PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

CLARISSA COELHO LIBERALI

ANALISE TEORICO-PRATICA SOBRE O MULTICULTURALISMOE A
COLABORACAO COMO FORMAS DE LIDAR COM AS DIFERENCAS

SAO PAULO

2015



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

CLARISSA COELHO LIBERALI

ANALISE TEORICO-PRATICA SOBRE O MULTICULTURALISMOE A
COLABORACAO COMO FORMAS DE LIDAR COM AS DIFERENCAS

Trabalho de Concluséo de Curso (TCC) apresentado a Faculdade
de Educacdo, curso de Pedagogia, como exigéncia parcial para
obtencdo do diploma de Pedagogo, da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo — PUC-SP.

Orientadora; Profa. Dra. Neide Barbosa Saisi.

SAO PAULO

2015



Autorizo a reproducéo e divulgacgéo total ou parcial deste trabalho, por qualquer meio
convencional ou eletronico, para fins de estudo e pesquisa desde que citada a fonte.

Catalogacéo da Publicacéo
Sistema de Bibliotecas e Informacéo
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo

LIBERALLI, Clarissa Coelho
Andlise tedrico-préatica sobre o multiculturalismo e a colaborag@o como formas de
lidar com as diferencas / Clarissa Coelho Liberali — 2015.

73f1. 1l

Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) apresentado a Faculdade de Educacéo, curso de
Pedagogia, como exigéncia parcial para obtencdo do diploma de Pedagogo, da Pontificia
Universidade Catolica de Séo Paulo — PUC-SP.

Orientadora: Profa. Dra. Neide Barbosa Saisi.

1. Diferenca. 2. Multiculturalismo. 3. Colaboracéo. 4. Educacdo. 5. Transformacéo.
I. Titulo




PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
FACULDADE DE EDUCACAO — CURSO DE PEDAGOGIA

CLARISSA COELHO LIBERALI

ANALISE TEORICO-PRATICA SOBRE O MULTICULTURALISMO E A
COLABORACAO COMO FORMAS DE LIDAR COM AS DIFERENCAS

BANCA EXAMINADORA

Presidente e orientadora: Profa. Dra.

1° Examinador(a): Prof(a). Dr(a).

2° Examinador(a): Prof(a). Dr(a).

Séo Paulo, de de 2015

SAO PAULO

2015



Dedico este trabalho a minha familia e ao
meu namorado, que sempre estiveram ao
meu lado e que tanto me apoiaram e
ajudaram. Também a todos aqueles que ja

foram discriminados por serem diferentes.



AGRADECIMENTOS

Agradeco, em primeiro lugar, & minha mae, Fernanda. N&o apenas 0 amor e a
amizade que sempre demonstrou, mas tambem as suas incriveis producfes e as suas
valiosas orientagdes, mesmo em seus momentos mais atarefados. Elas me ajudaram
imensamente a resolver minhas inquietudes e a ir além de mim mesma, possibilitando que
eu realizasse um trabalho com potencial transformador, como eu ansiava.

A0 meu pai, André, e ao meu irméo, Daniel, o carinho, o acolhimento e 0 modo
como eles, de maneiras muito especiais, conseguem transmitir uma energia maravilhosa.

Ao meu namorado, Lucas Kok, por ser meu melhor amigo e companheiro ha
aproximadamente sete anos e por, durante todo esse tempo, ajudar-me a me entender e a
continuamente me tornar alguém melhor, além de frequentemente discutir comigo sobre o
presente trabalho.

Ao Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividade no Contexto Escolar a
oportunidade de participar de um grupo com ideias que tanto admiro na realizacdo de
pesquisas e projetos em que acredito plenamente.

Aos participantes do Projeto DIGIT-M-ED Brasil o engajamento e a participagao de
cada um, que me permitem, a cada reunido e a cada encontro, pensar e deliberar sobre
necessidades do meu contexto por multiplas éticas.

A Camila Santiago e a Jéssica Santos n3o apenas por serem amigas queridas, mas
por me ajudarem (emprestando livros, realizando analises comigo e fazendo com que eu
refletisse bastante) durante todo o processo.

Aos meus avos, Dilma, Félix, Juracy e Fernando, o cuidado e a preocupacao
comigo durante toda a minha vida.

A todos os meus professores, que me ajudaram a chegar onde estou e que me
proporcionaram experiéncias muito ricas. No caso deste trabalho, agradeco especialmente
aos professores Lynn Mario de Souza, Maria Elisa Cevasco, Norma Discini, Ménica
Mendes e, ainda, Maria Luisa Andreozzi as aulas que me fizeram refletir profundamente
sobre cultura e sobre 0 modo de vida das pessoas e a indicagdo de autores como Bakhtin,
Williams, Paulo Freire e McLaren. Também por impulsionarem o meu interesse, a minha
procura e o meu entendimento de questdes presentes em minha realidade.

Ao0s meus amigos da PUC, principalmente ao Bruno Zucari, a Elisa Vieira, a
Danielly Aguiar, a Ana Paulla dos Reis, a Rosemary Paixdo, a Lidiane Consalter, a

Fabiane Ledo, a Aline Tavares, a Nayara Matta, a Ana Helena de Mello, a Mdnica



Cavalcante e a Cristiane Bueno, a unido, o acolhimento, a sinceridade, a ajuda e a troca de
conhecimentos muito rica.

As minhas amigas de infancia, Thais Sterenberg e Luisa Farsky, a amizade e 0
carinho de sempre, ndo importando a distancia.

As minhas amigas do Santa Cruz, Manuela Pereira, Erica Yanaguihara, Beatriz
Bonometti, Giuliana Rondon e Sofia Pavesi, e a nossa “agregada” Angel Kay a amizade, as
trocas, as identificacOes e as reflexdes constantes.

Aos meus amigos da Letras, em especial a Taina Sandroni, ndo apenas o carinho,
como também a oportunidade de me fazer pensar por outros vieses questdes muito
importantes.

Aos meus amigos Vitor Vassimon, Omar Guazzelli, Roberto Alegre e Lucas Netto
o afeto, as risadas e as conversas de sempre.

Ao meu amigo Felipe Yamaoka a amizade, as conversas, os conselhos e a ajuda no
alivio do estresse.

A professora Neide Barbosa Saisi a orientacdo que me deu e a chance de superar
algumas de minhas questdes.

A Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo e a sua Faculdade de Educacéo, a
Diretora da Faculdade de Educacdo Profa. Dra. Neide de Aquino Noffs, a Coord. Profa.
Dra. Neide Barbosa Saisi e ao corpo docente a oportunidade de realizar uma pesquisa de
carater cientifico.

E a todos que contribuiram direta ou indiretamente na minha vida e para a

realizacéo deste trabalho.



“Entre os diferentes tipos de intervencao
pode haver complementaridade ou
contradicdo e, em qualquer caso, a
discussdo entre eles pauta-se menos por
juizos cognitivos do que por juizos éticos e

politicos™.

(SANTOS, 2008, p. 160)



RESUMO

LIBERALLI, C. C. Andlise teorico-pratica sobre o multiculturalismo e a colaboracéao
como formas de lidar com as diferencas. 2015. 73 f. Trabalho de Conclusdo de Curso da
Faculdade de Educacdo, Curso de Pedagogia da Pontificia Universidade Catolica de Séo
Paulo — PUC-SP, 2015.

Esta pesquisa teve por objetivo entender como € possivel lidar com as diferencas a partir
de uma proposta de ensino-aprendizagem que promovesse o multiculturalismo e a
colaboracéo. Para isso, contou com duas partes. Na primeira, foi realizada uma pesquisa
bibliografica sobre diferenga, multiculturalismo e colaboracéo, respaldada principalmente
em Semprini (1999), Sacristan (1995), Bakhtin (1979/1992; 1929/1973), Santos (2008),
Vygotsky (1930a/1994; 1930b/1994), Williams (1958/1989; 1980), Candau (2011), Silva
(1999; 2000), Gongalves e Silva (2006), Ninin (2011; 2013), Magalh&es (2011), Liberali
(2008; 2009; 2013a; 2013b; 2015), Charaudeau (2015), Fullan e Hargreaves (2000), entre
outros. Na segunda, concretizou-se uma Pesquisa Critica de Colaboracéo, na qual foram
produzidos, coletados e selecionados dados acerca da proposta do Projeto DIGIT-M-ED
Brasil elaborada pela coordenadora dele e acerca de filmagens de quatro oficinas
realizadas no primeiro semestre de 2015. O procedimento de anélise e de interpretacéo
envolveu o estabelecimento de categorias e subsequentes apresentacfes e andlises
interpretativas da proposta do DIGIT-M-ED Brasil, do trabalho realizado no primeiro
semestre de 2015 em Sdo Paulo e de uma das atividades desse trabalho. Dessa forma, foi
possivel investigar a importancia de se ter um clima de seguranga, confianca e abertura,
repleto de humildade e cuidado, para que as diferengas sejam trabalhadas de forma
positiva. Além disso, notou-se que a existéncia de um objeto relevante e necessario a todos
os envolvidos, de maior representatividade possivel de diferentes culturas e de navegacao
entre os diversos saberes (como entre saberes intra e extraescolares) também constituem
estratégias interessantes para lidar com o outro. Analogamente, um modo de trabalho
critico e coletivo, que leve em consideracdo juizos éticos e politicos e ponderacdes
democréticas sobre ganhos e perdas, decisdes conjuntas, criacbes de sinteses novas e
compartilhadas e argumentacdo e deliberacdo, alem de agéncia relacional, ajuda mutua,
interdependéncia, lugar para a individualidade e para a alteridade, responsividade e
multimodalidade também se mostrou essencial. Essas aspiragdes foram encontradas, de
modo geral, no Projeto DIGIT-M-ED Brasil, e tanto o referencial te6rico quanto o contexto

de formacdo indicaram que o multiculturalismo e a colaboragdo sdo elementos



fundamentais para trabalhar de modo a permitir aos individuos apreender o valor das
diferencas e transformar seus contextos de injusticas sociais em realidades mais

respeitosas, inclusivas e acolhedoras.

Palavras-chave: Diferenca. Multiculturalismo. Colaboragéo. Educagéo. Transformagéo.



ABSTRACT

LIBERALI, C. C. Theoretical and practical analysis about multiculturalism and
collaboration as ways of dealing with differences. 2015. 73 f. Trabalho de Concluséo de
Curso da Faculdade de Educagdo, Curso de Pedagogia da Pontificia Universidade Catolica
de Séo Paulo — PUC-SP, 2015.

This research aimed at understanding how to deal with differences based on a teaching-
learning proposal which promoted multiculturalism and collaboration. In order to do so, it
was divided in two parts. The first consisted of a bibliographical research about difference,
multiculturalism and collaboration backed mainly by Semprini (1999), Sacristan (1995),
Bakhtin (1979/1992; 1929/1973), Santos (2008), Vygotsky (1930a/1994; 1930b/1994),
Williams (1958/1989; 1980), Candau (2011), Silva (1999; 2000), Goncgalves e Silva
(2006), Ninin (2011; 2013), Magalh&es (2011), Liberali (2008; 2009; 2013a; 2013b; 2015),
Charaudeau (2015), Fullan e Hargreaves (2000), among others. The second involved a
Critical Collaborative Research, in which data about the proposal of DIGIT-M-ED Brasil
Project elaborated by its coordinator and about videos of four workshops occurred in the
first semester of 2015 was produced, collected and selected. The analytical and
interpretative procedure implicated on the establishment of categories and further
presentation and interpretative analysis of the DIGIT-M-ED Brasil Project’s proposal, of
the work realized in the first semester of 2015 in S&o Paulo and of one of the activities of
this work. This way, it was possible to investigate the importance of having a safe, trusty
and open environment, full of humility and care, so that differences can be dealt in a
positive way. Besides, it was highlighted that the presence of a relevant and necessary
object to all the involved, the major representation possible of different cultures and the
navigation through multiple knowledges (like intra and extra school) also constitute
interesting strategies of dealing with the other. Similarly, a critical and collective way of
working that takes into consideration ethical and political judgments and democratic
reflections about gains and losses, joint decisions, creation of new and shared synthesis and
argumentation and deliberation, in addition to relational agency, mutual help,
interdependence, place for individuality and alterity, responsivity and multimodality also
appeared to be essential. These aspirations were generally found in DIGIT-M-ED Brasil
Project, and both the theoretical background and the educational context indicated that

multiculturalism and collaboration are fundamental elements to work in a way that allows



individuals to seize the value of differences and to transform their contexts which are full

of social injustices into more respecting, inclusive and warm realities.

Key-words: Difference. Multiculturalism. Collaboration. Education. Transformation.
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INTRODUCAO

Na sociedade ocidental contemporanea, ha muitas dificuldades em se lidar com o
diferente. Em geral, ou essas diferencas sdo escondidas em esferas privadas, de modo a
simular a existéncia de uma igualdade universal (SEMPRINI, 1999), ou sdo desvalorizadas
pelo outro, que considera sua prépria cultura como a Unica e verdadeira realidade
(SANTOS, 2008).

A partir da leitura de noticias como a do indio que morreu queimado por
universitarios, a de Geisy Arruda, que usou um vestido considerado muito curto por seus
colegas universitarios e foi hostilizada e a do menino que ndo pdde entrar na escola por
estar vestindo saia, foi possivel perceber como a midia esta repleta de relatos de
intolerdncias ao lidar com o diferente. Todavia, ndo s6 na midia “convencional” héa
evidéncias desses desrespeitos. Também foi possivel observar isso em comentéarios no
Facebook que pregavam pelo separatismo do pais e desprezavam os nordestinos quando o
candidato a presidéncia de um grupo ndo venceu as elei¢Bes, por exemplo. Isso também
pdde ser visto em comentarios apoiando as falas homofdbicas do pastor Marco Feliciano,
tais como “Unido homossexual ndo é normal. O reto nao foi feito para ser penetrado. N&o
haveria condicdo de dar sequéncia & nossa raca” (2013)".

No ambito pessoal, foi possivel perceber a ndo aceitacdo do diferente por meio da
participacdo em conversas com colegas nas quais se ouviu que era uma pena um menino
ter pais homossexuais e que a pessoa em questdo ndo deixaria seu filho ser homossexual.
Também a vivéncia em estagios realizados em escolas mostrou varias situacdes em que
havia bullying devido a uma crianca ser gorda, negra, pequena, ou nao ter a roupa mais na
moda. Essas situagOes possibilitaram o gquestionamento de como as pessoas estdo sendo
educadas, e como elas estdo se formando na escola: se como cidaddos que pensam em uma
coletividade e respeitam as diferencgas, ou como individuos que valorizam apenas opinides,
modos de ser e grupos semelhantes aos seus e que somente buscam seu proprio beneficio,

mesmo que a custa e a excluséo de outros.

! FELICIANO, Marco. A unido homossexual ndo é normal’, diz candidato & presidéncia da Comisséo de Direitos
Humanos da Camara. Veja Online, 5 mar. 2013. Entrevista concedida a Laryssa Borges. Disponivel em:
<http://veja.abril.com.br/noticia/brasil/a-uniao-homossexual-nao-e-normal-diz-candidato-a-presidencia-da-comissao-de-

direitos-humanos-da-camara>. Acesso em: 25 nov. 2014, as 15h12.


http://veja.abril.com.br/noticia/brasil/a-uniao-homossexual-nao-e-normal-diz-candidato-a-presidencia-da-comissao-de-direitos-humanos-da-camara
http://veja.abril.com.br/noticia/brasil/a-uniao-homossexual-nao-e-normal-diz-candidato-a-presidencia-da-comissao-de-direitos-humanos-da-camara
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Com base nisso, houve motivagao para se pensar em como seria uma educagao que
valorizasse e respeitasse a diferenca, uma vez que ela é um fator que sempre existira.
Também em como acolher e cuidar do diferente, do outro. Foi formulada a hipétese de que
formas multiculturais e colaborativas poderiam ajudar nesse desafio, uma vez que a
abordagem do multiculturalismo na escola pode ajudar a criar uma cultura de valorizagdo
do diferente ao reconhecer a existéncia da pluralidade de conhecimentos e de concepcoes
distintas sobre a dignidade humana e sobre 0 mundo (SANTQOS, 2008). Do mesmo modo,
atividades colaborativas que proporcionam aos sujeitos irem além de suas possibilidades
imediatas e alcancarem, por meio da interagdo com o outro, novas possibilidades, ao
cruzarem a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (VYGOTSKY, 1930a/1994),
também poderiam suscitar modos positivos e abertos de lidar com o outro.

Entdo, o presente trabalho, que busca entender como é possivel lidar com as
diferencas a partir de uma proposta de ensino-aprendizagem que promova a colaboragao e
o multiculturalismo, justifica-se. Justificativas praticas e pessoais ja foram apontadas, mas
ainda se pode alegar justificativas académicas.

Nesse contexto, diversas pesquisas foram e vém sendo realizadas. As discussdes
sobre “Marxism and the Philosophy of Language”, de Bakhtin/Voloshinov (1929/1973),
realizadas nas aulas de Estudos do Discurso, e sobre textos de Jameson (2010), Denning
(2004) e Williams (1980), realizadas nas aulas de Estudos de Cultura, disciplinas
oferecidas no curso de Letras 2014/segundo semestre da Universidade de S&o Paulo,
evidenciaram a questdo deste Trabalho de Conclusdo de Curso e motivaram interesse por
ela. Analogamente, as discussdes sobre as diversidades culturais em aulas na Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo para alunos do sexto semestre do curso de Pedagogia
no segundo semestre de 2014 também suscitaram interesse.

