ingressantes. A cultura institucional
marcada pelos valores democraticos de didlogo, participacdo, pluralidade possibilita que haja
uma mudanga no nucleo central das representacfes, levando os alunos a uma sensibilizagdo a

pluralidade cultural e & desconstrugéo de discursos que silenciam ou estereotipam o outro

Isso ndo quer dizer que na FFP nédo existam dissensos, discriminagdes, conflitos em relagdo a
diversidade cultural . Até porque, ainda ha coordenadores sem preparo suficiente para lidar
com determinadas questdes relacionadas & educacio. E necessario assim entre outras medidas
a serem pensadas, tornar mais objetiva a questéo da formacéo para a diversidade; mobilizar a

comunidade académica na discussdo desse tema; fazer o levantamento da representacao
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social que os alunos trazem da diversidade cultural em seus diversos marcadores identitarios

a fim de analisa-la sob a 6tica da promocéo e solidariedade humanas.

Outros estudos poderdo aprofundar o levantamento de dados em licenciaturas, principalmente
observacao das aulas cujas disciplinas tratem direta ou indiretamente da diversidade cultural,
para identificar os sentidos trabalhados efetivamente em sala de aula; poder-se-4 ainda
analisar o trabalho realizado pela EAD e pelas instituicdes ndo universitarias de formacao
para tentar perceber o impacto que esses modelos institucionais geram na ressignificacdo das
representacdes sociais; é possivel ainda realizar pesquisas-acdo para educar ou reeducar 0s
olhares de docentes e alunos de cursos de formacao de professores para visualizar os coletivos
diversos sob a Otica da valorizacdo da diversidade. Outra questao interessante a ser estudada,
relaciona-se com as politicas publicas de formacdo para a diversidade, incluindo-se aqui a
atuacdo do Ministério da Educacdo e Cultura e dos cursos regionais e locais de formacao
continuada. Enfim, os temas relacionados ao multiculturalismo/educacao/representacoes

sociais que podem ser alvo de pesquisas, sdo inimeros e abrangentes.

As instituicGes escolares tém muito caminho pela frente para tornar possivel, a
compatibilidade, entre a vida dentro de uma instituicdo com regras de funcionamento que
devem ser aplicaveis a todos e o curriculo comum com o reconhecimento de formas pessoais
de se apropriar dele, de exercer a expressividade da diversidade humana. Abrir mais espacos
para a diversidade, constitui o grande desafio que as institui¢cbes educativas estdo chamadas a
enfrentar. A implementacdo de um curriculo multicultural por exemplo, exige um contexto
democratico de decisdes sobre os contetdos de ensino, no qual os interesses de todos sejam

representados.

Se como foi visto nesse trabalho, o nucleo central das representacbes é capaz de sofrer
transformacfes se houver modificacdo nas praticas sociais e se esta for percebida como
irreversivel, é justamente pela anélise das praticas cotidianas que se deve comecar. N&o para
se elaborar receitas prontas, definitivas e miraculosas e sim para se construir nos coletivos
sociais novas formas de problematizar, valorizar e acolher a diversidade humana que habita
todos os espacos. Desse modo, parafraseando Ghandi, pode-se concluir que “nao ha caminho

de preparacdo para a diversidade, a diversidade ¢ o caminho”.
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