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“As pessoas e 0s grupos tém o direito a ser iguais
guando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser
diferentes quando a igualdade os descaracteriza”.

SANTOS (2002).



RESUMO

O tema dessa dissertacdo tem foco no curriculo intercultural como texto étnico-racial
na educacdo basica com qualidade social. Discute-se o curriculo intercultural
permeado por questbes de raca e etnia negra e afrodescendente. O problema de
pesquisa foi formulado a partir das experiéncias como discente e docente.
Perguntou-se em que medida um curriculo intercultural como texto étnico-racial pode
contribuir para a qualidade social da educacdo basica? Baseados em aportes
tedricos do pos-estruturalismo, trabalha-se com as categorias: a) multiculturalismo e
as relacdes interculturais; b) relacdes de poder; c) raca e etnia; d) diversidade; e e)
educacdo basica com qualidade social, imbricados nos curriculos escolares e na
construcdo das identidades curriculares. O objetivo geral foi analisar as
contribuicdes de um curriculo intercultural como texto étnico-racial para a efetivacéo
da qualidade social da educacdo bésica. Objetivos especificos: Contextualizar a
construcdo do curriculo escolar como texto étnico-racial e as relagdes de poder dele
decorrente; analisar na perspectiva das diversidades a construcdo das identidades
sociais presentes no curriculo. Por meio de elementos histéricos e sociologicos,
apresenta-se uma reconstrucao dos conceitos de diversidade, raca e etnia, curriculo
e cultura na perspectiva multicultural, tendo a educacéao intercultural como processo
continuo e dindmico presentes no cotidiano escolar. Baseados no método de analise
critico hermenéutico, priorizamos o dialogo intercultural, reconhecendo e valorizando
a existéncia das diferencas. No percurso metodolégico orientado na abordagem
gualitativa, foram realizadas analises bibliograficas e de dados empiricos, coletados
mediante entrevistas estruturadas realizadas pela equipe de pesquisadores do
Observatoério de Violéncias nas Escolas da Pontificia Universidade Catolica do
Parand, PUCPR. Nas entrevistas estruturadas participaram: gestores (as),
pedagogos (as), professores (as), pais e alunos (as) de 14 escolas publicas de
educacao basica, sendo sete escolas das redes municipais e sete escolas estaduais
de Curitiba e Regido Metropolitana. Os referenciais teoricos balizadores da
dissertacdo foram Silva (2007, 2009), Candau (2000, 2002, 2003, 2005, 2006),
Arenhart (2006), Gomes (2003, 2007,2010, 2012), Telles (2004), Resolucao
04/2010, Lei 10639/03, Peters (2000, 2002), Barros (2005, 2009,) Cunha Jr. (2004,
2005), Munanga (2008) Eyng (2002, 2011). Os aportes teoricos e os dados da
pesquisa de campo evidenciaram as polissemias dos termos que um curriculo
étnico-racial e intercultural abarcam. Verificou-se que professores (as) necessitam
de formacao inicial e continuada com foco na diversidade e interculturalidade,
alicercada na perspectiva da construcdo historica e social. Percebeu-se a escola
como espaco reprodutor de estigmas, de discriminacdes, de mecanismos de
negacdo da cultura, da diversidade e identidade negra. Verificou-se que novos
olhares a partir de processos interculturais e interrétnicos, podem favorecer ao
‘empoderamento” dos sujeitos escolares, considerando as diferengcas para a
construcdo de uma educacao com qualidade social.

Palavras-chave: Multiculturalismo. Curriculo intercultural. Raca e etnia. Diversidade,
Relac6es de poder.



ABSTRACT

The theme of this dissertation has its focus in the inter-cultural curriculum as an
ethnic-racial text for a basic education with social quality. The writer discusses an
inter-cultural curriculum permeated by racial and black-ethnic and afro descendent
guestions. It is from his experiences as student and teacher that the author
formulates his investigation question: in what measure an inter-cultural curriculum as
an ethnic-racial text may contribute to the social quality of the basic education?
Basing himself on pos-structuralism theoretical contributions, he talks about the
following categories: a) Multiculturalism and inter-cultural relations; b) relations of
power; c) race and Ethny; d) diversity; and e) a basic education with social quality. All
these categories are interlaced in the school curricula and in the construction of the
curriculum identities. The general objective of this dissertation was to analyze the
contributions of an intercultural curriculum as an ethnic-racial text in order to make
the social quality of the basic education more effective. The specific objectives: to
contextualise the construction of a school curriculum as a racial text and the
relationships that emerges from it; to analyze (in a perspective of the diversities) the
construction of social identities present in the curriculum itself. Within the historical
and sociological elements, the writer introduces a reconstruction of concepts of
diversity, race and ethnicity, curriculum and culture, in a multicultural perspective,
and here the intercultural education is seen as a continuous and dynamic process
present on a daily basis of school activities. Basing himself on the method of
hermeneutic critical analysis, this writer prioritized the intercultural dialogue,
recognizing and valuing the existence of the other. As for the methodological
trajectory focussed in the qualitative approach, the author elaborated his
bibliographical analyses based on books, articles and legislations. Moreover, the
empiric data collected by structured interviews performed by the researchers' of the
Observatory of Violence at Schools of the Catholic University of Parana, PUCPR has
also contributed to this analysis The structured interviews had the participation of:
managers, educators, teachers, parents and students of 14 public schools of the
basic education. Seven schools were from municipal jurisdiction and seven from
state jurisdiction. All of them are located in Curitiba and Metropolitan Area. The
methodological procedures adopted by this writer in this research consolidate
themselves in the critical and analytical approaches inserted here as researchers of
the racial theme. The theoretical referential points of this dissertation were Silva
(2007, 2009), Candau (2000, 2002, 2003, 2005, 2006), Arenhart (2006), Gomes
(2003, 2007,2010, 2012), Telles (2004), Resolution 04/2010, Law 10639/03, Peters
(2000, 2002), Barros (2005, 2009,) Cunha Jr. (2004, 2005), Munanga (2008) Eyng
(2002, 2011). The theoretical contributions and the field research data brought to
light the multi-means of the terms that a multicultural and multi-ethnic school
curriculum embraces. It was verified that teachers need an initial and continuous
formation with a focus on a cultural diversity and interculturality based on a
perspective of the historical and social construction. In this line the author perceives
the school as a reproductive space of stigmata, discriminations and culture denial
mechanisms of the diversity and the black identity. It was verified that new
approaches propitiated by intercultural and interracial processes might help to an
“empowerment”” of school subjects, considering the differences in order to build an
education with social quality.

Key -words-: multiculturalism, intercultural curriculum, race and ethny, diversity,
power relations
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1. INTRODUCAO

Essa dissertacdo de mestrado em educagdo tem como foco o Curriculo
Intercultural como texto étnico-racial na Educacdo Basica com Qualidade Social.
Todo o esforco, leitura, interpretacdo, reinterpretacdo, analises e compreensao de/do
curriculo empreendido circunscrevem-se na perspectiva critica e poés-critica de
curriculo.

Nesse sentido, o tema de pesquisa, politicas de curriculo, terd como foco o
curriculo como texto étnico-racial. Essa analise sobre o texto étnico-racial curricular
concentrar-se-a na perspectiva social, histérica e pedagdgica da raca (construcao
social) e etnia (aspectos culturais) negra.

O estudo torna-se bastante pertinente no momento e na sociedade em que
vivemos, uma sociedade capitalista, com contrastes gigantescos em termos de
condicOes de acessos aos bens de consumos e bens culturais. Essa sociedade que
torna as relagcdes humanas importantes, sobretudo do ponto de vista utilitario e das
trocas materiais. Nessa sociedade, tem-se valor pelo que se produz, pelo que se tem
e se compra.

A escolha do tema tem suas raizes nas experiéncias e vivéncias escolares,
como aluno e docente. Estas mostram diversos aspectos culturais, sociais,
econdbmicos e raciais, componentes importantes para o desenvolvimento desta
investigacdo. Couberam vérios papeis a escola que se desdobraram e continuam a
se desenvolver em formas objetivas e subjetivas, individuais e coletivas de
experiéncias.

Hoje, pode-se dizer, com base em compreensfes do mundo contemporaneo,
que houve omissdes, de forma intencional ou despropositada, referente aos
guestionamentos do status quo daquela sociedade. As questbes e manifestacfes
culturais dessa época também deixaram marcas em nossas vidas e nas formas de
ver o mundo, de falar sobre ele, de redesenha-lo na expectativa de reconstrui-lo, pois

cabe a escola, como dizem os textos do Ministério da Educagéo

[...] ligar essas experiéncias ao cotidiano escolar. Torna-las reconhecidas por
todos os atores envolvidos com o processo de educacdo no Brasil, em
especial professores e alunos. Por outro modo, trabalhar para que as
escolas brasileiras se tornem um espaco publico em que haja igualdade de
tratamento e oportunidades. (BRASIL, 2004, p. 20).
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Nas escolas, encontra-se diversidade de valores, de concep¢des de mundo,
de seres humanos e de praticas fundamentadas nas mais amplas e complexas
matizes tedricas de curriculos. Tomas Tadeu da Silva (2009), estudioso dessa
teméatica, aponta para trés grandes eixos teoricos, sugerindo as teorias tradicionais,
as teorias criticas e as teorias pdés-criticas.

O mesmo autor apresenta a distin¢cao entre as diferentes teorias curriculares,
examinando os conceitos que as configuram, desde seus pressupostos pedagogicos
de ensino e aprendizagens, até para esquemas que demonstram as construcdes de
relacBes de poder e as possiveis teorias e emaranhados ideolégicos.

Silva (2009) apresenta, no livro Documentos de identidades: uma introducao
as teorias do curriculo, um quadro que resume as grandes categorias teoricas,
elencando o0s conceitos por elas estudados. Assim, as Teorias Tradicionais
contemplam as categorias da pratica e temas como “Ensino, Aprendizagem,
Avaliacdo, Metodologia, Didatica, Organiza¢ao, Planejamento, Eficiéncia, Objetivos”
(SILVA, 2009, p. 17).

Por sua vez, as Teorias Criticas debrucaram-se sobre as tematicas referentes
a “ldeologia, Reproducdo Cultural e Social, Capitalismo, Rela¢des sociais de
producdo, Conscientizacdo, Emancipacdo e Libertacdo, Curriculo Oculto e
Resisténcia” (SILVA, 2009, p. 17).

Na perspectiva das teorias pos-criticas, aparecem como elementos
relacionados a educagcdao os temas de: “Identidade, Alteridade, Diferenca,
Subjetividade, Significado e Discurso, Saber-poder, Representacao, Cultura,
Género, Raca, Etnia, Sexualidade, Multiculturalismo” (SILVA, 2009, p. 17).

A escola é entendida neste trabalho como “arena de luta”, na qual as
estratégias e modos de vida sdo contestados sempre que ndo representam o todo

nas partes da educacao. Nas palavras de Moreira,

A escola continua a ser vista como uma arena politica e cultural na qual
formas de experiéncia e de subjetividade sdo contestadas, mas também
ativamente produzidas, o que a torna poderoso agente da luta a favor da
transformacdo de condi¢cdes de dominacdo e opressdo. (MOREIRA, 1999,

p. 9).

Por outro lado, mesmo que inconscientemente, recorre-se ao imaginario
saudosista, pretende-se assim, a outras ancoragens pedagdgicas e curriculares para

a discusséao aqui proposta. Como diz Suchodolski,
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A educacdo deve, tal como o proclamava ha séculos a pedagogia da
esséncia, dar a sua contribuicio de modo que a verdadeira esséncia
humana possa assenhorear-se dos homens concretos; a educagdo néo
deve — e desde ha séculos que a pedagogia da esséncia nos previne nesse
sentido — escolher como ponto de partida, o individuo empirico, pois a sua
vida é uma vida de corrup¢éo. (SUCHODOLSKI, 2002, p. 25).

Muitas praticas tradicionais desvalorizam manifestacdes culturais que
divergem do padrdo cultural estabelecido ou dominante e convivem com a
homogeneizacdo dos saberes. “As teorias tradicionais, ao aceitar mais facilmente o
status quo, os conhecimentos e os saberes dominantes, acabam por se concentrar
em questdes técnicas” (SILVA, 2007, p. 16). Nao ha uma intengcdo de negar as
contribuicdes dadas por essa corrente pedagdgica, porém o que se quer € avancar
para além dessas interpretacdes na busca por outros elementos e formas do trato
com o curriculo e com as vivéncias escolares e pedagdgicas. Constantemente, se
evidenciard as tensdes entre um curriculo, uma escola e uma cultura com
caracteristicas hegemonicas e a perspectiva de uma cultura escolar mais
heterogénea.

Nessa perspectiva, 0 proprio conceito de perspectiva toma um sentido
dialético: demonstrar-se-a novas formas de ver, de sentir, de ouvir, de vivenciar o
gue a escola (pais, maes, alunos (as), diretores (as), professores (as), enfim, a
comunidade) tem a dizer e fazer a respeito do curriculo e das diversidades, das
etnias que a compdem. Enfim, um curriculo e uma escola nao estaticos que

demonstrem dinamicidade, movimento.

Um fazer-dizer, portanto, que apresenta continuidades em relagdo aos
curriculos que o precederam e também descontinuidade; acbes e
pensamentos reiterados e também desruptivos; manutencdo de antigas e
também inven¢cBes de novas relagfes com 0s outros e conosco Mesmos.
(CORAZZA, 2009, p. 112).

Todavia, é também nas escolas que se encontram pessoas de diversas
culturas e identidades e que historicamente dizem, falam e agem de forma diferente.
Por isso, justifica-se a opcdo da concepcéo que adotou de uma “possivel” sociedade
multicultural, que leve em conta a diversidade e a complexidade de situacdes de
realidades e de pessoas multiétnicas, circunscritas num curriculo.

Nesse sentido, essa dissertacdo aproxima-se das concepgbes das teorias

pés-criticas de curriculo.
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[...] as narrativas contidas no curriculo trazem embutidas noc¢des sobre
guais grupos sociais podem representar a si € aos outros e quais grupos
sociais podem apenas ser representadas ou até mesmo serem totalmente
excluidos de qualquer representacéo. Alias, além disso, representam o0s
diferentes grupos sociais de forma diferente: enquanto as formas de vida e
a cultura de alguns grupos sdo valorizadas e instituidas como canone, as de
outros sdo desvalorizadas e proscritas. Assim, as narrativas do curriculo
contam histdrias que fixam noc¢Bes particulares de género, raca, classe —
nogdes que acabam também nos fixando em posi¢Bes muito diferentes ao
longo desses eixos. (SILVA, 1995, p. 195).

Por outro lado, entende-se curriculo como texto, segundo Silva (2009, p. 101),
agregando elementos do cotidiano escolar e relacionando questdes de
conhecimento, identidade e poder nesse texto amplo das vivéncias escolares.

E através do vinculo entre conhecimento, identidade e poder que os temas
da raca e da etnia ganham seu lugar na teoria curricular. O texto curricular,
entendido aqui de forma ampla — o livro didatico e paradidatico, as licdes
orais, as orientagBes curriculares oficiais, os rituais escolares, as datas
festivas e comemorativas — estd recheados de narrativas nacionais, étnicas
e raciais. (SILVA, 2009, p. 101).

Assim como Silva (2009, p. 102) ao tratar do curriculo como texto racial,
relacionou-se constru¢do das identidades e a producdo do conhecimento. No

entanto, ndo como

[...] tema transversal, mas relacionados as questfes de poder, pois o
conhecimento sobre raca e etnia incorporado no curriculo ndo pode ser
separado daquilo que as criancas e 0s jovens se tornardo como seres
sociais. (SILVA, 2009, p. 102).

Pensou-se que as teorias pos-estruturalistas contemplam essa tematica
discutindo a formacéo identitaria dentro do curriculo. O curriculo, pensado num
processo intercultural, € possibilidade de refletir toda nossa trajetéria como
estudante e como professor afro-brasileiro. Apresenta-se essa discussao na
perspectiva de uma possivel sociedade multicultural, ndo hegemobnica, mas
participativa.

A partir das experiéncias pessoais, de militdncia nos movimentos populares,
nas comunidades de base da Igreja Catolica (CEBs) nas décadas de 80 e 90, tenta-
se alinhavar - fiz uso dessa expressdo com base nha vivéncia com minha mae,
costureira, pois ao observa-la em seu trabalho, percebi que o “alinhavo” era
provisorio — provisorio também é nossa discussao pois, nossa discusséo. Isso foi um

tanto pedagogico, pois, ap6s ter costurado provisoriamente e alinhar o tracado
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desejado, mantinha ou desfazia aquele tracejado, seguindo outros caminhos para
obter o resultado definitivo. Os momentos que foram vividos, as experiéncias
engajadas e construidas nas lutas dos movimentos populares e da juventude
também alinhavaram as perspectivas de minha docéncia.

Sem duavida, romper com a legitimacéo das ideologias racistas presentes na
sociedade manifestadas por meio de expressées como “negro da alma branca”, que
de certa forma colocava-nos em patamares de igualdade com os ndo-negros, mas
gue essencialmente representavam a hierarquizacdo das relagcdes de poder,
inclusive colocando as diferencas no campo transcendental do espirito, da alma que
se justificava pela bondade, pelo fazer a coisa certa, de ndo destoar da sociedade
majoritaria, pelo fato de ser branca, é educacdo, é politica. Romper com as
estruturas sociais e culturais fez parte do processo da autoafirmacdo, da
autodeterminacdo das identidades pessoais, identidade social e cultural. Isso é
politica, € historia, é educacéo.

As experiéncias cotidianas escolares ndo trazem lembrancas de algum
professor ou professora ter abordado as questdes relativas as relagdes culturais ou
raciais presentes na escola ou na sociedade, nem dos conflitos delas decorrentes
durante o nosso percurso na Educacéo Basica. “Os educadores ndo perceberam o
conflito que se delineava. Talvez por ndo saberem lidar com tal problema, preferiram
o siléncio” (CAVALLEIRO, 2005, p. 10).

Por outro lado, se ha o silenciamento dos educadores frente as questfes das
relacbes de raca e etnia e as possiveis consequéncias, como exclusdo, existe a
construcdo das identidades com marcas de resignacdao, de embotamento,
resultando, muitas vezes, em profundas marcas de violéncias, de desestimulo, de
autorreclusao, de ensimesmamento, de isolamento. Tudo iSso acontece no espaco

da escola, no campo do curriculo, do fazer pedagdgico e docente, cotidianamente.

No contexto escolar, meu siléncio expressava a vergonha de ser negra. Nas
ofensas, eu reconhecia “atributos inerentes” e assim sendo, a solucdo
encontrada era esquecer a dor e o sofrimento. VA tentativa. Pois, pode-se
esbocar qualguer lamento verbal como expressao de sofrimento. Mas sentir
essa dor €& lamentavel. Dada sua consciéncia, a prende-se a,
silenciosamente, “conviver”. (CAVALLEIRO, 2005, p. 10).

O humano constroéi-se social e individualmente, no espago e em nosso tempo.

Para Cavalleiro (2005), a identidade é percebida como um processo dinamico, que
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possibilita a construgdo gradativa da personalidade no decorrer da existéncia do
individuo.

A partir de pressupostos ideolégicos que estabelecem padrbes de beleza,
padrdes sociais e culturais, padrbes desejaveis no mercado midiatico que
historicamente delineiam fatores e exemplos de modelos ndo negros, mostram-se
como sendo paradigmas de ética, de valores morais, de retiddo social, de padrao
fisico. De forma oposta, propiciando a germinacdo de estere0tipos referentes ao
negro, depreciando-o constantemente e levando-o ao siléncio, & negacao individual
ou coletiva do seu grupo.

Assentados em aportes tedricos criticos e pos-criticos, estabelece-se uma
discusséo acerca da tematica da diversidade cultural, da diversidade étnica e racial
e como esses temas estdo presentes no ambito escolar como formadores de
identidades de nossos alunos (as). Entende-se que essa discusséo esta presente
em todos os ambitos educacionais, as vezes por forca das legislacfes e as vezes de
forma ainda sutil ou camuflada. Na perspectiva pretendida, multicultural num
processo intercultural, discute-se as construcdes identitarias escolares e sociais. A
emergéncia dessas discussdes se dara tanto pelo viés da Sociologia, quanto nos
aspectos histéricos e filosoficos, na tentativa da compreensédo dessa sociedade ja
descrita.

O multiculturalismo, na abordagem deste trabalho, segue as perspectivas de

Candau, que diz:

Na nossa perspectiva, em sintonia com Forquin, o multiculturalismo é, por
um lado, um dado da realidade — vivemos em sociedades multiculturais. Por
outro, supde uma tomada de posicdo diante dessa realidade, do ponto de
vista tedrico e das praticas sociais e educativas. Assumimos que existem
diferentes tendéncias dentro deste universo conceitual que chamamos de
multiculturalismo, que tém sido identificadas e descritas por diferentes
autores. Essas tendéncias vao desde posicBes radicalmente diferencialistas
e culturalistas, que, concebendo as culturas como fendmenos dindmicos em
continuo processo de construcdo, desconstrugdo, reconstrucdo e
“hibridizag¢édo”, colocam a énfase nas “fronteiras”, nos lugares do encontro e
do confronto de tradigbes, pertencas e identidades, podendo-se chegar
inclusive a romper com o multiculturalismo, tendo em vista que desaparece
qualquer vinculo do individuo com o(s) grupos de referéncia. Tudo passa a
ser visto na otica do sujeito individual, reduzido a uma pura “celebragao
movel” (Hall, 1997a). (CANDAU, 2005, p. 31).
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Essa nogdo de multiculturalismo desnaturaliza o que € dado, o que € posto,
deslocando a ossatura do poder, € analisado a partir das relacdes de poder. Como
disse a autora, desconstroi e reconstroi, num sentido hibrido, as relacdes.

Explicitadas as concepg¢bes do multiculturalismo que segue a dissertagéo, é
importante perguntar: Que conhecimento e que tipo de homens e mulheres forma-se
na escola? Dentro de um paradigma de sociedade democratica, a educacao deve
privilegiar os aspectos das singularidades dos sujeitos contemporaneos em suas
totalidades. Sobrepondo-se ao sujeito moderno, que era centrado, estavel, esse
novo ser humano é horizontalizado, é descentrado.

Essas abordagens representam as percepcfes a partir das experiéncias,
pessoais e coletivas, o que da firmeza em relacdo ao entendimento de expressdes
como “negro da alma branca”, até o entendimento das politicas de reparagao, ou
politicas afirmativas adotadas pelo governo brasileiro via Lei 10639/2003.

Sem tentar esgotar essa temética, entendida como atual, mas que se
reescreve desde a ocupacdo do territorio brasileiro, percebe-se essa sociedade
como sendo machista, de predominancia da ideologia branca europeia, patriarcal e
que se inscreve historicamente envolto aos principios da “democracia racial’,
construidos ainda no século XVIII e XIX.

Exposto a justificativa sobre a ndo opcéo pelas pedagogias tradicionais e
situando a investigacdo no campo das pedagogias e do curriculo pds-critico,
formulou-se uma questao-problema:

e Em que medida um curriculo intercultural como texto étnico-racial pode
contribuir para a qualidade social da educacédo basica?

Partindo-se dessa questao-problema, identificou-se como objetivo geral desse
estudo:

e Analisar as contribuicbes de um curriculo intercultural como texto étnico-racial
para a efetivacdo da qualidade social da educacéao basica.
Como objetivos especificos, foram formuladas as seguintes questdes:
e Contextualizar a construgdo do curriculo escolar como texto racial e as
relagdes de poder dele decorrentes.
e Analisar a relacdo da comunidade escolar na perspectiva das diversidades e
a relacao étnica racial presente no curriculo.
Estabelece-se no campo curricular a discussdo sobre as questdes que

envolvem a educacao para as relacdes étnicas e raciais negra e as diversidades que
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compdem o curriculo. Optou-se por fazer um recorte pela etnia negra, uma vez que
as politicas publicas em geral sdo universalistas (BONETTI, 2007) e ainda nao
contemplam suas singularidades. Partiu-se, portanto, do pressuposto de que a
universalizagdo das Politicas Publicas ndo contemplam “os excluidos entre os
excluidos” em suas formulagdes, aplicacdes e resultados, sendo assim, as Politicas
Publicas universalistas também o séo as Politicas de Curriculos.

Assim como Antdnio Joaquim Severino (2007, p. 26), acredita-se que 0
conhecimento é um processo e deve ser adquirido mediante a construcdo dos
objetos a se conhecer e ndo mais pela representacéo desses objetos.

No percurso metodolégico, orientado na abordagem qualitativa, foram
elaboradas analises bibliograficas baseadas em livros, artigos e legislacbes que
contemplam a temética. Também contribuiram na analise dados empiricos coletados
mediante entrevistas estruturadas realizadas pela equipe de pesquisadores do
Observatoério de Violéncias nas Escolas da Pontificia Universidade Catolica do
Parand (PUCPR). Nas entrevistas estruturadas, participaram: gestores (as),
pedagogos (as), professores (as), pais e alunos (as) de 14 escolas publicas de
educacdo bésica, sendo sete escolas das redes municipais e sete escolas estaduais
de Curitiba e Regido Metropolitana.

Os procedimentos metodolégicos adotados na pesquisa consolidam-se nos
olhares criticos e analiticos por noés inseridos como pesquisador da tematica racial.
Gomes (2010), falando sobre os intelectuais negros e as metodologias de pesquisa,
diz que

Ao realizarem suas pesquisas e tematizarem a questdo racial nas mais
diversas éareas do conhecimento, com énfase nas ciéncias sociais e
humanas, esses sujeitos produzem um conhecimento pautado ndo mais no
olhar do ‘outro’, do intelectual branco comprometido (ou n&o) com a luta
antirracista, mas pelo olhar critico e analitico do proprio negro como
pesquisador da tematica racial. (GOMES, 2010, p. 496).

Para discutir e analisar aspectos relacionados as categorias, como
diversidade, multiculturalismo, construcdo de identidades, fez-se um exercicio
hermenéutico devido ao carater contra-hegemoénico encontrado nos discursos
referentes as questdes de raca e etnia. Nesse sentido, a interculturalidade parece
corresponder com as expectativas de dialogo e valorizacdo do outro, do que €

diferente.
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De origem grega a hermenéutica aparece como interpretacdo. Referéncia ao
deus grego Hermes, tem funcdo de interpretar a realidade que esta para além do
entendimento do homem e possibilita a sua apreensdo. A hermenéutica como
interpretacdo de textos e da realidade tem a fungdo de evidenciar o que ndo se
apresenta visivel. “Se ha nos simbolos representacbes ndo verdadeiras, a
hermenéutica procura resgatar os seus verdadeiros significados. E 0 momento de
interpretar o que esta obscuro e irrefletido” (SOUSA, 2012.). Esta forma de
interpretacdo nos permite explicar e analisar os dados da pesquisa de campo e
bibliografica, além do que permite que se estabeleca um dialogo com os discursos
postos e a realidade em que se encontra o grupo de etnia negra no pais, na escola e
no curriculo.

Segundo Gomes (2010), a compreensao de que a identidade negra ndo é
monolitica, nem se da de forma universal, desafia um dialogo entre aqueles que
participam de um mesmo contexto cultural e sociorracial. A autora diz que os perfis
dos intelectuais negros sao diversos, com formacédo diferente, com orientacbes
politicas diferentes, mas que vivem em contexto de cultura afro-brasileira
semelhante. Suas experiéncias e compreensdes de mundo sobre a identidade negra
sdo incompletas, tornado possivel outras indagacgdes a respeito das identidades pelo

didlogo.

A busca do preenchimento dessas lacunas e a ampliagédo do seu sentido s6
poderdo ser feitos mediante um dialogo aberto e intercultural no interior do
universo cultural afro-brasileiro. (GOMES, 2010, p. 513).

As relacdes do dialogo intercultural decorrentes priorizam a existéncia do
outro como elemento de existéncia de si proprio. Nao se valoriza uma forma de vida,
uma cultura ou um pensamento Unico. Nessa perspectiva, no sentido de
compreensao das categorias, raca e etnia negra, colocam-se como elementos para
dialogar e analisar as relagdes de poder e as politicas publicas e de curriculo com
caréter universalista.

