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Este trabalho ¢ um recorte da pesquisa que foi desenvolvida no Mestrado em Educacao da FFP/UER] em
uma escola publica, localizada na drea rural do municipio de Cachoeiras de Macacu, no interior do estado
do Rio de Janeiro, que atende a uma comunidade tradicional formada hd pelo menos 200 anos. Neste
trabalho, trazemos a reflexao sobre até que ponto a perspectiva monocultural, fazendo-se presente na escola,
pode rotular e estereotipar diferengas culturais, constituindo um empecilho a educac¢io popular. Tendo
como principais interlocutores tedricos Sarmento, Larrosa, Gusmao e Freire a partir de uma metodologia
de pesquisa de cunho participativo, buscamos compreender como se dd esse processo, bem como encontrar
pistas para a produgdo de um didlogo intercultural na escola que contribua para a revalorizagio das vozes,

dos conhecimentos, das praticas sociais das populagées historicamente excluidas da escola.
Palavras-chave: Cultura. Educagao popular. Didlogo intercultural.

INTRODU(;AO: UM PONTO DE PARTIDA PARA A DISCUSSAO

Os ninguéns
As pulgas sonham com comprar um cio,
e os ninguéns com deixar a pobreza,
que em algum dia mégico
a sorte chova de repente,
que chova a boa sorte a cAntaros;
mas a boa sorte nio chove
ontem, nem hoje, nem amanhi, nem nunca,
nem uma chuvinha cai do céu da boa sorte,
por mais que os ninguéns a chamem
e mesmo que a mio esquerda coce,
ou se levantem com o pé direito,
ou comecem o ano mudando de vassoura.
Os ninguéns: os filhos de ninguém, os donos de nada.
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Os ninguéns: os nenhuns, correndo soltos,
morrendo a vida, fodidos e mal pagos:
Que nio sio, embora sejam.
Que nio falam idiomas, falam dialetos.
Que nio praticam religiées, praticam supersticoes.
Que nio fazem arte, fazem artesanato.
Que nio sio seres humanos, sio recursos humanos.
Que nio tém cultura, tém folclore.
Que nio tém cara, tém bragos.
Que nio tém nome, tém ndmero.

Que nio aparecem na histdria universal,
aparecem nas pdginas policiais da imprensa local.
Os ninguéns, que custam menos
do que a bala que os mata.

(Eduardo Galeano)

Escolhemos o poema “Os Ninguéns”, de Eduardo
Galeano, para iniciar nossa reflexdo sobre didlogos
interculturais escola/comunidade e suas repercussoes
no processo de alfabetizagiao das criangas das classes
populares, bebendo na fonte da poesia. Em interlocucio
com Galeano, levantamos como hipétese que os seus
“ninguéns, mais baratos que as balas que os matam”,
fazem parte de uma parcela expressiva da populagio
brasileira que vive os processos de interdigdo ao direito
a uma escolarizagao publica de qualidade que, dentre
outros aspectos, garanta o acesso a leitura e a escrita.

Tal percep¢ao teve como base pesquisa desenvolvida
no Mestrado em Educacio da Faculdade de Formacio
de Professores da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro em uma escola publica, localizada na 4rea rural
do municipio de Cachoeiras de Macacu, no interior do
estado do Rio de Janeiro, que atende a uma comunidade
tradicional formada hd pelo menos 200 anos.

A pesquisa trouxe para nds vdrias questoes que
nos ajudaram a pensar sobre o processo de interdi¢io
a leitura e a escrita que sofrem as criangas das classes
populares. Dentre elas, o que era identificado como uma
dificuldade de comunica¢io entre professoras e criangas
nos chamou a atencio. As reflexées sobre tal dificuldade
nos possibilitaram colocar no centro da discussio a
perspectiva monocultural que prevalece em nossas

escolas e que, ao hierarquizar, rotular e estereotipar

diferencas culturais, sobrepée novos empecilhos ao
processo de alfabetizagao.

Dados retirados do PNAD 2008' nos ajudam
a desenhar rostos para os ninguéns, tio belamente
denunciados por Galeano. Assim, a mensura¢io da
escolaridade da populacao jovem de 18 a 24 anos de
idade com 11 anos de estudo é um indice apontado como
essencial tanto para a avaliagio do sistema educacional
de um pais quanto para medir a capacidade de uma
sociedade para combater a pobreza e melhorar a coesao
social. Tal indice, no Brasil, mesmo tendo dobrado em
um periodo de dez anos, passando de 18,1% em 1998
para 36,8% em 2008, ainda é extremamente baixo.
Isto significa que, apesar de um grande esfor¢o, muito
menos do que 50% de nossos jovens de 18 a 24 anos
haviam concluido, h4 seis anos, o Ensino Fundamental.

O mais grave, porém, sio as informag()es que
confirmam o cardter discriminador e racista que ainda
prevalece no sistema educacional. O documento “Uma
andlise das condi¢oes de vida da populacio brasileira de
20097* aponta que, ao se considerar cor ou raga como
pardmetro, o percentual de 40,7% de pessoas brancas
com 18 a 24 anos de idade, com 11 anos de estudos,
era superior ao de 33,3%, referente as pessoas de cor
preta e parda. As desigualdades regionais, também, sio
marcantes neste indicador. Assim, enquanto na Regido
Sudestea proporgao erade43,8% datotalidade dos jovens
da referida faixa etdria que possuia uma escolaridade de
11 anos, na Regiao Nordeste este percentual cafa para
29,2% (p. 39). Se os indices da Regido Sudeste por si s6
j& nos deixam bastante preocupadas, o que dizer, entio,
dos percentuais da Regiao Nordeste?