Ademais, ao consultar as bases de dados Academia.edu e SciELO (scielo.br) e
buscar “collaborative learning”, “colaboragdo ou diferenca e educagdo” e “colaboragdo ou
diversidade e educagdao” nas ferramentas de busca desses dominios, também se péde
encontrar diversos estudos com ideias semelhantes ao da presente pesquisa. Alguns
exemplos de estudos encontrados no Academia.edu foram a dissertacdo de Gazzotti
(2011), referente ao uso do trabalho colaborativo na resolugéo de conflitos entre criangas
na Educacdo Infantil bilingue, e a pesquisa de Loureiro e Bettencourt (2011), que aborda a
aprendizagem colaborativa em ambientes virtuais 3D para o Ensino a Distancia. Ainda
utilizando o Academia.edu, pdde-se verificar semelhancas também na pesquisa de

Magalhdes e Fidalgo (2007), que trata da importancia de uma construcdo social de



17

conhecimento e da produgédo colaborativa na formagédo continuada de professores e no
artigo de Liberali, Fuga e Gongalves (2009), que aborda o conceito de Cadeia Criativa
como modo de construcdo de objetos compartilhnados que permitam trabalhar com
problemas da vida real dos alunos e de sua comunidade.

No dominio SciELO, foram destacadas as pesquisas de Candau (2006, 2008 e
2012) sobre a importancia dos direitos coletivos, do respeito ao multiculturalismo e da
perspectiva intercultural e o artigo de Nardi e Quartiero (2012), que analisa um projeto de
formacéo de educadores no &mbito da diversidade sexual. Também o artigo de Souza-Silva
e Davel (2007), devido a sua investigagdo sobre a reflexdo ocorrida em ambientes de
aprendizagem e interacOes e intercAmbios sociais dentro de uma comunidade de pratica.

Os estudos descritos acima, apesar de estarem na linha de pesquisa do presente
Trabalho de Conclusao de Curso, diferem dele por ndo se basearem nos mesmos autores e
pelo fato de que a pesquisa terd foco na analise do multiculturalismo e da colaboracéao
como formas de lidar com o diferente em uma das oficinas realizadas no Projeto DIGIT-M-
ED Brasil, a ser discutido posteriormente.

Assim, o objetivo geral dessa pesquisa foi entender como € possivel lidar com as
diferencas a partir de uma proposta de ensino-aprendizagem que promova a colaboragao e
o multiculturalismo, ao realizar uma pesquisa bibliogréafica e uma andlise qualitativa de um
contexto de formacdo. Para tanto, buscou-se, na primeira sec¢do, definir e problematizar o
conceito de diferenca, na segunda, caracterizar multiculturalismo e, na terceira,
caracterizar colaboracdo. Essas trés secGes permitiram que, na quarta, fosse possivel
delinear o papel do multiculturalismo e da colaboracdo na educagdo. Em seguida, a quinta
secdo apresentou a Pesquisa Critica de Colaboragdo, que estrutura o modo de operar dos
pesquisadores envolvidos com o Projeto DIGIT-M-ED Brasil e que consistiu na
metodologia do presente trabalho. A sexta buscou descrever, analisar e interpretar esse
projeto, enquanto a sétima visou descrever, analisar e interpretar o trabalho do projeto no
primeiro semestre de 2015 em Sé&o Paulo, com foco tanto no trabalho em si quanto em uma
das atividades propostas. Por fim, na conclusdo, foram apontadas as principais formas de
0s participantes lidarem com as diferengas com base na valorizagéo da colaboragéo e das

multiplas culturas.
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1. DIFERENCA

Uma vez que o presente trabalho busca analisar perspectivas que valorizem as
diferencas, é fundamental ter uma sec¢éo que verse sobre esse tema. Nesta secdo, portanto,
o conceito de diferenca sera discutido. Como também € essencial entender de que forma as
diferencas sdo trabalhadas, esta secdo abordara as maneiras como as pessoas hormalmente
lidam com ela na sociedade ocidental contemporanea. Além disso, versara sobre 0 modo
como o neoliberalismo propaga uma forma especifica de lidar com a diferenca e sobre

como as escolas brasileiras, especificamente, tratam essa questéo.

1.1 Conceito de Diferenca

De acordo com Silva (2000), diferenca € um conceito que ganhou importancia na
teorizacdo educacional critica a partir da "politica de identidade" e dos movimentos
multiculturalistas. Nesse contexto, ele aponta que "refere-se as diferencas culturais entre o0s
diversos grupos sociais, definidos em termos de divisbes sociais tais como classe, raca,
etnia, género, sexualidade e nacionalidade” (p. 42).

Semprini (1999) acrescenta que o termo designa uma realizagdo dinamica,
interativa, social e contextual. Também afirma que ela ¢ uma realidade concreta, um
processo empregado nas praticas rotineiras dos homens e que se insere na historia.

Candau (2011), entdo, aprofunda a discussao ao pontuar que a diferenca estad em um
processo continuo de construgcdo-desconstrucao-construcao e € atravessada por relagdes de
poder.

Com isso, é possivel definir diferenca como um conceito social, contextual,
histérica e dinamicamente construido, que leva em consideracdo as multiplas variaveis

existentes nos diversos grupos sociais e em suas relagoes.

1.1.1 Diferenca dentro da Diferenga

E importante colocar que cada grupo social tem caracteristicas, ideologias e visdes
de mundo particulares e proprias e transmite seus aprendizados, regras e valores aos
sujeitos que fazem parte dele. Cada individuo, de acordo com Bakhtin/\VVolosinov
(1929/1973), participa de varios grupos sociais e se constitui dialogicamente pela presenca

do diferente dele. E o outro que lhe da forma, que permite que ele internalize
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conhecimentos e ideias, naturalizando, assim, o sentido que d& as coisas. Além disso,
segundo Bakhtin (1979/1992), o diferente é quem consegue ver o sujeito como totalidade e
qguem da significado a suas palavras, sendo responsavel, entdo, por Ihe dar um acabamento,
uma identidade. N&o seria possivel fazer isso individualmente, uma vez que, na realidade,
cada pessoa esta constantemente se construindo e se transformando.

Vertovec (2007) amplia esse debate com o seu conceito de superdiversidade, que
seria a “diversidade da diversidade”. Isto €, a mistura e 0 entrelacamento das diversas
diferencas humanas, ndo apenas de etnicidade (como, em geral, acredita-se), mas também
de outras variaveis, que se intersectam e influenciam os diferentes individuos. Varidveis
como etnicidade, lingua, religido, identidade regional e local, valores culturais, género,
redes sociais, direitos, formacdo educacional, acessibilidade profissional, localidade,
transnacionalismo e modos de vida.

Segundo Blommaert (2012), apoiado em Vertovec (2007), a maior imigracao,
assim como a emergéncia e a distribuicdo global da Internet e de outras formas de
tecnologias de comunicacdo moveis, remodelaram a vida social ao redor do mundo. Por
exemplo, torna-se agora ainda mais possivel adquirir multiplas orientacdes normativas e
trocar de um conjunto de normas para outro, uma vez que o individuo tem a sua disposi¢cdo
mais registros (AGHA, 2007 apud BLOMMAERT, 2012) a serem selecionados de seus
repertorios.

Com isso, pode-se concluir que a pluralidade, que existe tanto fora dos sujeitos,
quanto dentro deles, é uma realidade socio-historico-cultural decorrente da existéncia da
diferenca. A diferenca é, portanto, um elemento de alteridade, isto €, da condi¢do daquilo
que é diferente do eu (SILVA, 2000, p. 16).

1.2 Como a Sociedade Ocidental Contemporanea Normalmente Lida com a Diferenca

Diversos autores, como Semprini (1999), Gongalves e Silva (2006), Santos (2008),
Liberali (2010) e Charaudeau (2015), expdem a dificuldade em se lidar com as diferencas.
Dificuldade essa que ndo existe apenas na sociedade ocidental contemporanea, visto que €
possivel notar sua presenca em sociedades pre-industriais, totalitarias e de carater étnico
(SEMPRINI, 1999). Porém, na sociedade ocidental contemporanea, o0 modo de lidar com
essas diferencas € um problema ainda mais agudo, visto que o respeito a elas € uma de suas
balizas constitucionais (SEMPRINI, 1999).
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As experiéncias da diferenca e do encontro com o outro podem se tornar dificeis e
desestruturadoras quando concretizadas. Isso porque, apesar de ser necessario para
comprovar nossa existéncia (CHARAUDEAU, 2015), em uma interacdo, existe a
possibilidade de um individuo sentir que “sua autoimagem retransmitida pelo outro - por
meio de palavras, atitudes, comportamentos - € uma imagem desvalorizante,
discriminatoria, ou até agressiva”, como nos pontua Semprini (1999, p. 104-105). Também
existe a possibilidade de um individuo se sentir ameacado pelo outro, ao acreditar que a
diferenca pode fazer o outro melhor do que si ou permitir que ele prive e va contra o eu
(CHARAUDEAU, 2015; BARROS, 2015). Por conta disso, 0 sujeito pode ficar perturbado
e duvidar de seu real valor.

Para solucionar esse impasse, "diluiu-se" a nocao de diferenca em igualdade. Isto &,
a sociedade ocidental buscou uma suposta igualdade civil ao esconder suas diferencas nas
esferas privadas (SEMPRINI, 1999). Candau (2011) pontua que existe a tentativa de se
homogeneizar a diversidade. Khubchandani (1991), que houve — e ha - a tentativa de
eliminar as diferencas para que haja harmonia e ndo conflito. Todavia, 0 "conflito é
inerente ao sistema” (SEMPRINI, 1999, p. 117), e, dessa tentativa de apaga-lo, surge uma
falsa universalidade e uma falsa homogeneidade, assim como outra forma de diferenca: a
desigualdade.

A desigualdade €, portanto, uma realidade conflitante dos dias de hoje, resultado de
um modo especifico de se lidar com as diferencas. Um modo que esconde o diverso atras
de uma ideologia universalista que privilegia uma monocultura. Monocultura essa que,
segundo Semprini (1999), apaga as diferencas e prega que a realidade existe
independentemente das representacfes humanas e da linguagem, que a verdade é uma
questdo de precisdo de representacao e que o conhecimento é objetivo. Também na qual o
sujeito é reduzido as suas funcgdes intelectuais e cognitivas, os fatores culturais e
simbolicos da vida coletiva sdo desvalorizados e tanto a crengca em uma base biologica do
comportamento quanto o orgulho pelas conquistas do pensamento ocidental se
materializam.

Isso significa que essa sociedade se fundamenta em uma ideologia que diz valorizar
0 respeito as diferencas, mas que, na verdade, é

apenas um disfarce de uma monocultura sob os tracos de um simulacro de
humanidade incrivelmente branca e europeia; estruturado a partir de um espaco
publico "igualitario" que na verdade fechava as portas a numerosos grupos
sociais; fundamentado sobre uma nocdo de individuo abstrata e redutora;

submisso a experiéncia real da diversidade; enfrentando reivindicagfes de
reconhecimento radicais; sofrendo tensdes pelas pressdes exercidas nos limites
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do espaco publico; fragilizado enfim pelas mudancas ocorridas no coracdo deste
mesmo espaco (SEMPRINI, 1999, p. 160-161).

Assim, a sociedade ocidental atual atribui prioridade a um modo de ser, pensar e
agir em detrimento a outros. Os conhecimentos néo cientificos e uma Iégica mais cultural e
ndo mercadoldgica, alternativos a ideologia dominante e hegemonica, sdo, entdo,
escondidos e, mais do que isso, arrasados, marginalizados e descredibilizados (SANTOS,

2008) para se ter dominio e poder e, assim, uma harmonia desejada.

1.3 Como o Neoliberalismo Propaga uma Forma Especifica de Lidar com as
Diferencas

O Neoliberalismo, de acordo com Singer (1995/1996), é uma ideologia que surgiu
na década de 1970, junto a crise do Estado de Bem-Estar Social, e que propaga uma visao
produtivista. Segundo Santos (2008), tem como pilares a privatizagdo, a “mercantilizagdo”
e a liberalizacdo (do mercado e do sistema financeiro) e foi “imposto a escala global sob a
designacdo de Consenso de Washington” (p. 404).

Tal Consenso, formulado na capital dos Estados Unidos em 1989, é um documento
de orientacdo neoliberal composto por dez regras universais que promoveriam
0 ajustamento estrutural das economias dos paises da América Latina (BATISTA, 1994).
Elaborado por funcionarios do governo estadunidense e economistas de instituicdes como
0 Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), esse documento possibilitaria que a economia dos paises latino-
americanos girasse mais e, consequentemente, eliminasse a pobreza.

Porém, mais do que uma orientacdo, 0 conjunto de regras estabelecidas pelo
Consenso de Washington se tornou pré-requisito para a concessao de novos empréstimos e
para a cooperacao econdémica do FMI e do Banco Mundial (SILVA; AZZI; BOCK, 2007).
Além disso, em vez de priorizar o desaparecimento da pobreza, os grupos financeiros
priorizaram — e priorizam - a institucionalizacdo de valores da esfera do mercado e
enfatizam o alinhamento efetivo as politicas de ajuste estrutural, que tém carater
excludente (SILVA; AZZI; BOCK, 2007, p. 12), mas a ilusdo de universalidade e,
portanto, neutralidade.

Esse documento, porém, é apenas uma das medidas tomadas pelas instituicGes
financeiras e pelas empresas para colocar suas préprias necessidades de competitividade e

lucro como ponto de referéncia do pensamento na sociedade ocidental contemporanea.
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Além dele, outros, como as “Metas de Desenvolvimento do Milénio” (MDMs) adotadas
pela Organizacao das Nagdes Unidas (ONU) em Junho de 2000, também existem. Muitos
deles, como essas MDMs, buscam ditar a educacdo de modo a priorizar os valores da
esfera do mercado.

Silva (1999) enfatiza que a educacao tem papel estratégico no projeto neoliberal e
se faz presente uma “interven¢do na educacdo com vistas a servir aos propositos
empresariais e industriais” (SILVA, 1994, p. 12). Segundo ele, essa intervencéo € baseada
em duas dimens@es principais: 1) no atrelamento da educacédo escolar a preparacao para o
trabalho, de modo a preparar os alunos para a competitividade do mercado nacional e
internacional, e 2) no uso da educacdo como veiculo de transmissdo das ideias que
proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa, para, assim, os alunos
aceitarem os postulados neoliberais.

Portanto, a logica da esfera mercadolégica se difunde completamente,
especialmente os valores de individualismo e competitividade. Mais do que isso, ela é
naturalizada como unica realizacdo possivel, 0 que mostra a concretizacdo da preocupacao
neoliberal em ter hegemonia e em reprimir visdes alternativas e contrapostas as suas “a
ponto de desaparecerem da imaginacdo e do pensamento até mesmo daqueles grupos mais
vitimizados pelo presente sistema” (SILVA, 1994, p. 14).

E importante ainda acrescentar que, uma vez que “o conhecimento cientifico foi
transformado em forca produtiva de primeira ordem” (SANTOS, 2008, p. 139), a
epistemologia cientifica também ¢é privilegiada e naturalizada pela sociedade
contemporanea, assim como o neoliberalismo. Por causa disso, torna-se “quase impossivel
pensar numa sociedade e numa comunidade que transcendam os imperativos do mercado e
do capital” (SILVA, 1999, p. 21-22) e da ciéncia moderna.

Todavia, como afirmam Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), apesar de a tendéncia
da sociedade atual ser buscar uma pedagogia de concorréncia, de eficiéncia e de resultados,
"tendéncia ndo é destino nem obstaculo intransponivel” (p.129). Williams (1980) enfatiza
isso ao pontuar que a cultura dominante ndo acaba com todas as possiveis praticas,
energias e intengdes humanas.

Williams (1980) e Denning (2004) acreditam e defendem o uso de culturas
emergentes, que criam novos significados, valores, experiéncias e praticas, para tentar
transformar as culturas dominantes. Dessa forma, todos poderdo ter lugar e podera ocorrer

um desenvolvimento de uma maior variedade de praticas na sociedade civil.
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Assim, nesse contexto globalizante, em que perspectivas neoliberais s&o
hegemoénicas, a escola precisa assumir um papel em relagcdo ao modo de lidar com a

diferenca.

1.4 Como as Escolas Brasileiras Geralmente Lidam com a Diferenca

Como ja dizia Freire (1996), nenhuma educacédo é neutra. Ou seja, toda educacao é
politica e veicula ideologias, modos de pensar, valores. Mais do que isso, segundo
Williams (1980), a escola € um meio de perpetuar praticas, significados e valores efetivos
e hegemoOnicos na sociedade. Portanto, por serem atravessadas pela sociedade ocidental
contemporanea, as escolas brasileiras costumam propagar formalmente apenas uma
abordagem cientificista e neoliberal dos conhecimentos. Abordagem essa que, conforme
anteriormente afirmado, considera a diferenca um problema a ser solucionado por meio da
uniformizacdo de modos de ser, pensar e agir e do incentivo ao individualismo e a
competitividade, caracteristicas que desconsideram o0 outro ou o consideram um
adversario.

Normalmente, para enfrentar a diferenca, as escolas brasileiras propiciam pouca
variedade de espacos, de estimulos e de recursos culturais, mas muitas fontes uniformes de
informagdo (SACRISTAN, 1995). Além disso, mantém um itinerario especifico para se
assimilar os conteudos desejados, devendo haver aulas de “reforgo”, atendimentos
individuais ou repeticdo aos alunos que ndo se encontram na normalidade desejada.
Também h& o costume de segregar alunos com certas peculiaridades (como alguma
deficiéncia) em salas diferenciadas.