O método de andlise critico-hermenéutico utilizado nessa investigacdo
contribui para a percepcdo das diferencas na existéncia do outro, num processo

intercultural, desvelando cada elemento que dignifica as pessoas.

O dialogo intercultural aponta precisamente para isso. Neste caso, 0
respeito a dignidade humana, que exige o respeito cultural e o
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conhecimento mutuo, exige que resistamos a tentacao de impor aos outros
nossa cultura como modelo de convivéncia humana. (ARENHART, 2006. p.
98).

Além das consideragdes sobre o “outro” com caracteristicas diferentes e com
culturas diferentes, requer “compreensao do outro, o que ndo € possivel sem
transcender o proprio ponto de vista, sem interculturalidade” (ARENHART, 2006) e
sem o dialogo, no sentido de instrumento de valorizagdo e conhecimento desse
outro.

Esta investigacdo acompanha o que diz Arenhart (2007), “Interpretar e
comparar textos, a partir da comparacao de seus respectivos contextos, por si so,
ainda nao é o método adequado ao dialogo intercultural” (2007, p. 90). Para isso,
contribui 0 que disse Panikkar referente a situacdo de um possivel pretexto para
clarificar o método de trabalho seguido nessa pesquisa. O pretexto € inserido em
nossa investigacdo como sendo a experiéncia cotidiana e os dados empiricos

obtidos por pesquisa de campo.

Para falar ou escrever, ha um pretexto, “que € literalmente pré-texto, algo
anterior ao texto, que faz que se fale ou se escreva com determinada
intengdo”. O pretexto do autor ndo é idéntico a intencionalidade inerente ao
texto. Esta aponta para a veracidade (das palavras ou do escrito), ao passo
que “o pretexto aponta para a sinceridade do escritor (ou do orador)’...
(PANIKKAR, 2006, apud ARENHART, 2007, p. 90).

Outro autor explicita o tratamento que foi dado as abordagens referentes as

concepcOes multiculturais que se quis para esta pesquisa. A

[...] abordagem intercultural [...] acrescenta uma dimensdo de integracéo,
reconhece a estrutura do poder e insiste explicitamente na integragdo... A
interacdo... faz parte do conceito [...] que tenta descrever e promover uma
dindmica ou um processo”. (REY, apud BURBULES; TORRES, 2004, p.
175).

Na tentativa de analisar e até mesmo confrontar o que dizem os autores e 0
cotidiano escolar, na fala de pais, professores (as), alunos (as) e funcionarios (as),
ancorou-se nos na coleta de dados que servirdo para sustentar as categorias de
analise: raca e etnia, diversidade, multiculturalismo, curriculo, desigualdades e
diferencas e identidades, segundo a metodologia de pesquisa qualitativa,
procurando estruturar os aspectos qualitativos da pesquisa.
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A categorizacdo, por si mesma, ndo esgota a andlise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descrigdo, buscando realmente
acrescentar algo a discusséo ja existente sobre o assunto ja focalizado... é
preciso acrescentar algo ao ja conhecido.[...] Esse acréscimo pode significar
desde um conjunto de proposicdes bem concatenadas e relacionadas que
configuram uma nova perspectiva teérica até o simples levantamento de
novas questbes. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 49).

As categorias de andlises concentrar-se-do em:
a) Multiculturalismo e as relagdes interculturais;
b) Relacdes de poder;

c) Raca e etnia;

d) Diversidade;

e) Educacéao basica com qualidade social.

A) Multiculturalismo e as relac¢des interculturais:

Partindo do pressuposto de que o multiculturalismo apresenta polissemia em
Seus conceitos e praticas, optou-se por alguns referencias que situam a perspectiva

de onde esta se falando.

Assumimos que existem diferentes tendéncias dentro deste universo
conceitual que chamamos de multiculturalismo, que tém sido identificadas e
descritas por diferentes autores. Essas tendéncias vdo desde posi¢cdes
radicalmente diferencialistas e culturalistas, que, concebendo as culturas
como fendbmenos dindmicos em continuo processo de construcao,
desconstrucdo, reconstrucao e “hibridizacao”. (CANDAU, 2005, p. 31).

Interculturalidade aparece como processo de criacdo de lugares de dialogo e
construcdo de identidade entre as pessoas e as culturas. E o multiculturalismo

intercultural.

[...] tendo presente as diferentes posicdes existentes no campo da
educacdo multicultural, privilegiamos a abordagem da educacéo
intercultural, que parte de um conceito dindmico e histérico da(s) cultura(s),
COmo processo em continua construgdo, desconstrugao e reconstrucédo, no
jogo das relagBes sociais presentes nas sociedades. Neste sentido, a
cultura nao é, estd sendo a cada momento. O interculturalismo... Supde a
deliberada inter-relagcdo entre diferentes grupos culturais. (CANDAU, 2002,
p. 138).

O modelo de curriculo que desafia os processos hegemdnicos culturais de

conhecimento e de cultura, quando questionados, coloca-se mais préximos de uma
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posicdo de contra-cultura. O curriculo possuidor de caracteristicas que ndo as
dominantes, diferindo do curriculo tradicional amplia algumas caracteristicas do
curriculo critico. Um curriculo com caracteristicas nao verticalizadas, ndo europeias,

nao machista, ndo branco. Assim, o curriculo multicultural:

[...] se aproxima daquilo que, talvez de maneira grosseira, se chama
educacdo multicultural ndo é enfim, nada mais do que isso. Ela é
essencialmente uma tentativa de libertar a crianca das camisas de forgas
etnocéntrica e acorda-la para a existéncia de outras culturas, sociedades,
formas de vida e pensamentos... A educacdo multicultural e, portanto, uma
educacéo em liberdade, liberdade de preconceitos herdados... Assim como
liberdade para explorar outras culturas e perspectivas e fazer as préprias
escolhas em total consciéncia... (BURBULES; TORRES, 2004, p. 175).

Propbe-se romper com todo tipo de guetizacdo e preconceito presente
também nas instituicdes educativas e supde um grande desafio a educacédo, sua
superacdo. A escola apresenta-se como um centro monocultural, com professores
(as) com saberes tacitos, rigidos e inquestionaveis e homogéneos. Com conteudos
sem relagcdo com o mundo exterior, em que o saber cultural popular ndo se contagia
com o saber cientifico e académico; em que se fortalecem meios e instrumentos que
levam a exclusdo e evasao, que veladamente ndo € ingénua, despropositada, mas
intencional. Proposital, pois a escola revela-se como um espaco de luta pela
hegemonia cultural.

Os temas desenvolvidos pela Modernidade numa necessaria reconstrucao e
recontextualizagdo conceitual e prética, situa-os nas escolas, no curriculo e na

educacéao.

B) Relagbes de poder:

As relacdes de poder s&o discutidas pela extensdo do texto, partindo dos
pressupostos sintetizados por Torres e Burbules (2004, p. 79) e transcritos neste
texto. Segundo esses autores, a andlise de poder deve ser efetivada por cinco

principais categorias e que ao longo da pesquisa permaneceram presentes.

— Os sistemas de diferencia¢cdes que permitem que o individuo aja sobre as
acbes de outras pessoas — diferenciacdes determinadas pela lei, por
tradicBes, por condi¢cdes econbmicas, e assim por diante — que propiciam
uma primeira impressao das rela¢des em questao;

— 0s tipos de objetivos perseguidos por aqueles que agem sobre as acdes
dos outros quando existem relacdes de poder;
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— 0s meios de colocar relacBes de poder em jogo, por meio da forca, da
submissédo, do consentimento, da vigilancia ou da recompensa econémica;
— as formas de institucionalizacdo. Estas podem ser uma mistura de
estruturas legais, tradicionais ou hierarquicas, como a familia, as forcas
armadas ou o Estado; e

— 0 grau de racionaliza¢&o que, dependendo da situagdo, atribui, elabora e
legitima processos para o exercicio do poder. (FOUCAULT, apud TORRES;
BURBULES, 2004, p. 79).

O curriculo como texto étnico-racial pode ser definido, segundo Silva (2009, p.
101), por meio do vinculo entre “conhecimento, identidade e poder”, assim, “os
temas da raca e da etnia ganham seu lugar na teoria curricular’, dessa forma,
produzem elementos de relacdes de poder. Um curriculo como texto étnico racial

pode ser um

[...] texto curricular, entendido aqui de forma ampla — o livro didatico e
paradidatico, as licdes orais, as orientacdes curriculares, as datas festivas e
comemorativas... O curriculo é sem davidas entre outras coisas, um texto
racial. (SILVA, 2009, p. 101-102).

Relagdes que requerem a compreensdo de elementos que nao estao
colocados de forma que os sujeitos os detectam de maneira clara, transparente, mas
gue se percebem por meio de relacfes tidas como inocentes. As praticas escolares
trilham o caminho da pureza e da homogeneidade. No entanto, a compreensao das
relacdes de poder constante em nossa pesquisa, nas palavras de Vorraber (2005), é
de pressuposto foucaultiano, pois o poder “disseminado, circulante, capilar e,
também produtivo e nao apenas centralizado e repressivo” (VORRABER, 2005, p.
41).

C) Raga e etnia:

O entendimento a respeito das concepcdes de ragca e etnia em relagdo ao
tema de pesquisa adotado é de que as relacdes de poder no Brasil estdo imbricadas
nas questdes de raca. Esse termo é analisado em uma reconstrucdo historica
elaborada por Barros (2009), a partir da compreensao cientifica do termo, no século
X1X, sendo politizada pelo Movimento Negro no século XX. Raca e etnia tomam
sentido de luta politica e de direitos humanos em ter o direito de ser diferentes.
Assim, identidade, raca e etnia imbricam-se num texto curricular ao longo da
pesquisa. Como aponta Silva (2009), as relacbes de poder polarizam homem

europeu e homens de paises colonizados e que inferimos, permanecem ainda hoje.
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A identidade étnica e racial €, desde o comec¢o, uma questao de saber e
poder. A propria histéria do termo mais fortemente carregado e polémico, o
de “raga”, esta estreitamente ligada as relacdes de poder que opdem o
homem branco europeu as populacfes dos paises por ele colonizados.
(SILVA, 2009, p. 100).

Esse autor reserva-se o direito de dizer que os estudos da genética moderna
ndo participam da ideia de que h& existéncia de racas entre a humanidade.
Seguindo, atrela o conceito de “etnia” como sendo correlata ao de raga. Mesmo

apontando um possivel desgaste conceitual desses termos, concorda dizendo que

Em geral, reserva-se o termo ‘raga” para identificagbes baseadas em
caracteres fisicos como a cor da pele, e o termo “etnia” para identificagbes
baseadas em caracteres supostamente mais culturais, tais como religido,
modos de vida, lingua etc... (SILVA, 2009, p. 100).

Telles (2004), falando das relacdes raciais que acontecem no Brasil e nos
EUA, aponta para diferencas importantes. L4 houve a segregacdo de forma mais
definida, separando brancos e negros, formalizada por aparatos legais e politicos.
Segundo esse autor, aqui no Brasil, a miscigenacéo, mistura racial ou a mesticagem
“constituiu o pilar central da ideologia racial brasileira” (TELLES, 2004, p. 4). As
desigualdades sociais no Brasil também sdo decorrentes das grandes
desigualdades raciais. “A exclusdo social € tida como particularmente apropriada
para descrever a sociedade brasileira porque um terco dos brasileiros vive na
pobreza, e a maioria ndo € branca” (TELLES, 2004, p. 4). As reflexdes sobre
curriculo inserem-se nas teorizacbes sobre as relagcbes raciais que definem as
relacbes que acontecem no meio escolar. Assim, reconhecer-nos como negro
significa ter um sentimento de pertencimento racial e étnico. Esse termo € carregado
de significados e que remeteriam a reconstrucao via entendimento de todo processo
da diaspora africana, num contexto brasileiro que requer a identificacdo de tracos
africanos dos diversos povos que para ca foram trazidos. No entanto, o
entendimento, aqui posto, é de abarcar o termo “etnia”, especificamente, para
abordar o que Silva (2009) diz, “A identidade étnica e racial é, desde o comec¢o, uma
questao de saber e de poder”. No sentido bioldgico, essa discussao perde sentido.
No entanto, os termos raca e etnia na extensdo desta dissertacdo concorda com

Silva (2009). Na citacdo abaixo
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A confusdo causada por essa problematica é tdo grande que em certas
analises “raga” é considerado o termo mais geral, abrangendo o de etnia,
enquanto que em outras andlises é justamente o contrario. Na primeira
perspectiva, as etnias seriam subgrupos de uma determinada raga: na
segunda, a “etnia” seria mais abrangente que “raga” por compreender, além
das caracteristicas fisicas definidoras da raca, também caracteristicas
culturais. Dadas as dificuldades dessa distincdo, grande parte da literatura
simplesmente utiliza os dois termos de forma equivalente. (SILVA, 2009, p.
101).

D) Diversidade:

O pressuposto de que a nacéao brasileira é heterogénea em sua composicao
populacional e cultural serviu de ponto de partida para analise desta categoria. No
entanto, ndo se percebe essa heterogeneidade nas formulagdes e aplicagbes das
politicas publicas na perspectiva das relagcbes raciais e das diversidades que
determinam a populacéo brasileira. As politicas publicas, por meio da etnia e raca
negra, estdo aquém de representar a totalidade de uma sociedade democrética em
suas diferengas.

Nesse sentido os Pareceres do Conselho Nacional de Educagdo, na Lei

10639/03, na LDB 9394/96, apontam a qual diversidade debrucou-se teoricamente.

Destina-se, o parecer, aos administradores dos sistemas de ensino, de
mantenedoras de estabelecimentos de ensino, aos estabelecimentos de
ensino, seus professores e a todos implicados na elaboragdo, execucéo,
avaliacdo de programas de interesse educacional, de planos institucionais,
pedagdgicos e de ensino. Destina-se, também, as familias dos estudantes,
a eles préprios e a todos os cidaddos comprometidos com a educacédo dos
brasileiros, para nele buscarem orientacdes, quando pretenderem dialogar
com os sistemas de ensino, escolas e educadores, no que diz respeito as
relagbes étnico-raciais, ao reconhecimento e valorizacdo da historia e
cultura dos afro-brasileiros, a diversidade da nacdo brasileira, ao igual
direito a educacgédo de qualidade, isto é, ndo apenas direito ao estudo, mas
também a formacéo para a cidadania responsavel pela constru¢do de uma
sociedade justa e democratica. (BRASIL, 2004).

Ressalta-se ainda que “Os diferentes contatos histoéricos, sociais e culturais,
permeados por relacdes de uma maneira tensa e, por vezes, ambigua de lidar com o
diverso” (GOMES, 2007, p. 19). H& uma maneira tensa de colocacdo e ajustes de
interesses e culturas que ndo acontecem somente fora da escola, mas tanto quanto
dentro dela. A autora faz um alerta dizendo que “Nessa tensao, a diversidade pode
ser tratada de maneira desigual e naturalizada” (GOMES, 2007, p. 19). Gomes

(2007, p. 30) ainda diz que “conviver com a diferenca (e com os diferentes) é
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construir relagbes que se pautam no respeito, na igualdade social, na igualdade de

oportunidade e no exercicio de uma pratica e postura democraticas”.

E) Educacéo béasica com qualidade social

A preocupacéao das legislagOes sobre educacao tem se pautado nos aportes
tedricos que lidam com as diversidades e a sociedade multicultural/pluricultural na
tentativa de representa-los com suas diferencas com seus direitos nas legislagdes.
As diferengas sociais, sexuais, culturais e étnico-raciais tém tido sentido politico e
social em todas as orientacdes legais para a educagdo. As demandas das politicas
curriculares e pedagdgicas dentro de cada realidade educacional estédo
representadas a partir do que tem demonstrado a Resolucdo 04, de 13 de julho de
2010.

No entendimento dessa resolucéo, no artigo 11:

A escola de Educacao Béasica é o espaco em que se ressignifica e se recria
a cultura herdada, reconstruindo-se as identidades culturais, em que se
aprende a valorizar as raizes prOprias das diferentes regides do pais.
(BRASIL, 2010).

Ou ainda como traduz o artigo 13 da mesma Resolucéo,

O curriculo, assumindo como referéncia os principios educacionais
garantidos a educacdo, assegurados no artigo 4° desta Resolucéo,
configura-se como o conjunto de valores e praticas que proporcionam a
producdo, a socializagdo de significados no espago social e contribuem
intensamente para a construcdo de identidades socioculturais dos
educandos.

Por isso, o artigo nono da Resolucéo 4, de julho de 2010, diz que

Art. 9° A escola de qualidade social adota como centralidade o estudante e
a aprendizagem, o que pressupde atendimento aos seguintes requisitos:

Il - consideracdo sobre a inclusdo, a valorizacdo das diferencas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e respeitando
as varias manifestac6es de cada comunidade.

Esses pressupostos teoricos, imbricados na legislacdo vigente, aos quais
estdo submetem as escolas e a educacao, levam a percepcéo de como as questdes
de raca e etnia estdo presentes no cotidiano escolar e nas praticas curriculares.

Analisou-se também a diversidade cultural com qualidade social na
perspectiva dos documentos oficiais, tais como Documento Final da CONAE 2010,

especificamente o Eixo VI da tematica Justica Social, Educacdo e Trabalho:
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Inclusdo, Diversidade e Igualdade; a Resolucédo 4, de 13 de julho de 2010, que
define as Diretrizes para o Ensino Médio; a LDB 9394/96, artigo 26; o Parecer 03/04
do CNE, que determina Orientacdes e Ac¢des para a Educacéo das Rela¢des Etnico-
Raciais e a Lei 10639/2003, que estabelece a obrigatoriedade do ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana na Educacao Bésica.

A problematica anunciada e pautada nas categorias apresentadas deu origem
aos capitulos da dissertacdo, sendo trés com a analise advinda da pesquisa
bibliogréafica (capitulos dois, trés e quatro) e um capitulo com a analise dos dados
empiricos (capitulo cinco).

O primeiro capitulo da fundamentacao tedrica apresenta a ideia de curriculo
como politica publica educacional na educacdo basica como “texto étnico-racial”
permeado pelas relagdes de poder e que circunscrevem 0s processos de construgcao
de identidades. Sao discutidos “cultura, identidade e curriculo”, partindo da ideia de
gue o curriculo € um texto étnico e racial, “é identidade” (SILVA, 2009, p. 150).
Também analisamos o curriculo como “arena” na qual as representacées de mundo
séo significadas (VORRABER, 2005). A partir de concepc¢des foucaultianas sobre as
relacbes de poder (FOUCAULT, 2009), situamos as relagdes curriculares nas
formulacdes das politicas publicas. As politicas de curriculo serdo analisadas a partir
dos pertencimentos sociais em Vorraber (2005), Veiga (1995), Resolucéo 4, de 13
de julho de 2010, e lanni (2004).

No item “Modernidade versus pds-modernidade: ruptura ou continuidade”,
apresentou-se as origens dos conceitos do pos-estruturalismo e as diferengas entre
0s conceitos da Modernidade, inserindo-os no curriculo. Isso para além do
entendimento sobre 0 modernismo e o pos-modernismo. O estruturalismo € marcado
muito mais por caracterizar e privilegiar a nogcdo de estrutura. Utilizamos as
concepgOes de estruturalismo apresentado por Peters (2000), que retoma alguns
filosofos estruturalistas, e Silva (2009). Nesse sentido, “o estruturalismo partilha
(com o pos-estruturalismo) a mesma énfase na linguagem como um sistema de
significagao” (SILVA, 2009, p. 119). O estruturalismo mostra-se como algo
agregador de uma fixidez de discurso, centraliza as determinagdes conceituais e
enraiza-se nos aspectos definidores de significacbes. O pds-estruturalismo,
diferentemente das abordagens tradicionais e criticas, tem nos permitido uma
reflexdo acerca de tematicas proprias do “chdo da escola”. conflitos, exclusoes,

violéncia, direitos, etnia, curriculo, identidade.
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No segundo capitulo da fundamentagcdo tedrica, discute-se o
“‘multiculturalismo, diversidades, raga e etnia’, com suas polissemias, as
diversidades culturais, sociais e hibridizacbes (CANDAU, 2005; SILVA, 2009). As
politicas publicas, sendo universalistas, foram discutidas a partir do pressuposto de
seu carater perpetuador das desigualdades ou até mesmo da justificacdo dessas
desigualdades por meio da homogeneizacdo. Nessa perspectiva, aponta-se para
fatores que estdo presentes nas diferencas e nos processos de construcdo das
identidades.

Pautou-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das
Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Também em Barros (2009), Candau (2000, 2002, 2006) e Arroyo (2004).
Apoiou-se em Barros (2005), Gomes (2007), Candau (2002, 2005, 2006) e Silva
(2007, 2009) para refletir acerca da cultura, do multiculturalismo, das diferengas e
diversidade no curriculo.

No terceiro capitulo da fundamentacédo teodrica, discutiu-se a formacédo de
professores (as) no curriculo de educacéo basica com qualidade social. Os aportes
tedricos, utilizados foram a Resolucao 04, de 13 de julho de 2010, a Lei 10639/03;
Gomes (2007), Candau (2002), Silva (2009); Eyng (2002).

O intuito, a partir dos marcos oficiais, foi discutir a formacdo continuada,
observando os processos curriculares e o lugar das diversidades dentro desse
campo: o curriculo. Além de observar os aspectos de empoderamento dos
professores (as) e alunos (as) negros e ndo negros mediante a cultura de novos
olhares. Para isso, perguntamos aos professores (as), equipe pedagogica e diretores
(as) “quais agdes sao desenvolvidas na escola para incentivar uma educacéo
multicultural”. Com base nos dados obtidos, percebeu-se nos itens (4.1 e 4.2), que a
formacéo de professores (as), nos aspectos curriculares contemporaneos, exige de
todos os envolvidos nos processos educativos um despertar para um novo olhar e
novos significados para o trato pedagogico a partir do texto da diversidade.

No capitulo que apresenta o estudo de campo, composto de dados obtidos
por meio de entrevistas estruturadas, sao analisadas, a luz dos referenciais teoricos,
as falas de 51 professores (as), 24 diretores (as) e diretores (as) auxiliares e equipes
pedagdgicas, 148 pais e maes, 489 alunos (as), 47 funcionarios (as).

Segundo Menga Ludke e Marli André (1986, p. 45), “Analisar os dados
gualitativos significa trabalhar todo material obtido durante a pesquisa, ou seja, 0S
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relatos de observacéo, as transcricdes de entrevistas, as analises de documentos e
as demais informacdes disponiveis [...]".

Essa pesquisa, deflagrada por uma problematica vivenciada por mim, diz
respeito a minha histéria e a minha vivéncia. Assim, partindo do universo pessoal,
produziu-se questionamentos e indicativos para a tomada de decisdo politica
coletiva, porque isso exige novos posicionamentos éticos, politicos, socioldgicos,
histéricos, frente as questdes referentes a raca e a etnia e aos efeitos das politicas

de reparacao e atuacao profissional nosso no cotidiano escolar.
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2. POLITICAS EDUCACIONAIS E EDUCACAO BASICA: CURRICULO E
IDENTIDADES

Esse capitulo tem como objetivo apresentar o curriculo como politica publica
na educagao basica como “texto étnico racial” permeado pelas relagbes de poder e
gue circunscrevem 0s processos de construcdo de identidades. Para discutir essa
tematica, “cultura, identidade e curriculo”, partiu-se da ideia de que o curriculo é um
texto étnico e racial, “é identidade” (SILVA, 2009, p. 150). O curriculo é também
apresentado como “arena” na qual as representacbes de mundo sdo significadas
(VORRABER, 2005).

Aspecto importante na construcdo de politicas publicas para a educacao
basica com qualidade social € pensar os processos identitarios da cultura dos
envolvidos no processo relacional da educacéo.

A partir das concepgOes de cultura foucaultiana e de concepcao e percepgéo
das relagcdes de poder, situa-se as relacbes curriculares nas formulacdes das
politicas publicas (BONETI, 2007). Enfim, as politicas de curriculo serdo analisadas
a partir dos pertencimentos sociais em Vorraber (2005), Veiga (1995), Resolucao 04,
de 13 de julho de 2010, e lanni (2004).

No item 2.2 — “Modernidade versus pos-modernidade: ruptura ou continuidade
imbricamentos no curriculo” —, situa-se as origens dos conceitos do pés-
estruturalismo, diferenciando-os dos conceitos proprios da Modernidade e inserindo-
0s no curriculo, até mesmo porque se tem confundido muito os termos pos-
estruturalismo e pés-modernismo, devido ao seu carater polissémico e de natureza
descentralizada.

Nas abordagens desse item, analisou-se a Modernidade como um periodo
gue chegou para romper com as caracteristicas da ldade Média. Mesmo nao se
apresentando de forma consensual a respeito do que é de fato a Modernidade,
apresentamo-la como rompimento dos paradigmas religiosos, do conhecimento, do
arcaico para o que é novo. Para isso, utiliza-se Peters (2000) e Silva (2009). A Pos-
Modernidade, que para Lyotard (2000) explicita o rompimento com a
metalinguagem, com o0s metarrelatos, opbe-se “as linearidades e a aridez do
pensamento Moderno” (SILVA, 2009, p. 114). Essa forma de abordagens

conceituais, sem rigidez e fixidez proprias da Modernidade, permite uma ascenséao
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dos temas abordados para além das estruturas candnicas do saber cartesiano,
racional, permitindo interpretacbes que vao para além de suas fronteiras e
germinando as percepcOes sobre as novas identidades, as fragmentacdes, as
indeterminacdes culturais. O cenario do pos-modernismo permite um
descentramento nas concepcodes curriculares contemporaneas.

No item 2.3 - ‘“Estruturalismo e poés-estruturalismo: possibilidades
curriculares”, apresenta-se algumas diferencas entre as concepcdes de
estruturalismo e pos-estruturalismo no sentido de entender as origens dos conceitos
e termos e as possibilidades de uso nos discursos descentralizados, descentrados
do pés-estruturalismo, situando as analises nesse campo. Baseando-se em Peters
(2000), buscou-se compreender as suas analises a partir de concepcdes de
estruturas de Foucault, Saussure, Lévi-Strauss. Trouxe-se assim, as implicacdes

das relagfes de poder e suas inser¢des no curriculo por via do multiculturalismo.

2.1 CULTURAS, IDENTIDADE E CURRICULO ETNICO-RACIAL

Para avancar na discussao, num primeiro momento, tornou-se indispensavel
a apresentacdo da ideia de curriculo, curriculo como sendo aquele referencial que
se preocupa com o conhecimento ensinado nas escolas. Por outro lado, o curriculo

€ 0 campo de preparo das identidades.

No fundo das teorias do curriculo esta, pois, uma questao de “identidade” ou
de “subjetividade”. Se quisermos recorrer a etimologia da palavra
“curriculo”, que vem do latim curriculum, “pista de corrida”, podemos dizer
gue no curso dessa “corrida” que é o curriculo acabamos por nos tornar o
gue somos. Nas discussbes cotidianas, quando pensamos apenas em
conhecimento que constitui o curriculo esta inextricavelmente, centralmente,
vitalmente, envolvido naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na
nossa subjetividade. Talvez possamos dizer que, além de uma questédo de
conhecimento, o curriculo é também uma questio de identidade. E sobre
esta questdo, pois, que se concentram também as teorias do curriculo.
(SILVA, 2007, p. 15).

Para discutir o curriculo como politica na educacdo basica e pretender
entendé-lo em sua plenitude, torna-se imperioso pensar como 0sS conceitos de

identidades sé&o colocados nesse campo germinal.
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Pensar as identidades no curriculo € pensar a escola e as politicas publicas
educacionais em seu conjunto de totalidades das gentes que nelas estdo presentes,
portanto, de gente diferente.

Nereide Saviani (2003) apresenta alguns elementos constitutivos do curriculo

escolar, cujos elementos estéo presentes numa relacao de ensino e aprendizagem.

O curriculo diz respeito a selecdo, sequéncia e dosagem de contetdos da
cultura a serem desenvolvidos em situacdes de ensino-aprendizagem.
Compreende conhecimentos, ideias, habitos, valores, convicgdes, técnicas,
recursos, artefatos, procedimentos, simbolos etc... dispostos em conjuntos
de matérias/disciplinas escolares e respectivos programas, com indicagdes
de atividades/experiéncias para sua consolidacdo e avaliacdo. (SAVIANI,
2003, p. 1-2).