As pesquisas académicas, historicamente, tém se
debrugado em busca de explica¢oes para a permanéncia
do quadro ainda incipiente apresentado pelos niimeros
do nosso sistema educacional, especialmente quando
falamos no dominio da leitura e da escrita. Muitas

teorias e hipdteses tém sido levantadas ao longo das
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tltimas décadas. Nao temos a pretensio de inventariar

aqui o acimulo de conhecimentos, reflexdes,
proposicoes elaboradas para responder a tais questoes.
Conhecimentos que, atravessando os campos da
pedagogia, da sociologia, da psicologia, da medicina,
da economia, da politica, dentre outros, muitas vezes
sob o viés da cientificidade, contribuem para ocultar
a desigualdade social que grita a partir de estatisticas,
como as apresentadas anteriormente, e deslocam para
o cardter publico do ensino ou para as professoras, as
criancas e suas familias a responsabilidade pela (md)
qualidade da escola.
O alerta de Garcia (1988) continua atual: «

alfabetizagio é responsabilidade de todos:

Discutir alfabetizagdo ¢ discutir o projeto politico

que se pretende para esse pafs, nio apenas pelas

consequéncias sociais do analfabetismo, mas

também porque o modo como se direciona a pratica

pedagdgica traz uma determinada concepgio de

mundo e de homem (p. 25).

No entrecruzamento da questao da alfabetizagao
com as concep¢oes de mundo, de homem e de sociedade
que permeiam as prdticas alfabetizadoras na escola ¢é
que encaminhamos nossa discussao no presente artigo.

Um breve retorno a algumas das explicagoes
sobre o que ¢ identificado como “dificuldades de
aprendizagem” das criangas das classes populares no
processo de alfabetizagdo, que tiveram forga entre nds
em décadas anteriores, aponta que as supostas razoes
para as dificuldades das criancas estavam relacionadas
ao contexto sociocultural da crianga, em uma associagao
linear entre pobreza material e pobreza simbdlica e
cultural.

Contudo, embora tais argumentacoes ainda
hoje encontrem acolhida tanto na sociedade quanto no
cotidiano escolar, estudos sociolégicos e antropoldgicos
nao deixam didvidas que negar a auséncia de cultura
em qualquer grupo social também significa negar a

existéncia do préprio grupo.

INSTRUMENTO

Todo sistema cultural tem a sua prépria légica e
nio passa de um ato primdrio de etnocentrismo
tentar transferir a légica de um sistema para
outro. Infelizmente, a tendéncia mais comum ¢é
de considerar légico apenas o préprio sistema e
atribuir aos demais um alto grau de irracionalismo

(LARAIA, 2001, p. 42).

Como decorréncia do reconhecimento de que
nao existem sistemas culturais légicos e pré-logicos,
como se cogitou nos primérdios da antropologia, o
conceito de diversidade cultural ganha forca. Existe
uma diversidade de culturas. As culturas sio diferentes
umas das outras, qualquer hierarquizagio entre elas seria
cientificamente incorreto. Entretanto, como a realidade
também ¢ atravessada pelos aspectos ideoldgicos e
politicos, na pritica, os padroes culturais das classes
populares acabam sendo identificados como subculturas
em relagio a uma cultura das classes dominantes,
reconhecida como a legitima.

E esta légica que ¢ denunciada no texto de
Galeano. Sem a garantia da escolaridade garantida
por lei, apartados de bens materiais e do acesso a bens
culturais, quantas criancas e jovens brasileiros das classes
populares estdo refletidas no espelho dos ninguéns:
“nio sio, embora sejam, ndo falam idiomas, falam
dialetos, nio praticam religioes, praticam supersticoes,
nio fazem arte, fazem artesanato, nio tém cultura, tém
folclore”.

Como afirmava Soares (1988) ha trés décadas,
silenciosamente, as prdticas escolares vao fortalecendo
e justificando a discriminagio, cuja origem ¢ social;
a diferenca vai se transformando em deficiéncia, o
diferente vai sendo estigmatizado como carente. O uso
da lingua pelas criancas das classes populares na escola
¢ um dos indicativos da diferenga que se transforma em
deficiéncia 2 medida que, ao utilizar-se de uma variante
linguistica diferente da reconhecida e legitimada
pela escola, a crianca, que ji sofre um processo de

marginalizacdo social fora desse ambiente, continua
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a ser vista como carente, apenas por nao fazer uso da
variante valorizada pela escola, e acaba fracassando
(ARAUJO, 2003).

Para questionar o pressuposto de que a crianga
fracassa na escola por caréncia linguistica, Goodman
(1982) aponta que ¢ muito dificil uma crianga
aprender a ler em um dialeto diferente do seu. Por
meio da h’ngua, a crianga constrdi, junto com a sua
comunidade, uma visao de mundo, valores e percepgoes.
Considerando que nos meios populares a linguagem
oral é especialmente importante como instrumento de
comunicagao e transmissdo da heranca cultural, o nio
reconhecimento da sua variante linguistica, do seu falar,
implica também um silenciamento e uma negacio de
seus valores, 16gicas, conhecimentos, visdes de mundo.