E possivel ainda afirmar que o contexto so6cio-histérico-cultural brasileiro
naturaliza o fato de tanto alunos como professores trabalharem isolados e solitarios, com
raros feedbacks de avaliagbes formais periodicas que nem sempre constituem um real
diagnostico de sua agdo. Além disso, em geral cabe aos alunos ser depdsitos de uma
“educacdo bancaria” (FREIRE, 1970/1987), na qual arquivam conhecimentos cientificos
pré-estabelecidos, sem que essencialmente precisem pensar sobre a interpretacdo deles e
sem discutir coletivamente o topico abordado. O mesmo cabe aos professores (FULLAN;
HARGREAVES, 2000): dificilmente eles conversam uns com 0s outros sobre seus
trabalhos, assistem aulas uns dos outros ou compartilham reflexdes sobre o valor e as

intengdes de seu trabalho.
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Mais do que isso, muitos educadores sentem receio em partilhar ideias, por medo
de serem criticados ou de terem seu crédito roubado, conforme apontam Fullan e
Hargreaves (2000). O mesmo ocorre com 0s alunos, principalmente se for levado em
consideracdo o clima de vestibular, que acaba sendo propagado para todos os niveis de
ensino. Esse exame estimula os alunos a competirem entre si para ganhar a oportunidade
de, individualmente, poderem cursar uma formacéao universitéria, e a preparagéo para ele e
para a competitividade presente no mundo do trabalho faz com que, durante toda a
escolarizacdo, os educandos visem obter sucesso individual, em provas, em trabalhos, em
tudo.

Ademais, as proprias caracteristicas organizacionais e arquitetnicas da escola
induzem ao individualismo e a falta de colaboracao entre os atores escolares (FULLAN;
HARGREAVES, 2000). Isso impede o acesso deles a diferentes ideias e praticas que
poderiam ajuda-los a melhorar seu fazer educativo e a se sentir menos vulneraveis e
impotentes e mais confiantes, positivos e eficientes.

Além disso, segundo consta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
Pluralidade Cultural (1997, p. 26), “estudos tém demonstrado alto grau de correlacéo entre
a expectativa dos professores e 0 desempenho dos alunos”. Isso significa que é comum que
a expectativa do professor em relagéo ao desenvolvimento escolar do aluno desconsidere o
aluno real e vise um aluno ideal, que precisa concretizar a “profecia autorrealizadora” de
seu educador para ser valorizado — 0 que nem sempre ocorre.

De modo geral, esse é o contexto educacional brasileiro. Todavia, é possivel
abordar com maior detalhe alguns marcos da construgdo do discurso sobre a diferenca
nesse campo. De acordo com Candau (2011), na primeira metade do século XX uma
perspectiva psicoldgica se tornou destaque. A autora pontua que tal perspectiva se refere a
caracteristicas “fisicas, sensoriais, cognitivas e emocionais que particularizam e definem
cada individuo” (p. 334) e focaliza no individuo e em suas especificidades. Ela foi adotada
pela Escola Nova, que levava em conta os diferentes ritmos, estilos cognitivos e
emocionais dos individuos, e pelo ensino programado, que respeitava os ritmos individuais
e oferecia caminhos diversificados para que todos se comportassem da maneira pretendida.
Porém, apesar de essa abordagem ter apresentado contribuicGes significativas, ela nao
considera dimensdes socio-historico-culturais.

Outra perspectiva sobre o discurso sobre a diferengca no campo pedagdgico
brasileiro advém da sociologia da educacéo (“Nova Sociologia da Educagao”, com maiores

referéncias entre 1988 e 1992), segundo Candau (2011). Ela relaciona variaveis
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socioecondmicas aos processos educacionais e confere elevada importancia ao acesso a
escola e a distribuicdo da educacdo. Porém, assim como na abordagem fundamentada na
psicologia, a diferenca € vista como algo a ser superado, visto que todos os alunos
precisam atingir os mesmos resultados, o que leva a uma homogeneizacéo.

No entanto, de acordo com os PCN de Pluralidade Cultural (1997, p. 21),

Mudar mentalidades, superar o preconceito e combater atitudes
discriminatérias sdo finalidades que envolvem lidar com valores de
reconhecimento e respeito matuo, o que é tarefa para a sociedade como
um todo. A escola tem um papel crucial a desempenhar nesse processo.
Em primeiro lugar, porque é o espaco em que pode se dar a convivéncia
entre criangcas de origens e nivel socioecondmico diferentes, com
costumes e dogmas religiosos diferentes daqueles que cada uma conhece,
com visbes de mundo diversas daquela que compartilha em familia. Em
segundo, porque é um dos lugares onde séo ensinadas as regras do espaco
publico para o convivio democrético com a diferenca. Em terceiro lugar,
porque a escola apresenta a crianca conhecimentos sistematizados sobre o
Pais e 0 mundo, e ai a realidade plural de um pais como o Brasil fornece

subsidios para debates e discussdes em torno de questdes sociais. A
crianga na escola convive com a diversidade e podera aprender com ela.

A partir do exposto, pode-se concluir que encontrar uma nova maneira de educar é
um grande desafio da escola de hoje. Uma maneira que possibilite aos educandos — e aos
educadores - um intercambio de conhecimentos, visdes e valores de maneira respeitosa e
significativa. Uma maneira de unir a individualidade de cada um em um prisma de
diversidades que trabalhe em torno de um objetivo comum levando em consideracdo 0s
argumentos de cada pessoa para construir um significado compartilhado. Nesse sentido, a
escola poderia ter como foco a educacgdo orientada por principios de multiculturalismo e de

colaboracéo.
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2. MULTICULTURALISMO

Nesta secdo, o multiculturalismo sera o foco, j& que se considera que ele € um
elemento que proporciona a valorizacdo das diferencas. Em primeiro lugar, sera definido o

conceito de cultura e, em seguida, sera estabelecido o conceito de multiculturalismo.

2.1 Conceito de Cultura

O termo cultura aparece em diversos contextos com muitos significados diferentes.
Charaudeau (2015, p. 16) pontua que, no século XVIII, a cultura era considerada uma
“esséncia” fixada nos povos e expressa pelas obras de arte. Williams (1958/1989), por sua
vez, coloca que, até hoje, ha quem acredite que cultura seja algo restrito a pessoas
“cultivadas” e especiais e que designe as Grandes Obras que encerram em Si mesmas 0s
valores que nos tornam humanos. No entanto, ele pontua que cultura também pode ser
vista como algo de todos, algo ordinario, que abarca os varios modos possiveis de se viver.
Esse autor, particularmente, cré que cultura seja para todos. Em outras palavras, acredita
que a cultura tanto € um modo de vida quanto o conjunto das artes e do aprendizado
possiveis de serem apreendidos por qualquer um.

Expandindo essa ideia, é possivel colocar que Tylor, de acordo com Machado
(2002, p. 18), considera cultura “todo 0 complexo de conhecimentos, crengas, arte, moral,
leis, costumes ou qualquer outra habilidade ou tradicdo adquiridos pelo homem como
elemento de uma sociedade”. Isso significa que, para esse antropologo, cultura é o modo
de um grupo social entender a vida.

Tal definicdo também vai ao encontro da realizada por Nasir, Rosebery, Warren e
Lee (2014) de cultura como constelacBes de praticas desenvolvidas dinamica e
historicamente por comunidades para atingir os propoésitos valorizados por elas e para
organizar suas maneiras de conceber e de se engajar com 0o mundo. E estd em
conformidade com a acepcdo presente nos PCN de Pluralidade Cultural (1997), de cultura
como conjunto de codigos simbdlicos que estd em permanente processo de reelaboragdo
(adaptando-se de acordo com as novas condigdes historicamente construidas pela
sociedade) e que é reconhecivel pelo grupo que forma o individuo desde a sua concepgéo.
O presente trabalho encontra consonéncia com a significacdo desses Parametros, assim
como com a de Williams, de Tylor e de Nasir, Rosebery, Warren e Lee, valorizando o

entendimento de cultura como uma organizacdo material concreta de valores, de
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significacOes e de visdes de mundo que cada individuo e/ou grupo social possui e que se
encontra em constante mudanga.

Nessa linha, partindo do principio de que o ser humano é um ser social, uma vez
que vive em relacdo com os outros, sua identidade é coletivamente construida e
reconstruida. 1sso € resultado das culturas dos grupos aos quais pertence - visto que cada
pessoa tem um “multipertencimento” em fungdo de sua idade, género, profisséo, classe
social etc — e das culturas dos maultiplos subgrupos no interior de um grupo
(CHARAUDEAU, 2015). Dessa forma, cada individuo seria, entdo, multicultural.

2.2 Conceito de Multiculturalismo

O multiculturalismo pode ser pensado como sendo um movimento de ideias que
advém da “pluralidade de experiéncias culturais, que moldam as interagdes sociais por
inteiro” (GONCALVES; SILVA, 2006, p. 12). Machado (2002, p. 37) complementa ao
afirmar que esse termo normalmente tem uma conotacdo positiva, pois se refere “a
coexisténcia enriquecedora de diversos pontos de vista, interpretacfes, visdes, atitudes,
provenientes de diferentes herangas culturais”. No entanto, nem sempre o0
multiculturalismo pode ser positivo. Isso depende de como ele é abordado. Segundo
Candau (2011), ele pode ser abordado de diferentes maneiras: de modo assimilacionista, de
modo diferencialista e de modo aberto e interativo.

Conforme a pesquisadora, o multiculturalismo assimilacionista favorece a
integracdo e a assimilacdo de todos na sociedade e a incorporacdo de cada individuo a
cultura hegemonica (monocultural), negando e silenciando as diferencas para tal. McLaren
(1999) ainda acrescenta que, nesse multiculturalismo (que ele designa multiculturalismo
conservador ou empresarial), os regimes dominantes ndo sdo questionados, sdo
considerados “superiores” e tém “praticas culturais e sociais que estdo vinculadas a
dominacdo global e que estdo inscritas em convicgdes racistas, classistas, sexistas e
homofobas™ (p. 115). Nessa abordagem, as pessoas precisam se despir de sua propria
cultura para serem “acrescidas” a cultura dominante.

O multiculturalismo diferencialista, por sua vez, reconhece as diferencas e garante
espaco para que sejam expressas (CANDAU, 2011). No entanto, ndo apenas foca em
possibilitar acesso, mas também em formar comunidades culturais “homogéneas” e
fechadas. Parte do pressuposto, entdo, de que a diferenca é “uma ‘esséncia’ que existe
independentemente de historia, cultura e poder” (MCLAREN, 1994/1999, p. 120). Nessa
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abordagem, apesar de haver o convivio entre diferentes, eles estdo segregados, e a
diferenga ndo é transformadora e tampouco possibilita aos sujeitos intercAmbios culturais.

O multiculturalismo aberto e interativo, defendido por Candau (2011) e pelo
presente trabalho de pesquisa, porém, promove a relacdo entre diferentes sujeitos e grupos
socioculturais, de modo a valorizar a interculturalidade e a articular politicas de igualdade
com politicas de identidade. Esse ultimo multiculturalismo entende que as culturas estdo
continuamente se construindo e reconstruindo, e que a hibridizacdo cultural possibilita a
construcdo permanente de identidades abertas. Além disso, é caracteristica dessa
abordagem a “consciéncia dos mecanismos de poder que permeiam as relacdes sociais”
(CANDAU, 2011, p. 337) e o favorecimento do diadlogo entre diversos saberes e
conhecimentos — 0 que ocorre, muitas vezes, por meio do engajamento em dissensos
(MCLAREN, 1994/1999).

E possivel afirmar que o multiculturalismo aberto e interativo é emancipatorio, por
ser a favor do didlogo critico entre diferentes culturas e da libertacdo das pessoas de
contextos de opressdao (FREIRE, 1970/1987). Além disso, ele explicita e reconhece a
existéncia de diversidade, que, conforme Santos (2008), € epistemoldgica, cultural e
ontoldgica.

A principio, o termo multiculturalismo surgiu para designar o fundamento ético
orientador da acgdo de grupos culturais discriminados e desvalorizados, segundo apontam
Goncalves e Silva (2006). Consoante esses autores, antes de ser um movimento
institucional, foi um movimento que se deu “nas ruas, nos quarteirdes e nos bairros dos
centros urbanos” (p. 15) para protestar contra a dominagdo e o preconceito presentes em
paises que queriam construir uma unidade nacional, desconsiderando a sua diversidade
cultural. Esse movimento, ao longo do tempo, adquiriu conotac@es culturais mais amplas,
principalmente devido ao fendbmeno da globalizacdo atual, que permite o contato e a
interpenetracdo de culturas em uma intensidade maior do que era anteriormente possivel,
segundo Jameson (2010).

De acordo com esse autor, a globalizacdo é considerada um fendmeno dialético.
Por um lado, envolve valorizacdo cultural da diferenciacdo e diversidade cultural em
contato democratico. Por outro, incentiva a valorizacdo econémica da identidade e das
consequentes assimilacdo, integracdo forcada e estandardizacdo. Portanto, a globalizacdo
reforga ideias contraditorias, e 0 multiculturalismo aberto e interativo surge nesse contexto
como instrumento de luta para a emancipacédo, focado no trabalho critico com as diferengas
culturais (CANDAU, 2011).
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Esse multiculturalismo evidencia que a sociedade ocidental contemporanea se
baseia fortemente em uma monocultura que “privilegia arbitrariamente a cultura euro-
ocidental (branca, masculina, cristd, capitalista, cientificista, predatoria, racionalista, etc.)”
(GONCALVES; SILVA, 2006, p. 14). Entende que a realidade € uma construcdo (pessoas
a criam, teorias a descrevem e linguagens viabilizam sua descricdo e comunicacao), as
interpretacdes dessa realidade s&o subjetivas, os valores séo relativos (historicamente
fundamentados) e o conhecimento € um fato politico que esta sujeito a sistemas
hierarquicos de interesse (SEMPRINI, 1999).

Além disso, por reconhecer e trabalhar com as diferencas, o multiculturalismo
permite uma leitura de mundo a partir de ldgicas outras que ndo a euro-ocidental, o que
leva a producdo de novos conhecimentos e de novas subjetividades emancipadas dos
valores padronizados (GONCALVES; SILVA, 2006). Nesse sentido, ele constroi algo
novo, o que significa, para Santos (2008, p. 149), que pde

(...) em relacdo e em interacdo, no quadro de praticas socialmente
organizadas, materiais, instrumentos, maneiras de fazer, competéncias, de
modo a criar algo que ndo existia antes, com propriedades novas e que

ndo pode ser reduzido & soma dos elementos heterogéneos mobilizados
para a sua criagéo.

Assim, o multiculturalismo, na medida em que possibilita a interculturalidade, o
dilogo critico entre diversos saberes e conhecimentos, a consciéncia acerca das relagdes
de poder e a leitura de mundo a partir de l6gicas diferentes, pode ser considerado como
uma ferramenta de luta. Uma ferramenta de luta cultural (SANTQOS, 2008) contra juizos de
valor impostos de forma universal e abstrata ao armar as pessoas de repertérios de praticas
culturais e de modos de navegar por elas (NASIR; ROSEBERY; WARREN; LEE, 2014).

Assim como o multiculturalismo, a colaboragcdo também pode aparecer como uma

ferramenta de luta contra esses juizos, como sera apresentado na proxima secao.
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3. COLABORACAO

Uma vez que a colaboracdo é outro elemento que proporciona a valorizacdo das
diferencas e defende a luta contra opressdes, é importante aborda-la. Nesta secdo, em
primeiro lugar, seré definido o conceito de colaboragdo para, uma vez evidenciado, ser

possivel relacionar colaboracdo e argumentacéo.

3.1 Conceito de Colaboracéao

De acordo com Ninin (2011, p. 98), ha quem defina colaboracdo como “todo e
qualquer trabalho realizado por diversas pessoas, em prol de um objetivo comum”. Mateus,
el Kadri e Gaffuri (2014, p. 65) concordam com essa afirmacdo, mas colocam que a
colaboragdo tem um potencial transformador maior quando seus participantes reconhecem
e valorizam “os diferentes tipos de conhecimento que cada ator social traz para o contexto
comum”.

Nessa linha, Ninin (2011) difere colaboracao de cooperacdo. Segundo ela, enquanto
na cooperacdo a participacdo ndo € muito comprometida, e tanto o processo quanto a
estrutura do grupo sdo comumente impostos, na colaboracdo ha uma interdependéncia
entre os participantes, que investem tempo e energia em negociacgdes cuidadosas, tomadas
de decisdo conjuntas, responsividades e crescimento e aprendizagem mutuos. Oliveira e
Magalhdes (2011) também realizam essa diferenciacdo. Segundo esses autores, na
cooperacdo, a execucdo de tarefas se d& por meio de uma ajuda mdatua, sem que, no
entanto, seja necessario estabelecer decisGes conjuntamente, e podendo haver relacGes
desiguais entre os participantes. Por outro lado, na colaboracdo, as decis6es de como agir
sdo estabelecidas por meio de um trabalho conjunto, que conta com apoio mutuo e
definicéo coletiva de objetivos comuns.