A autora ainda lembra que enquanto préatica de selecdo de elementos da
cultura dentro do curriculo ser4 sempre uma escolha entre muitas e que as opg¢des
de curriculo sempre se dardo de forma conflitiva, pois é uma relacdo negociada.
Permite-se perceber que essa relacdo determina a existéncia de forcas que praticam
atos de reconfiguracbes democraticas ou nao. Ela acontece quando se esta em
relagdo de igualdade. As relacbes de poder de simetria acontecem entre 0s
envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Pensar as diferencas e as identidades é buscar formas de construcdo de
uma sociedade na qual as diferencas se constituem mutuamente. Assim, busca-se
entender 0 que sao os curriculos no intuito de fundamentar as concepcoes ja
apresentadas na introdugcéo desse trabalho e que serdo reapresentadas a seguir.
Curriculo, no entendimento de Silva (2007), € desenvolvido ainda em um processo
de relacbes de poder. Para Michel Foucault, “ndo é da ordem do consentimento”
(FOUCAULT, 2009, p. 1). Por sua vez, para Silva, “Curriculo é também uma questao
de poder e que as teorias do curriculo, na medida em que buscam dizer o que o
curriculo deve ser ndo podem deixar de estar envolvidas em questdes de poder”
(SILVA, 2007, p. 15).

De forma hegemonica, identifica-se com a cultura de maior status ou maior
estabilidade. Culturalmente, hd uma assimilagdo de valores que podem ser
entendidos como valores locais, por exemplo, da comunidade. A comunidade ainda
pode ser vista como grande territério definidor de identidades ou, ainda, nos valores

sociais globais (pertencimento ao conjunto de ideias predominantemente europeias),
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no caso do exemplo tomado na introducdo desse trabalho. No processo de
assimilacdo, a cultura do chegado, do recente, no local, tende a ser absorvida pela
cultura dominante, mas ndo sem esta incorporar muitos dados, muitas carateristicas,
muitas informacdes da cultura de origem.

No entanto, no mesmo sentido de dire¢ao, Meyer (VORRABER, 2005, p. 75)
aprofunda essa discussao dizendo que a cultura de origem, portanto do chegado,
passa por um processo de transformacdo em sua forma, seus objetivos,

recompondo o que é relevante em seus aspectos politicos e sociais.

A cultura de origem passa, nessa perspectiva, por um processo de
transformacéo, € reinventada, recomposta e investida de novos significados
e constitui a etnicidade entendido por ela como uma forma de defini¢céo
politica de grupos, na qual se invocam uma origem e uma cultura em
comuns, usadas por determinados agentes sociais, nos momentos em que
seu uso for relevantes. (VORRABER, 2005, p. 7).

Num viés hegemonico, parece-nos vital que a cultura sobrevivente seja a das
pessoas que ali estavam, ou as que chegam, porém, podem ser diferentes.
Historicamente no Brasil, a cultura que apds o processo de colonizacdo e a chegada
aqui dos colonizadores, sobreviveu fora a do europeu portugués. Nao sem
incorporar marcas elementares da cultura indigena ou africana em nossa
constituicdo cultural nacional. No entanto, necessita-se refletir acerca das
consequéncias desse contato entre civilizacbes. Buscar novos paradigmas de
entendimento. Se optarmos pelas teorias das dizimacdes culturais que ocorreram
em relacdo aos nativos, contra os indigenas e depois contra 0s negros que para ca
foram trazidos, numa grande didspora forcada, talvez cai-se em possiveis
armadilhas ideoldgicas. Que pese, nesse momento, a intengdo de frisar 0 processo
de descontinuidade e por vieses ndo marxistas, dizer que se pode verificar a ideia de
mosaico cultural.

Nosso intuito € abordar uma pequena discussdo numa perspectiva historica e
pedagdgica sobre as rela¢des construidas no campo social e educacional e assim
discutir as questdes de pertencimento identitario racial, étnico e as necessidades da
implementacéo das politicas educacionais denominadas de politicas compensatorias
por meios culturais e curriculares.

Observacdo feita sobre cultura, raca e etnia, Meyer (2005) diz que é

importante reconceptualizar cultura trazendo Donald e Ratansi para responder
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“sobre o impacto dos questionamentos desencadeados com o0 pos-modernismo e
pés-estruturalismo impossibilitando pensar a cultura como um corpo finito e
autossuficiente de conteudos, costumes e tradigdes” (MEYER, 2005, p. 77).

A mesma autora retoma a discussao apontando para o entrelagamento que
acontece entre as questdes que dizem respeito a raca e a etnia com a cultura. As
categorias raca e etnia imbricam varios entendimentos, pois sdo campos de lutas
politicas e, segundo a autora, “campos instaveis”. Instaveis, porque se tornam
campo de disputa de poder, por isso € importante que se pense o curriculo ndo
somente como um campo no qual se estabelecem areas de atuacdo de conteudos,
matérias, disciplinas, formas de ensino, matrizes curriculares, resolucdes oficiais
e/ou decretos, relacdes hierarquizadas e padronizadas entre professores (as) e

professoras, alunos (as), mas como demonstra Vorraber,

O curriculo e seus componentes constituem um conjunto articulado e
normatizado de saberes, regidos por uma determinada ordem, estabelecida
em uma arena em que estdo em luta visées de mundo e onde se produzem,
elegem e transmitem representacdes, narrativas, significados sobre as
coisas e seres do mundo. (VORRABER, 2005, p. 41).

O entendimento proposto pela autora é o de que existe uma relacdo
orquestrada, emaranhada, e quica alinhavada pela categoria poder. Contabiliza com
0 conceito de poder adotado por Foucault, entendendo ser fecunda a existéncia da
relacdo de poder entre curriculo e politica cultural. Concebe o poder “disseminado,
circulante, capilar e, também produtivo e ndo apenas centralizado e repressivo”
(VORRABER, 2005, p. 41). Diz a autora que se trata de uma visdo nao inocente.

Explica essa ideia de ndo inocéncia dizendo que

[...] o sentido de ndo inocéncia é o de reconhecer a existéncia de um jogo
de correlacéo de forcas que estabelece critérios de validade e legitimidade
segundo o0s quais sdo produzidas representacfes, sentidos, e instituidas
realidades. (VORRABER, 2005, p. 41).

Pensar o jogo do poder significa entender que os conflitos derivam justamente
das relagdes de poder estabelecidas entre as pessoas. “De fato, aquilo que define
uma acdo de poder € um modo de acdo que ndo age direta e imediatamente sobre

0S outros, mas que age sobre sua propria acdo. Uma acao sobre a acao, sobre
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acbes eventuais ou atuais, futuras ou presentes” (FOUCAULT, 2009, p. 1.) As
relacdes de poder, doravante para se estabelecerem, precisam do consentimento do
outro. O outro deve existir em plenitude para que as relagdes de poder na sociedade
democratica sejam justas. Devem ser relativizadas ou condicionadas a existéncia do

outro em plenitude. Para Foucault, uma relacdo de poder

[...] se articula sobre dois elementos que lhe sdo indispensaveis para ser
exatamente uma relacéo de poder: que “o outro” (aquele sobre o qual ela se
exerce) seja reconhecido e mantido até o fim como sujeito de agéo; e que
se abra, diante da relacdo de poder, todo um campo de respostas, reacdes,
efeitos, investigacdes possiveis. (FOUCAULT, 2009, p. 1).

Nota-se que a autor ndo contabiliza a inexisténcia das relacdes propostas por
outras correntes e outras visdes acerca das relagdes e formas de producéo dessas
relagbes culturais de poder, mas destaca a existéncia destas no cotidiano das
relacbes e que de certa forma se fazem presentes no dia a dia da escola, nas
construcdes do curriculo, nas opcdes de matrizes curriculares, nas eleicbes dos
contetidos curriculares. Na escolha deste e ndo de outro conteudo, porque esta
metodologia e ndo outra. Enfim, como as relagdes de poder e poder educacional se
estabelecem desta e ndo de outra forma. Assim, se verifica a validade dessas
relacdes para o aprendizado e o ensinamento dentro da escola e como as relacdes
sociais decorrem dessas preocupacdes. As relacdes de poder acontecem sempre
entre sujeitos, entre acoes dos sujeitos, e essas relacbes acabam por adentrar em
nossas escolas, nas relacées das governabilidades dos gestores (as), da lida dos
professores (as) em relacéo aos alunos (as) e de suas “condutas”.

As manifestacdes culturais de que a maioria das pessoas tem lembrancas nas
festas da escola eram as “festas das nacdes”, representadas pelas etnias alemas e
italianas. Barraquinhas enfeitadas, como simbologias da “antiga patria”. “[...] o
dominio da etnicidade ndo sdo as diferencas culturais empiricamente observadas,
mas as condicbes nas quais certas diferencas culturais sdo utilizadas como
simbolos, a diferenciacdo in-group e out-group” (POUTIGNAT; STREIFF-FENART,
1998, p. 129 apud RENK, 2004. p.89). Essas manifestagbes culturais eram o
entendimento mais amplo do termo representacdo cultural e que se revelou,
dominante. A germanidade tornou-se objeto de pesquisa para a pesquisadora citada

acima.
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O prefacio de Lilian Anna Wachowicz sobre o livro “A educagédo dos
imigrantes alemaes catdlicos de Curitiba”, da autora Valquiria Elenita Renk, diz que
€ uma parte da histéria muito forte, que tem como recorte as escolas confessionais
na sociedade paranaense e que caracterizou a sociedade alemé de Curitiba. Os
alemaes imigrantes criaram uma escola no Brasil com caracteristicas da antiga

patria. Diz ainda que

Nesse contexto, elabora os conceitos de uma escola étnica, que privilegiava
0 ensino de lingua estrangeira e da cultura original da comunidade que a
frequentava. Esse fato foi caracteristico da histéria da Educagéo do Parand,
desde o final de século XIX até a data limite da pesquisa, fixada em 1938,
guando um decreto de Getulio Vargas fecha todas as escolas existentes no
territério nacional, que ministrassem aulas em lingua estrangeira, na fase
nacionalista acirrada, que precedeu de imediato a Segunda Guerra Mundial.
(RENK, 2004, p. 11).

Segundo 0 mesmo prefacio,

[...] a teoria que fundamenta a pesquisa é a de que 0s grupos étnicos nao
podem ser definidos a partir de sua cultura, mas nas relagfes interétnicas.
Essa perspectiva torna amplo o enfoque da questdo, colocando-a
adequadamente no plano das relacBes sociais, com toda dindmica de sua
historicidade e de suas contradi¢cdes. (RENK, 2004, p. 12).

Prop8e-se discutir um pouco a respeito das proprias pedagogias implantadas
ao longo do tempo, desde as tradicionais até as pés-modernas, tendo como objeto
de estudo a etnia e a raca negra. No entanto, ao percorrer 0o caminho das
pedagogias educacionais, percebe-se que qudo importante € pensar sobre os
aspectos culturais que permaneceram, suas dindmicas, suas possibilidades de
existirem e de representacdo. A percepcdo que se tem € de tracos, de alinhavos
europeizados e com influéncias ditadas diretamente no centro do curriculo escolar e,
portanto, de formuladores de politicas publicas.

Segundo Boneti (2007), a instituicdo das politicas publicas no seio de uma

populacéo se da por diversos determinantes: por vias etnocéntricas, nas quais

Existem tendéncias de alguns povos, sobretudo o0s considerados
desenvolvidos, de adotarem o entendimento segundo o qual as suas
sociedades centralizam a verdade em termos de costumes culturais,
desenvolvimento social e econdmico, etc. Esta sociedade tem dificuldades
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de compreender como verdadeira as diferencas culturais que ndo sejam as
suas. A isso se chama etnocentrismo. (BONETI, 2007, p. 2).

Seguindo os argumentos de Boneti, pode-se exemplificar dizendo que o
etnocentrismo esteve presente nas iniciativas da comunidade imigrante de origem

alema, como diz Renk

A comunidade de imigrante alemdes de Curitiba, se quisesse, poderia
contar com escolas publicas para matricular seus filhos. Portanto, ndo era
com o quadro de falta de escolas que os imigrantes alemaes catolicos se
deparavam e sim, de uma escola que atendesse aos interesses especificos
de manutencéo da fé catdlica e da cultura alema. (RENK, 2004, p. 18).

Percebe-se que a existéncia de aspectos etnocéntricos na operacionalizacéo
e na formulagcdo de politicas publicas na realidade brasileira social, cultural e/ou
politica € etnocéntrica e europeia. Boneti (2007) diz que tais concep¢des conduzem
a uma concepcao de que existe um unico centro no qual as acdes e coisas
convergem, dando sentido de verdade e de comprovacado. Isso leva a perdurar os
pressupostos de que as politicas publicas séo para uma sociedade homogénea, nao
considerando as diferencas culturais, identitarias ou étnicas de tal populacdo. Aliés,
essa perspectiva segue formas e dindmicas de operacionalizacdo de tais politicas
pensando em atender o maior nimero de demandas e pessoas, COm menor recurso
aplicado, por isso sdo pensadas e gestadas para a universalizacdo das politicas e
das populacdes e néo para as particularidades de tal contingente.

Dentro da ideia de desenvolvimento de politicas publicas, as mantenedoras
seguramente poderiam observar se esta deficiéncia esta de forma concentrada em
determinadas escolas, da rede municipal ou estadual. Isso se faz necessario para
gue se desenvolvam politicas publicas incluindo de fato a diversidade na escola e no
curriculo, associando a outros fatores e formas, como identidades e cultura.

As formas curriculares construidas e as politicas publicas desenvolvidas e
praticadas no campo escolar, desenhadas pelas escolas particulares ou publicas,
demonstram as caracteristicas culturais e pedagdgicas herdadas e praticadas por
determinadas comunidades escolares. Dai a derivacdo das identidades.
Impregnadas pelos aspectos culturais e pelas relacdes de poder, os curriculos

revelam a hegemonia cultural de determinados grupos sociais, o que ja exemplificou.
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7

Nesse sentido, é importante que o0s curriculos possam ser construidos

coletivamente. Segundo Veiga (1995)

O curriculo é uma construgdo social do conhecimento, pressupondo a
sistematizacdo dos meios para que esta construcdo se efetive: a
transmissdo dos conhecimentos historicamente produzidos e as formas de
assimila-los, portanto, producéo, transmissdo e assimilagdo sdo processos
gue compdem uma metodologia de construcdo coletiva do conhecimento
escolar, ou seja, o curriculo propriamente dito. Neste sentido, o curriculo
refere-se a organizacdo do conhecimento escolar. (VEIGA, 1995, p. 26).

Todavia, o curriculo € uma construcdo coletiva, como possibilidade real das
participacdes dos envolvidos no processo de educacéo. Ou seja, pais, alunos (as) e
profissionais da educacéo, professores (as) e funcionarios (as) constroem-se dentro
dos limites materiais e humanos. Pergunta-se que tipo de curriculo pode-se ter se
nao representar o todo da comunidade local? As etnias, 0s grupos sociais, as
possibilidades de géneros, as classes sociais devem ser computadas e
representadas nesse campo de poder. Como possibilitar a real participacdo das
pessoas da comunidade, para além das representacfes nas instancias colegiadas,
pois estas podem ser representacdes ditadas pelos coordenadores de cursos ou dos
diretores (as) que, ao indicarem nomes e pessoas, retiram da comunidade as
vontades politicas de participarem desse processo. Além dos limites ja colocados,
encontramos uma gama de pessoas que fazem parte da comunidade escolar, que
sdo possuidores de diversos pressupostos tedricos, de diversos contextos
formativos ou origens formativas e que sao partes constitutivas da producédo
histérica do conhecimento. Urge pensar, entdo, se de fato os processos que movem
0s elementos constitutivos do saber e da formulacdo do curriculo representam a
imagem de determinada comunidade escolar..

Boneti (2007, p. 24) contribui analisando os principios da fisica para dizer que
ndo ha crescimento das singularidades quando as politicas sdo universais, pois as
pessoas e comunidades tém crescimento singular e diz que “jamais podem se
desenvolver socialmente a partir das suas préprias experiéncias, mas dependem do
impulso da forca de ideias e de tecnologias de comunidades externas. Esta € a
razao pela qual as politicas publicas se caracterizam como antidiferencialistas”.

A partir de tais pressupostos, € possivel pensar as politicas publicas na

perspectiva do novo olhar cultural, possibilitando conhecimento e cultura mais
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condizentes com a formacdo étnica e cultural da populacdo brasileira. Os
formuladores dessas politicas devem contemplar, dentro das suas dinamicas, a
composicdo étnica, por exemplo, do Brasil. Segundo o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), entre os que se declaram pretos e pardos, compdem
guase 51% da populagéo brasileira.

Ao pensar o curriculo para a regido ou cidades sulistas, por exemplo, devem-
se considerar as suas constitui¢cdes, inclusive com outras etnias, como a polonesa, a
italiana, a japonesa, a alemd. Uma proposta alternativa foi apresentada na
constituicdo das equipes multidisciplinares nas escolas do Estado do Parana que
estabelecem parametros de equidade cultural e disciplinar, atribuindo valores locais
na participacao escolar priorizando a cultura negra.

Assim, o Estado do Parana, tomado como exemplo, baseado em varios
documentos oficiais, como: Constituicdo Federal, nos seus artigos 5°, I, artigo 210,
artigo 206, I, 8 1° do artigo 242, artigo 215 e artigo 216, Leis n. 10.639/03 e n.
11.645/08, que alteraram a Lei n. 9.394/96 no seu artigo 26 A; Parecer CNE/CP n.
03/04; Resolucédo CNE/CP n. 01/04; Deliberacéo n. 04/2006 — CEE/PR; Instrugao n.
017/2006 — SUED/SEED; Criou a Resolucdo n. 3399/2010 que orienta e articula as
disciplinas quanto a lidar com as etnias, especificando a cultura e o ensino da
histéria da Africa, dos africanos e dos afrodescendentes, portanto, da etnia negra e a

sua historia. Define:

[...] que as Equipes Multidisciplinares sdo insténcias de organizacdo do
trabalho escolar, preferencialmente coordenadas pela equipe pedagodgica, e
instituidas por Instru¢cdo da SUED/SEED, de acordo com o disposto no art.
8° da Deliberacéo n° 04/06 — CEE/PR, com a finalidade de orientar e auxiliar
o desenvolvimento das acdes relativas a Educacdo das Relages Etnico-
Raciais e ao Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e
Indigena, ao longo do periodo letivo €;

[...] que Equipes Multidisciplinares se constituem por meio da articulacédo
das disciplinas da Base Nacional Comum, em consonancia com as
Diretrizes Curriculares Estaduais da Educacdo Béasica e Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, com vistas a
tratar da Historia e Cultura da Africa, dos Africanos, Afrodescendentes e
Indigenas no Brasil, na perspectiva de contribuir para que o aluno negro e
indigena mire-se positivamente, pela valorizagao da histéria de seu povo, da
cultura, da contribuic&o para o pais e para a humanidade. (PARANA, 2010).

Essa resolucdo orienta os procedimentos, os quais estdo submetidos as
escolas publicas do Estado do Parana e as conveniadas. Regulamenta sua

composicdo de forma equitativa e instrumentaliza as discussdes sobre as
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possibilidades de um curriculo voltado para a construcdo do texto curricular étnico-
racial, com elementos da cultura negra e indigena. O curriculo passa a ser
desenhado com as formas contributivas de todas as culturas, de forma democratica
e mais justa.

O curriculo, para Veiga (1995, p. 37), toma um sentido de organizagdo. “Neste
sentido, o curriculo refere-se a organizagao do conhecimento escolar’, ou ainda, de
metodologia para que se assimile, se produza e consigam transmitir o conhecimento
que coletivamente se produz. “A analise e a compreens&o do processo de producéo
do conhecimento escolar ampliam a compreensao sobre as questdes curriculares”
(VEIGA, 1995, p. 37). A escola, assim, torna-se um campo de debates, de disputas,
de interesse, uma vez que a producado ou disseminacdo do conhecimento dar-se-a
por campo de interesse e por grupos de interesse. Pensar essas relacdes torna
imperativas algumas perguntas. O conhecimento que temos é objeto de discusséo
coletivo nas escolas? Por que o conhecimento acaba por representar ou sustentar
determinados grupos no poder e ha manutencéo do poder?

A partir dessas questdes, podemos construir um raciocinio e dizer que o
curriculo historicamente representou determinados grupos sociais e politicos e com
isso deteve o poder mediante o conhecimento.

A sociedade brasileira tem demonstrado elementos que mascaram a nossa
democracia. A pobreza e as desigualdades sociais tém se tornado elementos
importantes de analise. Nesse campo, lutar contra as agruras sociais, frutos de uma
sociedade capitalista, egoista, individualista e excludente, é lutar em favor da
construcdo de uma democracia que pense o diferente e 0s mecanismos de
construcdo das desigualdades. Em comunhdo com o0 crescimento das
desigualdades sociais, culturais e politicas, corre um conjunto de mecanismos de
desigualdades raciais.

Nessa linha, contribui a entrevista de Otavio lanni, concedida a revista
Estudos Avancados (2004, p. 50), apontando o inicio dos estudos sobre o negro.
Retomando sua génese, diz que esses estudos foram pedidos pela Unesco para
compreender, no pés-Segunda Grande Guerra, as atrocidades que cometeram o
nazismo e o fascismo. Segundo ele, a Unesco havia sido influenciada por ideias de
Gilberto Freyre, em Casa Grande e Senzala, e em outros estudos, que diziam que

viviamos uma democracia racial, ou seja, “de que aqui no Brasil havia preconceito
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de classe e de que o preconceito racial era apenas um ingrediente do preconceito de
classe” (IANNI, 2004, p. 9).

Na mesma entrevista, lanni fala sobre a tese da democracia racial no Brasil.
Diz que na ideologia brasileira e na academia, essa tese foi assimilada e que
somente com os trabalhos de Roger Bastide e Florestan Fernandes, em Negros e
brancos em Sao Paulo, € que foi revelada a realidade do preconceito racial de par
em par com o preconceito de classe e, portanto, o preconceito racial constitutivo de
sociabilidade na sociedade brasileira (IANNI, 2004, p. 10).

lanni (2004) discute a ideia de como os conceitos de etnia transformam-se em

raca.

No entanto, nas relacdes sociais, por serem ndo sO hierarquizadas, mas
também desiguais, propiciando varias modalidades de alienacdo e de nédo
participagdo na economia, na politica e na cultura, ocorre essa
transformacéo de etnia em raga. (IANNI, 2004, p. 17).

Para além de as rela¢des sociais produzirem formas de alienar racialmente a
populacdo brasileira e transformarem desiguais subterraneamente, torna-se essa
sociedade injusta e competitiva, que tem no preconceito racial uma técnica de
produzir outras exclus@es, como politicas e educacionais.

Por isso apresentamos algumas ideias, com a intencéo de entender e colocar
em pauta a histéria de exclusdo dos negros como parte integrante das camadas
mais pobres na construcdo do curriculo e das identidades, afirmando, assim,
hegemoOnica e especificamente uma cultura sobre as demais.

Pensar as relacbes de poder é pensar as forcas correlatas a elas. Por isso a
dindmica da construcdo do curriculo tem que ser coletiva e consciente. Ou seja, uma
tomada de decisao curricular.

Segundo lanni, estda acontecendo uma racializacdo do mundo, visto pelo
movimento da globalizacdo e dos arranjos do sistema capitalista e que esses
imbricamentos de afirmacéo de identidades e intolerancia social e racial em escala
mundial sdo parte da dindmica da nossa sociedade (2004). “E de nossa vivéncia
escolar”.

As diferentes teorias curriculares preocupam-se em responder o “0 qué?” e se
debrugcam sobre o conceito de homem, da natureza, do conhecimento, da cultura e

da sociedade, e por fim, “se volta ao que € importante, ao que é basico e comum: O
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que ensinar? O que se deve saber? Qual conhecimento é essencial?” (SILVA, 1999,
p. 15). Assim, outras perguntas suscitaram a partir do reconhecimento dos contextos
aos quais estdo localizadas as escolas e em seu entorno. O reconhecimento dos
outros e das outras culturas permite refletir acerca da cultura escolar construida no
dia a dia. O respeito as diferencas, consolidando praticas de enriquecimento
pedagogico e possibilitando a afirmacdo de homens e mulheres como sujeitos de
direitos sociais, politicos, econémicos e culturais.

O entendimento de que as “teorias da reproducao” centravam suas analises
nas categorias de lutas de classes suscitavam outras discussdes. Outros temas
deveriam ser discutidos para que pudéssemos dar conta da problematica das
diversidades escolares. Por isso a discussdo dos temas de raca, género e etnia
precisam ser discutidos para que se possa entender as complexas relagcdes e inter-
relagdes delas decorrentes.

A afirmacédo da identidade e a enuncia¢éo da diferenca traduzem os desejos
dos diferentes grupos sociais, assimetricamente situados, de garantir o
acesso privilegiado aos bens sociais. As identidades e a diferenca estdo e,
pois, em estrita conexao com relacdes de poder. O poder de definir a
identidade e de marcar a diferenca ndo pode ser separado das relacbes
mais amplas de poder. As identidades e a diferenca ndo sdo, nunca,
inocentes. (SILVA, 2011, p. 81).

As relacOes de poder estabelecem-se a partir dos processos e diferenciacéo
pelos quais aparecem constitutivamente a diferenca e a identidade. O mesmo autor
aponta outras formas de se expressar o poder e que sao facilmente percebidos em
nossas escolas e nos grupos que fazemos parte, na sociedade em geral.

Silva (2009, p. 99) questiona a respeito de como o0 conhecimento é
apresentado aos estudantes sem uma preocupacao do tipo de conhecimento que €
apresentado. Preocupou-se também em questionar-se sobre a eficacia desses
conteudos quanto as consequéncias deles em relacdo a sua identidade étnica e
racial, sua cultura, a cultura de seu grupo social.

Por isso € importante o entendimento sobre 0s conceitos e mecanismos
utilizados pelo pods-estruturalismo a respeito do curriculo e das relagbes dele
decorrente em relacdo as questdes de raca e etnia, especificamente a raca e etnia

negra.
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2.2 MODERNIDADE VERSUS POS-MODERNIDADE: RUPTURA OU
CONTINUIDADE?

Ao entender as concepgdes que permeiam as definicdes de estruturalismo e
do poés-estruturalismo, busca-se entender as suas origens a partir das ideias da
Modernidade, seus objetos de pesquisa e seus significados gerais que possam se
associar ao termo estruturalismo. Nossa intencdo é navegar por suas contribuicées
gue foram pilares para a construcéo de tais objetos tedricos.

O conceito “pos-estruturalismo” tem-se confundido muito com o conceito de
“pos-modernismo”. Essa correlacdo ou confusdo tem-se percebido nos grupos
sociais, nos debates académicos, nas escolas, enfim, aparecem em todos o0s
campos e de diversas formas. No entanto, € muito importante que se faca uma
discusséo sobre tais conceitos para que possamos avangar sobre nossa discusséo
de pesquisa.

O “modernismo” refere-se a “Modernidade”, ou seja, um periodo que segue
apos o periodo da ldade Média. Esse periodo caracteriza-se pelo rompimento com
todas as caracteristicas medievais. Rompia-se, assim, com o velho, com o
ultrapassado, rompia-se com as amarras religiosas colocadas por muito tempo pelos
ideais do Teocentrismo, sustentados por suas ideologias.

Tal conceito apresenta-se também de forma polissémica. Modernismo
também €& entendido como “movimentos artisticos do meado do século XIX,
precisamente na Europa, e, portanto, pés-ldade Média”. Para entendermos essa
discussédo, é preciso que saiamos dessa perspectiva concepcional, concentrando-
nos na primeira ideia de modernismo.

O modernismo passou pelos movimentos histéricos como movimento de
ruptura com o arcaico, com a tradicdo e possiveis rupturas religiosas. No entanto,
em seu bojo intelectual e prético, o progressismo era deliberadamente colocado em
primeiro plano em todos os campos dos saberes sociais, politicos, econdmicos e
pedagdgicos e em outros campos, como o cientifico.