Essa perspectiva ajuda a reconhecer o triplo
processo de interdicdo que as criangas das classes
populares sofrem na escola: de um lado, nao se legitima,
nem se reconhece como conhecimento o acervo cultural
que elas trazem consigo, a partir da tradigdo oral; de
outro, ndo se facilita a apropriacio de novos cédigos
culturais, nio tao familiares para ela, produzidos a
partir da lingua escrita e, finalmente, ela mesma nao se

sente capaz de aprender (ARAU]JO, 2003).

1. DIALOGOS INTERCULTURAIS NA
ESCOLA E AMBIENTES ALFABETIZADORES:
OUTROS OLHARES PARA O PROCESSO
DE ALFABETIZAQAO DAS CRIANCAS DAS
CLASSES POPULARES
Compromissadas em  contribuir com o
rompimento do processo de interdicio a leitura e a
escrita, discutido anteriormente, temos buscado em
Freire (1992) uma concepgio de alfabetiza¢ao que,
reconhecendo o sujeito que aprende como portador de
légicas, visoes de mundo e de sociedade, tome como

referéncia que aprender a ler e escrever é, antes de mais

nada, aprender a ler o mundo, compreender o contexto,
localizar-se no espago social mais amplo.

Nesse sentido, o conceito e as priticas de
alfabetizagdo se ampliam, transcendendo o seu
contetido etimoldgico de lidar com as letras e palavras
instrumentalmente, passando a traduzir as relagdes
das crian¢as com o entorno, com a cidade, com o
mundo, mediadas pela semiética urbana e pelo meio
técnico-cientifico-informacional (ARAU]O; PEREZ;
TAVARES, 2008). Assim, a concepgao de alfabetizacao
que nos inspira reconhece, essencialmente, os/as
educandos/as como sujeitos produtores de cultura.

Contudo, ¢ importante ressaltar que ainda
predomina, nos cursos de formagao de professores,
como heran¢a do nosso processo de coloniza¢io, uma
concep¢io de cultura dicotomizante que hierarquiza
as préticas (GARCIA, 2003, 2006,
2008; MOREIRA, 2003; SILVA, 1999). Em nosso

cotidiano, tanto da escola quanto da prépria sociedade,

culturais

permanecem vivas e pulsantes as marcas de uma cultura
dominante (europeia, branca, masculina, crista...) que
se autonomeava representante do avanco (cientifico,
civilizatério, social) e se impunha sobre culturas
dominadas (indigenas, africanas) identificadas como
representantes do “atraso e da ignorincia”.

E a visio etnocéntrica ora presente nas cartilhas
de alfabetizacio que elege um modelo de familia, por
exemplo, pai, mae, filho, filha, como se esse fosse o
protétipo da “familia ideal”, ora presente nos murais das
paredes escolares, repletos de modelos louras, magras e
de cabelos lisos, como espelhos referenciais para criancas
negras, mesticas, indigenas, das escolas rurais...

Santos (2000) nos d4 uma dimensio do desafio
que representa ver a escola como um espaco intercultural
ao discutir o processo de silenciamento a que as culturas
“dominadas” foram submetidas. O siléncio que resultou
do epistemicidio, ouseja, dadestruicao das muitas formas

de saber dos povos que foram objetos do colonialismo

Instrumento: R. Est. Pesq. Educ., Juiz de Fora, v. 19, n. 1, jan./jun. 2017



ocidental, é um dos elementos dificultadores de um
didlogo intercultural. Sob o rétulo da ignorincia e
do atraso, culturas, saberes, logicas, formas de pensar
e ver a realidade dos povos conquistados foram sendo
silenciadas, “em nome de uma razio que de fato era uma
- . < bl

razdo imposta de uma ‘ra¢a’, de um sexo, de uma classe
social” (SANTOQOS, 2000, p. 30).

Na producio de uma forma de pensar e conhecer
hegemonica e colonizadora, o silenciamento foi uma
peca-chave na construgido de um patriménio cultural
universal. A ideia de transmissio de uma cultura
universal e patrimonialista de uma geragido para a
outra — papel da escola atribuido pelas teorias liberais
de educagio — pressupde uma sociedade em que todos
os bens culturais contribuem para formar um capital
cultural dnico, de propriedade coletiva, a que todos
tenham acesso.

A perspectiva freireana inverte essalégicaao tomar
como ponto de partida no processo de alfabetizagio
o reconhecimento de todo sujeito como produtor de
cultura, favorecendo uma perspectiva intercultural:

[...] ndo podemos deixar de lado, desprezado como
algo imprestdvel, o que educandos, sejam criangas
chegando a escola ou jovens e adultos a centros de
educagio popular, trazem consigo de compreensio
do mundo, nas mais variadas dimensoées de sua
pritica na prética social de que fazem parte.
Sua fala, sua forma de contar, de calcular, seus
saberes em torno do chamado outro mundo, sua
religiosidade, seus saberes em torno da satde, do
corpo, da sexualidade, da vida, da morte, da forca

dos santos, dos conjuros (FREIRE, 1992, p. 85-
86).