Fullan e Hargreaves (2000) complementam essa discussdo ao enfatizarem que nem
todas as formas de colaboragéo s&o suficientes ou boas para se consumar uma cultura de
colaboragdo. Segundo eles, é possivel haver uma balcanizacdo, uma colaboragdo
confortavel e uma agdo colegiada programada, formas de colaboracdo que ndo levam a
uma cultura colaborativa. A balcanizagdo corresponde a formacéo de grupos segmentados
e fragmentados que podem ter visdes bem diferentes entre si e podem acabar competindo
uns com os outros. De acordo com Fullan e Hargreaves (2000), essa tendéncia pode ser um

comeco, mas € importante que a colaboracdo se amplie ao grande grupo, de modo a
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garantir a continuidade do trabalho. Para superar isso, € importante haver um tempo de
preparacdo, um intercAmbio temporario entre participantes de diferentes grupos e a
existéncia de grupos cruzados.

Outra colaboracdo que é considerada limitada por eles é a confortavel. Isso porque,
nela, em geral ha muito “compartilhar, trocar, coordenar, comemorar e apoiar”,
Importantes para a criagdo de um ambiente seguro e aberto, mas quase nada de
“questionar, inquirir, refletir, criticar e envolver-se no dialogo” (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 75), que sdo atividades que levam a um aperfeicoamento e a um
crescimento por meio do exame critico do existente e da criacdo de alternativas melhores.

A acdo colegiada programada, por sua vez, é limitada na medida em que é mais
controlada. Isso é, na medida em que “o colegiado arquitetado caracteriza-se por um
conjunto de procedimentos burocraticos formais e especificos para aumentar a atencao
dispensada ao planejamento conjunto [...], as consultas e as outras formas de trabalho em
equipe” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 77). Esses colegiados podem ser um
incentivo a formacdo de uma cultura de colaboracdo, até por encorajar uma maior
associacdo entre pessoas, ao haver um bom planejamento dos horarios e uma facilitacao
para que haja um planejamento em conjunto. No entanto, podem se limitar a serem
substitutos rapidos ou imposi¢cdes administrativas. Até porque a cultura de colaboragédo
exige paciéncia, tempo, abertura e habilidade.

Fullan e Hargreaves (2000) apontam que é fundamental que um clima de confianca
coletiva, de abertura e de seguranca seja desenvolvido para que cada um se sinta a vontade
para se colocar criticamente e para selecionar e adaptar elementos oferecidos por outros de
modo a lhes ajudar. Nesse tipo de colaboracdo, que pode ser entendido como critico, é
importante que todos desenvolvam uma agéncia relacional (EDWARDS, 2009).

De acordo com Edwards (2009), essa agéncia € uma dinamica constante que
envolve o trabalho com o outro para expandir as potencialidades de cada individuo e do
grupo como um todo. Para o desenvolvimento da agéncia relacional, é necessario
reconhecimento dos objetivos dos outros participantes e dos recursos que eles usam para
alcancar tal meta, assim como alinhamento das respostas a interpretagdes dadas por um a
respostas dadas por outro (EDWARDS, 2009). A agéncia relacional é compreendida como
um entrelagamento de responsabilidades matuas. Pressupde 0 a percepgdo da importancia
prépria e do outro, visto que, quando as varias potencialidades sdo reconhecidas, extraidas,
e negociadas na atividade conjunta, é possivel ir além do que cada um conseguiria

individualmente.
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Como coloca Vygotsky (1930a/1994, p. 115), as pessoas aprendem e se desenvolvem
muito com a contribui¢cdo do outro, uma vez que “o aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo através do qual as criancas [e as pessoas, de modo
geral] penetram na vida intelectual daquelas que as cercam”. Essa € a base para 0 conceito
de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) do autor russo. Ou seja, “a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo independente
de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes” (VYGOTSKY, 1930a/1994, p. 112). Isso significa que, com o outro, é possivel ir
além do que se consegue fazer individualmente hoje ao se internalizar 0s processos que,
atualmente, sé se consegue fazer em conjunto.

Assim, em processos colaborativos, € possivel aprender a ser com 0 outro
(MATEUS, 2011). Até porque, de acordo com Bakhtin (1979/1992), o outro habita e
atravessa 0 um; ele o constitui. Cada ser humano é dialégico, pois tudo o que as pessoas
falam é uma resposta a algo anteriormente ja dito, a interdiscursos. Isto €, a uma memoria
discursiva de todos os discursos ja produzidos acerca de um referente especifico
(BAKHTIN, 1979/1992).

Ademais, é por meio da exotopia (BAKHTIN, 1979/1992), do olhar externo do
outro sobre o eu, que vai até o eu, deixa seu vestigio de existéncia, e volta, que o0 outro vé o
eu como totalidade. E assim que o eu adquire uma unidade, um acabamento. Além disso,
como coloca Freire (1970/1987, p. 165),

0 eu dialdgico, pelo contrario, sabe que é exatamente o tu que o constitui.
Sabe também que, constituido por um tu — um ndo-eu —, esse tu que o
constitui se constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu um tu. Desta
forma, o eu e o tu passam a ser, na dialética destas relagdes constitutivas,
dois tu que se fazem dois eu.

Portanto, “é¢ na experiéncia com o outro que (re)criamos nossas identidades, aquilo
que somos e que desejamos ser” (MATEUS, 2011, p. 190). Isso significa que o outro nos
ajuda a construir nossa individualidade.

Na colaboracio, portanto, a individualidade tem lugar, o que é muito importante. E
preciso, porém, ter consciéncia dos motivos e dos desejos pessoais para nao sufocar o
interesse democraticamente estabelecido do grupo, ao se pensar, por exemplo, se hd a
busca pelo empoderamento de todos ou de si (MATEUS, 2011). Também é relevante
pensar se ha a vontade de querer dar ao outro um pouco de si ou se esta se querendo impor

algo a ele (MATEUS, 2011). A colaboracdo pode ajudar a eliminar o individualismo e
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pode empoderar todos os participantes. No entanto, para isso, & necessario haver
motivacdes e intengBes coletivas e compartilhadas (ENGESTROM, 2004). Isso porque,
colaborativamente e agindo de modo relacional, cada pessoa poder reorganizar teorias que
sustentam os diversos modos de entender e de participar do dia a dia e realizar uma
internalizagdo singular de normas, habitos e significados novos (MAGALHAES, 2011;
DAMIANI, 2009). Dessa forma, ha a possibilidade de se realizar escolhas informadas e
voluntérias e de se obter compreensdes e solugdes novas e transformadoras.

Ao atuar conjuntamente, todo o trabalho podera ser fortalecido. Novas sinteses
poderéo ser criadas e superacdes de contradigdes - que trazem consigo novas contradigdes
(OLIVEIRA; MAGALHAES, 2011) -, poderdo ser consideradas tanto verdades
(temporérias) quanto tentativas de superar concepcdes dogmaticas e/ou autoritarias
decorrentes de significados pessoais e/ou historicamente cristalizados (LIBERALI, 2008).
Essas sinteses, conforme aponta Mateus (2011), ndo sdo resultantes da escolha entre duas
perceptivas diferentes ou a abordagem dualista delas. Elas séo a criagdo de novos modos
de existir no mundo, ao se convergir na diferenca por meio da valorizacdo da
multiplicidade. Por conta disso, a cultura colaborativa se associa a sentimentos de
integracédo, de valorizagéo e de solidariedade (DAMIANI, 2009).

E necessario frisar, porém, que é importante que os envolvidos se ajudem mutuamente
a alcancar um entendimento criticamente informado sobre o tépico que escolheram
analisar, e que precisa ser significativo a todos os participantes (NININ, 2011). No entanto,
colaborar ndo é facil, visto que traz a tona diferencas cognitivo-afetivas e exige tomada de
riscos para producio do novo (MAGALHAES, 2011).

E possivel afirmar que a colaboracdo tem, em sua esséncia, 0 “assumir riscos ao
compreender o compartilhamento de significados como um exercicio de conflito, de
partilha, de apropriacdo, de recusa, de aceitacdo, de confrontacdo e de combinacdo dos
varios sentidos expostos pelo grupo e de criacdo-transformagdo” (LIBERALLI;
MAGALHAES, 2009, p. 45). Apesar de nos constituir, 0 outro ndo é igual ao eu, devido as
contradi¢des das maltiplas vozes que existem e que decorrem das diversas experiéncias de
cada um. Mas o conflito e a composicdo possibilitam o desenvolvimento do sujeito.

Liberali (em fase de elaborac&o)? lembra que

Vygotsky (1934/1994) estudou a crise como a base para o desenvolvimento. Para
ele, o drama, ou a colisio emocional social, experienciada por meio de

2 LIBERALL, F. C. A argumentacdo multimodal em contextos escolares. 2015.
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contradi¢Bes entre os individuos, é a base para o desenvolvimento intrapessoal.
Segundo o autor, a experiéncia emocional intensa vivida com o outro, ou seja, 0
evento dramatico, é refletido e experimentado também de forma individual. A esse
prisma particular por meio do qual o individuo internaliza a experiéncia, ele chama

de perezhivanie — um conceito central para compreender a complexidade do

processo de desenvolvimento do individuo. Nesse duplo movimento, em que 0
vivido com o outro se transforma em vivido consigo proprio, o sujeito se apropria
de formas de didlogo externo e interno, de questionamentos do outro, mas acima
de tudo, de si mesmo.

Portanto, € por meio de tensdes produtivas e de negociacdes baseadas em
argumentos fundamentados, que todos os agentes da colaboragéo, em relagdo, conseguem
ir além do que acreditavam e conseguem, ao buscar achar um ponto de acordo, reorganizar
e ressignificar saberes de modo a criar um significado compartilhado (LIBERALLI,
MAGALHAES, 2009). Colaboracéo, ento, ndo envolve somente aceitacdo, acolhimento,
tolerancia e respeito, mas também negacao, rejeicdo, critica e transgressao. “Tudo isso sem
medo de desatar o laco social-cognitivo-emocional que mantém a comunidade de
aprendizagem” (MATEUS, 2011, p. 205).

3.2 Relagao entre Colaboracéo e Argumentacao

Em uma cultura colaborativa, para compartilhar posicdes, crencas e conhecimentos
de modo a chegar a uma visdo compartilhada sobre uma tematica, € importante fazer uso
da argumentacdo. Porém, ndo uma argumentacdo como processo de convencimento e
persuasdao, no qual evidéncias sdo utilizadas para provar que uma posi¢do é superior a
outra. Mas, sim, uma argumentacdo colaborativa, na qual h& “produgdo coletiva e
colaborativa de significados compartilhados novos e relevantes para a comunidade”
(LIBERALLI, 2013a, p. 108).

Tal argumentacgéo pressupfe a participacdo afeto-cognitiva ativa e intensa de cada
pessoa envolvida como parte de uma totalidade infinita (SPINOZA, 1677, nas palavras de
LIBERALI, 2013a) na producdo coletiva de conhecimentos por meio de embates de
sentidos. Além disso, ela é base para o encontro de culturas e para o dialogo intercultural,
pois, por meio dela, é possivel entrar em contato com diferentes posi¢des e dialogar com
elas utilizando “exposicdo, expansdo, questionamento do modo de ver, analisar,
compreender, avaliar, agir, criar e expandir os conhecimentos que circulam no espaco
escolar” (LIBERALLI, 2013a, p. 110).

De acordo com Ninin (2011), que se pauta em Brookfield e Preskill (1999 apud

NININ, 2011), essa argumentagdo precisa vir acompanhada de deliberagcdo. Deliberagéo
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essa que esta relacionada ao fato de os participantes exporem suas opinides e pontos de
vista com base em evidéncias e apenas mudarem quando encontrarem motivos para tal.
Contudo, esses agentes precisam estar abertos a transformacdes no modo de pensar e de
agir e a escuta de diferentes opinides, de modo a leva-las sempre com séria consideracao.

Nesse sentido, o uso de diferentes recursos multimodais (visuais, espaciais,
auditivos, posturais, etc) também é muito importante para (re)configurar os modos como a
linguagem é usada para criar, analisar, compreender e interpretar a realidade (LIBERALI,
2013b, p. 111). Esses modos, social e culturalmente formatados, fornecem, segundo
Liberali (em fase de elaboracdo) ®, “uma potencial multiplicidade de posicBes
epistemoldgicas a qual os criadores de significado podem recorrer, a fim de lidar com as
demandas complexas e contraditorias de suas necessidades”.

Pode-se concluir, entdo, que a argumentacdo, principalmente se contar com a
participagdo de todos ao deliberar acerca de uma questdo e incluir mualtiplos modos,
contribui imensamente para a colaboragdo. Portanto, mais do que um instrumento de
persuasdo, € uma ferramenta de colaboracdo, que pode auxiliar as pessoas a irem além do

que ja conhecem.

3 LIBERALL, F. C. A argumentacdo multimodal em contextos escolares. 2015.
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4. MULTICULTURALISMO E COLABORACAO NA EDUCACAO

O multiculturalismo e a colaboragdo, em contexto escolar, aparecem como modos
de promover o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade de conhecimentos e de
maneiras de se conhecer. S&o modos que podem transformar as préticas escolares que
priorizam “o comum, o uniforme, o homogéneo, considerados como elementos
constitutivos do universal” (CANDAU, 2011, p.332) em praticas que acolham a
pluralidade.

Para isso, esses elementos precisam fazer parte do curriculo (ou seja, do “o qué”) e
das préticas pedagogicas (do “como”), e a presenca deles nesses dois ambitos seréd

abordada nesta secao.

4.1 Curriculo Multicultural e Colaborativo

Conforme Sacristan (1995), curriculo é mais do que apenas especificacdes em um
documento. Além de ele ser uma prescricdo, ele é o que se realiza na préatica. Curriculo real
é, na verdade, a “consequéncia de se viver uma experiéncia e um ambiente prolongados
que propdem — e impdem — todo um sistema de comportamento e de valores e ndo apenas
de conteddos de conhecimento a assimilar” (SACRISTAN, 1995, p. 86).

Levando isso em consideracdo, é possivel afirmar que ha algumas propostas para se
abordar um curriculo multicultural e colaborativo que tenha “o objetivo de compreender,
atender a multiculturalidade interna de toda cultura e estimular habitos e atitudes de
abertura para com outras culturas” (SACRISTAN, 1995, p. 106) e que seja, consoante
Silva (2000, p. 81) “culturalmente inclusivo, incorporando as tradi¢cdes culturais dos
diferentes grupos culturais e sociais”.

Primeiramente, para elaborar tal curriculo, é fundamental que se modifiquem os
padrdes gerais do funcionamento da educacdo, atentando aos padres de selecdo e de
desenvolvimento dos conteidos (SACRISTAN, 1995). Como coloca Forquin (1993, p.
14), “toda educacéo, e em particular a educagéo de tipo escolar, supde sempre na verdade
uma selecdo no interior da cultura e uma reelaboracéo dos conteudos da cultura destinados
a serem transmitidos as novas geragdes”. E essa selecdo e essa reelaboragcdo sempre estdo
em funcdo do que se acredita ter valor, no que se acredita ser desejavel (FORQUIN, 1993).

No caso do presente trabalho, sdo valorizadas as diferengas e as diversidades, e

espera-se que, com um curriculo multicultural e colaborativo, seja intensificada a vontade
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dos alunos de lutarem contra a opresséo, ao conhecerem profundamente as possibilidades
humanas com base na negociagdo entre os mais distintos saberes. Para isso, portanto, a
selecdo e o desenvolvimento dos conteddos ndo podem tender a homogeneizacao. Mas é
muito importante que o curriculo tenha “representividade” adequada para propiciar
igualdade de oportunidades a todos (SACRISTAN, 1995).

Para que isso ocorra, Santos (2008) sugere que todas as praticas pedagdgicas sejam
inseridas em uma ecologia de saberes. Ecologia essa que constitui “um conjunto de
epistemologias que partem da possibilidade da diversidade e da globalizacdo contra-
hegeménicas e pretendem contribuir para as credibilizar e fortalecer” (SANTQOS, 2008, p.
154). Reconhece a existéncia de uma pluralidade de préaticas de saberes (inclusive o
capitalista e neoliberal), que sdo heterogéneas e autbnomas e se articulam de maneira
sistémica, dinamica e horizontal (p. 157), assim como defende a luta contra a injustica
cognitiva - e, portanto, a luta contra a injustica social.

Santos (2008, p. 158) aponta que essa luta, mais do que “se assentar
exclusivamente na ideia da distribuicdo mais equitativa do saber cientifico”, valoriza a
participacdo de diversos saberes e de seus sujeitos. 1sso porque todos 0s conhecimentos
sustentam praticas, constituem sujeitos, tém limites e intervém no real. Também porque ter
acesso a diferentes saberes permite navegar entre eles e escolher qual garante “a maior
participacdo dos grupos sociais envolvidos na concepcao, execucdo, controle e fruicdo da
intervenc¢ao” (SANTOS, 2008, p. 160).

Portanto, a ecologia de saberes centra-se em hierarquias concretas e situadas,
estabelecidas a partir do que se pretende atingir com certa pratica de saber e por meio de
juizos éticos e politicos e de pondera¢cdes democréaticas sobre ganhos e perdas, mais do que
por meio de avaliacBes cognitivas e universalistas. Porém, mesmo os multiplos
conhecimentos tendo divergéncias, busca-se sempre a convergéncia entre eles por meio de
dialogo e de enriquecimento. Assim, pode-se ter uma visdo mais ampla do que se conhece
e do que se desconhece/ignora, o que possibilita, também, uma relacdo menos negativa
com as ignorancias. Essa busca ndo é simples, pois se constitui por meio de perguntas
constantes e de respostas incompletas sobre a identificacdo de saberes, sobre os
procedimentos para o relacionamento entre eles e sobre a natureza e a avaliagcdo das
intervencdes no real, como aponta Santos (2008).