Por meio da filosofia clarificam-se os atrativos conceituais do Modernismo que
se arraigou nos campos do conhecimento. Essa ruptura tem inicio na Franca, com
René Descartes; na Inglaterra, com Francis Bacon, no século XIX. Assim, a

definicdo de modernismo apresenta-se dessa forma:
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O modernismo nas artes, na literatura e na filosofia envolve a novidade,
envolve uma ruptura com a tradicho, com o progresso, com O
desenvolvimento continuo, com um conhecimento que ndo tenha como
pressupostos a soberania do sujeito ou quaisquer apelos a uma suposta
objetividade... “Envolve uma mudanga que passa a dar importancia aos
fluxos de consciéncia, a consciéncia vivida e ao tempo interno, a um
sentimento e uma memdria baseados no processo narrativo”. (PETERS,
2000, p. 12).

O surgimento do modernismo dé&-se com o rompimento provocado por artistas
e por outros estudiosos e pensadores que se propuseram questionar as certezas
colocadas pela tradicdo e pela cultura dos medievais, que envolviam questdes da
prépria subjetividade, essenciais para outras filosofias que privilegiavam a existéncia
do sujeito enquanto individuo, enquanto a existéncia do eu.

O movimento modernista constréi um sujeito racional e cuja racionalidade
produziu efeitos de emancipacdo, mas também de exploracdo do homem pelo
homem. Construiu sistemas de controle e dominio das estruturas sociais com seus

métodos que se mostraram, ao longo do tempo, como perversos e cruéis.

Na histéria da Modernidade, em nome da razdo e da racionalidade,
frequentemente se instituiram sistemas brutais e cruéis de opressdo e
exploragdo. Tanto as estruturas estatais quanto as estruturas
organizacionais... (SILVA, 2009, p. 112).

Assim, a existéncia de um sujeito centrado, orientado unicamente por sua
razdo, a qual fora chamada pelos pés-modernos de razéo cartesiana ou kantiana,
devido a influéncia desses fildsofos em sua formulag&o e origens. O sujeito aparece
ai, centrado, de forma a parecer unitario, ndo apresenta cisées em sua composicao,
completa-se pelas teorias que o justificam com grandes pretensdes de abarcar o
todo sem contradigcbes em sua existéncia. Sem considerar outras formas de sujeitos
que ndo sejam o padrado europeu. Sua constituicdo apresenta-se completamente
arraigado na liberdade e em sua autonomia, fazendo-se assim constituinte das
grandes narrativas. Narrativas universais e validas para a busca do controle das
grandes estruturas préprias dos sistemas que os consolidam: capitalismo e o
sistema liberal.

As grandes narrativas sdo denominadas, segundo Michel Peters (2002), como

[...] as historias que as culturas contam sobre suas proprias praticas e
crencas, com a finalidade de legitima-las. Elas funcionam como uma histéria
unificada e singular cujo propdsito € legitimar ou fundar uma série de
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praticas, uma autoimagem cultural, um discurso ou uma instituicdo.
(PETERS, 2000, p. 18).

Nesse sentido, tenciona-se a relacionar as metanarrativas como um campo
de disputa de poder. Nelas revelam-se as grandes lutas de sobrevivéncias culturais,
politicas e pedagdgicas que compdem, assim, os enredos préprios do curriculo
escolar. As grandes tensdes curriculares se chocam, se reconfiguram nesse palco
dos ensinamentos sobre o conhecimento.

Muitos discursos tém associado o pés-estruturalismo as questdes voltadas ao
pés-modernismo. E importante que se faga uma pequena incursdo nas definicbes
desses termos e suas implicacdes para a nossa temética.

Michel Peters (2000) diz que esse conceito apresenta-se de duas formas,
com dois significados. Esses conceitos podem ser utilizados tanto para se referir as
formas das transformacfes relativas a estética das artes ocorridas no movimento
modernista. Nesta concepcéo pode-se referir ao pds-modernismo como sendo um
periodo. A partir das concepcdes de Oxford English Dictionary (OED), esse termo
passa a construir um contexto no qual pode ser aplicado.

O autor passa a expor algumas formas e contextos de aplicabilidade de tal

conceito, como na politica e nas Ciéncias Humanas.

[...] 0 p6s-modernismo pode ser reconhecido por dois pressupostos centrais.
Primeiramente, o pressuposto de que ndo existe qualquer denominador
comum — “a natureza”, ou a “verdade” ou “Deus” ou o “futuro”, que garanta
gue o mundo seja Uno ou a Possibilidade de um pensamento natural ou
subjetivo. Segundo lugar, o pressuposto de que todos os sistemas humanos
funcionam da mesma forma que a linguagem, que s&do sistemas
autorreflexivos e ndo sistemas ndo referencias - sistemas referenciais que
sdo potentes, mas finitos, sistemas dos quais dependem a construcédo e a
manuten¢do do significado e do valor. (ERMATH, 1998, p. 587, apud
PETERS, 2000, p. 16).

Peters apresenta uma longa discussdo acerca da diferenca entre os dois
termos, desenvolvendo-a a partir do contexto do modernismo estético ocidental e
sua crise, que desembocou numa crise estética e fez surgir outros movimentos,
como o cubismo e o dadaismo. Também se relaciona com o construtivismo, pelo
expressionismo, e pelo conceitualismo.

Recorrendo a Lyotard, Peters (2000) aponta que esse foi um movimento de
ruptura com o periodo anterior, ou seja, com as caracteristicas e estrutura que

representavam a Modernidade.



46

Quando este metadiscurso recorre explicitamente a algum grande relato,
como a dialética do espirito, a hermenéutica do sentido, a emancipacao do
sujeito racional ou trabalhador, o desenvolvimento da riqueza, decide-se
chamar “moderna” a ciéncia que a isto se refere para se legitimar.
(LYOTARD, 1984, p. xxi, apud PETERS, 2000, p. 17).

O P6s-modernismo rompe com as preocupacfes com os grandes relatos
desenvolvidos a partir do lluminismo, como liberdade, igualdade e cultura universais
OU mesmo uma suposta supremacia das grandes instituicbes, como o Estado, a
Nacéo e a Igreja. No entendimento desse autor, ndo hd um fim do Modernismo ou
da Modernidade, o que ha € uma nova relagcdo com esse periodo.

Lyotard (1991, p. xvi) aponta para a incredulidade dos metarrelatos e sem
davida uma desconfianca em relagdo ao progresso das ciéncias e de todas as metas
narrativas. No entanto aponta para a existéncia de jogos de linguagens e afirma que
existem muitos jogos de linguagens que hdo de tratar das particularidades locais.
Sendo assim, sua legitimagcdo enquanto estrutura se da por meio da eficacia desses
jogos de poder, caracteristica que se compatibilizou de forma bastante convincente
e de forma até opressora as camadas sociais, pois de certa forma privilegiou o
determinismo do mercado em detrimento dos demais aspectos da sociedade.

A descrenca em relacdo aos metadiscursos cria um ambiente proprio para o
P6s-Modernismo até mesmo em relacdo ao conhecimento. Esse ndo € somente
uma esfera de poder, mas busca uma ideia do reconhecimento das diferencas. Esse
discurso “ndo encontra sua razdo de ser na homologia dos experts, mas na
paralogia dos inventores” (LYOTARD, 2000, p. xvii).

Essa paralogia reconhece, no campo dos saberes, a existéncia dos outros
diferentes e aponta para a identificagdo do conhecimento por outros e que sejam
apartes das metas narrativas, construindo outros agentes de saberes. Segundo o
dicionario Candido Figueiredo (1931), paralogia € “a transformagao brusca de uma
palavra, por demora do pensamento”. Dessa forma, possibilita-se a afirmacéo de
outros conceitos.

Apoiados nas ideias do mesmo autor, compreendemos que o saber € poder.
Apontando para as capacidades de producdo dos Estados e das nacbes e que
possibilitam um desenvolvimento do capital, das riquezas e, portanto, das relacdes

de disputas entre paises e povos. No entanto,
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[...] este aspecto ndo deve fazer esquecer outro que lhe é complementar.
Sob a forma de mercadoria informacional indispensavel ao poderio
produtivo, o saber ja é e serd desafio maior, talvez o mais importante, na
competicdo mundial pelo poder. Do mesmo modo que os Estados-nacdes
se bateram para dominar territérios, e com isto dominar o acesso e a
exploracdo das matérias-primas e da méo de obra barata, é concebivel que
eles se batam no futuro para dominar as informac¢des. Assim encontra-se
aberto um novo campo para as estratégias industriais e comerciais e para
as estratégias militares e politicas. (LYOTARD, 1991, p. 5).

Mais do que entender o campo do saber como um campo novo que se abria
de disputa, € apresentar o conhecimento como mercadoria. Assim, o Poés-
Modernismo apresenta-se como campo de disputa pelas formas de poder, politicos,
de poder militar, de estratégia de dominio, que fora no passado e que possivelmente
0 seja no presente e no futuro.

O P6s-Modernismo também se condiciona no franqueamento das duvidas em
relagdo ao progresso e no desenvolvimento calcado no uso de forma
transmutacional da razdo, pois esse conjunto de instrumentos e métodos € tido
como um escopo central da modernidade. Apresentam-se, assim, como signo de
poder e dominio que ultrapassavam os limites das ciéncias, desembocando nos
métodos e no bojo das Ciéncias Sociais.

Segundo Silva (2009, p. 112), “O prestigio dessa noc¢éo pode ser medido pelo

prestigio do adjetivo correspondente; ‘Progressista’™. Por isso, 0 seu correspondente
pode esclarecer a ideia de ruptura e sua sequéncia em relacdo ao Pos-Modernismo
e seu periodo anterior, 0 Modernismo.

Em relagdo ao Pds-Modernismo, conforme Silva (2009, p. 114) destaca, nao
se limita em atacar os fundamentos do pensamento moderno, mas inspirado por sua
vertente moderna, tem um estilo que em tudo se contrapde a “linearidade e a aridez
do pensamento moderno”. Destaca de forma bastante clara em que aspectos
basilares o Pés-Modernismo se diferencia do seu periodo anterior.

O P6s-Modernismo privilegia o pastiche, a colagem, a parddia e a ironia; ele
nao rejeita simplesmente aquilo que critica; ele ambigua, e ironicamente, imita,
incorpora, inclui (2009, p. 114).

A forma como esse autor retoma as questdes relativas ao pensamento ou ao
gue o Pds-Modernismo privilegia, reforca o que outros autores ja disseram, podendo
ser entendido como uma consequéncia de seus acontecimentos anteriores,
incorporando, recompondo contrariamente a rigidez, o controle, as mensuracdes

proprias do Modernismo e de todas as caracteristicas desse periodo, que muitos
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classificam como cartesiano, por se identificar com os meandros elencados por
René Descartes.

Noutra questédo, faz-se coro com o0 pensamento desse autor quando perfaz
um desempenho mental em torno do que se fixa em que se prostra ou nao 0s

prazeres do pos-estruturalismo:

O p6s-modernismo ndo apenas tolera, mas privilegia a mistura, o hibridismo
e a mesticagem - de cultura, de estilos, de modos de vida. O poés-
modernismo prefere o local e o contingente ao universal e ao abstrato. O
pés-modernismo inclina-se para a incerteza e a duavida, desconfiando
profundamente da certeza e das afirmacdes categodricas. No lugar das
grandes narrativas e do “objetivismo” do pensamento moderno, o pds-
modernismo prefere o “subjetivismo” das interpretagbes parciais e
localizadas. ... Dissolvem-se também as rigidas distingdes entre diferentes
géneros; entre filosofia e literatura, entre ficcdo e documentério, entre textos
literérios e textos argumentativos. (SILVA, 2009, p. 114).

Apols as exposicoes das possiveis posicdes do Pds-Modernismo, com seus
elementos caracteristicos, podemos dizer que existem categorias que configuram
certas faces ao Pdés-Modernismo: a fragmentacdo, o hibridismo, a misturara de
géneros, a pastiche, a colagem, a ironia. O descentramento identitario, como aponta

a citacao a seguir

A teoria quer, entretanto, quer ir além da hipétese da construcdo social da
identidade. Ela quer radicalizar a possibilidade do livre trénsito entre as
fronteiras da identidade, a possibilidade de cruzamento das fronteiras.
(SILVA, 2009, p. 106).

A multiplicidade de identidades, as fragmentacdes, as indeterminacfes. Os
conceitos aqui estdo se mostrando de forma desconstrutiva, pois assim se coaduna
de forma correlata aos conceitos préoprios de um cenéario do pdés-modernismo: o

descentramento, o fragmentario e o localizado culturalmente.

2.3 ESTRUTURALISMO E POS-ESTRUTURALISMO: POSSIBILIDADES
CURRICULARES

Ao enredar uma discussdo acerca do pdés-estruturalismo, necessita-se de
uma breve incursdo sob os meandros do estruturalismo, para além do entendimento
sobre o Modernismo e o Pds-Modernismo. Parece-nos oportuno e incrivelmente

necessario que passemos a discutir a respeito do entendimento das concepcodes
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sobre o estruturalismo, mas para isso voltemo-nos aos filésofos franceses como
Ferdinand Saussure e Derrida, a partir da leitura de Peters (2000).

Saussure é considerado o pai da linguistica moderna, dando origem também
a discussao sobre a estrutura da linguagem. Saussure “estabeleceu uma ciéncia
geral dos signos, uma firme base metodoldgica” (2000, p. 21). Em seguida discute a
estrutura da qual se constitui a linguagem. Estava interessado em saber a fungéo
gue cada elemento que comp®e a fala exerce. Segundo o autor, nenhum elemento
causa outro elemento, no entanto, possuem func¢des relacionadas entre si. Assim faz
uma abordagem sobre a identidade. “A identidade é definida de forma relacional,
puramente como uma funcéo das diferencas no interior do sistema. A relacdo entre
significado e significante é inteiramente arbitraria” (PETERS, 2000, p. 20).

O estruturalismo caracteriza-se muito mais por caracterizar e privilegiar a
nocao de estrutura. A estrutura é aquilo que da sustentacdo a um possivel escopo, a
um esqueleto, a uma armadura. Ou mesmo em outras areas que sejam somente a
da linguagem, como varios autores apontam, a estética, na engenharia, nas

construcdes civis. E 0 que sustenta outras possiveis estruturas. Segundo Silva

[...] estrutura é uma caracteristica, ndo dos elementos individuais de um
fendbmeno ou “objeto”, mas das relagbes entre aqueles elementos. A
estrutura, tal como na arte da construcdo, é precisamente aquilo que
mantém, de forma subjacente, os elementos individuais no lugar, € aquilo
gue faz com que o conjunto se sustente. (SILVA, 2009, p. 118).

Saussure estrutura as investigacfes acerca da complexidade entre lingua e
fala, sendo a lingua o sistema que permite as regras da fala, que é sua
concretizacdo nos contextos das linguagens possiveis.

O primeiro linguistico a utilizar a expressdo estruturalismo foi Roman

Jakobson (1973), ainda no século passado.

Se tivermos que escolher um termo que sintetize a ideia central da ciéncia
atual, em suas mais variadas manifestacdes, dificilmente poderemos
encontrar uma designacdo mais apropriada que estruturalismo. Qualquer
conjunto de fenémenos analisado pela ciéncia contemporanea é tratado néo
como um aglomerado mecanico, mas como um todo estrutural, e sua tarefa
béasica consiste em revelar as leis internas, sejam elas estaticas, sejam elas
dindmicas, desse sistema. O que parece ser o foco das preocupacdes
cientificas nao é mais o estimulo exterior, mas as premissas internas do
desenvolvimento; a concepcdo mecéanica dos processos cede lugar, agora,
a pergunta sobre suas fungdes. (PETERS, 2000, p. 22).
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Esse mesmo autor passa a influenciar o pensamento e estudos de Lévi-
Strauss (1968) que, de forma independente, passa a utilizar as expressdes estrutura
inconsciente como um método antropologico, elegendo essa pratica como ponto

central de seus estudos.

Se, como cremos, a atividade inconsciente do espirito consiste em impor
formas a um conteddo, e se as formas sdo fundamentalmente as mesmas
para todos os espiritos, antigas e modernas, primitivas e civilizadas... E
preciso e basta atingir a estrutura inconsciente, subjacente a cada
instituicdo ou cada costume, para obter um principio de interpretacéo valido
para outras instituicdes e outros costumes. (PETERS, 2000, p. 23).

Lévi-Strauss avanca em suas pesquisas e em seu método a tal ponto de
estabelecer uma relacdo entre as formas dos fendmenos linguisticos e seu
desenvolvimento com relacdo ao desenvolvimento das ciéncias sociais. Desemboca
em seu celebre estudo sobre os nativos indigenas com relagdo aos graus de
parentescos, permitindo uma associagao fenoménica aos termos de significagao.

No mesmo sentido, “o estruturalismo partilha (com o pés-estruturalismo) a
mesma énfase na linguagem como um sistema de significagao” (SILVA, 2009, p.
119). O estruturalismo mostra-se como algo agregador de uma fixidez de discurso,
centraliza as determinacdes conceituais e se enraiza nos aspectos definidores de
significagdes. O que se mostra de certa forma congelado, amarrado sob formas de
estruturas entranhadas, as vezes sob aspectos de ideologias tradicionais ou criticas,
e, portanto, rodeadas pelo proprio viés do estruturalismo, tem uma transformacéao
dos conceitos e concepcgdes, praticas e articulagdes do pds-estruturalismo.

Muitos autores tém demonstrado certas e constantes resisténcias em
“classificar” Foucault como pés-estruturalista, por isso torna-se imperioso fazer uma
breve incursdo sobre seus textos uma vez que queremos noOs Situar enquanto
conceituacdes sobre nossa problematica.

O poés-estruturalismo, diferentemente das abordagens tradicionais e criticas,
tem nos permitido uma reflexdo acerca de tematicas proprias do “chao da escola”
conflitos, exclusdes, violéncia, direitos, etnia, curriculo, identidade.

As pedagogias tradicionais, centradas nas pedagogias e filosofias
tradicionais, tém respondido aos apelos de muitos educadores quando confrontados
com questdes relativas a sociedade e as “modernidades” dos alunos (as) atuais. Por

isso, nesse momento, é oportuno abordar os significados de pds-estruturalismo.
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Parece que suas abordagens se fazem presentes nas escolas e na educagéo de
forma muito mais realista. No entanto, parece que essas formas de abordagens
constituem-se como discursos isolados de alguns professores (as) e até mesmo das
politicas publicas.

Segundo Silva (2009, p. 119), “o pods-estruturalismo continua e, a0 mesmo
tempo, transcende o estruturalismo. Na verdade, o pds-estruturalismo até amplia a
centralidade que a linguagem tem no estruturalismo”. Assim, urge entender de forma
especifica o pés-estruturalismo. Para isso, Silva aponta dois autores distintos, mas
parceiros, quando se adota essa discussao, pelo menos nos meios e nas formas
atuais de abordagens da tematica.

Esse alargamento conceitual se da com relacdo a Foucault com a nocado de
“discurso” e nogado de sujeito. No estruturalismo, ndo se tem uma fixidez,
normatizadora do que seja sujeito, embora Foucault diga que a preocupacao dos
estruturalistas estava bem proxima das suas. “O problema dos sujeitos e de sua
formulagao” (FOUCAULT, 1983, p. 205, apud PETERS, 2000, p. 26). Mesmo
apontando algumas divergéncias em relacdo aos estruturalistas, Foucault converge
guanto a posicao adotada por estes em vistas ao primado do sujeito, que constituiu
um caminho desde Descartes, via cogito, passando por interpretacées marxistas e
as proprias filosofias existencialistas sob o0s aspectos do sujeito. No entanto,
Foucault alertou quanto a possibilidade de uma nova forma de critica existir na
Europa que nado fosse a esquerda marxista. “Uma cultura de esquerda que néao
fosse marxista estava prestes a surgir’ (FOUCAULT, 1991, p. 90, apud PETERS,
2000, p. 27).

Para esse mesmo autor, exceto algumas desavencas entre Foucault e o
caminho que estava tomando o Partido Comunista da Franca, sob pesada
orientacdo stalinista, nas décadas de 40 e 50, e que essa efervescéncia académica
e politica exigiam posicionamentos politicos e académicos. Assim, “pode-se afirmar
gue nao existe nada de necessariamente antimarxista ou pos-marxista, seja no pos-
modernismo, seja no poés-estruturalismo” (PETERS, 2000, p. 27). Parece apontar
para a superacdo de dicotomias classistas e sinaliza para a acumulacdo de
conhecimentos e perspectivas de mundo.

Autores contemporaneos a Foucault, como Louis Althusser, Derrida, Deleuze,

apontam o capitalismo como problema central. Assim, em ultima analise
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Todos esses pos-estruturalistas veem a analise do capitalismo como um
problema central: eles tentam compreender a forma pela qual o capitalismo
se transforma para ndo ter que agir contra suas proprias limitacdes,
“decodificando” a nova axiomatica capitalista que governa um sistema
financeiro global, claramente evidente nas “sociedades de controle”
baseadas em uma economia simbélica. (JAMESON, 1997, apud PETERS
2000, p. 27).

O pos-estruturalismo, assim como seu antecedente, caracteriza-se por suas
ambiguidades em torno de sua definicdo. Surgiu nos Estados Unidos, encontrando
alguns similares conceituais como superestruturalismo, neoestruturalismo, porém
“‘mantém como central a proximidade histdrica, institucional e teérica do movimento
ao ‘estruturalismo”™ (PETERS, 2000, p. 28). Mesmos com essas formas diversas de
se referirem ao pés-estruturalismo, as questdes a esse atribuido seguem no mesmo
sentido, movimento em relagéo ao estruturalismo.

Derrida propde uma discusséo acerca da centralidade do sujeito, 0 sujeito
descentralizado, encontrado inclusive em outros pensadores, evocando as
concepcOes de Nietzsche, Lévi-Strauss e Hegel. Até mesmo diverge destes, no

entanto, continua vendo os sujeitos como portadores de estruturas.

Os pos-estruturalistas continuam, de formas variadas, a sustentar essa
compreensdo estruturalista do sujeito, concebendo-o, em termos
relacionais, como um elemento governado por estruturas e sistemas,
continuando a questionar também as diversas construcdes filoséficas do
sujeito: o sujeito cartesiano-kantiano, o sujeito hegeliano e fenomenolégico;
0 sujeito do existencialismo, o sujeito coletivo marxista. (PETERS, 2000, p.
31).

De forma bastante sintética, podemos afirmar que a centralidade do sujeito
acontece de forma nao central, ou seja, ndo o centro que estas outras filosofias ja se
propuseram a discuti-lo e que esta exposto na citagdo acima. Esse sujeito é
descentrado, enraizado historicamente, corporificado e socialmente construido e

localizado socialmente.

Para o poés-estruturalismo, a énfase na autoconsciéncia absoluta e no seu
suposto universalismo é parte integrante dos processos que tendem excluir
o Outro, ou seja, aqueles grupos sociais e culturais que agem de acordo
com critérios culturais diferentes. (PETERS, 2000, p. 36).

Por isso é importante estabelecer uma discussdo sob em que aspectos ha

formas de entendimento a respeito do sujeito pds-estrutural. Deve ser um sujeito
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construido socialmente, com todas as suas caracteristicas sociais, culturais e
politicas, as quais foram herdadas socialmente.

Do que se ocupam o0s pensadores poés-estruturalistas? Peters (2000, p. 34)
diz que eles desenvolveram formas peculiares e originais de andlises por meio da
desconstrugdo, da semioandlise, da gramatologia, da arqueologia. Também
desembocam as criticas das instituicbes como familia, estado, escola, clinicas e
outros, utilizando, para isso, recursos como 0s meios de comunicacdo de massa,
teatros, revistas, cinema, o ensino. Essas discussdes e interesses possibilitam
certas incursdes sob os aspectos curriculares.

Por isso, nesse contexto discursivo, construido a partir das concepcgdes do
pés-estruturalismo, € possivel desvelar o siléncio dos sujeitos da educacéo
referentes ao racismo e aos preconceitos. Nao fossilizar a dinamica de encrudescer
elementos que tornam ainda mais vitimas os negros por meio de rituais que vao
desde brincadeiras discriminatérias até o siléncio proposital de professores (as),
gestores (as), pais e mdes e que nao contribuem para a formacédo efetiva dos

estudantes e da sociedade em geral. Percebemos na citacdo abaixo que

Esse ritual pedagdgico, que ignora as relacdes étnicas estabelecidas no
espago escolar, pode estar comprometendo o desempenho e o
desenvolvimento da personalidade de criancas e de adolescentes negros,
bem como estar contribuindo para a formacdo de criancas e de
adolescentes branco com um sentimento de superioridade. (CAVALLEIRO,
2005, p. 32-32).

E preciso enredar uma analise sobre seus aspectos estruturais que em Ultima
andlise beira os padrdes tradicionais de curriculos embalados aos sons das
pedagogias essencialistas, claro com suas contribuicdes também importantes no
conjunto da obra da educacéo.

Mais do que compreender as finalidades do poés-estruturalismo, € importante
compreender seus métodos e formas de abordagens, pois cada forma funciona de
acordo com suas préprias logicas de andlises e de abordagens.

No entanto,

[...] considerados em seu conjunto, eles tendem a enfatizar as noc¢fes de
diferenca, de determinacdo local, de rupturas ou descontinuidades
histdricas, de serializacdo, de repeticdo e uma critica que se baseia na
desconstrucdo. (PETERS, 2000, p. 37).
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Por outro lado, as préprias interpretacdes e analises estruturalistas tomam os
artefatos histoéricos, culturais e as préprias analises de textos como “texto” herdado
de Jakobson.

As relacdes de poder que se estabelecem na tematica do pés-estruturalismo
sao assim apresentadas por Alan Schrift, retomando as importancias que podem ser

atribuidas ao pensamento e influéncia de Nietzsche,

A nocéo da verdade, feita por Nietzsche; sua énfase na interpretacao e nas
relacdes diferenciais de poder; e sua atencdo a questdes de estilo no
discurso filos6fico tornaram-se motivos centrais para os pds-estruturalistas,
na medida em que isso Ihes permitiu se distanciarem das ciéncias humanas
e se voltarem para a analise filoséfica critica da escrita e da textualidade.
(Derrida); das relagbes de poder, do discurso e da construcdo do sujeito
(Foucault); do desejo da linguagem (Deleuze); de questbes estéticas e
politico (Jean-Frangois Lyotard); e de questbes de diferenca sexual e de
construgdo de género (Luce Irigay, Julia Kristeva, Hélene Cixous).
(SCHRIFT, 1996, p. 452, apud PETERS, 2000, p. 40).

A citacdo acima coloca esta discussdo, no campo do curriculo de forma
bastante confortavel, pois as relacBes estabelecidas e construidas ai demonstram
como esse texto-curriculo devera ser abordado nesse trabalho. Embora, ja esteja
contemplado em outros campos e tematicas, como as questdes de territérios
curriculares e suas possiveis barreiras na qualidade de educacédo social. As
guestdes relativas & democracia e cidadania, trouxeram o entendimento dos
conceitos tedricos reconstruidos, leis e legislacdes a respeito da tematica.

A sociedade democratica compreende espacos de educacdo nos quais nao
se pretende educar ou petrificar acdes que ndo contemplem os elementos da
diversidade social e cultural escolar. Educar para a diversidade significa ter
futuramente um sujeito educado, que compreenda a diversidade e a riqgueza da
nacdo de fato e de direito. Por isso, o conhecimento acerca da diversidade passa
pela formacdo de professores (as), pelos entendimentos das correntes pedagdgicas
e filosoficas adotadas pelos professores (as), pelas opcdes politicas as quais
posicionam o professor e pelas relagdes efetivadas entre professores (as) e alunos

(as), com suas diferencas.
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3. MULTICULTURALISMO: DIVERSIDADE, RACA E ETNIA

Neste capitulo, aborda-se o “multiculturalismo, diversidade, raca e etnia”, as
polissemias, as diversidades culturais, sociais, as hibridizacdées (CANDAU, 2005;
SILVA, 2009). Introduz-se as questbes de diversidade, de raca e etnia de forma
hermenéutica no discurso acerca do curriculo escolar. Pauta-se nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histodria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Os aportes tedricos sao feitos
e com Arroyo (2004), Barros (2009), Candau (2000, 2002, 2005, 2006), Gomes
(2007), e nos dados da pesquisa do Observatorio de Violéncias nas Escolas da
PUCPR (2010-2012).