Em artigo publicado em 1993, intitulado

“Alfabetizacao tem contetdos?”, tendo como

referéncia experiéncias vividas com professoras
alfabetizadoras e inspirada pelos principios
freireanos, defendemos a importancia de refletirmos
sobre o processo de alfabetizagio a partir de

contetdos pedagdgicos:

INSTRUMENTO

Ao questionar professoras alfabetizadoras sobre o
conteddo trabalhado tanto na pré-escola quanto
nas classes de alfabetizacio, tenho encontrado uma
reagdo de surpresa diante de uma questdo, cuja
resposta parece 6bvia: o contetido da alfabetizagio
¢ ensinar a ler e a escrever. Ler e escrever, porém,
incidem sobre algum objeto contextualizado
socialmente — ler 0 qué, escrever o qué? (ARAUJO,

1993, p. 83).

A partir de perguntas simples, tais como “ler o
qué, escrever o qué?”, temos buscado tornar complexas
concep¢oes de alfabetizacdo, centradas na aquisi¢do
do cbdigo escrito e na andlise da estrutura da lingua,
em busca de construir uma relagio mais orginica e
significativa entre a crianga e a linguagem escrita,
de forma que aprender a ler e a escrever signifique se
apropriar de ferramentas que lhe possibilitem pensar,

imaginar, recriar o seu contexto existencial, na

perspectiva apontada por Freire (1989), embora nosso
esforco para contribuir com a constru¢io de outras
préticas alfabetizadoras seja desafiado cotidianamente.

Lembrangas  resgatadas do  processo  de

alfabetizagdo de uma das autoras do presente artigo
confirmam isso. O relato a seguir é parte do memorial
de formacido produzido no decorrer da investigagao que

sera apresentada posteriormente.

Em 1972 ingressei na escola no antigo CA (Curso
de Alfabetiza¢io) sabendo ler e escrever. Fui
alfabetizada em casa por minha mae, que possufa
apenas a quarta série do antigo curso primdrio.
Nio sei que tipo de “metodologia” minha mae
utilizou e, quando revivo esta memdria, reflito
sobre os problemas encontrados pelas criangas que
ingressam nos ambientes escolares com gradientes
muito diferentes de experiéncias. Lembro-me
como era extremamente irritante passar horas do
dia fazendo ondinhas nos meus cadernos quando
j4 me apropriava (lia, escrevia e entendia) de uma
quantidade razodvel de palavras de meu cotidiano.
Assim foram 3 cartilhas utilizadas por mim no
meu primeiro ano de vida escolar e, entre “Vavd viu
a uva, Vovo vé a ave, a ave voa’, havia uma licao
que até hoje me causa estranheza: era a licio do
cé-cedilha, que era mais ou menos assim: O cavalo
cai no pogo O mogo vé o cavalo. O mogo joga o lago
no pescoco do cavalo. Embora conhecesse todas
as palavras e letras, nunca entendi como o mogo

Instrumento: R. Est. Pesq. Educ., Juiz de Fora, v. 19, n. 1, jan./jun. 2017



DIALOGOS INTERCULTURAIS ESCOLA/COMUNIDADE E SUAS REPERCUSSOES
NO PROCESSO DE ALFABETIZAQAO DAS CRIANCAS DAS CLASSES POPULARES

jogava o lago no pescoco do cavalo dentro do pogo.
Ao lado das frases vinham desenhadas as figuras
do poco, do mocgo, do lago e do cavalo ¢, a0 meu
olhar, aquele cavalo enorme jamais cairia dentro
daquele pogo pequeno, ¢, se caisse, jamais poderia
ser lagado e retirado de 14. Como li perfeitamente a
licio, mesmo nio compreendendo o sentido, recebi
“parabéns” e segui para a préxima familia sildbica

da cartilha (RODRIGUES, 2013, p. 32).

O relato de Rodrigues, além de nos mostrar uma
alfabetizagdo reduzida ao processo de decifragao de um
c6digo, igualmente nos mostra como esse processo gera
estranhamento nas proprias criangas: “nunca entendi
como o mogo jogava o laco no pescoco do cavalo
dentro do po¢o” (RODRIGUES, 2015, p. 32). Assim
como tantas outras criangas, a autora vai em frente e,
mesmo sem entender o significado do texto, aprende a
ler; porém, quantas outras criangas nao vao se perdendo
pelo caminho?

Pensar o processo alfabetizador a partir de
contetidos que possam favorecer uma compreensio mais
ampla de contexto social, incorporando na sala de aula
os saberes das criancas sobre si, sobre 0 mundo, sobre a
natureza e sobre a sociedade, favorece a emergéncia de
outras préticas de leitura e escrita na escola.

-

E nessa perspectiva que propusemos uma
ressignificagio da concepgao de ambientes alfabetizadores
na escola, buscando contemplar prdticas alfabetizadoras
que potencializem criangas e jovens a dizer de si, do
grupo social e da sociedade da qual fazem parte.

Acreditamos que o fortalecimento de ambientes
alfabetizadores favordveis as criangas das classes
populares, valendo-se de uma perspectiva intercultural,
precisa acolher e dialogar com as histérias, experiéncias,
valores, universo cultural, leituras de mundo dessas
criancas. A tarefa da escola dever ser ajudd-las a traduzir/
ampliar/aprofundar essas leituras de mundo, também
por meio da lingua escrita.