Contudo, pode-se afirmar que a ecologia de saberes busca a construgdo de sujeitos
individuais e grupos coletivos que consigam analisar fatos mais sobriamente, por causa da

multiplicidade de perspectivas cognitivas que terdo sobre a realidade de opressao. Nesse
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sentido, ao trabalhar com a ecologia de saberes, a escola estard empoderando seus alunos
na luta colaborativa a favor do reconhecimento, da valorizacdo e do empoderamento de
todos o0s sujeitos socioculturais, sejam eles dominantes ou subalternizados e negados, algo
que Candau (2011) afirma ser um papel importante da escola.

A ecologia de saberes vai ao encontro de uma educacéo que valorize as diferencas e
que ndo veja a diversidade como um problema a ser resolvido, mas como um ganho ndo
apenas pedagogico (ROSEBERY; WARREN; LEE, 2014), como também social. Isso
porque essa educacgdo visa construir, colaborativamente, algo novo que inclui todos em um
multiculturalismo aberto, interativo e emancipador.

Para trabalhar com essa abordagem, € necessario considerar alguns fatores. De
modo geral, para transformar a escola em um lugar que acolha a diversidade, Ninin (2011),
baseada em Brookfield e Preskill (1999 apud NININ, 2011), pontua a importancia de se
levar em consideracdo principios como criticidade (ter pontos de vista teoricamente
sustentados), responsividade (assumir o que explicitar), deliberagdo (argumentar e manter
uma posicao firme até que encontre motivos fundamentados para que mude de opinido).
Também alteridade (colocar-se no lugar do outro), humildade e cuidado (voltar-se ao
interesse do grupo) e mutualidade (entender a importancia da participacdo de todos e
possibilitar isso). Ninin (2013) acrescenta, ainda, interdependéncia (envolver-se de
maneira dependente com o pensar de outros) como mais um principio relevante.

Além de levar em consideracdo tais principios, é importante, como alega Sacristan
(1995), considerar a formacdo de professores, o planejamento do curriculo, o
desenvolvimento de materiais apropriados e a analise e a revisdo critica das praticas
vigentes e das diversas culturas para se reformar o curriculo. Ele também aponta para a
seriedade de vincular conhecimento intraescolar e extraescolar, de sensibilizar as pessoas
sobre algumas condicdes do curriculo dominante e de ter varios grupos diversificados
decidindo sobre o que deve e 0 que nao deve fazer parte do curriculo.

Além disso, o autor d& trés sugestbes de reformas. A primeira, que ele afirma ser
relativamente fécil, consiste na “introducao de unidades especificas de conteddos, com
seus correspondentes materiais, dedicados a paises, crengas e sistemas culturais mais ou
menos distantes do proprio” (p. 107). A segunda solucdo seria “modificar a area curricular
que parece mais propicia a introducéo de elementos interculturais” (p. 107). A terceira, por
sua vez, é considerada por Sacristdn como a mais genérica e ambiciosa, pois corresponde a
introdugdo do “pluralismo cultural em todos os componentes do curriculo que seja

possivel, partindo de uma mostra representativa do que € a propria cultura” (p. 108). A
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ecologia de saberes (SANTQOS, 2008) vai, principalmente, ao encontro dessa terceira
solucéo.

No entanto, Sacristan (1995) ndo discorre sobre essa ecologia, mas aponta que, para
haver uma selecdo representativa da cultura que vai para o curriculo, é importante
determinar “parametros ou invariantes culturais”. Segundo ele, tais parametros sdo “os
grandes nucleos em torno aos quais se podem agrupar temas, problemas e diferenciacdes
internas da cultura ou do contraste com outras” (p. 109), e que existem em todas as
culturas. Para o autor, os parametros formulados por Lawton (1983; 1989 apud
SACRISTAN, 1995) sio bem adequados para caracterizar as culturas, e sio eles: estrutura
social-sistema social, sistema econdmico, sistema de comunicagdo, sistema de
racionalidade, sistema tecnoldgico, sistema moral, sistema de crencas, sistema estético,
sistema de maturacao.

E dificil acreditar que, de fato, existem invariantes culturais, pois esses elementos
sdo elaborados por uma pessoa especifica que tem um modo particular de ver as diferentes
culturas de acordo com sua realidade sécio-histérico-cultural. No entanto, esses parametros
possibilitam realizar uma descricdo de sociedades e culturas, o que fornece informactes
que podem ser organizadas de acordo com uma finalidade educativa. Portanto, tais
elementos como pardmetros de analise sdo relevantes, mas sua definicio como
“invariantes” é polémica.

Por fim, pode-se acrescentar mais uma proposta de reforma curricular, que leve em
conta a colaboracdo entre as mdaltiplas culturas. Banks (1995, apud GONCALVES;
SILVA, 2006, p. 52), propde a constituicdo de uma reforma em quatro niveis: 1)
apresentacdo dos professores de contribuicBes feitas por grupos étnicos; 2) adicdo ao
curriculo existente de temas sobre certo grupo; 3) mudanca na estrutura curricular para que
os alunos aprendam e analisem na perspectiva de diferentes grupos sociais; 4) construcao
do curriculo de forma a possibilitar a reflexdo e tomada de decisdo dos alunos quanto a
solucdo de problemas sociais. Essa proposta € interessante, porque vai gradualmente
inserindo uma perspectiva multicultural, e pode se relacionar intensamente a proposta da
ecologia de saberes e dos parametros culturais.

Ap0s 0 exposto, e possivel perceber que ha diversas formas de se criar curriculos
que integrem variadas culturas e que valorizem o que cada um tem a contribuir. Dessa
forma, um leque de opcdes sobre o que se abordar na educagdo foi criado, sempre se
levando em consideracdo a deliberacdo coletiva a respeito do que seria mais significativo e

relevante a ser adotado em um contexto de luta contra injusticas sociais.
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4.2 Préaticas Educacionais Multiculturais e Colaborativas

E possivel afirmar que uma perspectiva multicultural e colaborativa pode ajudar a
incluir interesses, ritmos de aprendizagem e formas de trabalhar diferentes, dentro de um
mesmo grupo de alunos, ao valorizar a compreensdo de diferentes posi¢es e o didlogo
argumentativo com elas.

Primeiramente, € fator essencial a educacdo o trabalho critico e coletivo com um
objeto relevante a todos os envolvidos. Preferencialmente, um objeto que represente uma
necessidade dos participantes, pois isso lhes confere uma sensacdo de seguranga,
pertencimento, identificacdo, autoestima e respeito (NASIR; ROSEBERY; WARREN;
LEE, 2014).

Para realizar esse trabalho, Candau (2011) sugere a divisdo em grupos, pois, nessa
configuracdo, é mais facil fazer como Nasir, Rosebery, Warren e Lee (2014) propdem e
incentivar que os alunos expressem, defendam e disputem pontos de vista l6gicos,
divergentes e baseados em evidéncias. 1sso porque, assim, sera mais facil compreender os
diferentes posicionamentos de cada agente e negociar com eles de modo a, juntos,
conseguirem ler o mundo de maneira diferente da que liam anteriormente e decidir e
produzir algo compartilhado e novo.

Dessa forma, ndo apenas havera empoderamento de diferentes culturas e construcdo
compartilhada de conhecimentos significativos, mas sera possivel superar a visao de escola
como ambiente de reprodugdo e memorizagdo. Ambiente esse no qual os formadores
usualmente controlam o processo por meio do que Sinclair e Coultart (1975, apud
LIBERALLI, 2013a) chamam de IRA: um padrdo sequencial do tipo iniciacdo, resposta e
avaliacdo.

Por meio da exposicédo e do debate de ideias, respostas sdo construidas a posteriori,
e ndo a priori, e todos os alunos serdo agentes ativos fundamentais, e ndo meros
reprodutores de um pensamento ja estabelecido. Desse modo, os educandos terdo espaco
para participar, para se fazer entender, e para entender o outro. Nesse sentido, a
deliberacdo em uma argumentacéo € essencial.

Essa colaboracdo em grupos também pode ocorrer entre os professores. Eles
poderdo compartilhar préaticas, entendimentos, objetivos e valores, 0 que é extremamente
relevante para desenvolver um bom trabalho. Porém, é necessario que essa colaboracéo se

amplie a escola inteira, de modo a garantir a continuidade do curriculo e a evitar “as
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distancias desnecessarias ou as repeticGes no processo de aprendizagem dos alunos, a
medida que eles avancam de uma série a outra” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 73).
Para superar isso, € importante haver um tempo de preparacdo, um intercambio temporario
de professores entre diferentes anos e a existéncia de grupos cruzados com professores e
alunos de diferentes anos.

Nesse sentido, trabalhar com diferentes linguagens, como sugere Candau (2011), e
modos, como coloca Liberali (em fase de elaboracéo)* baseada em Kress (2010 apud
LIBERALLI, em fase de elaboraco)®, também é valioso, pois aumenta as possibilidades de
se ter contato com diferentes posi¢Ges. No entanto, Candau (2011) afirma que todas essas
estratégias precisam sempre buscar articular-se com os condicionamentos institucionais
gue definem datas, ritmos e modos, para que sejam aceitas.

Considerando todos os aspectos expostos, mostra-se importante o trabalho coletivo
de agentes de multiplas culturas em torno de um objeto que seja da necessidade do grupo.
Assim, haverd interesse dos participantes e um intercdmbio significativo, o que incentiva o
respeito ao outro. Além disso, a construcdo compartilhada de novas sinteses, a partir de
deliberacbes sobre argumentagbes fundamentadas e por meio do uso de diversas
linguagens e modos, é outro fator extremamente relevante para desenvolver em cada

pessoa o valor do outro.

;‘ LIBERALLI, F. C. A argumentacdo multimodal em contextos escolares. 2015.
Ibidem.
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5. METODOLOGIA DA PESQUISA

O presente trabalho teve base na Pesquisa Critica de Colabora¢do (PCCol), que
sustenta as acOes realizadas no Projeto DIGIT-M-ED Brasil, foco da observacédo e andlise.
Nesta secdo, serdo apresentadas as caracteristicas da PCCol e serdo apontados oS

procedimentos de coleta, de analise e de interpretacdo de dados.
5.1 Pesquisa Critica de Colaboracao

Segundo Magalhées (2011, p. 15), a Pesquisa Critica de Colaboracéo € uma “opgéao
tedrico-metodoldgica que possibilita aos pesquisadores a constru¢do de contextos de
negociacao (colaborativos), em projetos de formacdo continua, com foco na compreensdo e
na transformacdo de sentidos e significados que dao forma as escolhas diarias”. Pressupe
0 encontro critico-colaborativo, que é permeado pelo movimento de transformacdo da
realidade devido a articulacdo de teoria e pratica que se estrutura a partir das necessidades
reais e das reflexdes dos participantes. Participantes esses que tém intencionalidade em
suas acOes e falas e que, ao se encontrarem, motivam um conflito, que permite a

possibilidade de criacdo de bases para o novo, por meio de uma corresponsabilidade.

No presente trabalho, esta autora participou como pesquisadora critico-
colaborativa, junto com o seu Grupo de Pesquisa, na elaboracdo, no planejamento, na
organizacdo, no desenvolvimento, na coleta, na discussdo, na analise, na interpretacao e na

divulgacdo dos dados referentes ao projeto DIGIT-M-ED.
5.2 Procedimentos de Coleta, de Anélise e de Interpretacdo de Dados

Para o desenvolvimento da pesquisa, foram produzidos, coletados e selecionados 0s
seguintes dados: a) proposta do projeto elaborada pela coordenadora; b) filmagens (com
quatro cameras em posi¢Oes distintas) de quatro oficinas realizadas no primeiro semestre
de 2015. Ambas as fontes compdem o banco de dados do Grupo de Pesquisa.

Ja o procedimento de andlise e de interpretagdo envolveu, primeiramente, o
estabelecimento de categorias para observacdo direcionada dos dados e para uma maior
estruturacdo da sua discussao.

De acordo com Oliveira e Magalhées (2011, p. 65), categoria é uma “abstragao que
explica algo que esta presente na realidade”. N&o sdo aplicdveis de forma mecanica, visto
que precisam ser avaliadas no contexto da enuncia¢do em questdo, como alega Brait (2006,
apud Liberali, 2013a).
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No contexto do presente trabalho, foi necessario definir algumas categorias
referentes ao multiculturalismo e a colaboracdo para avaliar se uma proposta de ensino-
aprendizagem esta valorizando ou ndo as diferencas. Apds revisar todo o aporte teorico,
pode-se elaborar o seguinte quadro de categorias e as respectivas aspiracfes do presente

trabalho:

Tabela 2 - Categorias Analitico-Interpretativas e as Aspiracgdes deste Trabalho

Categoria Aspiracao

Clima - Clima de seguranca, confianca e abertura

- Humildade e cuidado

Objetivo Objeto relevante a todos os envolvidos e que represente
uma necessidade dos participantes

Participantes Maior representatividade possivel de diferentes culturas

Contetdo Navegacao entre os diversos saberes (ex.: saberes intra e
extraescolares)

Modo de - Trabalho critico e coletivo

trabalho - Juizos éticos e politicos e ponderacBes democraticas

sobre ganhos e perdas

- Decisbes conjuntas e criacBes de sinteses novas e
compartilhadas

- Argumentacdo e deliberacéo
- Agéncia relacional

- Ajuda mdtua

- Interdependéncia

- Lugar para a individualidade
- Alteridade

- Responsividade

- Multimodalidade

Em seguida, foi realizada uma leitura cuidadosa da proposta do projeto em busca de
aspectos centrais para descrevé-lo e, entdo, fazer uma analise interpretativa dos dados a luz
das categorias levantadas.

Para aprofundar a discusséo do DIGIT-M-ED Brasil em sua implementacdo, nao
apenas em sua idealizagdo, foram descritos os encontros filmados e escolhida uma das

tarefas realizadas neles para ser descrita mais minuciosamente e analisada
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interpretativamente. A motivagdo para essa selecdo adveio de sua maior relacdo com a
proposta deste trabalho.

Assim, foi possivel coletar, analisar e interpretar os dados referentes ao Projeto
DIGIT-M-ED Brasil com foco nas maneiras como as diferencas séo tratadas nele. Mais do
que isso, possibilitou-se a reflexdo tedrico-pratica e o entendimento de modos de lidar com

as diferencas e de valorizé-las, dessa forma valorizando também o outro e a si préprio.
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6. PROPOSTA DO PROJETO DIGIT-M-ED BRASIL

A preocupacdo exposta na introducdo do presente Trabalho de Concluséo de Curso
encontra ressonéancia no Projeto DIGIT-M-ED Brasil. Uma vez que esse Projeto busca
modos multiculturais e colaborativos de lidar com as diferencas durante os encontros que
promove entre participantes de diversos grupos sociais, uma andlise sua € de suma
importancia para responder a questdo de pesquisa (entender como é possivel lidar com as
diferencas a partir de uma proposta de ensino-aprendizagem que promovesse a colaboragao
e o multiculturalismo) ao possibilitar o entendimento de uma proposta ja existente que

pode criar bases para a proposi¢do de modos de agir na escola.

6.1 Descricdo da Proposta do Projeto

O projeto de pesquisa e extensdo Digital Media Education - DIGIT-M-ED Brasil
surgiu a partir do Projeto Interinstitucional Internacional DIGIT-M-ED: Perspectivas
Globais em Aprendizagem e Desenvolvimento por meio de Midia Digital: Uma perspectiva
Qualitativa sobre o Dia a Dia de Jovens em Situa¢des Marginalizadas, criado em 2010.
Esse Projeto Internacional, que envolve a colaboracdo entre a Universidade de Creta, a
Universidade de Londres, a Universidade Estadual de Psicologia e Educacdo de Moscou, a
Universidade Gratuita de Berlim, a Universidade Jawaharlal Nehru da india e a Pontificia
Universidade Catolica de Sdo Paulo, foi aceito para financiamento em 2012 pelo Projeto
de Intercambio de Equipes de Pesquisas Internacionais de Marie Curie - Unido Europeia
FP7 (IRSES). Seu foco estd no estudo do “uso que jovens em situagdo de vulnerabilidade
econémico-social, em diferentes partes do mundo, fazem das midias digitais e sobre o
impacto disso em suas vidas” (LIBERALI, 2015).

No Brasil, o Grupo de Pesquisa Linguagem em Atividades no Contexto Escolar
(GP LACE), liderado pelas Professoras Doutoras Cecilia Magalhdes e Fernanda Liberali e
credenciado pela Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP) e pelo CNPq,
adotou a ideia do DIGIT-M-ED internacional e criou o DIGIT-M-ED Brasil —
Transformando o ensino-aprendizagem pelas mdltiplas midias. Esse novo projeto,
contudo, ndo surgiu apenas com o intuito de entender como se ddo os usos das midias
feitos pelos jovens. Uma vez que o GP LACE visa a formacdo critico-reflexiva de
educadores e educandos, por meio da realizacdo de pesquisas de intervencdo critico-

colaborativas que investigam como 0s sujeitos se constituem, como eles participam e como
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produzem sentidos e significados na educacao, um viés mais educacional e transformador
passou a pautar a meta do DIGIT-M-ED Brasil. Meta essa que € buscar modos de os
formadores se apropriarem desses usos e, assim, poderem construir propostas de
desencapsulacédo e reformulacdo curricular que motivem tanto a aprendizagem dos alunos,
quanto seu engajamento com diversos conhecimentos e com as necessidades de seus
contextos.