As questdes do multiculturalismo e as questdes de diferencas e
desigualdades dentro de uma sociedade capitalista sdo discutidas dentro dos
processos de construcao das identidades. As identidades, assim como as diferencas
e as desigualdades, sdo historicamente construidas. No entanto, as politicas
publicas sao universalistas e acentuam as diferencas, para perpetuar as
desigualdades ou até mesmo justificar essas desigualdades, procurando as
homogeneizagbdes. Santos (2002) diz que “As pessoas e os grupos tém o direito a
ser iguais quando a diferenga os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a
igualdade os descaracteriza” (2002, p. 128). Barros (2005) contribui na discusséo
sobre cultura, multiculturalismo, diferencas e diversidade no curriculo.
“Multiculturalismo: Diversidade, raga e etnia”, sdo discutidas no bojo da sociedade

capitalista;

3.1 DIVERSIDADE, ETNIA E RACA: ENVIESAMENTO NO TEXTO
CURRICULAR

O poés-estruturalismo  desconstréi  as concepgdes construidas pela
modernidade e pelo estruturalismo, trazendo as discussdes das relacbes de poder
no bojo do multiculturalismo e promovendo concepg¢bes de filosofias, como as
filosofias das diferencas, para propor uma discussao de como esses poderes

aparecem como constructos de outros poderes.
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Vera Maria Candau, em sua concepc¢ao de multiculturalismo, consciente dos
movimentos da globalizacdo que gera algumas tensdes de concepcdes e posicoes
politicas, aponta limites e campos préoprios que ainda se apresentam de forma em
movimento e geram frissons em muitos campos do saber e do curriculo, ao

estabelecer marcos ao multiculturalismo.

[...] que consideramos especialmente significativas no mundo atual,
mergulhadas nas diferentes concepcdes e propostas do multiculturalismo.
Permeando toda nossa reflexdo esta o aprofundamento em conceitos
especialmente complexos e polissémicos, tais como “cultura”, “identidade
cultural”, “diferenca”, “diversidade cultural”’, “identidade de fronteira”,
“hibridizagao cultural”, entre outros. (CANDAU, 2005. p. 16).

Elaboradas as criticas ao mundo iluminista, percebe-se posicdes relativas a

discusséo e, por isso contribui Lyotard, que diz

[...] querer questionar a base dogméatica dessas narrativas iluministas, aquilo
que ele chama de sua natureza “terrorista” ou violenta, a qual, ao afirmar
certas “verdades”, a partir da perspectiva de um determinado discurso, o faz
apenas por meio do silenciamento ou da exclusdo das proposi¢cdes de um
discurso. (PETERS, 2000, p. 53).

Ainda nesse sentido, outra autora centraliza estabelece argumentos
estruturando, focando a hermenéutica deste discurso sobre o curriculo, sobre as
formas de conhecimento que sdo construidos socialmente e que néo sao de forma
democraticamente apropriados. Dessa forma trazer a discussdo o conhecimento
construido acerca das diferencas de raca, sexo, género e cultura, sobre a
diversidade colabora. Gomes (2007, p. 25), de forma colaborativa, elucida, dizendo

que,

[...] todos nés precisamos passar por um processo de reeducacéo do olhar.
O reconhecimento e a realizagao dessa mudanca do olhar sobre o “outro” e
sobre n6s mesmos a partir das diferencas deve superar o apelo roméntico
ao diverso e ao diferente e construir politicas e praticas pedagodgicas e
curriculares nas quais a diversidade é uma dimensdo constitutiva do
curriculo, do planejamento das acdes, das relacdes estabelecidas na
escola.

A tematica referente ao conceito de “raga” ja esta bastante discutida no meio
académico. No entanto centraliza-se tais reflexées. Silva (2009, p. 100) aponta para
as formulas adotadas no século XX como existindo parametros “supostamente”

cientificos para classificar os grupos humanos, podendo, assim, criar meios de
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dominacdo que pudessem ser garantidos por vieses éticos, morais, religiosos e

politicos. Dessa forma, identidade e raca aparecem relacionadas com o poder.

A identidade étnica e racial é, desde o comego, uma questdo de saber e
poder. A prépria histéria do termo mais fortemente carregado e polémico, o
de “raca”, esta estreitamente ligada as relacbes de poder que opdem o
homem branco europeu as populacdes dos paises por ele colonizados.
(SILVA, 2009, p. 100).

Esse autor reserva-se o direito de dizer que os estudos da genética moderna
ndo participam da ideia de que h& existéncia de racas entre a humanidade.
Seguindo, atrela o conceito de “etnia” como sendo correlata ao de raga. Mesmo

apontando um possivel desgaste conceitual desses termos, concorda dizendo que

Em geral, reserva-se o termo “raga” para identificacdes baseadas em
caracteres fisicos como a cor da pele, e o termo “etnia” para identificagbes
baseadas em caracteres supostamente mais culturais, tais como religido,
modos de vida, lingua etc. (SILVA, 2009, p. 100).

Participando de forma abrangente, mas com certa preocupacdo, Barros
destaca a ideia de “raga” como uma criagao das ciéncias. “A nogao de raga foi uma
criacao cientifica que esta sendo dissolvida pela propria ciéncia” (BARROS, 2009, p.
220).

No que tange a raca, verifica-se que 0 termo aparece com 0 Mesmo
significado em outras fontes, como nas Orientacfes e Ac¢des para a Educacéo das
RelacBes Etnico-Raciais (BRASIL, 2006, p. 222), contextualizando o termo raga, no
século XVIIl e XIX, em que “caracterizavam os povos apoiando-se nas diferencas
aparentes e os hierarquizavam a seu modo, tratando, sobretudo, as ragas brancas
Ccomo superiores as ragas amarelas e mais ainda as negras, dentre outras”.

O termo raca, neste trabalho, toma os rumos da ressignificacdo, da
reconstrucdo do termo, que o coloca nos patamares do campo sociologico e pos-
estruturalista. Esse termo recolocado adquire uma interpretacdo e compreensao
como construcdo social num processo de descontinuidade. Neste pais,
veladamente, aparecem formas de discriminacdo contra grupos sociais, mulheres,
sem-terra, indigenas, mas que tém aparecido com muita frequéncia, porém, as
vezes, nao de forma explicita contra o negro.

Por isso o termo raca € esvaziado em seu sentido, ainda que remonte as

herancas do século XVIII e XIX, que justificaram as teorias racistas e adotaram uma
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politica do branqueamento. Nao entender esse conceito como praticas sociais
definidoras de identidades das politicas governamentais, ou construtoras de
relacbes sociais, € sem duvida ndo compreender os avan¢os que houve nas
Ciéncias Sociais durante o século XX e inicio do século XXI.

Essa construgdo social da cor é construida “nas tensas relagdes entre
brancos e negros, muitas vezes simuladas como harmoniosas” (BRASIL, p. 13).

As caracteristicas, construidas socialmente e de forma bastante doidas para
0 negro, sdo percebidas nos cursos de formacédo de professores (as), em que
professores (as) negros relatam que “sao muitas as dores da negritude”. Essas
experiéncias precisam ser faladas e notificadas, pois estruturam as formas de
convivéncias sociais, culturais e politicas do pais. Sobressaltado a isso,
computamos mais e muito mais lugares naturalizados como sendo de negros e/ou
de brancos. Declaradamente, e visivelmente, os estereoétipos fisicos e/ou culturais
ainda criam espacos desordenadamente para brancos e negros, em pleno século
XXI.

Pode-se exemplificar esta inferiorizagcdo na delimitacao territorial por meio das
representacdes nas assembleias legislativas do Brasil e do Parand. Numa pesquisa
realizada pela Unido de Negros pela Igualdade (UNEGRO), no ano de 2011,
constatou-se que em 2010 foram eleitos 43 deputados federais que se
autodeclararam negros, num total de 513 parlamentares, totalizando 8,4% dos
eleitos. Nas eleicbes de 2010, no Estado do Parand, ndo se elegeu nenhum
deputado federal negro. Nao é possivel medir qual foi o nimero de candidatos
negros inscritos para o processo eleitoral. Da mesma forma, encontramos, na
pesquisa, num total de 1059 deputados estaduais e distritais, somente 39 eleitos que
se autodeclararam negros, formando um percentual de 3,7%.

Observando as condicbes postas para as escolas, evidencia-se a
necessidade de reflexdo sobre as representagBes sociais dentro do ideério
democratico brasileiro para que se possam estabelecer politicas de reparacao social
voltadas para o grupo social negro. Pensamos que muitas analises tedricas sdo
possiveis de se elaborar, a partir do exemplo dado. No entanto, as perspectivas
multiculturais parecem dar o aporte necessario as nossas discussoes.

Por isso a discussao das categorias, como raca e multiculturalismo, pode
contribuir para a educacédo das relacbes raciais de formas mais equitativas e

humanas. Os dados descritos acima demonstram que a representatividade negra
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nos parlamentos estaduais e federais estd aguém de representar efetivamente sua
populacdo. No caso da Regido Sul do Brasil, isso no momento, ou seja, nas eleicdes
de 2006 e 2010, ndo houve negros eleitos para os cargos de deputados federais e
estaduais. Tais dados corroboram que “as caracteristicas fisicas, como a cor da
pele, tipo de cabelo, entre outras, influenciam, interferem e até mesmo determinam o
destino e o lugar social dos sujeitos no interior da sociedade brasileira” (BRASIL,
2004. p. 13).

Interiorizar essa construcdo social da cor e colocar questdes referentes a
representatividade negra e afrodescendente na sociedade e nas escolas sinalizam
positivamente ao que apontam as legislacdes referentes a educacao antirracista.
Porém, historicamente, essa construcdo se deu de forma tensa, mesmo que as
ideologias lutem para que isso ndo apareca, a escola e os curriculos, cumprindo o
seu papel social, precisam contemplar essas teméticas. Claro que isso ndo ocorre
sem existir conflitos, pois é tomada de consciéncia e, destaque-se para isso,
reposicionamento frente as possibilidades do poder escolar, institucional e cultural.

Os temas que envolvem o multiculturalismo s&o diversos. Diversos tanto
guanto o0s entendimentos acerca dos conceitos e campos ao qual o
multiculturalismo, como teorias ou como prética, tem-se debrucado. Muitos autores
tém falado em polissemias conceituais. Destacamos as afirmacfes de Candau
(2002, p. 128) acerca destas possiveis polissemias. Cultura, identidade, diferencas,
hibridizaco, identidades de fronteiras, diversidade cultural, empoderamento. E um
escopo de uma grande relacdo de pontos nos quais aparecem muitos autores
divergindo a partir do posicionamento politico, estético, pedagdgico e curricular.

Candau (2002, p. 128) apresenta a ideia de tensbes entre as questdes
educacionais atuais: “globalizagcdo versus multiculturalismo, igualdade versus
diferenca e universalismo versus relativismo cultural”. Pensar as questdes de
igualdade e diferencas sem aniquilar a existéncia do outro é sem duvida um
exercicio gigantesco, como “tema de casa” ou “tema de escola” e que se apresenta
como desafio para o ensinamento escolar.

O termo multiculturalismo apresenta uma dimensdo considerada em suas
andlises. Autores, como McLaren (2000), Santos (2003), Gongalves e Silva (2006),
Hall (2006), apresentam a dimensionalidade do termo e suas implicagdes no
entendimento para o contexto curricular e social.

Para Hall, o termo apresenta trés dimensdes categoricas.
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Multicultural € um termo qualitativo. Descreve as caracteristicas sociais e 0s
problemas de governabilidade apresentados por qualquer sociedade na
qual diferentes comunidades culturais convivem e tentam construir uma vida
em comum, ao mesmo tempo em que retém algo de sua identidade original.
Em contrapartida, o termo “multiculturalismo” é substantivo. Refere-se as
estratégias e politicas adotadas para governar ou administrar problemas de
diversidade e multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais. E
usualmente utilizado no singular, significando a filosofia especifica ou a
doutrina que as estratégias multiculturais. (HALL, 2006, p. 50).

As dimensdes adquiridas pelo termo situam-nos dentro das concepc¢des
democraticas de poder. Mesmo se apresentando como um termo “ambiguo” para
Silva (2007, p. 85) e “polissémico” para Canen e Oliveira (2002), indo de posi¢des
liberais e folcloricas até mais criticas, a amplitude tomada em relacdo ao poder nos
coloca em seu campo para discutir o curriculo e suas relacdes frente ao que se é
vivido nas escolas.

Como discutir a ideia de democracia, sem considerar as diferencas existentes
na sociedade brasileira? Isso é um problema a educacédo e aos professores (as) de
forma geral. A grande miscigenacdo racial brasileira permite questionarmos a
respeito dos caminhos tomados pela pratica escolar, elegendo a diversidade escolar
e a recente democracia a qual o pais esta vivendo. E possivel pensar o texto
curricular como um texto étnico-racial na democracia que temos?

O discurso em prol desse tema deve ser ressignificado. As préticas
revivenciadas. Deve fortalecer e incluir o maior nimero de pessoas, tendo 0s
aspectos da humanidade como critério de inclusao e principios.

Mesmo a democracia sendo uma heranca ainda dos Tempos Modernos, foi e
€ muito cara aos brasileiros e aos afrodescendentes. Abordar essa ideia sem incluir
os historicamente excluidos e historicamente marginalizados, como mulheres,
indigenas, negros, homossexuais e outros, € cometer um deslize histérico. Na
perspectiva de valorizar as identidades presentes na constituicAo de escola,
privilegiamos o multiculturalismo apresentado por Candau (2002). Por isso, as
discussbes sobre o multiculturalismo aqui estabelecidas, coadunam-se com os

caminhos apontados por Candau. E o multiculturalismo intercultural.

[...] tendo presente as diferentes posi¢cdes existentes no campo da
educacdo multicultural, privilegiamos a abordagem da educacéo
intercultural, que parte de um conceito dindmico e histérico da(s) cultura(s),
COMo processo em continua construcéo, desconstrugdo e reconstrugdo, no
jogo das relagBes sociais presentes nas sociedades. Neste sentido, a
cultura ndo é, estd sendo a cada momento. O interculturalismo... Supde a
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deliberada inter-relacdo entre diferentes grupos culturais. (CANDAU, 2002,
p. 138).

Por isso, e por outros motivos, € que o0s temas desenvolvidos pela
modernidade sao retomados numa necessdria reconstrucdo e recontextualizacéo
conceitual e prética, situando-os nas escolas, no curriculo e na educacgéo.

Todavia, os possiveis meandros que disseminam ramificacbes quanto ao
conceito de cultura escolar, “a cultura escolar se refere aos conhecimentos
intencionalmente trabalhados em sala de aula” (CANDAU, 2006, p. 148). Isto posto,
uma vez necessario para entender os sentidos possiveis de serem encontrados no
cotidiano escolar. Respaldados por alguns autores que tém pesquisado, a guisa de
muito esforco, para redimir as dimensfes conceituais dos temas que tém aparecido

de forma bastante emblematica.

Quanto ao conceito de cultura escolar, entendemos que se trata de um
conceito polissémico, que admite diferentes sentidos e enfoques. Embora
reconhecendo que Gimeno Sacristan (1996) e Perez Gomez (1993)
oferecem elementos importantes para a construgdo de tal conceito, no
ambito deste trabalho e conforme descricdo ja realizada adotou as
contribuicdes de Forquin (1993), que chama atencdo, inclusive, para o fato
de que a cultura escolar se refere aos conhecimentos intencionalmente
trabalhados em sala de aula. (CANDAU, 2006, p. 148).

Sem duavida, esses entendimentos avancam no sentido de refletir sobre outras
formas culturais, as quais se proliferam no ambito escolar. Um olhar sobre nossa
juventude, sobre seus anseios, seus problemas sobre a visdo em que estédo velados.
E possivel encontrar dados proficuos sob formas de protestos juvenis que endossam
a rebeldia do cotidiano escolar, que revestem as desordens escolares, as notas
baixas, os desestimulos pedagdgicos de alunos (as) e professores (as).

Essa nova hermenéutica cultural e historica possibilita o repensar das formas
gue cologuem, contra as dinamicas de preconceitos, discriminacdes, racismos,

homofobias, que de forma foucaultiana, consolidam-se na sociedade.

Assumimos, portanto, um conceito de juventude que incorpora a riqueza de
sua pluralidade e entende os jovens de hoje na sua originalidade, como
sujeitos capazes de serem atores e se manifestarem como sujeitos
autébnomos. (CANDAU, 2006, p. 149 apud CANDAU, 2000).

E justamente essa plateia, que deve colocar a docéncia em movimento, que

guestiona a vida como ela é. Parece que esse segmento esta mais aberto aos seus
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mundos, aos seus acontecimentos e que tem assumido alguns papéis sociais de
protagonistas de novos caminhos e entendimentos. Entendimentos da realidade
contemporanea extraescolar, inter-relacional e com uma dinamica e velocidade as
guais, as vezes, torna-se imperceptivel aos olhos dos docentes.

A juventude, que é capaz de se organizar em torno de movimentos politicos,
de cunho ambiental e que se organiza para exigir maior transparéncia dos governos
e/ou ainda articular-se para exigir do governo a criacdo da chamada Comisséo da
Verdade (Comissdo esta que foi instituida pela presidenta Dilma Roussef, para
averiguar possiveis violagdes dos direitos humanos no Brasil nos anos de 1946 a
1988), via internet, é fruto de escolarizacéo, de formacéao, de cultura e, portanto, do
trabalho docente também.

Talvez isso impligue num deslocamento de uma préatica discursiva para uma
pratica engajada politica, pedagodgica e educacional. Todavia, é necessario
voltarmos as questdes de base, as quais possibilitaram essas reflexdes de cunho
cultural e politico.

A democracia brasileira tem existéncia ainda recente, embora tenha dado
sinais visiveis de maturidade recentemente em ambitos juridicos e politicos, como
no caso da decisdo do Supremo Tribunal Federal (STF) quando estava julgando
pedidos de inconstitucionalidade no caso de unido instavel homoafetiva. De forma a
isentar e dirimir dividas sobre o caso, disse estar de acordo com o artigo 3°, inciso
IV da Constituicdo Federal. O periodo de excecao politica com o cerceamento dos
direitos civis e politicos no Brasil que se estendeu de 1964 a 1985 quando teve uma
reabertura politica e democratica de forma “lenta e gradual’. No entanto, no
processo da elaboracdo da Constituicdo Nacional de 1988, a sociedade em geral, no
afa de participagdo, mobilizou-se em torno da defesa de diversos direitos. Essa
constituicado é conhecida como “Constituicado Cidada”. Muitos temas foram incluidos
na agenda pessoas e das instituicdes. Em relacdo a educacdo, aos direitos e aos
negros e afrodescendentes também.

Por ser o multiculturalismo um conceito que é interpretado por sua polissemia,
desperta controvérsias e posicionamentos ndo muito confortaveis politicamente.
Todavia, ele tem discutido temas relacionados com o cotidiano escolar, com as
politicas que conduzem as politicas de curriculo, de educagdo e os seus proprios

fazeres com variaveis de possibilidades.
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Ha um enraizamento dessas discussoes, e a contribuicdo do multiculturalismo
do ponto de vista historico se relacionam com os caminhos percorridos pelos
movimentos sociais em relacdo aos caminhos percorridos pela educacéo.

Ao alinhavar um pequeno argumento nesse sentido, percebe-se que as
relacdes entre as formas de responsabilidades e vivéncias se concretizaram a partir
de relacdes estabelecidas entre educacdo e movimentos populares, partidos
politicos, igrejas.

Torna-se importante nessa relacdo de poder que se cristaliza nas escolas
atentarmos para essas vivéncias e responsabilidades. Pensar as praticas escolares,
as vivéncias escolares, as politicas e a cultura, € interessante. Entender de que
perspectiva esta se observando, com quais referenciais tedricos, politicos e culturais
se analisa essas relacdes, € importante. Observa-se que os objetivos e acbes nas
escolas sdo mais democréticos quando orientados pela coletividade.

As acoes individuais de professores e professoras na tentativa de inovar, de
sair das amarras das instituicdes ou de correntes pedagogicas, as quais nao estao
mais respondendo aos anseios de suas praticas, geram cansaco e desanimo.
Geram falas encontradas nos depoimentos defendidos nas abordagens das
pesquisas do observatério que em geral atribuem as responsabilidades educativas e
escolares a outros: aos pais, ao Conselho Tutelar e a policia. O que se percebe é
gue essa ordem ndo é mais tao rigida e pode-se alterar e as falas passam a fazer
uma confuséo entre a disciplina ou ato de indisciplina com ato de vandalismos, atos
criminosos, passando a evocar a policia, o Conselho Tutelar e, apés isso, 0s pais.

Arroyo (2004), em seu livro “Imagens quebradas: trajetérias e tempos de
alunos (as) e mestres”, paginas 16 e 17, faz uma contextualizagdo, abordando os
caminhos percorridos pela categoria docente pela educacgéo, durante as décadas de
80 e 90. A categoria docente estava centrada mais nos caminhos que tomaria a
classe profissional e as estruturas de carreiras. Nado sem lutas, sem greves, sem
conflitos com os governos, com os policiais e patroes.

No entanto, passadas essas décadas, as marcas do magistério se deram em

“teorias e concepcgdes” que davam sentido a docéncia. Passado esse periodo

[...] passamos a ser mais sensiveis as marcas sociais que pesam sobre
trajetérias de vida dos educandos teremos também de rever as teorias e
concepcdes que dao sentido a suas condutas e as suas aprendizagens...
Redescobrir as dimensdes humanas de toda docéncia... Outra identidade
docente? (ARROYO, 2004, p. 17).
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Todavia, as necessidades materiais também estao presentes no cotidiano do
aluno, mas também dos docentes. Esse profissional, que € um trabalhador, as vezes
nao compreendido tanto pela sociedade como pelos pais, alunos (as) e colegas de

profisséo, pelo governo e como diz Charlot,

O professor é uma figura simbodlica sobre a qual sdo projetadas muitas
contradigcbes econdmicas, sociais e culturais... Existem tensdes inerentes ao
proprio ato de educar e ensinar. Quando sdo mal geridas, essas tensdes
viram contradi¢bes, sofridas pelos docentes e pelos alunos. Os modos
como se gerem as tensbes e as formas que tomam as contradi¢fes
dependem da pratica da professora, e, também, da organizacao da escola,
do funcionamento da Instituicdo escolar, do que a sociedade espera dela e
Ihe pede. (CHARLOT, 2008, p. 21).

Parece que a construgdo da identidade escolar e profissional se faz dentro
das possibilidades de uma escola ciente dos seus limites e possibilidades. Sem
duvidas, parece que as contradicdes escolares, de uma forma dialética, estruturam
ou desestruturam as vivéncias escolares. Contraditoriamente, os professores e as
professoras esbocaram suas praticas e suas lutas ao longo dessas décadas,
anterior as quais se esta vivendo.

Dessa forma, retomar Arroyo é fundamental, no quesito transformacéo. Todas

as mudancgas ocorridas nas escolas se deram no

[...] campo do conhecimento, novas tecnologias, novas descobertas
cientificas, novos conhecimentos, logo nova docéncia, novos curriculos.
Desta vez somos obrigados a deter-nos nas novas condutas, hovos valores
e outras culturas. (ARROYO, 2004, p. 20).

Um tanto futurista essa fala de Arroyo, porém essa forma ou nova forma
repbe no lugar as estratégias educacionais da propria docéncia. Diferentemente, o
conceito de estratégia aqui apresentado pretende tomar outro significado, para além
do que diz Charlot (2008, p. 23), citando Peter Woods (1990), quando chama de

“estratégias de sobrevivéncia”.

O primeiro objetivo do professor, explica ele, é sobreviver, profissional e
psicologicamente, e sO a seguir vém os objetivos de formacédo dos alunos.
Quanto mais dificeis as condicbes de trabalho, mais predominam as
estratégias de sobrevivéncias. Avanco a hipotese de que sdo essas
estratégias de sobrevivéncias, € ndo uma misteriosa “resisténcia a
mudancgas”, que freiam as tentativas de reforma ou inovacdo pedagdgica.
(CHARLOT, 2008, p. 23).
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Além de duvidar, sob aspectos das condi¢des as quais sdo construidas tais
estratégias profissionais, afirmamos que elas podem ser construidas também em
outros campos profissionais, como em supermercados, metallrgicas, ou bancarios
gue, como outros profissionais, devem servir aos imperativos da producgéo. Talvez
se ao chegar aos estabelecimentos de ensino os professores (as), alunos (as), pais
e comunidade encontrassem um ambiente, um curriculo, no qual se ignora “as
divisdes e classificacdes de saberes, baseada em niveis de escolarizacado ou séries,
ciclos ou faixas etarias, areas de estudo ou disciplinas convencionais” (CORAZZA,
p. 109), assim, as escolas poderiam construir conjuntamente formas de existéncia
de escolas emancipatorias. Escolas que de fato integrem conhecimento das teorias
e praticas e que essas praticas possibilitem emancipacdo humana.

Repensar as vivéncias dos alunos (as) com a intencao pedagdgica dessa
pratica busca entender o que encontramos descritos no documento da Resolucdo 04
de 13 julho de 2010, retomando o quadro visionario das relacbes entre o
profissionalismo do professor e as tensas relagdes com o alunado e todas as suas
formas de relacdes as quais esse profissional estd submetido. Tal Resolucéo diz que
a educacéo como principio deve “cuidar’ da aprendizagem.

A Resolucdo 04, de 13 de julho de 2010, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, resgata as alineas “c” do § 1° do artigo 9°
da Lei n. 4.024/1961, com a redacédo dada pela Lei n. 9.131/1995, nos artigos 36,
36-A, 36-B, 36-C, 36-D, 37, 39, 40, 41 e 42 da Lei n. 9.394/1996, com a redacao
dada pela Lei n. 11.741/2008, bem como no Decreto n. 5.154/2004, e com
fundamento no Parecer CNE/CEB n. 7/2010, publicado no DOU de 9 de julho de
2010, no Artigo Terceiro, que apresenta o fundamento de tais diretrizes como
indicadores de opc¢des politicas e sociais e no artigo sexto da centralidade da

educacéao:

Art. 3° As Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para as etapas e
modalidades da Educacdo Basica devem evidenciar o seu papel de
indicador de opgdes politicas, sociais, culturais, educacionais, e a funcéo da
educacdo, na sua relacdo com um projeto de Nagéo, tendo como referéncia
0s objetivos constitucionais, fundamentando-se na cidadania e na dignidade
da pessoa, o que pressupbe igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade,
respeito, justica social, solidariedade e sustentabilidade. Art. 6° Na
Educacé@o Basica é necessario considerar as dimensfes do educar e do
cuidar, em sua inseparabilidade, buscando recuperar, para a fungéo social
desse nivel da educacéo, a sua centralidade, que é o educando, pessoa em
formacdo na sua esséncia humana. (Resolugcdo CNE/CEB 4/2010. Diario
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Oficial da Unido, Brasilia, 14 de julho de 2010, Sec¢éo 1, p. 824) (O italico é
do original).

Essa nova dimensédo direciona para novas estratégias educacionais, 0 que €
possivel de ser aprendido durante o processo de formacéo do professor. As relacdes
educativas construidas ao longo da aprendizagem no mundo infantil e que do ponto
de vista do aluno, “a professora € a segunda mae”, norteardo as futuras relagoes
gue a resolucdo esta mencionando, é a dimensao do “educar e cuidar’. Por um
instante, ocorre-nos que essa relacédo fora comentada por Paulo Freire, adotando a
ideia de que “a educagao passa pela afetividade”. Aprende-se mais, se desperta
para as responsabilidades de forma mais convicta, com mais firmeza de carater e,
nesse sentido, de aprendizagem.

Retomar as filosofias, as préticas, os fazeres, os valores, os aconchegos, as
compreensdes dedicadas aos alunos e alunas na educagdo infantil também esta
colocada para os demais niveis de educacdo. Recontextualizar, reconstruir,
reafirmar nos anos finais do Ensino Fundamental ao Ensino Médio parecem ser
apontamentos dessa resolugdo. Oportunizam-se, assim, novas vivéncias, novas
culturas, novas praticas e novos curriculos.