As reflexées sobre alfabetizacao das criancas das

classes populares que fomos acumulando em nossas

trajetorias, em didlogo com Freire (1978, 1989, 1992),
Garcia (1988, 2003, 2006,2008), Santos (2000), dentre
outros autores e autoras, ajudaram-nos a elaborar
uma questdo: como fortalecer nas escolas ambientes
alfabetizadores que contribuam para alfabetizar as
criangas das classes populares sem lhes impor valores
e formas de ser, fazer, pensar, dizer, que silenciem e

apaguem suas préprias formas de ver e estar no mundo

(ARAUJO, 2003a)?

2. A PESQUISA E O CAMINHO PERCORRIDO
ENTRE CEUS E SERRAS...

A investiga¢do tem como l6cus a Escola Estadual
Bom Jardim, que se localiza na drea rural do municipio

de Cachoeiras de Macacu?

, na regiao noroeste do estado
do Rio de Janeiro, tendo como colaboradoras as duas
professoras que 14 atuam. Tal escola é organizada sob
o regime de classes multisseriadas e atende ao primeiro
segmento do ensino fundamental.

A motivagio para o desenvolvimento do trabalho
foi a constata¢io do alto indice de fracasso das criangas
daquela escola no processo de alfabetizagao. Os dados
da Secretaria Municipal de Educagao de Cachoeiras de
Macacu de 2009 apontavam que 80% dessas criangas
nao conseguiram se alfabetizar. Esse dado constituia
uma exce¢do em relagdo as demais escolas localizadas
na drea rural do municipio.

Os primeiros contatos com a escola, ainda
na fase exploratéria da pesquisa, apontaram para
uma dificuldade de comunicagio entre professoras
e criancas, em fun¢io de um comportamento das
criancas identificado pelas professoras como apdtico e
alheio as aulas. Buscando respostas para esta aparente
apatia, ampliamos nosso olhar para o contexto no qual
as criancas estavam inseridas. Analisando o cendrio
relativo a idade/série/moradia dos alunos, observamos

que a maioria dos/das estudantes que se encontravam
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em situagdo de defasagem idade/série, por conta de suas
“dificuldades” no processo de alfabetizagio, fazia parte
da comunidade conhecida em Cachoeiras de Macacu
por “Comunidade dos Hervanos”. Praticamente todos
os alunos da escola tinham algum grau de parentesco
com a comunidade, mesmo que ji nao estivessem
morando nos lugares de origem.

Algumas informacoes sobre a “Comunidade
dos Hervanos” nos permitiram levantar que se trata
de uma comunidade tradicional, que se encontra na
localidade hd pelo menos 200 anos, tem sua origem em
etnias africanas e indigenas e se constituiu através de
lagos familiares. As familias se fixaram em pelo menos
duas localidades razoavelmente préximas a escola, que
sio chamadas de “Aragazeiro” e “Serra Suja”. Vivem
praticamente isolados em nucleos familiares e casam-se
entre si.

Nos

realizadas com as professoras, com objetivo de

nos debrucamos sobre as entrevistas
compreender melhor os atravessamentos que foram
se colocando na relagio ensino-aprendizagem entre
professoras e criangas, dificultando a apropriagio da
leitura e da escrita.

Nesse sentido, nasceu a questio de pesquisa
que nos desafiou a pensar até que ponto a
perspectiva monocultural, caracteristica da sociedade
contemporanea, fazendo-se presente na escola ao
rotular e estereotipar diferencas culturais, sobrepoe
novos empecilhos ao processo de alfabetizacio.

No presente trabalho, abordamos duas questoes
que foram demandadas a partir do didlogo com as
entrevistas: o reconhecimento da crianga como o
“outro”, tendo Larrosa (2006) como interlocutor, e
uma reflexdo sobre diferenca e diversidade cultural,
para a qual buscamos apoio em Gusmao (2012) e Freire

(1978).

INSTRUMENTO

3. A CRIANCA E O “OUTRO”

As criangas, esses seres estranhos dos quais nada se
sabe, esses seres selvagens que nio entendem nossa

lingua (LARROSA, 2006, p. 183).

[...] eu falo que eles tém um dialeto diferente, as
pessoas podem até dizer que nio, mas sé quem
trabalha aqui sabe... (depoimento da Prof.2 Céssia).

Uma primeira questdo que nos mobilizou ao
buscar entender os desencontros de criangas-professoras,
no contexto daquela escola, parecia traduzido para nés
pelafala de Larrosa: “as criangas, esses seres selvagens que
nao entendem nossa lingua”. Mesmo que nossas ciéncias
jd tenham formulado um actimulo expressivo de teorias
e prdticas sobre as criancas, as dividas permanecem:
as criangas nos entendem? Falamos a mesma lingua?
O sentimento de estranhamento da professora diante
do grupo de criancas oriundas da Comunidade dos
Hervanos, de certa forma, também revelava essa
preocupagio: “eles tém um dialeto diferente, as pessoas
podem até dizer que nao, mas s6 quem trabalha aqui
sabe..” Para a professora, as criangas falavam outra
lingua, ela nao as entendia.