Para concretizar seu objetivo, o Projeto envolve pesquisadores, professores,
coordenadores, diretores e alunos, de diversas idades, com diferentes formaces, surdos e
ouvintes, homens e mulheres, multirraciais, de escolas publicas e privadas dos ndcleos Sdo
Paulo, Piaui e Ceara, em uma pesquisa de intervencdo. Nela, de modo critico-colaborativo,
todos os participantes se envolvem ativamente e constroem conjuntamente propostas
didaticas que fazem uso de multiplas midias e que transformam as suas condi¢Ges
imediatas por meio do que Paulo Freire (1970/1987) chama de “inédito viavel”. Tal
“inédito viavel” significa que os sujeitos poderdo ir além dos limites de suas realidades
imediatas e conhecer e conceber novas solucdes realizaveis. Dessa forma, os individuos
poderdo ter uma imersdo critica “em suas realidades conhecidas e emersdo ampla em
contextos multiplos de compreensdo, que ampliam seus horizontes de percepcéo,
surpreendendo de forma dialética” (LIBERALI, 2015).

Ademais, esse Projeto focaliza os Multiletramentos discutidos pelo the New
London Group (1996/2000, apud LIBERALLI, 2015), ao admitir e investigar a existéncia de
diversas formas de se entender e representar a realidade presentes em variados discursos,
linguagens, estilos e abordagens. A partir dessa questdo, a proposta sugere o0
desenvolvimento de recursos para lidar com as diferencgas e busca, em uma ecologia de
saberes (SANTOS, 2008), a valorizacdo de uma vasta gama de conhecimentos para
possibilitar que todos os diferentes participantes discutam, elaborem, construam,
implementem, avaliem e reelaborem novos modos de se trabalhar, com base na multimidia,
no multiculturalismo e na multimodalidade.

Segundo o projeto de pesquisa de Liberali (2015), para que os educandos, 0S
educadores e os pesquisadores participem de maneira engajada e envolvida na proposta, ha

diferentes fungdes a serem exercidas. Entre o grupo de pesquisa, ha:

e Coordenadora geral — € a responsavel por coordenar o nucleo inicial de Sdo
Paulo, por organizar em linhas gerais o trabalho nos diversos nucleos, e por

participar como o0s demais pesquisadores. Ela auxilia a troca entre os
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diferentes grupos, discute com os coordenadores locais 0s encaminhamentos
das propostas e participa de algumas reunides especificas dos diversos
nucleos.

Coordenadores de ndcleo — sdo responséveis tanto pela realizacdo das
tarefas dos demais pesquisadores quanto pela organizacdo do projeto em
cada nucleo e pela coordenacdo das propostas de formacdo do grupo de
pesquisadores..

Equipes de pesquisadores, compostas por pesquisadores-doutores,
pesquisadores-mestres e alunos de doutorado, mestrado, iniciacao cientifica,
Ensino Médio e Ensino Fundamental Il (relacionados a PUC-SP) — sdo as
responsaveis por desenvolver as bases teodricas e por acompanhar as
atividades do projeto, analisando-as. Também se responsabilizam pela
organizacdo das oficinas e pela observacdo participante de aulas, reunides,
sessdes reflexivas individuais ou de série-ano. Além disso, atuam como
formadores ao discutirem, com os coordenadores, alunos-formadores e
professores-formadores (ambos como grupos de apoio), possiveis formas de
desenvolver propostas relevantes e pertinentes ao contexto de cada
instituicdo, e alguns deles ocupam funcgéo de professores/alunos em algumas

das escolas.

Quanto as escolas focais, também ha diferentes fungdes para diferentes agentes:

Coordenadores pedagdgicos — sdo 0s responsaveis por acompanhar a
formacdo e a implementacdo do projeto, por fornecer suporte aos
pesquisadores e ao grupo de apoio ao acompanhar e formar a equipe.
Grupos de apoio
o Professores-formadores (dois a quatro professores por escola) —
assim como os coordenadores e os alunos-formadores, sdo os lideres
que realizam a formacao dos professores da instituicdo. Além disso,
sdo responsaveis por dar suporte e formacdo aos seus colegas, de
modo a criar lagos de colaboracdo para atingir objetivos
compartilhados.
o Alunos-formadores (dois a quatro alunos por escola) - s&o
responsaveis por formar o0s pesquisadores-formadores, 0s

coordenadores, os professores-formadores e os demais alunos e
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professores, devido a sua qualificagdo como usuérios das multiplas

midias e a sua vivéncia da cultura infanto-juvenil.

Com essas funces, é possivel perceber que, no Projeto, todos os participantes se
tornam formadores e se engajam para estudar, formar, acompanhar e avaliar o
desenvolvimento geral, tanto da proposta, quanto de cada participante. Nesse sentido, a
metodologia do Projeto implica em ciclos de formacdo em Cadeia Criativa (LIBERALI,
2009), que constroem ciclos de transformacdo coletiva. Na Cadeia Criativa, todas as
atividades sdo interligadas umas as outras, de modo ndo linear, 0 que permite que todos se
envolvam e consigam construir coletivamente um trabalho que trate problemas expressos
na/pela comunidade. No DIGIT-M-ED, de acordo com Liberali (2015), as atividades

previstas sdo:

e Reunides presenciais (a cada semestre) e virtuais (a cada més) realizadas
pelos pesquisadores dos nucleos de modo a realizarem discussdes teoricas,
relatos e constantes avaliacdes do processo.

e Reunibes (quinzenais) entre os pesquisadores de cada nucleo, nas quais eles
preparam atividades e refletem sobre as atividades ja desenvolvidas no
projeto com o grupo de apoio e 0s coordenadores e as ja desenvolvidas/em
desenvolvimento nas escolas.

e Oficinas (mensais) nas quais se encontram pesquisadores-formadores, grupo
de apoio e coordenadores.

e Reunides (quinzenais ou conforme possibilidade das escolas) entre grupo de
apoio, coordenadores e professores das escolas, que contam com a
participacdo de um pesquisador-formador responsavel pela escola-foco.

e Aulas nas escolas-foco (quinzenais ou conforme possibilidade das escolas)
nas quais um pesquisador-formador e/ou um coordenador possivelmente
participam.

e Reunides (semestrais) entre pesquisadores, grupo de apoio, coordenadores,
professores, alunos e demais membros da comunidade escolar em cada
escola-foco.

e Eventos presenciais (anuais) com participantes dos trés ndcleos para debate
dos resultados parciais e dos encaminhamentos, assim como para avaliagcdo

conjunta do processo em desenvolvimento.
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e Reunides (anuais) dos pesquisadores dos nucleos com pesquisadores
nacionais e internacionais do DIGIT-M-ED como assessores e avaliadores

externos para reflexdes constantes sobre os encaminhamentos do projeto.

Com essas atividades, pretende-se produzir e divulgar conhecimentos relativos aos
temas de curriculo, desencapsulacdo, Multiletramentos e formagdo de formadores.
Também proporcionar espacos de discussdo, apresentar e publicar trabalhos, além de
integrar pesquisa e extensao e contribuir para a comunidade escolar, para a comunidade de

pesquisa e para a formacéo de redes de contatos (LIBERALI, 2015).

6.2 Analise Interpretativa da Proposta do Projeto

Apos a leitura atenta da descri¢do da proposta do Projeto DIGIT-M-ED Brasil, foi
possivel perceber como é seu clima, quais sdo seus objetivos, sobre qual conteddo versa,
como sdo seus participantes e como € seu modo de trabalho. Assim, compreendendo como
esses elementos trabalham a colaboracdo e o multiculturalismo e se é de uma forma que
valoriza ou n&o as diferencas.

Primeiramente, é possivel notar que o Grupo de Pesquisa LACE visa, em todas as
suas acOes, realizar intervengbes critico-colaborativas que buscam entender como o0s
diferentes sujeitos se constituem, participam e produzem sentidos e significados na
educacdo. Isso ja mostra que o GP confia que o outro é capaz de produzir conhecimento e
que pretende realizar atividades em que esse outro se posicione; ou seja, que esse grupo se
preocupa com a participacdo de todos 0s sujeitos em seus projetos e com as contribuicdes
que cada um podera fazer.

Além disso, tratando-se mais especificamente do projeto, € possivel perceber que
ter mais de um participante do mesmo contexto possibilita que cada um se sinta mais
confortavel para se expor, 0 que também ocorre devido a clareza que tem de sua funcéo.
Além disso, a possibilidade de posicionamento em diversas atividades, como em reunides,
em oficinas, em aulas e em eventos, mostra a importancia dada ao outro, o que pode dar
maior sensacdo de seguranca. Todos esses fatores apontam que a proposta expressa 0O
desejo por um clima de seguranca, confianga e abertura, no qual haja humildade e cuidado
uns com 0s outros.

Ja em relacéo aos objetivos, é explicitado que o projeto busca sempre versar sobre

uma questdo que afete diretamente aos envolvidos, de modo a engaja-los na discussao e na
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reflexdo acerca de problemas expressos na/pela comunidade. Assim, esse objetivo vai ao
encontro do objeto significativo a todos os envolvidos e que represente uma necessidade
dos participantes, valorizado por este Trabalho de Conclusao de Curso.

Em se tratando dos conteddos, a imersdo no que ja conhecem e a emersdo em
contextos multiplos de compreenséo permite que se navegue entre os diferentes saberes.
Esse entendimento também se d& devido ao fato de o projeto admitir e investigar a
existéncia de diversas formas de compreensdo e de representacdo da realidade, uma vez
que focaliza os Multiletramentos e se apoia na ecologia de saberes.

Os participantes, por sua vez, pertencem a diversos grupos sociais e, portanto,
representam varias culturas. O fato de haver varios atores educacionais envolvidos
(pesquisadores, professores, coordenadores, diretores e alunos) ja indica que hd uma
variedade cultural. Mas eles terem diversas idades e diferentes formacdes, assim como
serem surdos e ouvintes, homens e mulheres, multirraciais e de escolas pablicas e privadas
dos nucleos S&o Paulo, Piaui e Ceara indica ainda mais que h& preocupacdo com a
variedade de representatividade cultural.

Refletindo-se sobre 0 modo de trabalho expresso na proposta, pode-se perceber que
0 GP LACE tem como foco envolver participantes diferentes na procura de uma resposta
ao inédito viavel, como colocado por Freire (1970/1987). No projeto em questdo, a
participacdo ativa e conjunta de todos na construcdo de propostas didaticas é fruto de uma
visdo das pessoas como capazes de realizarem acdes e se auxiliarem na produ¢do conjunta
de significados e de formacdo. Inclusive, o engajamento de cada participante em varias
etapas do processo, seu papel especifico e o acolhimento de suas formas de entender e
representar a realidade presentes em variados discursos, linguagens, estilos e abordagens
(maltiplos modos) evidenciam a existéncia de um trabalho coletivo, critico, no qual ha
deliberacdo e sinteses novas e compartilhadas e no qual ha espaco para a individualidade e
para a alteridade.

ApOs essa andlise interpretativa, € possivel concluir que a proposta do projeto vai
ao encontro do que o presente trabalho valoriza como concretizagdo das categorias
expostas. Nesse viés, o projeto poderia ser identificado como multicultural e colaborativo
e, portanto, como um possibilitador de formas emancipatorias de lidar com a diferenca. No
entanto, € essencial entender se, na implementacdo da proposta, o DIGIT-M-ED Brasil

também pode ser assim delineado.
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7. TRABALHO DO DIGIT-M-ED BRASIL NO PRIMEIRO SEMESTRE DE 2015
EM SAO PAULO E UMA DE SUAS TAREFAS

Uma vez explicitada e analisada interpretativamente a proposta teorica do DIGIT-
M-ED Brasil, é relevante saber se, na pratica, tal anélise se confirma. Mais do que isso, é
muito importante compreender como estd sendo concretizada uma proposta que se
preocupa em trabalhar e valorizar as diferencas. Para isso, o trabalho realizado no primeiro
semestre de 2015 em S&o Paulo seré descrito e discutido e uma das tarefas realizadas sera

apresentada e analisada interpretativamente.

7.1 Descricdo e Analise Interpretativa do Trabalho do DIGIT-M-ED Brasil Realizado

no Primeiro Semestre de 2015 em S&o Paulo

Para compreender como foi o trabalho do DIGIT-M-ED Brasil ao longo do
Primeiro Semestre de 2015 no nucleo Séo Paulo, € de suma importancia descrever esse
trabalho, analisa-lo e interpreta-lo. Assim, serd possivel entender como esse projeto se

materializou e se tal materializagéo favorece ou ndo o trabalho positivo com o diferente.

7.1.1 Descric¢ao do Trabalho

No primeiro semestre de 2015, as acdes do DIGIT-M-ED Brasil versaram sobre 0
tema “identidade de género” a partir da experimentacéo e da analise da Atividade Social®
“ir a festas". Tal tema foi escolhido, apds longas discussGes e apresentacdo de diferentes
possibilidades, devido a capa da Revista Nova Escola, na qual aparecia um garoto vestido
de princesa com os dizeres “Vamos falar sobre ele”, e a repercusséo causada pela noticia
do falecimento de um menino que havia sido espancado pelo pai devido as suas atitudes
“femininas”. Por conta disso, os pesquisadores consultaram o site Causa Brasil ’,
plataforma que auxilia no entendimento acerca de quais sao as principais manifestacdes

realizadas em algumas redes sociais em todo o pais, para saber se essa era uma

6 Segundo Liberali (2009), apoiada em Leontiev (1977 apud LIBERALI, 2009), Atividades Sociais sdo
atividades nas quais os participantes interagem entre si em contextos culturais determinados e incorporados
de histéria. Sdo constituidas “por agentes (sujeito) que percebem suas necessidades, sdo motivados por um
proposito (objeto), o qual € mediado por artefatos (instrumentos) por meio de uma relagdo entre individuos
(comunidade), que se constitui por regras e por divisdo de trabalho” (p. 19).

! Disponivel em: <http://www.causabrasil.com.br>.
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problematica presente no mundo ao redor deles, e discutiram entre si para saber se essa
questdo fazia parte de seus cotidianos. Ao concluirem que sim, pensaram em tratar sobre a
questdo da homossexualidade. No entanto, como ela costuma gerar uma discussao
inflamada entre grupos de posi¢cdes radicalmente opostas, argumentou-se que esses temas
poderiam ser tratados por alguns alunos como algo que se referia essencialmente a outros e
ndo a eles mesmos, eximindo-os de uma implicagdo maior. Ampliou-se, entdo, a temética
para a questdo da identidade de géneros, ja que essa afeta a todos.

Em seguida, os pesquisadores passaram a pensar em Atividades Sociais nas quais o
tema da “identidade de género” pudesse ser abordado de forma critica. Depois de
levantadas e debatidas algumas sugestdes, como “participar de aula de Educacdo Fisica”,
proposta que foi declinada por estar circunscrita apenas na esfera escolar, e “ir a balada”,
que foi criticada por ndo fazer parte do cotidiano dos alunos mais jovens do grupo, foi
definida a Atividade Social do semestre: “ir a festa”.

Em Sao Paulo, foram realizados quatro oficinas com o objetivo de trabalhar o
conceito teorico de curriculo organizado por meio de Atividades Sociais e de valores para
a problematizacdo e a reflexdo critica sobre posturas frente ao mundo. Esse tipo de
curriculo trabalha a relagdo entre saberes multiculturais e a “vida em que se vive” (MARX;
ENGELS, 1845-46/2006 apud LIBERALI, 2009). Em outras palavras, envolve o modo
como aquilo que € aprendido na escola transforma o modo de viver das pessoas e vice-
versa.

Este ano, participaram do Projeto em Sdo Paulo e trabalharam com o tema e a

Atividade Social explicitados:

e A EMEF ET - escola municipal que funciona na regido do Butanta e que atende o
Ensino Fundamental: ciclo 1 e II.

e O Colégio St - colégio particular que funciona na regido de Sdo Bernardo e que
atende a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental: ciclo I e I, e 0 Ensino Medio.

e A Escola SD - colégio particular bilingue que funciona na regido central de Séo
Paulo e que atende a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental: ciclo 1 e II.

e O Colégio do IS - colégio particular bilingue para surdos que funciona na regiao
central de S&o Paulo e atende o Ensino Fundamental: ciclo | e Il, Ensino Médio e

Educacéo para Jovens e Adultos.
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Para atingir os objetivos propostos para 0 semestre, no primeiro encontro, foram

realizadas as seguintes atividades:

1. Performance de festa de época (anos 60).

2. Apresentacdo breve das escolas por meio de performances artisticas.

3. Discussédo breve sobre a performance da festa a partir dos componentes da
Atividade Social — primeiro em pequenos grupos e, depois, abrindo para o grupo
grande.

4. Apresentacdo em Power Point sobre o projeto, sobre os objetivos do semestre e
sobre o tema e a Atividade Social escolhidos.

5. Discussdo dos componentes da Atividade Social “festa” a partir de cenas de
diferentes versdes do filme baseado no romance homénimo Orgulho e Preconceito.

6. Discussdo sobre os diferentes papéis de homens e mulheres ao longo da histéria por
meio de analise multimodal de fotos e quadros.