Recolocar essas relacfes, agora recheadas pelas caracteristicas das
adolescéncias e das juventudes, postas nas escolas, € mais um imperativo a
docéncia. Estratégias que estdo no bojo da docéncia sao criar espacos dentro de
suas disciplinas, nas escolas em que 0s adolescentes possam estar participando de
sua formacgdo. Criar espacos nos quais se discuta, nos quais se dé voz aos que
devem orientar, ou der pistas do processo formativo ao qual estdo submetidos.
Esse é o sentido do dialogo. Por outro lado, para além do que reserva a Resolucéo
n. 4, de 13 de julho de 2010, o professor deve se recolocar no mundo infantil, no
mundo do discente. Reviver 0os momentos vividos enquanto alunos (as),
reconstruindo esse imaginario, possibilitando a reconstrucdo dos campos de nossa
formacéo.

Revestidos da roupagem académica, cultural e politica, o professor retorna ao
territério de lutas e de formacgdo identitaria recontextualizando e reterritorializando
esse espago com novas ‘“in-formacdes” e compreensdes das relacbes que se
estabelecem cotidianamente pelo invélucro cultural, politico, social e racial.

A escola é uma invencdo moderna, burguesa. A escola enquanto instituicao

secular engendrou mudancas significativas. Por outro lado, opera-se a necessidade
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de buscar o entendimento como aconteceram as relacdes entre a existéncia das
culturas predominantes e que fortaleceram ao longo do tempo subjugaram as
demais culturas, identidades, grupos étnicos e raciais.

O dominio globalizado com principios eurocéntricos influenciou a criacdo de
curriculos também eurocéntricos, em que as relagdes ai construidas ndo acontecem
de forma horizontalizada. Prevalece o que é préprio do masculino, branco, europeu,
€ muitos acrescentam que, por causa das liberdades religiosas as quais estamos a
desfrutar e as vezes desvairadamente, apaixonadamente e com certo grau de ironia,
prevalecem os valores catdlicos. Por isso, em tempos que nds pensamos que
agimos e/ou consumimos sob hipotéticas formas pds-modernas, mesmo com ran¢cos
ou estratégias de vida politica e cultural que beiram ao mundo dos modernos,
colocamo-nos, conceitualmente, por meio da pratica escolar recoloca-la no
cotidiano.

Sinteticamente, de forma provisoria, podemos dizer que essas relacfes
dependem, em suas constituicdes, de formulacdes externas, mas fundamentalmente
de iniciativas coletivas escolares e, portanto, curriculares.

Segundo Vorraber (2005), o que perpetua as rela¢des entre cultura e curriculo
sdo as relacbes de poder. Distingue-o das relacbes de poder vista pelos

Frankfurtianos e acentuando matizes estruturais foucaultiana nas relagoes.

[...] @ concepcao de poder que é fecunda para o exame da relagcao entre
curriculo e politica cultural é de inspiracdo foucaultiana, concebendo-o como
disseminado, circulante, capilar e, também, produtivo e nao apenas
centralizado e repressivo. Trata-se de uma visédo ndo inocente de poder.
(VORRABER, 2005, p. 41).

A mesma autora destaca a importancia do entendimento de que a ideia de
pensar as relacbes de poder estando disseminada por todo lugar, por todas as
possibilidades de relacdes, ndo significa ver a inocéncia das boas relagdes sendo
colocadas em cheque e que as realidades perderiam suas possibilidades de serem
verdadeiras e justas.

Trata de abordar a ndo inocéncia como parte do reconhecimento do

[...] jogo de correlacdo de forgas que estabelece critérios de validade e
legitimidade segundo os quais sdo produzidas as representacdes, sentidos,
e instituidas “realidades”. (VORRABER, 2005, p. 41).
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Lancar um olhar diferenciado para o campo da escola e do curriculo é

([pN

imperativo. Revisitar as a ideias de representacdo as quais temos nas escolas
fundamental.

Segundo Candau,

N&o é possivel trabalhar questdes relativas ao multiculturalismo sem um
didlogo intenso com 0s grupos sociais, relacdo esta que passa por algum
tipo e presenca nos diferentes féruns da sociedade em que os conflitos e
embates multiculturais se dao. (CANDAU, 2002, p. 130).

Cabe interrogar acerca das atividades politicas em que o professor esta
inserido. Dessa forma, alternativamente, podem surgir novas relacionais entre
professoras e professores e alunos (as). As abordagens do multiculturalismo podem
estar apontando para novas relacdes escolares benéficas para a educacao. Assim,
pergunta-se: Ha possibilidades de se estabelecer uma discussdo multicultural e

intercultural em nossas escolas, considerando a diversidade via politicas publicas?

3.2 MULTICULTURALISMO E AS QUESTOES DE DIFERENCAS E
DESIGUALDADES

Discute-se, aqui o quanto de questdes referentes ao multiculturalismo entéo
imbricadas nas questdes de diferencas e desigualdades na escola. Por isso,
perguntou-se aos professores (as) e as equipes pedagdgicas “quais agdes estao
sendo feitas para uma educacdo multicultural, entendendo que essa estratégia
curricular volta-se para as questbes de raca e etnia?”. Desigualdades e diferencas
nao estdo desatreladas.

Temas de interesses comuns em nivel de planeta. Homogeneizacao é
pensada de cima para baixo ou de uma valorizacdo e reconhecimento das
diversidades culturais de baixo para cima. Para justificar essa complexidade teorica
e sua problematica em relacdo ao que estamos discutindo, Candau cita Santos
(2003, p. 33).

A ideia de movimento, de articulagdo de diferencas, de emergéncia de
configuragdes culturais baseadas em contribuicdes de experiéncias e de
configuracBes culturais baseadas em contribuicdes de experiéncias e de
histdrias distintas tem levado a explorar as possibilidades emancipatérias do
multiculturalismo, alimentando os debates e as iniciativas sobre novas
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definicdes de direitos, de identidades, de justica e de cidadania. Nem
sempre, contudo € explicitada a relagéo entre as condi¢bes que possibilitam
essas formas de mobilidades e de hibridizacdo e das dindmicas do sistema-
mundo capitalista, que produzem, reproduzem e ampliam desigualdades e a
marginalizacdo e exclusdo de contingentes importantes da populagéo
mundial, tanto do norte como do sul. Para alguns que defendem versdes
emancipatérias do multiculturalismo, a relevancia da cultura reside no fato
de ela ser, na era do capitalismo global, o espaco privilegiado de articulacao
da reproducéo das relacdes sociais capitalistas e do antagonismo e elas.
(CANDAU, 2005, p. 17).

Essa contextualizacdo multifacetada, que se apresentam com diversas cores,
costumes, formas de relacionar-se, de desejos intimos ou ndo, de formas de vida
individual ou coletivas, da sociedade capitalista atual, tem contribuido para que as
reproducdes, materiais ou nao, se refacam dentro do sistema capitalistas.

Concepcao analoga, numa possivel conjuntura apontada pela Organizacdo
das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), quando realizou
a X Conferéncia sobre o Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e as Formas

Conexas de Intolerancia, em Durban, na Africa do Sul, em 2001, que

Representou um evento de importancia crucial nos esforcos empreendidos
pela comunidade internacional para combater o racismo, a discriminacdo
racial e a intoler&ncia em todo o mundo. Reuniu mais de 250 representantes
de 170 paises, incluindo 16 Chefes de Estado, cerca de 4000
representantes de 450 organiza¢fes ndo governamentais (ONG) e mais de
1300 jornalistas, bem como representantes de organismos do sistema das
Nag¢fes Unidas, instituicbes nacionais de direitos humanos e publicos em
geral. (ONU, 2001).

Ainda demonstrando interesse pelas relacdes e direito das pessoas, a ONU
propde “firmemente convencida da necessidade de adotar medidas mais eficazes e
sustentadas a nivel nacional e internacional para a eliminacdo de todas as formas de
racismo e discriminagao racial” (2001). A ONU defendeu as legislacdes internacionais
referentes aos direitos humanos e contra todas as formas de discriminacdes

existentes no mundo ja apontadas na década de 50.

O direito a igualdade e a proibicdo da discriminacdo racial constituem
igualmente principios fundamentais inscritos na Declaragdo Universal dos
Direitos do Homem, adotada a 10 de Dezembro de 1948. (ASS.
INTERNACIONAL/SEPPIR/PR, 2012).

Falar em igualdade de direitos implica em incluir na discusséo das politicas de

igualdades consideracdes sobre o respeito as diferencas e aos direitos humanos,
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sejam no plano nacional ou internacional, local ou regional. Em Candau, pode-se

perceber que

[...] ndo se pode, hoje em dia se falar em igualdade sem incluir as questdes
relativas a diferenca, nem se pode abordar temas relativos as politicas de
identidade dissociadas da afirmagédo da igualdade. (CANDAU, 2002, p.
128).

Isso também foi percebido em sala de aula quando o professor fez um
guestionamento a classe de alunos (as) da EJA (Ensino de Jovens e Adultos), numa
turma de 12 alunos (as) do Ensino Médio EJA, se os conceitos de desigualdade e
diferenca eram sinbnimos. Todos responderam que sim. Entdo, o professor exp6s a
turma utilizando cores diferentes de giz para dizer que o giz verde era diferente do
giz amarelo pela cor, mas semelhante em sua funcdo e em outros aspectos. No
entanto, o professor apontou as desigualdades presentes entre eles: o tamanho
principalmente, pois um era maior do que o outro.

A principio, o exemplo adotado pelo professor pareceu sem sentido. Mas fora
compreendido por todos os alunos (as). Assim, conseguiram compreender 0s
conceitos de diferenca e igualdade também referente as identidades. Homens e
mulheres séo diferentes biologica e sexualmente e a partir dessas diferencas
surgem perguntas a respeito das desigualdades. O professor colocou outros
argumentos para exemplificar a ideia de igualdades e desigualdades. O homem e a
mulher tém oportunidades, desiguais referentes ao mundo do trabalho, as carreiras
profissionais, aos cargos empresariais e desigualdades em termos salariais. Como
no caso do negro. Dados do IBGE, que foram apresentados em 2000 informam que
cerca de 76 milhdes de pessoas (cerca de 40%) se declararam oficialmente como
“‘pretas” e “pardas”.

O relat6rio da ONU (2001) sobre os indicadores sociais do Brasil demonstram
0 seguinte quadro:

Como se comentou, ha evidente desigualdade de condi¢cdes econdmicas
entre domicilios estratificados segundo a cor do chefe da familia. Pelos
dados mais recentes, as familias cujos chefes sdo ndo brancos apresentam
renda média 56% menor que a das familias chefiadas por brancos. Na faixa
da indigéncia, os negros correspondem a 69% da populacgéo ali localizada e
na faixa da pobreza correspondem a 64%. A diferenga na incidéncia da
pobreza entre brancos e negros esta associada a renda média mensal dos
dois grupos que, segundo estudo recente do IPEA, é de R$ 400,00 e R$
170,00, respectivamente. Com relacdo a apropriacdo de renda a diferenca
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também é significativa: a populacdo banca do pais é, em média, 2,5 vezes
mais rica que a populacdo negra. (ONU, BRAZIL, 2001).

Ha uma clara demonstracdo de que mulheres e homens, mesmo exercendo a
mesma funcao, tém defasagem salarial exorbitante, chegando a mais de 40% menor
gue os homens.

Esse quadro é revelador. Pesquisa sobre a situagcdo do negro brasileiro
realizada pelo Instituto de Pesquisas Aplicadas (IPEA) chama a atencdo para a
realidade econdmica e social. O quadro revela que a exclusdo social se da de forma
mais grave e preocupante em relacdo ao negro. Exemplifica-se, utilizando dados

referentes a ocupacao no mercado de trabalho:

O salario médio de um homem negro no Brasil ndo chega a metade do que
recebe um homem branco. Uma mulher negra tem rendimentos que sé
chegam a 30% do salario de um homem branco. Os dados coletados pelo
Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) mostram que, enquanto
ser negro ajuda a piorar a situacdo social de uma pessoa, ser mulher e
negra a pde na Ultima linha social. A pesquisa Retratos da Desigualdade foi
preparada pelo IPEA com base em numeros da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilio (PNAD). Os dados salariais de 2003 mostram que a
média de rendimentos de um homem branco chega a R$ 881,11. Na outra
ponta, uma mulher negra recebe, em média, R$ 279,70. [...] Os dados
mostram que 21% das mulheres negras que trabalham estdo empregadas
em servicos domésticos e apenas 23% delas tém carteira assinada. Ja
entre as mulheres brancas apenas 12,5% sdo empregadas domésticas e
30% delas tém registro na carteira. (SAO PAULO, 2005).

Esses dados demonstram uma relacdo DE desigualdade econ6mica e social,

revelando outra realidade de exclusao.

E o que acontece em relacdo A educacg&o. Pois é o que pode ser visto, por
exemplo, nos dados referentes ao analfabetismo funcional (menos de 3
anos de estudo). O percentual de analfabetos funcionais entre os brancos é
de 40%, enquanto entre 0s negros esse percentual é de 55%. A
desigualdade pode ser observada também na relagdo entre anos de
estudos: 19% da populacdo branca tem mais de 11 anos de estudos contra
7,5% dos negros. Quanto ao nivel de escolaridade, o niUmero de brancos
com nivel superior completo é 5 vezes maior que o numero de negros.

(HENRIQUES, 2004).

O multiculturalismo desvela uma discussdo que parece além da produzida
pelas relacbes de classe que “produz pobres entre os pobres”. O multiculturalismo
traz as discussfes a tona por outro viés que nao somente a relacédo de classe, mas

a das desigualdades por relacbes de raca e de etnia. Compreende-se que as
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relacées de excluséao, de racismo e preconceito sdo elementos que ndo podem ser
analisados separadamente ou de forma isolada.

A contextualizacdo, a descricdo dos fenbmenos e a interpretacdo de tais
dados revelam que os instrumentos de andlises relacionados ao multiculturalismo
também contribuem para com os caminhos da educacdo. Contribuem para o
entendimento das relagdes de poder, que estdo estabelecidas nas relagbes sociais,
0os elementos de raca e de classe. Relacfes de classes estdo imbricadas nas
guestOes de raga assim como as questdes de raca estdo imbricadas nas questbes
de classes. O multiculturalismo, seja qual for sua concepg¢ao, langa um olhar aos
diferentes produzidos pelas estruturas compostas pelas relacées de poder.

O aspecto da desigualdade entre pessoas aparece de forma mais clara
guando analisamos situagcbes que envolvem as mulheres negras, diferente
socialmente da mulher ndo negra, a desigualdade é ainda maior. Parece que quanto
maior as diferencas, maiores sdo as desigualdades. E preciso entender os
processos de construcdo das diferencas para se compreender os processos de
construcdo das desigualdades individuais e sociais.

Demonstra-se a necessidade do estudo de outros temas como 0S propostos
pelas leis 10639/2003. Pensar as diferencas implica pensar as politicas de
igualdade. Partindo do pressuposto de que diferenca e igualdade ndo se opdem aos
aspectos que homogeneizam a sociedade e os individuos, custa-nos dizer que é
preciso discutir as formas que colocam as pessoas como inferiores nas diversas
escalas sociais, profissionais, intelectuais e culturais. Nado se entendem e nao se
discutem as formas de desigualdades que se apresentam nas escolas. Como
desfazer ou reconstruir as relacbes humanas e, portanto, educacionais se
perpetuam de forma verticalizadas num contexto em que as politicas e as praticas
se mostram avessas as diferencas e as heterogeneidades, sejam culturais, sexuais
e ou humanas.

Ao discutir as politicas publicas nas escolas, percebe-se a necessidade de
buscar a compreensdo de que as diferencas precisam ser tratadas com menos
desigualdades. As diferencas sdo questdes relativas as diversidades humanas e
naturais. A natureza é diversa e multipla. Isso se aprende desde a infancia. O que
ndo se entende é a naturalizagdo do entendimento conceitual de homologias entre

diferencas e desigualdades.
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Os movimentos sociais, em geral, lutam para a transformacéo das
desigualdades sociais, politicas e culturais, enfim, das relacées de poder, e ndo das
diferencas. A existéncia das diferencas entre homens e mulheres em questdes
sexuais e biologicas esta nos campos de padrdes naturais.

A luta pelas transformacgdes das relagcdes de desigualdades sociais, culturais
e politicas perpassam pelos campos escolares e, portanto, pelo curriculo. As
relacdes de poder dessas relagcdes emanadas séo estabelecidas também a partir do
cotidiano escolar. A ideia de desigualdade se torna visivel sempre em relacdo a
alguma coisa ou situacao. Se é desigual em relacdo a qué?

Historicamente, as desigualdades em relacdo as questdes raciais e suas
relacbes dentro do curriculo ndo receberam as devidas atencdes, reproduzindo
formas de descriminagdes, racismos e preconceitos. Quando sao reafirmadas
politicamente as diferencas para reproduzir ou consolidar as desigualdades, justifica-
se a ideia de construcao de processos de reconstrucdo das atuacdes de professores
(as) e alunos (as) em vista de um curriculo que contemple a insercédo dessa 6tica no
cotidiano escolar.

Torna-se possivel pensar o pensavel da reversibilidade das desigualdades
sociais como apontada por Barros (2009), em que se aponta para a reversibilidade e

graduacdes tomando como exemplo as relacdes entre pobreza e riqueza econdémica

[...] a igualdade relaciona-se horizontalmente com a diferenca [....], mas
também se relaciona diagonalmente com a desigualdade [...]. A indicacéo
de bilateralidade [...] no eixo contraditério da relacdo entre igualdade e
desigualdade indica que esses polos sdo autorreversiveis, ou que é
possivel um deslocamento no eixo da desigualdade. Ja para a coordenada
de contrariedade relacionada com os polos igualdade e diferenca ndo ha de
modo geral reversibilidade possivel. (BARROS, 2005, p. 349).

Entender as diferencas no que é possivel para compreender as igualdades e
diferencas em sua plenitude, tornou-se imperativo nas escolas e nos curriculos
escolares. Outro aspecto importante para discutirmos sdo 0S mecanismos que
tornam as relacdes existentes nas escolas e na sociedade homogénea e, portanto,
prevalecente em alguns aspetos em detrimento de outros. Isso chama-se racismo e
€ como o autor disse que os traficantes de escravos, além-mar, nao fizeram outra
coisa sendo valorizar as diferencas as quais viam ou imaginavam, justificando todo

trabalho, e a utilizacdo da mao de obra nas Américas escravocratas “Com isso,
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justificavam simultaneamente sua ‘agressao’ e os ‘privilégios’ que desejavam instituir
nas sociedades escravistas por construir” (BARROS, 2009, p. 211).

Por isso é importante pensar acerca das relagcdes historicamente construidas
do ponto de vista das racialidades e etnicidades das pessoas que compdem o
mosaico social, historico, social e educacional. Essa discussdo amplia-se ainda mais
em se falando no tocante aos quesitos relacionados no campo do Ocidente versus
Oriente.

Tornou-se também imperativa a compreensdo do que se apresenta como
diferengas, pois se banalizam conceitos na medida em que a sociedade como um
todo discute a seu respeito. Muitos tém a dizer muita coisa a respeito da temética
das cotas para negros ou para classes sociais.

A pergunta do professor ao inquirir seus alunos (as) quanto ao significado das
palavras diferencas e desigualdades. A principio eram sindnimas. Compreendidos
0S equivocos conceituais, entendem-se seus significados politicos e sociais. “Quanto
maior as diferengas maiores sdo as desigualdades”, uma conclusdao digna de
grandes pesquisadores catedraticos. Afirmar igualdades dentro ou proxima de
diferencas exp0e graus consideraveis de equidade, direitos, democracia e justica.

O multiculturalismo, um movimento iniciado nos Estados Unidos e Inglaterra,
é caracterizado como sendo um fenémeno nascido fora das academias, tornando-se
objeto dos movimentos sociais organizados, que traz a discussao temas como o
racismo, 0 preconceito, a discriminacdo sexual e de género, racial e étnico, a
tolerancia, a diversidade cultural. Para todos esses temas, urge uma ressignificacéo
COmo necessaria a uma nova perspectiva cultural, menos rigida, transmissiva e
reprodutiva, mas nédo volatil, fugaz e incompreensiva. Essa nova compreensao se
faz necessaria, pois a complexidade humana, e por isso educacional, € necessaria
para que possamos entender e conviver com novas demandas culturais e sociais.
Com isso, busca-se o entendimento urgente das relagdes educacionais e humanas

de nosso tempo, de nosso cotidiano.

Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias
de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas
teias e a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em
busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do
significado. (GEERTZ, 1989, p. 4).
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Por toda via, a relacdo entre o multiculturalismo a brasileira precisa resgatar
as possibilidades de entrelacamento da academia e 0s movimentos sociais para
entender todo seu processo de definicbes conceituais e as possiveis leituras e
releituras sociais e académicas, construindo, assim, um curriculo verdadeiramente
multicultural e intercultural. Aspectos importantes dos movimentos sociais podem
contribuir, arejar e/ou embasar as praticas académicas.

Todo o tema aqui assinalado ndo tem a intencédo de ser panfletario, ndo se
defende aqui bandeiras de grupos sociais, ndo que nao sejam validos, expdem-se
as criticas, pois se fazem necessarias. Propde-se a discussdo do curriculo escolar
como sendo um texto racial e esse texto permeado social e culturalmente pela raca
e etnia, permeado pelas relacdes de poder, pelas relacées de identidade, de género,
centrado nos contextos historicamente construidos. Nesse sentido, o curriculo
multicultural pode ser inclusivo a partir de discussfes sobre raga e etnia e na
diversidade como politicas publicas educacionais.

A concepcao curricular que se busca analisar se aproxima da ideia de
curriculo de projetos, tendo em vista 0os contextos em que ele se constroi e também
0s agentes que estao envolvidos: professores (as) e alunos (as). Nossa proposta de
trabalho e intencdo vai para além da ideia de projetos estanques com comego, meio
e fim. Projeto apresenta-se como uma agao com “vida” predeterminada. Tem sua
importancia, envolve grupos, pessoas, tem objetivos claros e previamente
estabelecidos, produz uma mobilizacdo em torno dele. Contudo, sua importancia
ndo da conta do que se quer: a transformacdo das relacdes étnico-raciais, de
género, de poder, de concepcdo de mundo, da importancia da gente, da
humanidade numa relacéo intercultural.

Essa concepcao curricular pressupde que os agentes educacionais estejam
abertos para as coisas do mundo e que nao sejam reduzidos ao seu mundo. Uma
educacao interativa que integre a imprevisibilidade e o conflito presente nas diversas
situacfes encontradas na escola e desenvolva a pratica, meios e esfor¢cos continuos
e constantes para reconhecer a diferenca presente entre as pessoas; reconhecam e
valorizem o ser humano em sua diversidade, que é ponto de completude e de
processo e nao como problema social e interpessoal. A ideia da diferenca

apresentada aqui é relacional
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[...] a diferenca assim como a identidade, € um processo relacional.
Diferenca e identidade s6 existem numa relagdo de matua dependéncia. A
diversidade tdo pouco é um fato ou uma coisa, ela é um processo
relacional, histérico e discursivo de construgdo da diferenca. (SILVA, 1999,
p. 101).

No mesmo raciocinio, segue Carone (2002) dizendo:

[...] que o processo de construcdo de identidade étnica (ser negro) é
relacional porque seu produto € (ou torna-se) um elemento de identidade
politica. Assim, os grupos em processo de construcao da identidade étnica
tendem a utilizar a cultura como um referencial do qual alguns aspectos séo
destacados e outros sdo esquecidos, numa continua reelaboracdo do
referencial cultural para a reorientacdo politica em face de outros grupos
étnicos. (CARONE, 2002, p. 110).

Entende-se assim que, dentro dessa possivel perspectiva, criam-se
possibilidades de construcdo da etnicidade e compreensdo da construcdo de
mecanismos e forma de resisténcias individuais e até mesmo sociais contra as
formas de discriminagéo de grupos ou pessoas sobre os demais.

Do ponto de vista das organizacdes sociais, S0 importantes esses
referenciais culturais construidos coletivamente, pois assim tem-se 0 conjunto
decidindo sobre seus passos ou seus destinos. Os esfor¢cos e metas dai construidos
ou acordados tornam-se coletivo e, portanto, de todos.

A homogeneidade de ideias e/ou de qualquer forma de relagbes passa a ser
problematizada, possibilitando sua superacdo. A escola multicultural possibilita
ideias novas, projetos novos, praticas novas, novas concepc¢des de educacdo, nao
centradas, mas que se propde experienciar coisas novas. Esta assim construindo a
heterogeneidade escolar. O dialogo provocaria, mesmo no dissenso, a unicidade no
gue nos torna iguais: a humanidade.

Essa reflexdo € sobre o curriculo como organizacdo, construcdo e
reconstrucao culturais, ou seja, tudo o que existe num determinado contexto escolar,
0 que permitird uma interven¢do na dindmica social.

Nessa perspectiva, o curriculo passa a ser algo real, para pessoas reais
diversas que, em seus contextos histéricos, sofrem acdo de seu meio, mas que
atuam de forma reciproca na sociedade. Sao objetos, mas a0 mesmo tempo sujeitos
gue refletem a agdo do que conhecem na intengéo de reconstru¢do da malha social
a qual pertencem. Ressignificam o mundo com suas representacdes, sejam elas

psicoldgicas, filoséficas, historicas e ou socioldgicas.
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O ressignificado cultural e educacional pode acontecer a partir de uma
concepcao do que é local e global: se faz necessaria uma reflexdo acerca do que
gera essa visdo importante sobre o curriculo e, portanto, sobre o que € ensinado. A
“sociedade da informagao” tem propiciado contatos entre as diversas culturas e que
h& décadas seria quase impossivel e que hoje apresenta outra realidade. O contato
entre as culturas se acentuou devido aos meios de comunicacao e suas tecnologias

atuais.

O mundo atual € um mundo global em que tudo esta relacionado, tanto
nacional como internacionalmente; um mundo onde as dimensdes
financeiras, culturais, politicas, ambientais, cientificas, etc... Estédo
interdependentes e onde nenhum desses aspectos pode ser
adequadamente compreendido a margem dos demais. (TORRES, 1994, p.
31).

O mundo esta globalizado, mas ndo pode perder suas razfes locais. Cabe,
sem duvidas, a educacao, criar condicbes em que cada estudante possa conhecer a
si mesmo e também possa conhecer e reconhecer 0s outros e 0 mundo que o cerca.
E importante que essa concepcdo de curriculo escolar estabeleca a
interdependéncia entre os niveis de relagcdes e que situe 0 aluno, dando consciéncia
de sua inter-relagdo com o contexto global e regional.

Uma preocupacao com a educacao global foi apresentada pela ONU em seu
relatério para o desenvolvimento das Nac¢des Unidas, substituindo tal termo por
‘educagao para desenvolvimento”, “educacdo ambiental” e/ou “educagdo para os
Direitos Humanos”.

Uma preocupacdo abrangente e ecoldgica permite a formacdo de cidadaos,
identificados com o meio em que vivem, interpelando-os a reconstrucdo coletiva de
seus significados, ou seja, 0 que acontece na comunidade de cada um tem
implicacbes com o todo no mundo. Segundo Candau (2008), referindo-se aos

Direitos Humanos:

Neste sentido, a problematica dos Direitos Humanos, muitas vezes
entendidos como direito exclusivamente individuais e fundamentalmente
civis e politicos, amplia-se, cada vez mais, afirma-se a importancia dos
direitos coletivos, culturais e ambientais. (CANDAU, 2008, p. 46).

Aponta a autora para a necessidade da ressignificacdo dos proprios Direitos

Humanos, uma vez que estdo profundamente impregnados com o0s processos, 0S
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valores, as afirmacdes que a modernidade propds. Imersos no clima politico
ideoldgico e cultural, constroi-se i discurso em prol destes direitos. Essa “nova”
concepcao curricular aberta e interativa, capaz de reconhecer as relacdes de grupos
culturais e de trabalhar os conflitos e promover as relagdes solidarias.

Promover experiéncias de interacdo sistematica com os “outros” faz
imperativo que experimentemos uma intensa relacdo com diferentes modos de viver
e expressar-se. A existéncia do “outro”, do diferente, provoca sensacdo de
competicdo, de ameaca as conquistas sociais, ao porto seguro do padrdo cultural e,
por conseguinte, a tentativa de aniquilacao deste outro.