Por outro lado, podiamos ler, a partir da angustia
da professora, diante de seu nio entendimento do
dialeto das criancas, o alerta de Goodman (1982) sobre
o desafio que representa para a crianga aprender a ler em
um dialeto diferente do seu. Aprender a ler e a escrever
em outra lingua significa penetrar em uma outra visio
de mundo, de valores e de percepgoes. Junto com o
nio reconhecimento da sua variante linguistica, vinha
também o silenciamento e a negacao de seus valores,
l6gicas, visdes de mundo. Intuitivamente, a professora
percebia isso, mas nio sabia o que fazer.

Mesmo assim, buscava um caminho: “na verdade,
eu t0 ainda tentando me estabilizar, criar estratégia de
obter uma relagdo com eles, porque a comunidade ¢é

diferente” (depoimento da Professora Dina).
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Construir estratégias de aproximagio como
resposta a4 inquietacio provocada pela inseguranca
diante desse “outro” que, “ao nio falar” ou “ao falar
outro dialeto” provoca inquietagdes, questiona saberes
e prdticas ja estabelecidas, abre a possibilidade para que
a professora possa se colocar no lugar de quem pode e
tem o que aprender com a crianga, sobre os seus proprios
modos de ver e pensar o mundo. Em outras palavras, tal
perspectiva favorece o reconhecimento da crianga como

grupo social de sujeitos ativos.

4. DIVERSIDADE CULTURAL — DIFERENCA
CULTURAL

Outra pista que encontramos para pensar o
estranhamento das professoras diante das formas de
expressio das criancas da Comunidade dos Hervanos
nos remeteu a reflexdo sobre diversidade e diferenca
cultural.

[...] eu falo que eles tém um dialeto diferente, as
pessoas podem até dizer que ndo, mas sé quem

trabalha aqui sabe... (depoimento da Professora
Cissia).

[...] quando vim para c4, encontrei uma escola com
criancas totalmente introvertidas, que se escondiam
no mato quando me viam, desviavam o rosto, sabe,
uma outra realidade, mas foi um quadro assim meio
que desesperador (depoimento Professora Dina).

As narrativas das professoras sobre os primeiros
encontros na escola com as criancas reforcavam a ideia
da “diferenca™ dialeto diferente, criangas introvertidas,
habitos estranhos, outra realidade...

O que ¢ ser diferente em uma sociedade de iguais?
A pergunta que tem sido colocada por pesquisadores
e pesquisadoras, tais como Correa (1992), Gusmaio
(2000) e Jesus (2013), serviu-nos de guia para a reflexdo.

A sociedade brasileira, como Gusmio (2012)
nos ajuda a pensar, mesmo se autorreconhecendo

como moderna, democrdtica e plural, constituida por

multiplas etnias e culturas, tem na ideia de progresso
e de futuro sua grande meta, delegando 4 educacao e a
escola o papel de formar o cidaddo para essa sociedade.

Para atingir tal objetivo, é preciso “apagar as
diferencas” oriundas da multiplicidade das etnias e
culturas que nos constituiram historicamente, negando
o passado e as experiéncias dos sujeitos, sejam esses
sujeitos pensados enquanto individuos, sejam pensados
enquanto grupos étnicos ou classes sociais. Produzir
um sistema educacional que busca a homogeneizagio
demanda a exclusiao do “diferente”, do “outro”. Rotular
e estereotipar diferengas culturais é parte do processo de
homogeneizacao funcional a uma sociedade capitalista.

Os termos diversidades culturais e diferenca
nio sio sindnimos, embora frequentemente sejam
tratados como se fossem. Sdo conceitos que por vezes
se tangenciam e se complementam. Tal entendimento
requer uma leitura mais aprofundada das relagdes
existentes entre os sujeitos. Dialogando com Gusmao
(2012), vamos entender que a diversidade cultural é
configurada através dos confrontos das diferengas entre
sociedades, s6 ha sentido em falar em “diversidade
cultural a partir deste confronto, pois exige de cada
um de nds a promogio da comunicagio de experiéncias
socioculturais” (idem, p. 158) que se faz em um
determinado periodo histérico. A linha ténue entre
diversidade e diferenca estd em entender tais diferencas
e talvez a origem das mesmas.

Na medida em que definimos que “diferenca ¢
algo que se produz socialmente via um sentido simbdlico
e um sentido histérico, localizado e definido” (p. 149),
cabe indagarmos: quem ¢ diferente? Por que ¢ diferente?
Diferente em qué? Como?

O entendimento sobre a relacio diversidade
cultural e diferengas culturais s6 ¢é possivel a partir
de uma anilise profunda sobre as relagoes sociais nas
instituigdes e da visdo ampliada do “outro” e do “eu”,

jd que as diferengas sé podem ser estabelecidas através
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da preconcep¢io de um eu, de um outro e de uma
determinada sociedade. O outro ¢ diferente porque e
quando eu sou a referéncia.

Nesse sentido, podemos pensar a escola como um
lugar que, ao acolher sujeitos portadores de diferentes
experiéncias socioculturais, é também um lugar da
diversidade por exceléncia, onde, contudo, inGimeras
vezes as diferencas acabam sendo hierarquizadas e
transformadas em fatores de exclusio e discriminagao.

Sendo a escola um espago, por exceléncia,
da diversidade, algumas questes se colocam como
potencializadoras paraum projeto de escolacomprometido
com uma sociedade mais igualitdria: como construir
um didlogo potente entre diferentes saberes produzidos
pelos sujeitos a partir de diferentes experiéncias culturais?
Como construir pontes que conectem experiéncias de
grupos sociais diferentes sem hierarquizé-las?