7. Licéo de casa: andlise dos componentes do baile a fantasia do filme baseado na

obra homénima Romeu e Julieta para apresentacéo.
O segundo encontro, por sua vez, teve como atividades:

1. Café da manha com convite para, no proximo encontro, realizar uma festa coletiva
para 0s aniversariantes do més.

2. Apresentacdo dos participantes do encontro anterior por meio de video-montagem.

3. Apresentagdo das novas escolas com performance.

4. Retomada do encontro anterior por meio de video-montagem.

5. Apresentacdo e discussdo da licdo de casa sobre os componentes da Atividade
Social “baile do Romeu e Julieta” e sobre as questfes de identidade de género
presentes nesta Atividade Social.

a. Escola SD: brincadeira em que era necessario escolher um objeto de uma
caixa e classifica-lo como um dos componentes.
b. Colégio St: apresentacdo de discussdo realizada pelos alunos, pelos
professores e pela gestora do colégio no WhatsApp.
c. EMEF ET: apresentacéo oral sobre o que havia sido discutido.
d. Colégio do IS: apresentacdo em Power Point sobre a discussao realizada.
6. Discussdo dos modos por meio dos quais as pessoas eram convidadas para festas e

sobre os diferentes convites e midias de divulgacdo de baladas para discutir e
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comparar essas formas de divulgacdo de balada e o papel da mulher nelas
representado.

7. Licdo de casa: envio e analise de convites de festas (a partir do conceito de
Multiletramentos) e da discussdo sobre as formas de representacdo das mulheres

nele e preparacdo das contribuicBes para a festa coletiva de aniversario.

No terceiro encontro, apos a festa a fantasia para celebrar os aniversariantes do més, os
participantes discutiram sobre esse tipo de festa em diferentes contextos. A partir disso,

foram realizadas as seguintes tarefas:

1. Descricdo dos componentes da Atividade Social por meio de um jogo no qual 0s
participantes teriam que relacionar exemplos retirados da Festa Junina aos
componentes dessa Atividade Social,

2. Apresentacdo dos convites enviados pelos participantes com discusséo sobre os
tipos de festas dos quais participam, sobre os tipos de convite que recebem e sobre
0s motivos de participarem dessas festas.

3. Discussdo em grupos sobre um ou dois convites escolhidos para analisar
multimodalmente, considerando para quem se dirigem 0Ss convites, quais 0S
recursos multimodais utilizados neles, que efeitos de sentido esses recursos
multimodais criam e como homens e mulheres sdo representados neles.

4. Licdo de casa: preparacdo de apresentacdo coletiva sobre analise dos convites e
preparacao de cada escola de uma proposta de trabalho didatico em diferentes areas
do conhecimento, com base na Atividade Social “ir a festas” e o tema “identidade

de género”.

No quarto e Gltimo encontro do semestre, 0s participantes vivenciaram a Festa Junina

do Projeto e, em seguida, realizaram:

1. ApresentacOes das analises coletivas sobre os convites escolhidos e debatidos
por meios digitais.
2. Apresentagdes das propostas didaticas planejadas e/ou realizadas nas escolas
com base na Atividade Social “ir a festas” e 0 tema “identidade de género”.
a. Escola SD: proposta de aula de Ciéncias, partindo da discussao sobre “ir

a festas”, sobre o que define os géneros biologicamente.
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b. Colégio St: proposta de aula de Artes e de Inglés, na qual houve
encenacdo de cena de A Megera Domada, de Shakespeare, e discusséo
sobre os papeis de género nessa peca.

c. EMEF ET: proposta de aula de Histdria, na qual se discorreu acerca da
estereotipia dos géneros nas festas culturais, de Artes, na qual alunos de
ambos 0s géneros confeccionaram 0s mesmos artigos decorativos com
motivacao junina para a festa, e de Educacdo Fisica, na qual foram
elaboradas dancas. Todas essas aulas se relacionaram ao tema: “Festa da
Familia na Escola”.

d. Colégio do IS: proposta de aula de Historia, na qual havera discusséo e
apresentacdo sobre o que a Festa Junina representa para o surdo, de
Lingua Portuguesa, em que haverd analise e producdo de anuncios
publicitarios e de Artes, na qual serdo confeccionados convites. N&o
houve relagédo com a questéo de identidade de género.

3. Fechamento do semestre com apresentacdo dos resultados iniciais da pesquisa
(por meio de respostas a um questionario) sobre temas e Atividades Sociais

para serem trabalhados no segundo semestre.

7.1.2 Andlise Interpretativa do Trabalho

Ao refletir sobre o trabalho realizado pelo DIGIT-M-ED Brasil no primeiro semestre
de 2015 em S&o Paulo, evidencia-se a sua preocupacdo com a multiculturalidade e a
colaboracdo. Primeiramente, porque o objetivo do semestre se respalda no tema e na
Atividade Social que foram decididos pelo GP LACE apds uma profunda pesquisa sobre
assuntos em pauta no momento e que se relacionassem as posturas dos participantes frente
ao mundo.

Além disso, a diversidade dos participantes, conforme explicitada na subsecdo 6.2
Analise Interpretativa da Proposta do Projeto, esta presente. No trabalho em questdo,
evidenciou-se que ha individuos que estudam/trabalhnam em escola publica (EMEF ET),
em colégio particular de S&o Bernardo (Colégio St), em escola particular bilingue inglés-
portugués (Escola SD), e em colégio particular bilingue portugués-LIBRAS para surdos
(Colégio do 1S), além dos pesquisadores, que sdo de varios contextos, apesar de terem

relagdo com a PUC-SP.
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Em relacdo aos contetdos, houve uma multidisciplinaridade, ja que as tarefas
envolveram as areas de Lingua Portuguesa, Artes, Historia, Inglés, Ciéncias, dentre outras,
e mesmo uma interdisciplinaridade, pois, em varios momentos, duas ou mais areas se
imbricaram. Na discussdo sobre os diferentes papéis de homens e mulheres ao longo da
historia por meio de analise multimodal de fotos e quadros, por exemplo, as areas de
Historia, Artes e Lingua Portuguesa (interpretacdo de textos) interagiram.

Quanto ao clima, pode-se dizer que foi de abertura e seguranca, devido a
possibilidade de posicionamento ndo apenas em grupos grandes, como também em
pequenos grupos, o que pode levar a menor constrangimento e maior possibilidade de
expressar pontos de vista e de deliberar sobre eles. Ademais, o clima de cuidado com o
outro também estd presente, ja que as diversas tarefas ndo apenas possibilitavam aos
participantes se posicionar, como também proporcionavam o0 intercdmbio dos
agenciadores. Dependendo da atividade, os agenciadores foram os pesquisadores, ou 0s
grupos formados na oficina, ou os membros de uma escola, o que contribuiu ndo apenas
para o clima, como também para o modo de trabalho.

O intercambio de agenciadores explicita a responsabilidade que todos tém no
projeto e a responsividade de todos. J& o amplo espaco para discussdo e para reflexdo
tedrico-pratica (ao analisar como o tema e a Atividade Social estavam presentes nos
convites, em cenas de filmes e em imagens representativas de diversos periodos historicos
e ao elaborar brincadeiras sobre componentes da atividade, por exemplo) mostra a
importancia conferida ao trabalho critico e coletivo. A presenca de atividades em que ha
compreensdo por meio da reflexdo da prética vivenciada e ndo da assimilacdo da teoria
dada a priori também aponta para a perspectiva de criacbes de sinteses novas e
compartilhadas.

Mais além, as inimeras propostas de performances possibilitam lidar com a
individualidade e com a alteridade. De acordo com Holzman (2009), a performance
possibilita aos sujeitos serem simultaneamente seus personagens e eles mesmos, o que leva
ao desenvolvimento. Isso porque o eu transforma “quem ele ¢” em algo novo, ao
incorporar o outro. Assim, o individuo lida com a dialética do “sendo” e do “tornando-se”,
0 que mostra que cada sujeito sempre tem uma permanéncia e sempre estd mudando e
construindo novas identidades e novos modos de pensar. Ademais, por ser uma atividade
grupal, com a performance, o grupo como um todo se transforma e se permite construir o

novo, aprender novos modos de lidar com algo e contribuir para a transformacgéo social.



57

Contudo, estd presente a diversificacdo de atividades e o amplo trabalho com a
multimodalidade por meio da utilizagdo de varios modos nas tarefas, como musicas,
videos, gestos, movimentos, textos escritos e orais, imagens, em convites, performances,
discussOes, apresentacGes de PowerPoint e brincadeiras. A multimodalidade também esta
presente nas analises (dos convites, por exemplo) uma vez que se procura entender a
mensagem veiculada por meio da interpretacdo da vasta gama de posturas epistemoldgicas
que podem ser adotadas para lidar com as necessidades.

Diante do exposto, é possivel entender que o trabalho do DIGIT-M-ED Brasil
realizado no primeiro semestre de 2015 em S&o Paulo valorizou, de modo geral, as
diferencas. De qualquer forma, ainda é substancial saber como as atividades foram
efetivamente materializadas, de modo a alcancar ainda mais possibilidades de acdo para

acolher o outro.

7.2 Descricdo e Andlise Interpretativa de uma Tarefa

A selecdo da tarefa a ser descrita mais minuciosamente e analisada, como
anteriormente explicitado, decorreu do fato de ela se relacionar mais aos interesses do
presente trabalho, por envolver diversos atores engajados na busca pela resolucdo de um
problema comum em uma brincadeira. Foi selecionada a apresentacdo e a discussdo da
licdo de casa sobre os componentes da Atividade Social “baile do Romeu e Julieta” e sobre
as questdes de identidade de género presentes nesta Atividade realizada pela Escola SD na
segunda oficina, devido a sua proposta de apresentacdo por meio de uma brincadeira que
integrasse todo o grupo do DIGIT-M-ED, e devido ao debate que tal jogo suscitou.

7.2.1 Descricdo da Tarefa

Ao final do primeiro encontro, os pesquisadores, como licdo de casa, haviam
solicitado aos integrantes de cada escola que discutissem entre si quais eram 0S
componentes da Atividade Social “baile do Romeu e Julieta” e como a questdo da
identidade de género se mostrava presente nela. Entdo, no encontro seguinte, todas as
escolas presentes no primeiro encontro apresentaram sua discuss&o.

A Escola SD foi a primeira a apresentar, visto que um de seus participantes teria
que sair mais cedo da oficina naquele dia. Entdo, ap6s a Pesquisadora 1 introduzir a tarefa

e a Coordenadora do Projeto repassar o trecho do filme que havia sido analisado, Aluna da
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SD 1 introduziu a proposta de seu grupo. Em seguida, Aluno da SD 1 distribuiu para o
grupo folhas de papel que continham, cada uma, 0 nome de um componente da Atividade.

Depois da distribuicdo das folhas, Professora-Pesquisadora da SD 1 pegou o turno,
percebeu que fizera isso e, entdo, perguntou a seus alunos se alguém gostaria de explicar a
brincadeira. Como ninguém se pronunciou, ela iniciou a explicacdo do jogo e depois
passou a palavra para um de seus alunos continuar a explicar.

A brincadeira consistia em pessoas voluntarias irem em dire¢do a uma caixa repleta
de objetos previamente selecionados e que se encontrava no meio da roda em que 0s
participantes estavam sentados. Cada objeto representava um exemplo de um componente
da Atividade, e cabia ao voluntario definir se ele pertencia a festa do filme Romeu e Julieta

e a qual dos componentes descritos nas folhas entregues.

Figura 3 - Alunos da SD a frente da sala supervisionando a brincadeira

A principio, Professora-Pesquisadora da SD 1 conduziu a atividade. Entdo, ap6s
Professor-Intérprete 1 ser escolhido para selecionar um objeto (uma almofada colorida),
essa professora explicou novamente algumas das regras do jogo e, em seguida, perguntou
ao Professor-Intérprete 1 onde ele colocaria a almofada e se ela pertencia a festa do filme.
O objeto foi entéo classificado como “ndo pertence” [aos componentes da atividade] - uma
categoria criada para “confundir” 0s participantes.

Depois, Professora-Pesquisadora da SD 1 indicou Aluna do IS 1 para pegar um dos
elementos da caixa. Aluna do IS 1 pegou um CD de dentro da caixa e, enquanto refletia,
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conversou em libras com Professor-Intérprete 2, que traduziu para o portugués seus
questionamentos. Inicialmente, Aluna do IS 1 pensou que o CD estivesse representando
“tecnologia”, porém, uma vez que Professora-Pesquisadora da SD 1 colocou que o CD
estaria no sentido de mausica, e ndo no sentido da banda ou da tecnologia representadas, o
objeto foi classificado como instrumento. Ndo sem antes a Pesquisadora 2 repetir uma
colocacdo ja feita, o que a fez ser repreendida por Coordenadora do Projeto e por
Professora-Pesquisadora da SD 1.

Apos isso, uma Aluna do ET 1 foi escolhida e retirou uma pulseira da caixa.
Professora-Pesquisadora da SD 1 disse que tal objeto poderia representar uma joia, que
talvez fosse usada na época. A voluntéria, entdo, ficou em duvida entre classificar como
sujeito ou como objeto. Para solucionar essa duvida, Professora-Pesquisadora da SD 2 e
Professora-Pesquisadora da SD 1 pediram para a Aluna da SD 1, que estava segurando a
impressdo dos slides contendo a definicdo dos componentes, explicar a diferenga entre
sujeito e objeto, 0 que era objeto e se era 0 mesmo que objeto fisico. Como ela ndo estava
encontrando a resposta, Professora-Pesquisadora da SD 1 perguntou se algum outro aluno
conseguiria fornecer a explicacdo. Aluno da SD 1 respondeu, mas Professora-Pesquisadora
da SD 1 disse ndo ter entendido, incentivando que outro aluno ajudasse a explicar. Aluna
da SD 1 complementou a explicacdo e Professora-Pesquisadora da SD 1 continuou o0s
questionando — “qual 0 objeto daquela festa?” e Aluna da SD 2 e Aluno da SD 2 deram um
exemplo cada. Assim, foi definido o que era objeto e, portanto, foi entendido o porqué de a
pulseira ndo se encaixar nessa classificacao.

Nesse clima de perguntas, Professor do ET 1 perguntou o que seria comunidade,
algo que Aluna da SD 2 respondeu. Aluna do St 1 pediu esclarecimento sobre essa quest&o,
Aluno da SD 2 deu, Professor do ET 1 fez um comentario. Também houve uma pergunta
feita pela Aluna do ET 1 sobre o que era divisdo de trabalho. Aluno da SD 2 e Aluno da
SD 1 levantaram a méo para responder e Professora-pesquisadora da SD 1 indicou o Aluno
da SD 2, que esclareceu a duvida.

Em seguida, Professora-Pesquisadora da SD 1 dirigiu as aten¢des novamente para a
pulseira retirada da caixa e foi tragando um caminho reflexivo até chegar a classificagéo da
joia. Antes de a Aluna do ET 1 categoriza-la, porém, Professora-Pesquisadora da SD 2
introduziu uma nova reflexdo, ao perguntar para que se usava essa joia. Nessa linha, Aluna
do St 1 inquiriu o que fazia com que uma pessoa, com a joia, se tornasse mais bonita. A
Aluna do ET 1 respondeu as duas questbes, e Aluna do St 1 continuaria a questiona-la,

assim como Pesquisadora 2 também. No entanto, a Coordenadora do Projeto pegou o turno
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de fala e afirmou que o que a Aluna do ET 1 havia dito fazia sentido e era pertinente,
sendo importante que o grupo discutisse se concordavam com ela e os motivos de se
arrumarem para festas. Entdo, a Coordenadora do Projeto perguntou onde achavam que
deviam colocar a pulseira. Aluno da SD 2 comentou que as pessoas vao para festas com
um objetivo e ha instrumentos para alcancga-lo, como a pulseira em questdo. Por conta

disso, a pulseira foi classificada como “instrumento”.

Figura 4- Aluna do ET 1 classificando uma pulseira

Depois dessa classifica¢ao, Professor do ET 1 retirou uma clava de dentro da caixa
e 0 grupo todo riu e fez piada com isso. Alguém perguntou se aquele objeto fazia parte do
contexto do filme Romeu e Julieta, e Professor do ET 1 disse que a colocaria junto a folha
“divisdo de trabalho”. Inquiriram o motivo, e ele respondeu que a clava representava um
instrumento de uma determinada atividade humana na qual quem tinha posse desse
instrumento tinha certa especialidade. Houve questionamento sobre o pertencimento disso
na festa em questdo, e, assim como ocorreu diversas vezes, muitas pessoas comecaram a
falar a0 mesmo tempo.

Em meio as diversas falas, a Coordenadora do Projeto notou que a discussdo estava
talvez ocorrendo em um ritmo muito acelerado, o que talvez impedisse a traducdo dos
professores-intérpretes e que Aluno do St 1 queria se posicionar. Com isso, a palavra nao

foi imediatamente passada a ele, visto que outras pessoas falaram antes, mas, quando



61

Aluno do St 1 pegou o turno, disse achar que a clava representasse a dominagéo pelo
homem, o que reforcaria sua classificagdo como “divisao de trabalho”.

Depois disso, o Aluno da SD 2 apontou que, a principio, ele e 0s demais
elaboradores do jogo haviam classificado a clava como “nédo pertence”. Porém, a partir do
momento em que um simbolo era atribuido ao objeto, era possivel classifica-lo de outro
jeito. O grupo no geral pareceu concordar, mas Professora-Pesquisadora da SD 2
perguntou que trabalho era caracterizado por aquela clava.

Com isso, Professor do ET 2 se pronunciou ao pontuar que a confusdo advinha da
existéncia da categoria ao “ndo pertence”, j& que, sem ela, seria possivel realizar as
classificacbes a partir da atribuicdo de simbolos aos objetos. Depois dessa colocacgéo,
Professor do ET 1 acrescentou que o simbolo de dominacdo e virilidade em questdo era
muito bom para ser perdido na categoria “nédo pertence”, ao que Pesquisadora 1 inquiriu se
ele estad presente no filme analisado. Vérias pessoas se colocaram dizendo que estava
presente, sim. Contudo, ao final, classificaram como “ndo pertence”, apds Professora-
Pesquisadora da SD 1 apontar que essa seria a categoria mais apropriada para nao fugir da
atividade sobre o video. A Coordenadora do Projeto, todavia, pontuou que o processo de
deciséo havia sido mais relevante do que o resultado, ao que o grupo concordou.