O poder se coloca diante do curriculo estabelecido diferenciando-se da
educacdo interativa e aberta para uma visdo global, holistica e ecolégica. A
educacdo multicultural, a educacdo para as diversidades culturais ndo pode ser
tratada em determinados momentos pontuais, em projetos, em datas
comemorativas. Essas iniciativas tém sua validade, porém a interculturalidade deve
enfocar a globalidade e envolver a totalidade das pessoas que fazem parte de
determinada comunidade escolar: pais e maes, alunos (as), alunas, professores,
professoras, funcionarios (as). Enfim, todos e todas que de outra forma se
relacionam com a escola e com suas diferengcas na horizontalidade de direitos, de

sucessos, de equidade em suas identidades.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES (AS) NO CURRICULO DE EDUCACAO
BASICA COM QUALIDADE SOCIAL

Nesse capitulo, a formacédo de professores (as) no curriculo de educacédo
bésica com qualidade social sera discutida. A qualidade social apresentada tem com
suporte os aportes tedricos presentes na Resolucdo 04, de 13 de julho de 2010, na
Lei 10639/03; e em Gomes (2007), Candau (2002), Silva (2009); Eyng (2002).

O intuito é discutir, a partir de documentos oficiais, a formacdo continuada,
observando os processos curriculares e o lugar das diversidades dentro desse
campo: o curriculo. Além de observar elementos de empoderamento dos professores

(as) e alunos (as) negros e nao negros por meio da cultura dos novos olhares.

4.1 FORMACAO DE PROFESSORES (AS): ASPECTOS CURRICULARES
CONTEMPORANEOS

A contemporaneidade exige de todos os envolvidos nos processos educativos
um despertar para um novo olhar e novos significados para o trato pedagdgico a
partir do texto da diversidade.

Parece que a escola atual prima pela observacdo dos processos que
diferenciam os sujeitos escolares. Por isso, a formacao de professores (as) também
deve voltar-se para o trato desse sujeito portador de diferencas que se faz presente
no cotidiano escolar.

Ainda que o senso comum, criado cultural e historicamente, tenha tensionado
a existéncia da ideia de que “somos todos iguais”, é preciso a reeducagao dos
olhares dentro dos processos de formacdo de professores (as), da producdo do
conhecimento e do trato dos sujeitos escolares. Segundo Gomes,

A diversidade é um componente do desenvolvimento biolégico e cultural da
humanidade. Ela se faz presente na producgédo de praticas, saberes, valores,
valores, linguagens, técnicas artisticas, cientificas, representa¢des de
mundo experiéncias de sociabilidades e de aprendizagens. (2007, p. 18).

Segundo essa autora, por mais que a diversidade seja processo de
humanizacdo, ela n&o acontece, ou se define, sem provocar tensdes entre 0s

envolvidos nos processos de vivéncias culturais. E uma tens&o cultural por preservar
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“certos valores” e aspectos de existéncias. Ainda ressalta que “Os diferentes
contatos historicos, sociais e culturais, permeados por relacbées de uma maneira
tensa e, por vezes, ambigua de lidar com o diverso” (GOMES, 2007, p. 19). Ha uma
maneira tensa de colocacéo e ajustes de interesses e culturas que nao acontecem
somente fora da escola, mas tanto quanto dentro dela. Ela faz um alerta dizendo que
“‘Nessa tensao, a diversidade pode ser tratada de maneira desigual e naturalizada”
(GOMES, 2007, p. 19).

Gomes (2007), ao tratar a diversidade e o curriculo, aponta para uma
variedade de diversidades presentes na escola e que devem fazer parte dos
processos de formacdo de professores (as): diversidade bioldgica; diversidade
cultural; direito a diversidade; diversidade e conhecimento; diversidade e ética;
diversidade e organizacdo dos tempos e espacos escolares. Sem duavida, a
diversidade toma sentido de norma para a humanidade, mas a mesma autora trata
dos processos que esses aspectos sobre diversidade percorrem dentro do curriculo
escolar.

Os processos de emancipacdo democratica e politica dos grupos sociais e
doas pessoas conduziram a uma absorgédo maior do entendimento de que 0s sujeitos
sao sujeitos de direitos, por isso lutar por ver valer as singularidades das pessoas
tornou-se imperativo. Lutar por sua igualdade mesmo na diferenca contribui para a
desmistificacdo “da ideia de inferioridade que paira sobre algumas dessas diferengas
socialmente construidas” (GOMES, 2007, p. 23).

O curriculo, segundo Gomes (2007, p. 23) citando Silva (1995, p. 195), toma

outra perspectiva com o sentido de narrativas das sociedades que dele participam.

As narrativas contidas no curriculo, explicita ou implicita, corporificam
no¢des particulares sobre conhecimento, sobre formas de organizacéo da
sociedade, sobre os diferentes grupos sociais. Elas dizem qual
conhecimento é legitimo e qual é ilegitimo, quais formas de conhecer séo
vélidas e quais ndo sdo, 0 que € certo e o0 que € errado, 0 que € moral e 0
que é imoral, o que € bom e o0 que é mau, o que € belo e o que é feio, quais
vozes sao autorizadas e quais ndo o sdo. (SILVA, 1995, p. 195).

Com a alteracéo do artigo 26 da LDB 9394/96, h4 uma perspectiva em curso,
pois a diversidade deixa de estar contida na parte diversificada do curriculo, ja
contemplada na Lei 5692/71, “O peso da rigidez dessa lei marcou profundamente a
organizacao e a estrutura das escolas” (GOMES, 2007, p. 29) passando a incorporar

aspectos de obrigatoriedade.
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Outras posturas dos professores (as) devem fazer parte dos caminhos da
educacao e de sua pratica. Gomes (2007, p. 30) diz que “conviver com a diferenca (e
com os diferentes) € construir relacées que se pautam no respeito, na igualdade
social, na igualdade de oportunidade e no exercicio de uma pratica e postura
democraticas”. As diferencas parecem ndo se materializar dentro dos curriculos
escolares.

A formacédo de responsabilidade do Estado, das Secretarias, das escolas e do
proprio professor deve ser compreendida dentro da ideia de construcdo de sujeitos

na diversidade. Por isso

Assumir a diversidade é posicionar-se contra as diversas formas de
dominagdo, exclusdo e discriminacdo. E entender a educagdo como um
direito social e o respeito a diversidade no interior de um campo politico.
(GOMES, 2007, p. 41).

Nessa perspectiva, o curriculo é algo real, para pessoas reais, diversas, que
em seus contextos historicos sofrem acédo de seu meio, mas que atuam de forma
reciproca na sociedade. Sao objetos, mas ao mesmo tempo sujeitos, que refletem a
acdo do que conhecem na intencdo de reconstrucdo da malha social a qual
pertencem. Ressignificam o0 mundo com suas representacdes, sejam elas
psicoldgicas, filosdéficas, historicas e ou socioldgicas.

O ressignificado cultural e educacional pode ser dado a partir de uma
concepcao do que é local e global: se faz necessaria uma reflexdo acerca do que
gera essa visdo importante sobre o curriculo e, portanto, sobre o que € ensinado. A
sociedade da informacao tem propiciado contatos entre as diversas culturas e que h&a
décadas seria quase impossivel e que hoje apresenta outra realidade. O contato
entre as culturas se acentuou devido aos meios de comunicacao e suas tecnologias

atuais. Como diz Torres Santomé

O mundo atual € um mundo global em que tudo esta relacionado, tanto
nacional como internacionalmente; um mundo onde as dimensdes
financeiras, culturais, politicas, ambientais, cientificas, etc... estdo
interdependentes e onde nenhum desses aspectos pode ser
adequadamente compreendido & margem dos demais. (TORRES
SANTOME, 1994, p. 31).

Candau disserta sobre a Pedagogia e a Equidade, abordando a ideia de que

os professores (as) que querem adotar uma atitude educacional mais voltada para o
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ensino cooperativo abordam as tematicas que se referem ao multiculturalismo.
Dentro dessa perspectiva, quando se quer uma atitude inclusiva, por exemplo, em
todos 0s aspectos, sejam culturais, sociais ou raciais, atualmente é impossivel
trabalhar com referencias ou instrumentos que sejam de cunho n&o inclusivo ou
estatico.

Essa ideia de empoderamento, nas palavras de Candau, citando Banks, como

pratica escolar,

[...] deve estar atenta ao processo de reconstru¢do da cultura e da
organizagcdo escolar, de maneira tal que os(as) estudantes de diferentes
grupos étnicos, de género e de classes sociais fagam uma experiéncia de
igualdade educacional e dos proprios processos de empoderamento.
(CANDAU, 2002, p. 148).

Dessa forma, a poténcia € individual, no entanto coloca o sujeito na linha das
lutas coletivas, uma vez que sua dimensdo social e politica se realiza quando
coletivamente construida. Por isso a importancia das politicas publicas como as que
se apresentam no momento, como ac¢les afirmativas serem de fundamental
importancia no ambito individual, mas também para dar visibilidade coletivamente a
um determinado grupo social que estava a margem de tais politicas.

Esse entendimento de que o empoderamento se da de diversas formas,
Candau afirma que ela pode acontecer quando o professor adota sempre e de forma
constante e de maneira diferente o resgate da autoestima do aluno e da aluna,
independente de sua condicdo social, étnica e de género, colocando-os de fato
numa sociedade democratica, respeitando as diferencas e as possiveis igualdades
de condi¢bes. Porém, essa € uma busca que se da dentro de um processo, de uma
busca que de fato é historico.

A categoria “empowerment”, no Brasil, € usada como sinbnimo de
empoderamento, participacéo. E um conceito desenvolvido na década de 60 e 70 e
geralmente é utilizada para fomentar as politicas de cunho social, buscando orientar
as politicas publicas afirmativas de determinados grupos no fortalecimento de suas
politicas e identidades.

O Curriculo interativo e aberto da a ideia de construcdo dessas politicas
intraescolares, ndo como doacdo ou algo estranho a escola ou a sociedade.
Portanto, as ac¢Oes afirmativas sdo conquistas e construidas a partir da influéncia

dos grupos sociais que lutaram por seus direitos e por suas diferencas.
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Segundo Silva, “A teorizacao critica sobre o curriculo esteve inicialmente
concentrada na analise da dindmica de classe...” (2009, p. 99). Para esse autor, as
relacdes de desigualdades e de poder na educacéo e no curriculo ndo podiam ficar
s6 com as questbes da classe social, ou seja, as teorias criticas ndo davam conta
das relagBes de desigualdade e poder que acontecem na educac¢do e no curriculo
escolar. Essas teorias, segundo o autor, tinham que levar em conta as questfées de
género, raca e etnia, ndo para soma-las, mas para explicar e descrever as
complexas inter-relacdes que se engendram no ambito da educacéo e do curriculo.

Retomar a ideia de que identidade étnica e racial € uma questdo de poder é
imperativa. Observando a histéria da formacéao social brasileira, reafirma-se o que se
disse ao longo do texto. Desde sua tenra formacédo, governos fizeram leis, decretos
e politicas como as politicas de branqueamento, o positivismo como filosofia e
politica oficial dos governos e que foram moldando as identidades étnicas e raciais
do pais. O que a discusséo trouxe a tona, recentemente, sdo as relacdes de poder
gue ai foram produzidas e que essa relacdo dentro do elemento cultural criou
ambiente inter-relacionais, priorizando determinados grupos com suas a¢des que se
sobrepunham a outros grupos com menos poder de afirmacao cultural, tais como o0s
negros. Hoje, afirmar a identidade racial e étnica é de tamanha importancia porque é
uma atitude politica e estratégica.

E importante a compreensdo do que é identidade, ela é um processo
relacional e s6 existe numa relacdo de dependéncia. Como se d& a existéncia do
outro? Buscamos entender aqui que os vinculos entre poder, identidade e
conhecimento sempre estiveram relacionados as questfdes da cultura e, portanto, do
curriculo escolar e, por conseguinte, do que se ensina nas escolas. A escolha do
gue é ensinado é cultural e acontece num processo relacional-histérico e discursivo.

A cultura escolar ensinada é uma cultura hegemobnica. O viés discutindo é
referente a cultura que estd a margem da sociedade e por isso gera descrenga ao
gue se ensina academicamente. Como diz o aluno: “Nada a ver”. Muitas vezes, o
estudante ndo se percebe no que é ensinado. E algo que vem de fora, imposto,
destréi as vezes o que culturalmente trouxe de sua familia, do seu meio, etc. Nao se
motiva a “agarrar’ o que € ensinado porque é estranho. Ndo constréi uma relagao
com o conhecimento cientifico ensinado, tornando repeticdo e sem importancia.

Nota-se algo estranho quando nos livros didaticos, ao se tratar da escravidao

negra brasileira. O negro em situacdo degradante, humilhante, comparados a
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animais é representado constantemente. De fato, algumas cenas eram corriqueiras
num contexto de escraviddo, mas € incomum a representacdo de cenas de
resisténcias ao escravismo do povo negro nesse mesmo contexto.

Resgatar os herdis negros nacionais, como a Lei de n. 9315, de 20/11/1996,
gue inscreve o nome de Zumbi dos Palmares no Livro de Heréis da Patria. Mesmo a
lei ndo o referencia de forma histérica, mas em apenas dois paragrafos estabelece o
marco de grau dado a um herdi negro da nagao. “Art. 1° Em comemoragao ao
tricentenario da morte de ‘Zumbi’ sera inscrito no ‘livro dos Herdis da Patria que se
encontra no Pantedo da Liberdade e da Democracia o nome de “Zumbi dos
Palmares” (BRASIL, 1996).

Oliveira (2003, p. 65) aponta a religido africana como sendo parte de um jogo
primordial na construcdo e organizacdo da vida comunitaria e estruturacdo desta.
Essa dimensionalidade da religido africana expressa sua concepc¢éo de vida e de
universo. Nela se configura o bem para todos os membros da comunidade, sem
classes e privilégios sociais. Os privilégios da religido configuram-se dessa forma
envolvendo o grupo, a familia, o cla ou até mesmo a cidade. Outro fator & que a
religido ndo se encontra separada dos aspectos sociais e politicos, relacionando-os
inclusive para formar o todo.

Outro elemento importante € a valorizacdo do tempo. Nao ha nocéo de futuro,

mas certa sacralizacao do passado e do presente.

As religides vivem, sobretudo o tempo do passado, tempo dos
antepassados, tempo privilegiado do preexistente. S&o religides que
sacralizam o passado e o presente. O futuro € uma categoria ausente na
maioria das sociedades africanas tradicionais. Nessas religibes cada um
tem wuma funcdo e uma responsabilidade. Excluir-se destas
responsabilidades € excluir-se da comunidade e de seus beneficios. A
socializacé@o dos africanos é coletiva e ndo individual. (OLIVEIRA, 2003, p.
66).

Gomes (2007, p. 40) também demonstra uma preocupacdo com O tempo
escolar implicado no curriculo linear e de ascensdo com percurso unico, que deve

ser repensado.

Para construir uma nova forma de organizacdo dos tempos teremos que
superar a ideia de um tempo linear, organizado em etapas em ascensao,
calcado na ideia de um percurso Gnico para todos e da produtividade. E
preciso pensar o tempo como processo, como construcao histérica e
cultural. (GOMES, 2007, p. 40).
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Essa categoria de tempo permite uma compreensdo ainda maior no sentido
de apontar para a importancia das ancestralidades e o respeito aos mais velhos, aos

antepassados.

Um dos aspectos invariantes da religido negra é a existéncia do culto aos
ancestrais. “Tanto a tradicdo nagd como a jeje e a congo-angola, que
cultuam as forcas césmicas que regem o universo, se contemplam com o
culto aos ancestrais”. (LUZ, 1995, p. 93 apud OLIVEIRA, 2003, p. 61).

O curriculo é um texto racial, e esse texto é carregado de marcas identitarias
gue remontam contextos ainda coloniais. As representacfes sociais negras sao, em
muitas questbes pejorativas, de submissdo, de obediéncia. Muitas culturais
inferiorizadas; seus santos, suas comidas, sua danca, seu jeito de ser, seus
antepassados, sua ancestralidade, descaracterizadas inclusive nos processos
formativos.

Com o advento da globalizacdo, entendida como universal em todos os
aspectos da vida humana, percebe-se que esse fenbmeno trouxe a tona questbes
relativas as ideias e praticas das diversidades. Diversidades que tém como centro a
existéncia dos outros, uma valorizacdo do outro como reciprocidade de valores de
existéncias. Um resgate das ancestralidades africanas pode ser uma contribuicdo no
entendimento de aspectos sociais e culturais que envolvem o0 negro nas escolas.
Segundo Oliveira (2003, p. 68), “conhecimento social implica também em profundo
conhecimento da natureza, posto que estas sociedades sejam dependentes dos
elementos naturais”. Outro elemento importante apresentado por Oliveira (2003. p.

70) € a ideia de diversidade vista pela religido africana.

A diversidade é um dos principais aspectos das religies africanas. Como
vimos afirmando, ndo ha exclusdo do diferente na cosmovisédo africana.
Homem, mulher, homossexual (ou andrégeno) sdo acolhidos. A diversidade
€ a dinamica propria dessas religibes. Diversidade com autenticidade.
Diversidade com legitimidade. A diversidade é um principio sem o qual nao
haveria religido tradicional na Africa, posto que sendo a Africa o continente
do “Arco-iris”, isto &, o continente das diferengas culturais, somente o
principio da diversidade poderia congregar tantas culturas e preservar, de
maneira estrutural, a identidade de um continente. (OLIVEIRA, 2003, p. 70).

A diversidade apresenta-se como principio vital nas culturas africanas. A
seguir elenca-se algumas ideias no sentido de valorizar as diferengas culturais

negras, possibilitando novos olhares as relacdes raciais na escola e para 0s sujeitos:
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e Recontextualizar a vinda do negro ao Brasil.

e Resgatar as historias dos avos, dos bisavés negros, fazendo as
relagfes possiveis com a cultura dominante e as rela¢des de poder.

e Recriar o ambiente do século XIX e ideia de democracia racial.

e Mostrar a importancia de descobertas cientificas feitas por negros no
cenario nacional e internacional.

e Colocar a importancia do negro para constituicdo da riqueza do pais.

¢ Identificar a representacdo e atuacdo dos negros no cendrio politico do
pais.

o Refletir sobre formas de reafirmacdo da identidade racial negra no
Brasil.

Nessa perspectiva, o curriculo, como diz Silva (2009, p. 101), “Buscaria lidar
com a questdo da diferenca como uma questédo historica e politica no sentido de
guestiona-la”, recolocando, assim, a diversidade, no campo da formacédo e
empoderamento dos sujeitos no curriculo. Isso pode acontecer também com a
criacdo das politicas afirmativas ja colocadas. Um curriculo, nesse sentido,
“‘multicultural deixaria de ser pontual, folclérico para se tornar profundamente
politico” (SILVA, 2009, p. 102).

Em contrapartida, ha correntes antropolégicas, como o culturalismo e autores
que propunham “respeito as diferengas culturais, esses intelectuais propdem acodes
no sentido de anular essa diversidade, no caso as matrizes culturais italianas,
alemas e africanas” (PINTO, 1999, p. 201). Essa tomada de deciséo é politica, por
isso ndo se da de forma neutra, € personalizada, é coletivizada.

Eyng, ao se referir ao curriculo, diz que ele “desempenha, de fato, distintas
missbes em diferentes contextos e niveis educativos, de acordo com as
caracteristicas e finalidades que refletem de cada nivel” (EYNG, 2002, p. 28).

A historia das preocupacdes das questdes do negro, segundo Pinto, sempre
preocupou os setores intelectualizados da sociedade e do préprio movimento negro.
A preocupacdo com as origens da Africa, e podemos entender sob o ponto de vista
da histéria, ndo era de comum acordo ser recordada ou recuperada em ambito

escolar.

Pelo contréario, essa particularidade chegava a ser repudiada, uma vez que
considerada como empecilho para educacdo do segmento negro e a sua
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integracdo ao mundo dos brancos, uma das principais preocupacfes das
liderangas negras da época. Basta olhar para a imprensa negra, porta-voz
de tais movimentos, para se perceber essa posicdo. Valorizava-se a
educacido, mas a Africa, as tradigdes culturais de origem africana no eram
consideradas elementos importantes no processo educacional, embora
sempre tivesse um empenho em desconstruir imagens negativas do
africano, processo esse muitas vezes carregado de ambiguidades, pois nos
préprios escritos dos negros tais imagens também estavam presentes.
(PINTO, 1999, p. 202).

Os humanos criam significacdes e representacdes de si e dos seus grupos. A
ideologia permeia as relagbes humanas e sociais e cria agentes e formas que
estruturam o0 agir e o pensar humano. As estruturas das instituiches e suas
ideologias percorrem a histéria dos brasileiros e, especificamente, aqui, do negro.

Esse sujeito de alguma forma nédo esteve isento de produzir ideologias ou de
agir como reprodutor de poderes e pensamentos de amarras da ideologia. Ou ainda
podemos retomar aqui os exemplos utilizados como a expressao “negro da alma
branca”, como motivo de alcance da sociedade ideal, preconizada pelas relagcbes
produzidas pelas sociedades capitalistas das décadas do pos-libertacdo dos
escravos.

O imaginéario social, mesmo de quem se propunha a ser porta-voz de grupos
ou direitos, ndo tem em tese imunidade em relacdo as reprodugfes das ideologias
dominantes e, portanto, reprodutores de formas de dominacdo alienantes de seu
préprio objeto de defesa.

Embora seja politica do proprio movimento negro resgatar as questdes
importantes sobre o negro e suas origens, as quais estao propostas, inclusive, em
documentos, nem sempre foram assim historicamente. A mediacéo entre curriculo e
a educacdo para as relacdes raciais parece carecer de rumos para que se
desconstrua os estereétipos sobre o negro na prépria escola. Dialogar com o0s
diferentes requer compreensdao de quem sSOmMoOS COmMO pPovoO e reconhecer 0 outro
como parte da nagéo.

Perceber quanto de construido dessas relacfes voltadas para a diversidade
h& no curriculo étnico-racial parece viavel inclusive para que se diminuam possiveis
conflitos entre os sujeitos escolares. Como dizem Pansini e Nenevé (2008), na

introdug&o do artigo “Educagao multicultural e formagéao docente”,

Uma das formas de possibilitar essa formagdo € questionando o préprio
curriculo dos cursos em que tais professores sao formados. Desse modo é
preciso indagar se dentro do espaco formativo as praticas pedagdgicas
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também ndo tém evidenciado um silenciamento das diversas culturas e
saberes locais por meio da racionalizacdo da linguagem e do conhecimento
académico.

As mediacbes da insercdo da temética pela prética de professores e
professoras tém sido dedicacdo para educar as relagdes étnico-raciais pelo seu

tratamento a essas questdes via pratica escolar.

4.2 EDUCACAO DE QUALIDADE SOCIAL PARA A DIVERSIDADE
ETNICO-RACIAL NEGRA E A FORMACAO DE PROFESSORES (AS)

Os Documentos Oficiais das instancias superiores como o MEC e suas
secretarias e outras fontes, nos ultimos tempos, tém firmado o proposito de colocar
na pauta escolar as legislacbes que dizem alguma coisa a respeito da educacéo e
das diversidades, inclusive, sobre as relacdes raciais e étnicas.

A educacdo para as relagdes étnico-raciais ou uma pratica pedagdgica para a
diversidade implica no reconhecimento de que no curriculo permeiam relacfes
raciais. Em outras palavras, pode-se afirmar que reconhecer as relacdes étnico-
raciais € romper com as ideologias de que nado existem problemas raciais nas
escolas. A escola, assim, torna-se um espa¢o multiétnico. O rompimento com tais
ideologias de dominagcdes conduzem a solidariedade e convivéncias
multidimensionais.

A escola desvelada da “ideologia do branqueamento”, do século XIX,
presente nas escolas via curriculo, problematiza a construcao das relacdes sociais e
culturais escolares. Voltada para isso, a educacdo e a préatica dos professores e
professoras potencializa-se na discussdo sobre esses temas em sala de aula e na
pratica pedagdgica.

“‘Nesse sentido a formacdo dos(as) educadores(as) sofre as influéncias do
pensamento e do projeto educativo que exclui as minorias, ndo reconhecendo as
diferengas culturais” (NEN-CENEG, p. 8). Ndo ha outras possibilidades de
viabilizacdo dessas novas formas de educar sendo por uma sociedade que de fato

seja democratica, respeitadora das singularidades juvenis dos escolares.

E preciso ressaltar que a existéncia dessa escola multirracial, e
consequentemente, de praticas docentes que construam essa escola, s6 é
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possivel num contexto democratico. Nessa perspectiva, é preciso propiciar
aos professores e funcionarios uma formacdo que “abarque a
complexidade, a cultura e a experiéncia humana”. E que desenvolva
sensibilidade diante das experiéncias discriminatérias sofridas por alunos no
cotidiano escolar. (CENEG-NEN, p. 10).

Por esse viés, torna-se possivel pensar como o conhecimento fora tratado até
entdo. Essa interpretacdo nos conduz a ideia de que o conhecimento, o saber, ndo
se deu de forma equitativa historicamente. Esse saber serviu de dominacdo e
opressdo a todos por meio da subalternidade de negros, indigenas e mulheres,
homossexuais.

Essa preocupacdo com a educacdo voltada para o negro, valorizando e
resgatando suas praticas culturais, deu-se de forma muito recente para 0 negro e
para a histéria da educacdao brasileira.

Como diz Barros (2005), sdo muitas as diferencas existentes entre o que se
discute nas ciéncias naturais e nas ciéncias humanas sobre os seres humanos. E
gue algumas dessas diferencas advém do ambito natural, outras do espaco cultural,
da histdria e das vivéncias culturais. Como as “percepcdes e sele¢des” transformam-
se em critérios significativos de sele¢cdes e percepcbes “e que se tornardo
significativamente na vida social dos individuos e dos grupos populacionais”. As
percepcdes e selecdes sobre a diferenca e sobre a formacédo de professores (as)
acontecem no ambito cultural, mas também politico e social. Ao deixa-las no ambito
cultural na escola, corre-se o0 risco de naturalizacdo dessas percepcOes e as
selecdes de curriculo, de préaticas que parecem naturalizadas.

O que é natural é aceito como forma dogméatica. Dessa forma, as
discriminagdes ou as néo reflexdes sobre o cotidiano escolar e curricular tornam-se
naturais. A escola ndo vé esses processos pedagdgicos como acgao politica. Mesmo
as diferencas que aparecem no campo da natureza, naturaliza-las € perder a
oportunidade de demonstrar outras visdbes de mundo, de conhecimentos, de
releituras do universo e da realidade que cerca as vivéncias dos alunos (as) e da
propria escola.

Reconfigurar as préaticas a partir das vivéncias humanas circunstanciadas
pelas relacbes de poder é reconfigurar a sociedade, as praticas cotidianas dos
docentes e as producdes coletivas escolares.

Um curriculo voltado para as diversidades, e nesse caso, diversidade racial e

étnica, ndo possui caracteristicas de um curriculo “linear”, como é descrito por Eyng,
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apoiada em Ferreira (1996), dizendo que linear € o “que da a ideia de seguir uma
linha reta, sem desvios ou complicacbes, ou complexidade, ou, as vezes,
profundeza. E claro, simples e direto” (EYNG, 2002, p. 29). Numa perspectiva linear,
torna-se quase que impossivel resgatar as compreensdes das interpretacdes das
racialidades e da etnicidade presente nos curriculos. Por isso as abordagens ja
expostas adentram as categorias do pds-estruturalismo, associando-nos as
tematicas das diferencas e das identidades. “[...] sua preocupagao central era o
depdsito de dados descontextualizados na cabeca dos alunos e sua énfase esta,
pois na reproducédo do conhecimento e na negagao da diversidade” (EYNG, 2002, p.
29). Centrada nas concepcdes curriculares apresentadas por J. Torres, Eyng expde
o curriculo integrado como “interdisciplinar, contextualizado e inovador” e segue

citando

El curriculum puede organizarse, no sélo, centrado em asignaturas, como
viene siendo costumbre, sino que puede planificarse alrededor de nucleos
superadores de los limitres de las disciplinas, centrados em temas,
problemas, tépicos, instituciones, periodos histéricos, espacios geograficos,
colectivos humanos, ideas, etc. (TORRES, 1994, p. 29, apud EYNG, 2002,
p. 30).