Em outras palavras, trata-se de articular um
didlogo que pense a escola como uma comunidade
intercultural, nio no sentido de minimizar as diferencas
ou as diversidades, mas na direcio de promover o
conhecimento mutuo através das trocas de saberes e que
possam destituir a légica hegeménica de hierarquizacio

cultural.

5. A ESCOLA COMO  ESPACO
INTERCULTURAL:  POSSIBILIDADES E
IMPOSSIBILIDADES

Um fio condutor de nossas reflexdes sobre as
dificuldades encontradas por professoras e criancas
da Comunidade dos Hervanos no processo de
alfabetizagao, portanto, remeteu-nos a discussio sobre a
questdo cultural. Estamos em uma comunidade onde a
diversidade cultural se explicita de uma forma gritante e
as diferencas se transformam em problemas que desafiam
nao s6 as professoras, como também o préprio sistema

educacional.

INSTRUMENTO

O relato da professora assinala suas dificuldades
de didlogo com as criancas. Essa “dificuldade de
comunicagio” nio poderia estar implicando diretamente
no processo de alfabetizagao? Sem didlogo, como dizia
Freire (1989), a possibilidade da articulagao leitura do
mundo e leitura da palavra se esvazia.

Pra se ter uma ideia, quando eu vim para c4, os alunos
nio falavam comigo, eles ficavam naquele cantinho
ali, falando entre eles, e eu nio entendia o que eles
estavam falando... Quando eles nao querem que vocé
saiba o que eles estdo falando, eles ficam no caminho
falando entre eles, eu chegava perto e eles safam...
Tem muitos aqui “de baixo” que nio sio da terra,
mas sdo todos parentes e “a mente funciona muito
parecido e a dificuldade de aprendizagem ¢é grande, 14
eles tem a dificuldade social porque nio tem luz nem

saneamento bdsico, mas se vocé pensar em raciocinio
sdo iguais (depoimento da Professora Cissia).

Atravessando e possivelmente dificultando o
processo ensino-aprendizagem, o relato da professora
nos permite reconhecer a escola como espaco da
diversidade cultural — traduzido nas expressoes “eles
ficam no caminho falando entre eles”. Mais que isso,
possibilita-nos ver também como a diferenca vai sendo
hierarquizada e colocada no lugar da subalternidade
— “os de baixo, a mente funciona muito parecido e a
dificuldade de aprendizagem ¢é grande”.

O distanciamento cultural entre professora
e criangas parece ser um empecilho para o didlogo
entre esses atores, pois, na medida em que existe uma
fragilidade no compartilhamento dos sentidos culturais,
a formacido de conceitos, que estio na base do processo
ensino-aprendizagem, fica comprometida.

Bakhtin (1988) nos lembra que:

N{IO sa0 PalanaS que prOnunCiamOS ou escutamos,
mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mids,
importantes ou triviais, agraddveis ou desagraddveis
etc... A palavra estd sempre carregada de um

conteddo ou de um sentido ideolégico ou vivencial

(p. 95).

Se o que dd a significagdo as palavras, ou seja, o

que determina o contetdo das palavras, que é sempre
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ideolégico, é o contexto sociocultural, uma condi¢io
para que haja um compartilhamento desses contetidos
na escola, como na sociedade, é que tal contexto cultural
seja reconhecido por todos/as os/as envolvidos/as no
processo ensino-aprendizagem: professores/as, alunos/
as, funcionarios/as, comunidade.

O préximo relato nos mostra, porém, que um
didlogo mais préximo escola-comunidade nao depende
apenas do reconhecimento dessa necessidade por
parte da professora. Passa também por mudangas nas
condic¢oes de trabalho dela:

Eu conheco alguns pais dos alunos que estudam
aqui, mas, como eu trabalho manhi aqui e tarde em
outra escola e quase nio venho aqui na localidade,
eu nio posso dizer que conhego a comunidade
em si, conheco alguns poucos pais que vém aqui,
querendo saber alguma coisa do aluno, mas eles
quase ndo vém aqui. Isto dificulta o trabalho e por
mais que a gente [oN) Chame, ClCS nao Vém. Se no
centro urbano ¢ dificil, imagina aqui. A relagdo é
muito distante e eles s6 vém quando precisam de
algum documento, isto dificulta o trabalho do

professor, j& que vocé estd num territdrio que nio
conhece (depoimento da Professora Cdssia).

A professora entende que o conhecimento sobre
o territdrio no qual a escola se localiza seria muito
importante para a construgao de préticas pedagdgicas
mais potentes. Ela, dentro de suas possibilidades, chama
os pais das criangas. Porém, as condigdes concretas
inviabilizam seus movimentos. Duas matriculas, duas
escolas, quem sabe uma casa para dar conta, filhos etc.
Qual o tempo para estudo? Como estar disponivel
para um conhecimento mais amplo da comunidade, o
que possibilitaria, quem sabe, um conhecimento mais

amplo sobre sua prépria prdtica pedagégica?
ALGUMAS CONCLUSOES PROVISORIAS
Estabelecer um didlogo intercultural na escola,

que possibilite o compartilhamento de sentidos, implica

reconhecer a todos e todas, professoras, professores,

alunos, alunas, funciondrios, funciondrias como sujeitos
de culturas e de saberes. Tal didlogo pode contribuir
para a revalorizagao das vozes, dos conhecimentos, das
préticas sociais das populagées historicamente excluidas
da escola. Além disso, o didlogo intercultural pode
contribuir igualmente para ampliar as possibilidades
sociais de superagdo de umalégica monocultural (Santos,
2000) que caracteriza a sociedade contemporéinea e estd
profundamente arraigada na escola.