Decidido o encaminhamento da clava, e se percebendo que a brincadeira estava
durando mais do que o previsto, Professora-Pesquisadora da SD 1 decidiu que 0s préximos
objetos seriam dois vestidos, € Aluna do St 1 e Professor do ET 2 se voluntariaram para
classifica-los. Aluna do St 1 perguntou se poderia colocar o vestido junto a duas folhas e a
resposta de diversos participantes foi a de que sim, porque, como Professora-Pesquisadora
da SD 1 apontou, era s6 ela conseguir justificar o motivo. Decidido isso, Aluna do St 1
disse que classificaria seu vestido como instrumento, para chamar a atencdo, e como regra,
devido a existéncia de um codigo de vestimenta na época. Professor do ET 2, por sua vez,
afirmou que colocaria seu objeto em diviséo de trabalho, visto que seu vestido era diferente
do de Aluna do St 1, era mais simples, o que o caracterizaria como 0 de um servical e,
portanto, indicaria o trabalho desse sujeito.

Apbs isso, 0 Aluno da SD 2 tomou a palavra e disse que 0s participantes haviam
dividido os objetos de certo modo. Contudo, se a cultura fosse diferente, a classificagdo
seria diversa também, sendo essencial, entdo, pensar no periodo em que o filme se passou.
Por conta disso, Aluno da SD 2 deu informagGes gerais sobre o contexto em que a historia

do filme estava inserida.
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Entdo, para finalizar, Professora-Pesquisadora da SD 1 colocou o que mais havia na
caixa, e disse que gostariam de finalizar com um objeto especifico e perguntou se alguém
gostaria de classifica-lo. A filha da Professora do ET 1 se voluntariou e disse, apds
Professora-Pesquisadora da SD 1 perguntar se o celular tirado da caixa pertencia a festa,
que o colocaria em “nao pertence”. Professora-Pesquisadora da SD 1 disse “ok” e chamou
Aluna da SD 3, que perguntou a filha da Professora do ET 1 se ela estava certa de sua
deciséo, pois ela colocaria em “instrumento”. 1sso porque o celular pode ser entendido
como um meio de comunicagao.

Ap6s Aluna da SD 3 apontar isso, Professora-Pesquisadora da SD 1 admitiu que
seu grupo entrou em contradi¢do, visto que, na situacdo de classificacdo da clava, ndo
haviam considerado seu sentido metaforico, e, nesse caso do celular, estavam
considerando. Com isso, pontuou que Professor do ET 1 havia antecipado essa reflexao.

Em seguida, Professora-Pesquisadora da SD 1, Aluna da SD 2, Aluna da SD 1 e
Aluno da SD 1 fizeram algumas Ultimas consideracdes a respeito da brincadeira e ela
encerrou, apds diversas interjeicbes de que seria necessario eles ja finalizarem a

apresentacdo para iniciar a do proximo grupo.

7.2.2 Andlise Interpretativa da Tarefa

Uma vez descrita com detalhes, pode-se analisar interpretativamente a tarefa
escolhida de acordo com as categorias levantadas na Tabela 1: clima, objetivo,
participantes, conteido e modo de trabalho.

Em primeiro lugar, abordando o clima da tarefa, é possivel perceber que ele era de
abertura, jA que as pessoas pareceram estar descontraidas, até mesmo fazendo piadas
(sobre a clava, por exemplo). Também se percebe que, uma vez que essa tarefa foi a
apresentacdo de uma das escolas, e que todas iriam apresentar, havia uma abertura para
todos os participantes se colocarem, o que inclusive mostra a importancia dada as
consideracdes dos outros. Além disso, devido a essa vontade de ouvir uns aos outros, havia
uma seguranga, na brincadeira, de classificar os objetos sem medo de errar, de discutir
sobre as classificacfes e 0s componentes e, até mesmo, de se voluntariar para escolher o
objeto. No entanto, poucos foram os que se voluntariaram, a maioria dos participantes que
selecionou o0 objeto foi indicada para realizar a acdo. Mesmo assim, eles se dispuseram a
prontamente realizar a tarefa, o que indica um sentimento de responsabilidade pelo

processo de decisao.
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Isso pode ter ocorrido devido ao fato de muitos participantes ja estarem
familiarizados uns com os outros e de j& conhecerem como era o trabalho do DIGIT-M-ED
— alguns, ha trés anos, desde o seu inicio. Mas também devido ao fato de a tarefa ter sido
uma brincadeira. De acordo com Vygotsky (1930b/1994), ao brincar, “uma regra torna-se
um desejo” (p. 131). Além disso, o desenvolvimento advindo do brincar - mudancas das
necessidades e da consciéncia, agdes na esfera imaginativa, inten¢Bes voluntarias,
motivacdes volitivas e formacao dos planos da vida real — torna-se prazeroso.

Ademais, é possivel perceber o cuidado com o outro e a importancia dada a ele
desde o comeco da atividade. 1sso porque a decisdo de que a Escola SD seria a primeira a
apresentar sua licdo de casa adveio do fato de um de seus participantes ter que sair cedo da
oficina naquele dia e, apresentando primeiro, ele poderia expor seu trabalho. Além disso, a
organizacdo da sala em circulo enfatiza esse ponto. E as questfes feitas uns aos outros
(presentes no momento de indagaces apds a pergunta feita pela Aluna do ET 1), nos
questionamentos acerca da relacdo da cultura com a classificagdo (nas interrogacoes
realizadas por Professora-Pesquisadora da SD 1 a seus alunos), dentre outros momentos,
também evidenciam a humildade e o cuidado com o outro.

A palavra ndo se restringir sempre as mdos dos mesmos e a existéncia de uma
atencdo para que 0 outro se posicionasse também contribuiram para criar um clima de
seguranca, confianca e abertura com a presenca de humildade e cuidado. Isso pode ser
evidenciado, por exemplo, na situacdo em que Professora-Pesquisadora da SD 1 pega o
turno de fala, percebe isso e o repassa a seus alunos, e também no momento em que a
Coordenadora do Projeto nota que Aluno do St 1 gostaria de se colocar e que a discussao
estava ocorrendo muito rapidamente, o que talvez estivesse impossibilitando a traducao
dos intérpretes.

Todavia, houve momentos em que essa atencdo e cuidado com o outro nao
ocorreram. Houve situagdes em que se roubou o turno de fala um do outro (como quando
Professor do ET 1 falou, sendo que o Aluno do St 1 era o proximo na ordem a se colocar),
em que ndo se ouviu 0 outro e se repetiu algo previamente ja dito (como Pesquisadora 2
fez — e o0 que lhe causou uma repreensdo). Também ocorreu pouco entrosamento com oS
surdos, que se colocaram frente ao grande grupo apenas quando chamados. Ainda outro
ponto importante de ser levantado foi a imensidade de conversas paralelas e que se
sobrepunham umas as outras, 0 que mostra interesse na tarefa, mas indica pouco cuidado

com o restante do grupo.
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Entdo, o clima ndo foi completamente de abertura e cuidado, mas teve diversos
momentos disso e houve a vontade de conseguir trazer o posicionamento de varias vozes,
até mesmo das mais timidas, por meio da escolha de pessoas mais introvertidas para
participar da brincadeira.

Em se tratando do objetivo da tarefa, é necessario pontuar, para comecar, que 0
tema e a Atividade Social do semestre eram significativos aos participantes, conforme a
pesquisa para decidi-los mostrou. Mais do que isso, 0 objetivo da propria tarefa também
era do interesse dos envolvidos, pois 0s engajava em uma atividade lGdica e em um
momento de discusséo e de reflexdo sobre assuntos (componentes da atividade; cultura;
filme) vividos em uma época, mas que possuem relacdo com o que é experienciado na/pela
comunidade do DIGIT-M-ED e que a ajuda a refletir sobre seu modo de vida.

Refletindo-se sobre os participantes, por sua vez, faz-se relevante pontuar que todos
0s participantes descritos na subsecdo 6.2 Anélise Interpretativa da Proposta do Projeto
foram ao encontro. Portanto, houve uma grande pluralidade cultural.

No entanto, a participacdo de todos ndo foi igual. Houve pronunciamentos
explicitos frente ao grande grupo de varios participantes e de varios nucleos
(pesquisadores, professores, gestores e alunos — de diferentes escolas, de diferentes ragas,
de diferentes géneros), e se buscou envolver varias pessoas, mesmo as mais introvertidas.
Porém, muitas pessoas apenas conversaram entre si, os elaboradores da tarefa se colocaram
mais do que os demais participantes e, como exposto anteriormente, ocorreu pouca
participacdo dos surdos e de seus professores-intérpretes na discussdo coletiva, o que
restringiu um pouco a diversidade.

Analisando os contetdos abordados, pode-se observar que houve navegacdo entre
os diversos saberes. Ao se estabelecer relacdes entre o que é objeto para o senso comum, e
0 que € objeto na Teoria da Atividade Sdcio-Historico-Cultural, assim como tracar
conexdes entre as funcdes denotativas e conotativo-simbolicas dos itens retirados da caixa,
hd a presenca de maultiplas conceptualizacdes. Além disso, ao abordar conceitos
complexos, normalmente sé trabalhados no Ensino Superior, mas trazendo as visdes de
agentes dos mais diferentes grupos sociais, houve uma reflexdo abrangente sobre a
questdo, assim como também houve ao se explorar a atividade por meio de um jogo.
Ademais, ao se pensar sobre 0 que ocorria em uma epoca e 0 que continua ocorrendo hoje
e ao se admitir que a cultura e o periodo histérico nos encaminham para certas ideias,

também se esta ponderando sobre as diversas representacoes.
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Finalmente, ficou claro que o modo de trabalho visava a deliberagdo dos
participantes sobre a classificacdo dos itens da caixa. No jogo, varios participantes
colocaram seus pontos de vista sobre a classificacdo, que as vezes foram aceitos pelos
outros sem discussdo, mas outras vezes suscitaram debates. Entdo, foram tratados os
motivos dessa escolha e os porqués de ndo ser outra opcdo. Dessa forma, houve lugar para
0s participantes expressarem sua individualidade (tanto os que a expressaram para 0 grupo,
quanto 0s que a expressaram em conversas paralelas), assim como houve espago para
argumentarem e decidirem conjuntamente (nesse caso, principalmente as pessoas que
explicitamente se colocaram frente ao grande grupo). Até mesmo porque as pessoas Se
sentiam também responsaveis pelo processo de decisdo (ao quererem argumentar e irem
selecionar o objeto sem rodeios, por exemplo).

Em alguns momentos, houve certa conducéo dos elaboradores da brincadeira para a
classificacdo de certo objeto na categoria que haviam anteriormente considerado a mais
apropriada, como foi o caso das instrucdes da Professora-Pesquisadora da SD 1 ao
Professor-Intérprete 1, ou da deciséo de categorizar a clava como “néo pertence”. Todavia,
foi valorizado o processo até chegar ao resultado, ou seja, a classificacdo bem
fundamentada, mesmo que ndo fosse a estabelecida a priori , foi apreciada, como se pode
notar no comentario da Coordenadora do Projeto “o que vale ndo € a resposta, 0 que vale é
0 processo de discussdo”, na fala da Professora-Pesquisadora da SD 1, “é s6 vocé explicar
onde vocé colocaria” e também na fala do Aluno da SD 2, “como vocé disse que estava
querendo atribuir um simbolo a isso, acho que é totalmente coerente, pode continuar ai,
depende da ideia que vai atribuir a ela [clava]”.

Ademais, com isso, foi possivel perceber que houve um entrelacamento de
responsabilidades mutuas, visto que diversas vezes — mas nao sempre - 0 outro foi bastante
valorizado, como apontado na analise do clima. Outro fator a ser levado em consideracédo
foi a conducdo da tarefa pelos integrantes de uma escola, e ndo pelos pesquisadores, o que
indica uma inversdo de papéis decorrente da importancia conferida ao outro. Por fim, o0 uso
de varios modos nessa atividade (objetos, caixa, filme e conversa) indica a importancia
conferida a multimodalidade para ajudar a resolver o problema em questéo.

De modo geral, é possivel afirmar que, na atividade em questdo, as aspiracdes de
clima, objetivo, participantes, contetdo e modo de trabalho se concretizaram. Estiveram
presentes diversos elementos multiculturais e colaborativos e, na maioria das vezes, houve
valorizacdo do diferente. Todavia, ainda hd o que se melhorar, principalmente no que diz

respeito a participacéo explicita de mais pessoas e no respeito aos turnos de falas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este Projeto de Pesquisa, que buscou entender como é possivel lidar com as
diferencas a partir de uma proposta de ensino-aprendizagem que promovesse a colaboracao
e o multiculturalismo, conseguiu levantar aspectos tedricos e analisa-los em uma prética,
de modo a responder a pergunta de pesquisa.

Na secdo tedrica, uma vez definido e problematizado o conceito de diferenca, pode-
se demonstrar que a diferenca € um elemento de alteridade expresso por caracteristicas,
ideologias e visdes de mundo particulares e proprias. E um elemento que sempre esta
presente, mas que, muitas vezes, por conta do medo dos sujeitos de serem desvalorizados
ou privados de algo, ou mesmo por conta de descaso, acaba sendo escondido ou negado —
em geral, atras de uma ideologia universalista homogeneizante.

Com este trabalho, foi possivel tragar a relacéo entre o Neoliberalismo e a ideologia
do grupo dominante, que incentiva uma monocultura que privilegia o conhecimento
cientifico e a logica do mercado. No entanto, apesar de as escolas estarem inseridas nesse
contexto, podem adotar outra postura para valorizar o diferente.

Na segunda e na terceira secdes, entdo, os termos multiculturalismo e colaboragéo
foram caracterizados para que fosse possivel elaborar a quarta secdo e pensar em como
esses dois fatores poderiam contribuir para uma educacdo que valorizasse e respeitasse a
diferenca. Nessas se¢des, foi delineada a importancia de haver intercdmbios de saberes,
dialogo critico, inclusive com dissensos, entre as diversas visdes de mundo que cada um
possui e criacdo de repertdrio que permita navegar entre maltiplas I6gicas — por meio de
uma ecologia de saberes, principalmente. Também foi explicitada a relevancia de existir
uma colaboracdo critica, que permita aos agentes relacionais deliberarem sobre uma
necessidade comum por meio de argumentacdo multimodal e realizarem uma decisdo.
Todos esses fatores demonstraram que, se empregados, contribuirdo para o acolhimento da
alteridade.

Para poder refletir como as conclus@es retiradas do referencial tedrico estavam
ecoando em uma determinada pratica, que a autora deste trabalho considerava
emancipadora, 0s objetivos de apresentar uma Pesquisa Critica de Colaboragdo, de
descrever, analisar e interpretar a proposta do Projeto DIGIT-M-ED Brasil, e de descrever,
analisar e interpretar o trabalho realizado pelo projeto no primeiro semestre de 2015 com
foco em uma de suas atividades foram alcangados. Notou-se que a proposta e o trabalho

contemplavam bem os elementos multiculturais e colaborativos compreendidos no
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referencial tedrico e que, na tarefa analisada, muitos deles foram considerados. Estiveram
plenamente presentes o objeto significativo a todos os envolvidos e que representasse uma
necessidade dos participantes, muitos representantes de diversas culturas, navegacgédo entre
varios saberes, argumentacdo e deliberacdo, multimodalidade e responsividade.

O clima de seguranca, confianca e abertura, a humildade e o cuidado, as decisdes
conjuntas e as criacdes de sinteses novas e compartilhadas também existiram e consistiram
em um diferencial, se relacionados a maioria dos contextos educativos, nos quais hem ao
menos ha a busca por esses elementos. Todavia, poderiam ser aperfeicoados. Para isso,
recomenda-se que se procure respeitar mais os turnos de fala e incentivar ainda mais a
participagdo diversificada de atores. Apesar de ndo ser fécil, possivelmente, assim, os
participantes terdo mais abertura para se colocar e mesmo as pessoas mais timidas poderao
contribuir para aumentar a representatividade do grupo e para ajudarem a realizar juizos
éticos e politicos e ponderaces democraticas sobre ganhos e perdas. A alteridade é muito
valorizada, mas é fundamental que ela seja cada vez mais.

Entdo, a partir da analise de textos tedricos e de um contexto de formacao, foi
possivel entender modos de acolher o diferente, o outro. Modos que, se adotados, podem
transformar o contexto de injusti¢as sociais em que se vive hoje e que podem impulsionar
os individuos a ver o valor das diferencas de maneira que, assim, ndo apenas serdo
impulsionados a combater os diversos tipos de violéncia contra o diferente (fisica, verbal,
psicoldgica, moral, ...), mas a respeita-lo e a inclui-lo.

Entretanto, é de suma importancia a constante busca por mais formas de
efetivamente reconhecer e cuidar do diferente. Outras formas que podem ir ao encontro ou
até mesmo extrapolar o multiculturalismo e a colaboragdo, como é o caso da performance
e do brincar, por exemplo. Nesse sentido, também é fundamental analisar outras praticas e,
junto ao outro, sugerir e realizar possiveis intervenc@es para que a sociedade passe a ser

cada vez mais justa, mais respeitosa, mais inclusiva e mais acolhedora.
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