Os dados do Instituto de Pesquisas Econdmicas
Aplicadas (IPEA) apontam que temos hoje um
percentual de 98% das criangas de 7 a 14 anos na escola.
Criancas que trazem em sua bagagem referenciais
culturais das mais diferentes origens étnicas, sociais,
espaciais, religiosas, dentre outras, das quais as criancas
da Comunidade dos Hervanos sio apenas uma pequena
amostra.

Se, por um lado, em um primeiro momento,
tais diferencas tendem a ser anuladas, hierarquizadas,
discriminadas, em fung¢do de uma légica monocultural,
ainda hegeménica, de outro, os confrontos produzidos
pelas diferengas também podem, como decorréncia,
redimensionar as préticas pedagdgicas lhe dando outros
sentidos. Reconhecer a alteridade pode significar, assim,
favorecer a emergéncia de relagdes mais ecoldgicas entre
diferentes saberes e formas de conhecer, como nos
ensina Santos (2000).

Construir na escola possibilidades para que
alunos e alunas sejam livres para expressarem suas
culturas, seus valores, suas concepgoes de mundo exige
reconhecer as diferengas, porém, deve-se ir além delas,
como afirma Gusmio (2012), “para nao reificd-las (como
o faz o multiculturalismo) e impedir a emergéncia
de uma realidade efetivamente intercultural. Esse ¢ o
desafio maior da escola, dos que educam e de todos nds”
(p. 167).

Acreditamos que reside nessa perspectiva

a fertilidade da investigagio com as criancas e as
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professoras da Escola Estadual Municipalizada Bom
Jardim, com as quais poderemos aprender a construir
caminhos para romper com légicas monoculturais, tio
demarcadas em nossa sociedade, a partir de um didlogo
intercultural, que favoreca um processo alfabetizador
fundado no principio freireano de que a leitura de

mundo precede e acompanha a leitura da palavra.

INTERCULTURAL DIALOGUES SCHOOL/
COMMUNITY AND ITS IMPACT ON
CHILDREN’S LITERACY PROCESS OF THE
WORKING CLASSES

This work is part of a research that was
developed in the Master of Education FFP /
UER] in a public school located in a rural area
of municipality Cachoeiras de Macacu, in the
state of Rio de Janeiro that meets a traditional
community formed for at least 200 years. In
this work we bring to reflect on how far the
monocultural perspective if does presentat school,
can label and stereotype cultural differences
constituting an obstacle to popular education.
Its main theoretical interlocutors Sarmento,
Larrosa, Gusmio and Freire the from a research
methodology of participatory nature, we seek to
understand how does this process happens, and
find clues to the production of an intercultural
dialogue in school, that will contribute to voices
valorization of, of the knowledge, of the social
practices of populations historically excluded

from school.

Keywords:  Culture.  Popular  education.

Intercultural dialogue.

INSTRUMENTO

DIALOGOS INTERCULTURALES ESCUELA/
COMUNIDAD Y SU IMPACTO EN EL
PROCESO DE ALFABETIZACION DE LOS
NINOS DE LAS CLASES TRABAJADORAS

Este trabajo es un recorte de la investigacién que
fue desarrollada en la Maestria en Educacién de
la FFP/UER] en una escuela publica, localizada
en la zona rural del municipio de Cachoeiras
de Macacu, en el interior del estado de Rio de
Janeiro, que atiende a una comunidad tradicional
formada hace por lo menos 200 afios. En este
trabajo traemos la reflexién sobre hasta que
punto la perspectiva monocultural, haciéndose
presente en la escuela, puede rotular y estereotipar
diferencias culturales constituyendo un obstdculo
alaeducacién popular. Teniendo como principales
interlocutores tedricos a Sarmento, Larrosa,
Gusmao y Freire a partir de una metodologia de
investigacién de cufio participativo, buscamos
comprender como se da ese proceso, bien como
encontrar pistas para la produccién de un didlogo
intercultural en la escuela, que contribuya para la
revalorizacién de las voces, de los conocimientos,
de las practicas sociales de las poblaciones

histéricamente excluidas de la escuela.

Palabras clave: Cultura. Educacién popular.

Didlogo intercultural.

NoTas

Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/popula
cao/condicaodevida/indicadoresminimos/sinteseindicsociais
2009/indic_sociais2009.pdf>. Acesso em: 15 mar. 2015.

Idem.

O Municipio de Cachoeiras de Macacu tem hoje a maior parte de
sua populagdo localizada no centro urbano (1° distrito), ficando,
portanto, uma grande drea de zona rural com baixa densidade
demogrifica. Justifica-se assim o fato de o municipio possuir 37
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escolas sob sua responsabilidade, sendo 13 com classes multisseriadas,
e a Escola Estadual Municipalizada Bom Jardim é uma delas.
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