Numa perspectiva multicultural, pode-se “favorecer uma mudanga nas
relagBes vividas pelos proprios estudantes ao inserir dentro do curriculo questdes
como identidade, diferencas de classes, género, etnia, entre outras” (PANSINI;
NENEVE, 2008, p. 38).

Pensar o curriculo € pensar a quem de fato ele representa. A quem de fato
ele se destina, o que de fato pratica. Miguel Arroyo, na ocasidao de defesa de banca,
de mestrado, em 2011, na PUCPR, afirmou que era importante dizer a quem se quer
propor alguma efetividade de politicas e de curriculo. Por isso, abordamos as
guestbes sobre a etnia negra, sua historia, suas vivéncias escolares, suas
ambiguidades identitarias. Assim, a percep¢do das representacdes do professor
sobre o aluno negro também aparece como pratica ou como caréncia na formagao

deste professor.

Essa posicédo iria se modificar paulatinamente a medida que esses grupos
passam a reivindicar com mais veeméncia a necessidade de o sistema
educacional encarar a diversidade étnico-racial do seu alunado, seja
sugerindo a introdugdo, nas disciplinas ja existentes, de contetdos que
contemplem o segmento negro, sua origem e especificidade cultural, sua
contribuicho para a sociedade brasileira, seja preconizando novas
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disciplinas, ou ainda defendo uma postura pedagdgica que valorize a
diversidade e combata os preconceitos. (PINTO, 1999, p. 202).

Constata-se que existem outros aspectos da vida escolar e formativa que
devem ser levados em conta, como aponta Gomes, falando da cultura e das formas
simbdlicas das logicas de dominacdo que se apresentam em nossas figuracfes
mentais. As representagbes sdo também formas mentais construidas
historicamente, assim como 0s sistemas que encarregam escolas para a sua
perpetuacdo, reprodutora dessas relacdes e que ao mesmo tempo regula tais
relagcbes. José Carlos Rodrigues, associando a educacéo diz “O fato é, uma vez
constituido, os sistemas de representacfes e sua ldgica sdo introjetados pela
educacdo nos individuos, de forma a fixar as similitudes essenciais que a vida
coletiva supde, garantindo, dessa maneira, para 0 sistema social, certa
homogeneidade” (RODRIGUES, 1986, p. 11 apud GOMES, 2003, p. 76).

Essa autora diz que ha uma suposicdo de “as representacdes, as
classificagcdes, a reciprocidade” configurarem o campo dos universais “nos
assemelhando como humanos e sujeitos culturais”, lembrando Geertz (1978), que
diz sobre as particularidades e esquisitices dos individuos que podem nos
assemelhar como seres humanos “pode ser nas particularidades culturais dos povos
— em suas esquisitices sejam encontradas algumas das revelagdes mais instrutivas
sobre o que é ser genericamente humano” (GEERTZ, 1978, p. 55).

Historicamente, a escola € um espaco de reproducdo das ideologias e das
politicas sociais. No entendimento dessa autora, a escola pode ser um espaco no
gual se possam desconstruir as representagdes negativas do negro, classificadas
pelas representacdes culturais construidas e disseminadas nas escolas. Urge, para
isso, demandas de politicas curriculares e pedagogicas que contemplem as
realidades educacionais a partir do que tem demonstrado a Resolugao 04, de 13 de
julho de 2010, quando aponta para as diversidades.

No entendimento dessa Resolucao, no artigo 11:

A escola de Educacao Basica é o espagco em que se ressignifica e se recria
a cultura herdada, reconstruindo-se as identidades culturais, em que se
aprende a valorizar as raizes préprias das diferentes regides do pais.

Ou ainda como traduz o artigo 13 da mesma Resolucéao,
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O curriculo, assumindo como referéncia os principios educacionais
garantidos a educacdo, assegurados no artigo 4° desta Resolucéo,
configura-se como o conjunto de valores e praticas que proporcionam a
producéo, a socializacdo de significados no espaco social e contribuem
intensamente para a construgdo de identidades socioculturais dos
educandos.

Considerar o que diz os documentos oficiais para mais uma légica posta aos
curriculos e as escolas parece mais uma ldgica politica posta aos professores (as) e
gestores (as) que, de certa forma, debrucar-se-do nas escolhas do que ensinar. O
entendimento de que nas escolas se produzem identidades e despertamento para
as vivéncias e outras identidades que sejam diferentes do que somos é imperativo
da escola, é uma légica escolar.

Essa légica pedagodgica, das construcdes das identidades sob a ética dos
documentos, deve-se voltar a qualidade social centrada no aluno e as suas culturas.

Por isso o artigo nono da Resolucéo 04 de 13 de julho de 2010 diz que

Art. 9° A escola de qualidade social adota como centralidade o estudante e
a aprendizagem, o que pressupde atendimento aos seguintes requisitos:

Il - consideracdo sobre a inclusdo, a valorizacdo das diferencas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e respeitando
as véarias manifestacdes de cada comunidade;

lll - foco no projeto politico-pedagdgico, no gosto pela aprendizagem e na
avaliacédo das aprendizagens como instrumento de continua progressao dos
estudantes.

Mais uma vez, os padrdoes de qualidade da educacéo e ainda a qualidade
social s6 se dard de forma coletiva privando elementos da diversidade e da

pluralidade, respeitando os sujeitos, o tempo escolar e 0os contextos socioculturais.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS DA PESQUISA DE CAMPO

Nesse capitulo, sdo apresentados os dados empiricos resultantes da
pesquisa de campo. Os dados sao apresentados e analisados a luz do marco teérico
e os referenciais apresentados ao longo do trabalho. O contexto investigado,
situando as escolas e 0s sujeitos em seus municipios. Os participantes incluindo
cor/raca e sexo serdo categorizados. Constroi-se uma roteirizacdo quanto aos temas
e questdes, analisando-os de forma critica. A diversidade cultural, a diversidade
étnica e racial, assim como outras diferencas, foram sendo percebidas ao longo das
pesquisas.

A percepcdo dos profissionais da educacdo sobre o preparo para trabalhar
com a diversidade e as percepcdes sobre o multiculturalismo que professores (as) e
gestores (as) apresentam foram analisados de forma a compreender outras
dindmicas sociais, culturais e de educagéo que aparecem nas escolas.

A interferéncia percebida no cotidiano escolar das diferencas sociais,
econdmicas, culturais, raciais e religiosas aparece nos relacionamentos nas escolas
e incidem na definicdo das identidades. Mesmo que aparecam como praticas
estabilizadoras do trabalho pedagdégico nas escolas e dos professores (as), buscou-
se a leitura da realidade da escola e da educacéo relacionadas a partir da ideia de
igualdade. No entanto, como se apresentou na epigrafe desse trabalho, a diferenca
descaracteriza e naturaliza as desigualdades. Como disse Henrique Cunha Junior
(2005, p. 252).

Nesta formulacdo da necessidade de combate a desigualdade, a educacgéo
figura como uma das formas importantes de mudanca da estrutura social
dos afrodescendentes. Para combater esta desigualdade, a educacao
precisa teorizar, realizar praticas efetivas e especificas que modifiquem
concretamente a situacdo dos afrodescendentes.

As percepcdes sobre os desafios para o desenvolvimento de uma educacéo
multicultural relacionou-se a escola e a sociedade. Questdes de raca e etnia, como
base histdrica e sociologica, permeiam esta investigacdo de campo e bibliogréafica,
revelando uma estreita relagdo entre as culturas e a “relagao entre a base africana e
o contato com a América” (CUNHA JUNIOR, 2005, p. 253) e o legado cultural do

ponto de vista da raca e da etnia.
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Com breve convic¢do da existéncia dos processos de ideologizacdo e das
formas de dominios, dos poderes que silenciam as pessoas, conformando-os nas
teias das relacbes de poder, “analisou-se as questdes de menor expressao”, tais
como: 0s processos de dominacgéo e controle que nao isentam os diferentes sujeitos
das entrevistas e dos protagonistas da educacao. Por razfes culturais e historicas,
pode-lhes ser permitido leituras criticas da realidade em que se encontram. O
contexto parece definidor das formas de ver e interpretar as sociedades. Percebe-se
que a ideologia etnocéntrica, baseada nos universalismos, “desconhecem como
relevantes as expressoes de africanos e afrodescendentes” (CUNHA JUNIOR, 2005,
p. 254) e outras culturas nas escolas.

Nessas analises, questiona-se as falas de menor expressédo e porcentagens,
por se entender que sao falas e expressdes recorrentes para tais pesquisas como
parte das categorias de relacdes de poder e da diversidade que, poucas vezes, tém
voz. Assim, interpretar e reconstituir aquelas vozes de menor expressao representa
uma pequena parte do que esta submerso no imaginario social daqueles sujeitos
envolvidos nas pesquisas. Devido a presenca do siléncio e outros aspectos culturais,
sociais e politicos, como os apontados por Gomes (2012, p. 8), destaca-se o
trabalho de Gongalves (1985), quando na década de 80 chamava a atencdo para o

ritual pedagdgico do siléncio, em sua dissertacdo de mestrado.

Gongalves (1985) ja chamava a atencdo, na década de 80, para o lugar
ocupado pelo siléncio sobre a questéo racial na escola. Na sua dissertacéo
de mestrado, intitulada O siléncio: um ritual pedagogico a favor da
discriminacéo racial: um estudo acerca da discriminag&o racial como fator
de seletividade na escola publica de primeiro grau: 1° a 4° série, 0 autor
atentava para algo mais profundo. O autor destacava o fato de que a
presenca da cultura na escola e na sala de aula ndo se manifesta somente
de forma imaterial nem é um tema capaz de homogeneizar tudo e todos.
Pelo contrario, ela é descontinua, conflituosa e tensa e se materializa por
meio de gestos, palavras e agdes, muitas vezes, intencionais. Na escola, no
curriculo e na sala de aula, convivem de maneira tensa valores, ideologias,
simbolos, interpretacdes, vivéncias e preconceitos. Nesse contexto, a
discriminagéo racial se faz presente como fator de seletividade na institui¢do
escolar e o siléncio € um dos rituais pedagégicos por meio do qual ela se
expressa. Ndo se pode confundir esse siléncio com o desconhecimento
sobre o assunto ou a sua invisibilidade. E preciso coloca-lo no contexto do
racismo ambiguo brasileiro e do mito da democracia racial e sua expressao
na realidade social e escolar. O siléncio diz de algo que se sabe, mas néo
se quer falar ou é impedido de falar. (GOMES, 2012, p. 8).

O siléncio, em nossa sociedade, é utilizado para cumprir uma agenda de

dominios e estruturar as formas de preservacao das estruturas sociais.
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As relacGes de poder, nas concepcdes de Foucault, estdo presentes nas
falas dos sujeitos e no que diz o autor “As definicdes de cultura e histéria abrangem
sempre concepcdes sobre as quais nao existem uma unanimidade de perspectiva, e
as definicbes fazem parte da cena do confronto politico entre os grupos sociais”
(CUNHA JUNIOR, 2005, p. 255-256). Essa ideia de tensdo e disputa esta presente
em todas as andlises. Essa falta de estabilidade demonstra a dinamicidade dos

momentos histéricos em que vivem as pessoas e as sociedades.

5.1 CONTEXTO INVESTIGADO

Para representar o perfil populacional dos municipios de Curitiba e Regiédo
Metropolitana em que a pesquisa de campo foi realizada, se utilizou de dados dos
Cadernos Estatisticos de cada municipio envolvido nas pesquisas, extraidos do site
do Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econémico e Social (IPARDES, 2010)
e dos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010).

No Brasil, o IBGE é responsavel por fazer analises de dados e levantamento
de estatisticas sobre a formacado e a coleta de dados da composi¢cdo da populacéo

brasileira ha décadas.

Desde 1950, o IBGE aplica as categorias de branco, pardo, preto, amarelo
e, desde 1991, incluiu a categoria indigena. Essas categorias também séo
frequentemente usadas nos trabalhos de coleta de dados de vérias outras
instituicBes brasileiras. Vale lembrar que a coleta de dados sobre raca de
forma independente do censo e de sistemas de estatisticas vitais sao
atividades relativamente recentes no Brasil. Uma vez que os asiaticos e 0s
povos indigenas representam menos de 1% da populagdo nacional, 99%
dos brasileiros estdo representados em trés categorias ao longo do
continuum que vai do preto ao branco. Enquanto os termos branco e preto
se referem aos extremos desse continuum de cores, a categoria pardo
utilizada pelo censo acomoda os varios termos do discurso popular que
denotam mistura racial. Esse termo, embora seja frequentemente usado
como substituto para mulato ou para identificar pessoas com mescla de
branco e negro, também pode incluir outras categorias, como os caboclos,
isto €, indigenas aculturados ou pessoas com ascendéncia
predominantemente indigena. (TELLES, 2004, 2012, p. 67).

Nesse sentido, se apropriou da categoria negro para que 0s sujeitos da
entrevista pudessem se autodeclararem enquanto pertencentes a uma raca. Utilizou-
Se a categoria negro na pesquisa como categoria de pertencimento racial, constructo
dos movimentos sociais e do movimento negro. Como diz Telles (2004), no livro “O

significado da raga na sociedade brasileira”, mostra o fato de as categorias pretas ou
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negras tomarem outros significados. A cultura os torna portadores de outros

significados. Diz ainda de forma esclarecedora que

A nogdo de quem é preto, mestico ou branco no Brasil pode variar muito,
dependendo de quem classifica, da situagcdo ou da regido. A categoria preta
ou negra no Brasil é frequentemente evasiva, permitindo aos brasileiros
dela escapar ocasionalmente, ou, em razdo de manipulacdo politica.
(TELLES, 2004, p. 65).

Mesmo apresentando outras formas de compreensdo de ragca em outras
culturas, no tocante as analises elaboradas a partir dos dados obtidos pelos
pesquisadores, percebeu-se uma aproximacdo da compreensdo sobre raca
defendida pelos movimentos negros. Dessa forma, raca e etnia sdo significantes
flutuantes, ou seja, mudam por pertencerem a sujeitos capazes de mudancas.
Assim, uma concepcédo carregada por aspectos politicos e culturais € apresentada

pelo movimento negro.

O movimento negro ha muito tempo utiliza um terceiro sistema de
classificacdo que agora se tornou amplamente aceito pela midia, pelos
formuladores de politicas publicas e académicas. Esse sistema de
classificacdo usa apenas dois termos: negro e branco. Esse sistema
caracteriza-se pela proeminéncia do termo negro, ao passo que 0 termo
moreno é tipico do sistema popular. O termo negro, assim como o0 termo
moreno, nunca foi utilizado pelo censo. Embora tenha sido considerado
altamente ofensivo no passado e ainda o é em algumas situacbes
especificas, o termo negro atualmente se tornou um simbolo de
identificacdo e orgulho étnico. Apesar da multiplicidade dos termos
utiizados no discurso popular de seus membros-alvo, ativistas do
movimento negro, desde pelo menos os anos 1930, fizeram do termo negro
uma categoria politica com sentido diferente de seu uso popular. Ao
contrario do termo moreno, que representa uma tradicdo brasileira de
universalismo através da ambiguidade racial, o termo negro no seu sentido
moderno € empregado por aqueles que buscam diminuir a ambiguidade e
desestigmatizar a negritude. Ativistas do movimento negro sustentam que,
diferentemente dos Estados Unidos, no Brasil, o uso popular e oficial de
multiplas categorias de cores e uma hierarquia nao oficial na qual os pardos
s&o0 superiores aos negros, inibem a formagédo de uma identidade coletiva
negra em torno da qual os afro-brasileiros podem se organizar contra as
discriminacfes e a exclusdo que sofrem. Dessa forma, alegam que existe
uma regra da gota de sangue [one-drop rule] informal no Brasil, que faz com
gue uma gota de sangue branco seria suficiente para evitar a classificacao
de alguém como negro, uma tradi¢cdo que agora tentam reverter. (TELLES,
2004, p. 76).

Portanto, as tabelas apresentadas no Anexo 1 referenciam a categoria negra
demonstrando os aspectos quantitativos das populacdes negras(pretos e pardos,
segundo as fontes oficiais) nas cidades contempladas pelas pesquisas. Quando

utilizada a categoria raca nas analises, portanto fora dos quadros representativos, €
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feito dentro das perspectivas da construgdo social e politica da categoria de
pertencimento ao grupo negro. A tabela abaixo representa composicdo das

populacdes presentes nos municipios nos quais foi procedida a pesquisa de campo.

Tabela 1 - Cidades pesquisadas - populacao censitaria

Branco Preto Pardo Amarelo Indigenas
2.035.328 81.336 531.450 28.672 4.134
71.52% 3.3% 22.78% 0.68% 0.14%

Fonte: Elaborada pelo autor, com base nos dados do IBGE 2010.

Essa composicdo representada pelos dados censitarios do IBGE revela a
presenca da populacdo na qual a pesquisa se refere. Negros e pardos compdem
uma porcentagem de 26,09% da populacdo entre os sete municipios pesquisados.
Particularmente, esses dados revelam uma contradigdo. Pardos e negros existem de
forma invisiveis. No entanto, 0 movimento negro reconstrdi essa presenca quando
empodera esses sujeitos para lutarem por seus direitos. Numa comparacéo entre
Brasil e EUA, Telles (2004) afirma que em

[...] termos de classificacdo racial, a mistura tende a embranquecer a
populacdo no Brasil, no sentido classificatério, enquanto que, nos Estados
Unidos, 0 mesmo processo escurece a populacdo. De fato, muitos
brasileiros que se autoclassificam como brancos podem ter ascendéncia
ndo branca. Os brasileiros entendem bem essa possibilidade, mas os norte-
americanos frequentemente pressupdem que branco é uma categoria
“‘racialmente pura”. (TELLES, 2004, p. 81).

Possivelmente, devido ao continuum de cor, o pardo, ou ainda nas relacdes
sociais, culturais e politicas, esse grupo que se autodeclara ndo negro esteja
percebendo algum tipo de “vantagens” na sociedade brasileira em ndo ser negro.
Entende-se que do ponto de vista do conjunto das lutas por direitos e dignidade, a
identificacdo de determinado grupo requer construcdo identitaria. Parece que por
visibilidade social e conquista de direitos, negros e pardos, no Brasil, somam suas

angustias e dores e possibilidades de sucesso ou de derrotas dentro da sociedade.

Tabela 2 - Parana - populacéo censitaria 2010

Branco Preto Pardo Amarelo Indigenas Total
7.344.122 330.830 2.620.378 123.205 25.915 10.444.526
70.31% 3.16% 25.08% 1.18% 0.25%

Fonte: IBGE — Censo Demogréfico.
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Tomamos posse dos dados censitarios da populacdo do Estado do Parang,
percebe-se que 28,24% se autodeclaram negros e pardos. A extensao territorial e as
diversidades étnicas do Estado constituem elementos agregadores de muitos povos.
Coube apontar para outras formas de entendimentos. Esse grupo populacional,
como se disse durante o percurso da dissertacdo, ndo é representado nas politicas
publicas, assim como nas representacdes politicas ou instancias de poder. Resgatar
a autoestima como pessoas que fazem parte da sociedade conduz a outros
entendimentos quanto aos direitos e aos pertencimentos aos territorios, aos lugares
sociais. “Depois da Segunda Guerra Mundial, no resguardo ante a brutalidade
politica contra as minorias étnicas, cristalizou-se uma defesa do direito a
especificidade, a particularidade, em relacdo aos valores hegemoénicos” (CUNHA
JUNIOR, 2005, p. 256). A ideia de pertencimento conduz as responsabilizacées.
Assim indica-se que muitos aspectos de violéncias e violagbes em relacdo aos
direitos sociais e educacionais podem ter origem no ndo reconhecimento de si e dos
outros como detentores de direitos e, portanto, da existéncia. “Neste sentido o tema
da identidade cultural tem um significado politico forte, correspondente aos direitos
de inclusdo social sem a perda de identidade, sem perder os valores préprios”
(CUNHA JUNIOR, 2005, p. 256).

Para a construcdo de uma educacao multi/intercultural, Candau (2006, p. 115)
aponta para algumas acOes na perspectiva critica e emancipadora. Sao elas:
desconstruir, ou seja, penetrar no universo de preconceitos e discriminacdes
presentes na sociedade brasileira e questionar o carater monocultural e o
etnocéntrico presente nas politicas e nos curriculos escolares; articular a ideia de
igualdade e diferenca, valorizando a diversidade cultural; resgatar os processos de
construcdo das nossas identidades culturais por isso o conceito é de que a cultura e
Seus processos sejam dindmicos; promover experiéncias de interagdo com 0s outros
diferentes, reconstruir a dindmica educacional e favorecer o0s processos de

empoderamento dos sujeitos.

5.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Os tépicos a seguir sdo relativos a categorizacao dos sujeitos quanto ao sexo

masculino e feminino. Nesse item, ndo ha intencdo de pertencimento nem
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construcdo social e historica do conceito de pertencimento sexual. Tomou-se como
referenciais os conceitos de raca e etnia. Raca e etnia adotadas como conceitos
histéricos, sociais e politicos no sentido de perceber o quanto desses
pertencimentos h& nestas escolas e nestes municipios. Constitui-se tabelas
correspondentes ao grau de formacéao/instrucdo de professores (as), pais, maes,

gestores (as), funcionarios (as) e que fazem parte de tais escolas.

5.2.1 Pertencimento sexual

As questdes contempladas apresentam sentido de conjunto a todos que estéo
envolvidos nos processos escolares. Esta tabela se refere ao pertencimento sexual

biolégico dos entrevistados.

Tabela 3 - Pertencimento sexual

Sexo" Masculino Feminino N&o N° total
Responderam

Professores (as) 10 41 51

Direcéo: eq. Ped. 03 21 24

Funcionarios (as) 07 33 07 47

Pais-maes 13 133 02 148

Alunos (as) 154 335 489

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

O senso comum tem dito que a educacédo brasileira é feminina. No entanto
nas pesquisas os termos “masculino” e “feminino” foram utilizados como
instrumentos para captar os aspectos estritamente bioldégicos em termos de sexo,
mesmo porque nas palavras de Silva (2009, p. 91), percebe-se que o termo “género”
refere aos aspectos socialmente construidos do processo de identificacéao.
Corrobora também Cunha Junior (2005, p. 256) quando diz que “Esse discurso
sustentou o direito de expressao de género contra a hegemonia masculina”. Por
meio dos dados coletados, pode-se afirmar que a educacdo nas escolas é
majoritariamente feminina. Isso ndo rompe de forma categérica com o carater

masculino dos curriculos ai existentes e praticados. Como diz o autor

O curriculo oficial valoriza a separagdo entre sujeito e conhecimento, o
dominio e o controle, a racionalidade e a légica, a ciéncia e a técnica, o
individualismo e competicdo. Todas essas caracteristicas refletem as
experiéncias e os interesses masculinos. (SILVA, 2009, p. 94).

! A utilizaco do termo “sexo” ndo tem intencdo de conotar interpretagdes socioldgicas ou politicas do
ponto de vista das politicas, mas tdo somente demarcar pertencimento biolégico-sexual.
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A educacado brasileira tem a cara e as praticas femininas. A categoria de
gestores (as) € composta por 87,5% de presenca feminina. Em oposicéo, 12,5% é
masculina. Nesse quesito, as professoras somam 80,4% e os professores (as)
contabilizam 19,6%. As relagbes curriculares ndo tém demonstrado a forca e a
politizacdo feminina ou de género feminino no cotidiano escolar. As disputas que
existem enquanto demonstracdo de forca, caracteristicas masculinas, ainda estao
fortemente presente nas escolas.

Esses dados permitem inferir alguns elementos a partir de concepcoes e
acbes como reproducéo das relagées de dominagdo do machismo, do patriarcado.
Sendo a escola uma instituicdo majoritariamente feminina, como se perpetua a
cultura das relacdes machistas? Significa dizer que a ideologizacdo das relacdes
sociais se reproduz por meio da mentalidade feminina. A reproducao de formas de
dominacg&o masculina se perpetua por praticas femininas nas relacdes de poder.

A existéncia feminina no magistério estd relacionada as condicbes de
trabalho, as questbes salariais, sociais e econdmicas. As gquestdes de mercado
imposta pelo sistema capitalista especializa-se em enquadrar pessoas nas relacdes
de producdo e disso decorrem também as relacdes que se estabelecem nas
escolas, nas relagbes mais ou menos verticalizadas ou horizontalizadas.

De forma menos acentuada, nos profissionais como “dos servigos gerais” e
“técnicos administrativos”, a presenca masculina tem uma incidéncia maior, com
14,89% do sexo masculino, contra 70,21% do sexo feminino. Fator relevante é o
indice de 14,89% que nao responderam, significando que ndo quiseram responder
ou preferiram deixar em branco as alternativas da pesquisa. Essa manifestacéo
pode ser intencional ou por falta de entendimento. Nao ha conotacéo politica ou
histérica de construcdo da sexualidade, uma vez que as questdes eram fechadas.
No entanto ndo se desconsidera a importancia do curriculo estar aberto as questdes
sexuais como demandas da construcao de identidades. Silva (2009, p. 106) diz “A
identidade sexual € também dependente da significacdo que Ihe é dada: ela é, tal
como a identidade de género, uma construgao social e cultural”.

Por outro lado, a familia também tem participado com a representatividade
feminina nas escolas. A mae tem comparecido em 89,86% da vida escolar.
Majoritaria e culturalmente, parece que a mae tem a responsabilidade pelo
acompanhamento dos filhos nos processos educativos, resquicios de uma cultura

ainda patriarcal e machista. Ha uma clara ideia: o acompanhamento dos caminhos
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da educacgdo é responsabilidade das mulheres. A presenca masculina se registrou
em 8,78%. Nesse segmento, 1,35% nao se identificou com a pergunta. Entre os
alunos (as) entrevistados, foi percebida a presenca de 68,5% de mulheres, contra
31,5% de homens, o que demonstra a voluntariedade feminina em participar dos
eventos nas escolas. Percebe-se as formas femininas de racionalizar a escola, as
relacbes sociais e culturais e a educacdo. As concepcfes de género enquanto

construcdes historicas pouco sdo percebidas entre os sujeitos.

5.2.2 Autodeclaracao: Cor/raca

Categoria raca e etnia foram pautadas nas pesquisas por uma questdo que
conduz a ideia de pertencimento étnico e racial. A pergunta foi Unica a todos os
segmentos entrevistados. Na questdo: “Como vocé se considera”, foram
apresentadas as categorias: branco, negro, pardo, amarelo e indigena, conforme

exposto na tabela 4.

Tabela 4 - Raga/Cor

Autodeclaracdo | Branco % Preto % Pard % Amarelo % Indigena %
o
Professores 38 74,5 05 9.8 07 13.7 01 2.0 00 0
(as)
Dir. Eq. 16 66.7 03 125 03 125 02 8.3 00 0
Pedagogica
Funcionarios 22 46.8 6 12.8 11 234 01 21 00 0
(as)
Pais e Maes 81 54.7 11 7.4 48 324 02 14 01 0.7
Alunos (as) 281 575 60 12.3 113 23.1 08 1.6 21 4.3

Fonte: Dados do Observatdrio das violéncias nas Escolas da PUCPR.

. Como Telles (2004) apontou em sua pesquisa, as facilidades, no Brasil, em
estar num constante deslocamento racial. Essa vulnerabilidade conceitual associada
aos fatores de alienacdo podem produzir sujeitos passiveis desse comportamento
social, cultural e racial. Segundo Telles (2004)

A escolha do termo moreno para pessoas no extremo escuro do continuum
racial pode ser uma forma de branqueamento. A ambiguidade do termo
moreno permite que uma pessoa que talvez ndo tenha a opcdo de se
chamar de branca, possa escapar das categorias estigmatizadas dos nao
brancos ... Por outro lado, o termo negro, defendido por ativistas do

movimento negro, ha tempos tem colhido boa receptividade entre os negros
da classe média. (TELLES, 2004, p. 86).

Assim, evidenciam-se, em numeros, o0s efeitos dos processos de

branqueamento pelos quais passaram e ainda passam a sociedade brasileira. Nao



103

hé fixidez quanto ao pertencimento racial no Brasil. E um processo que comegou no
século XIX como politica de Estado, mas que ainda produz seus efeitos.

Assim, entre os professores (as), 74,5% se autodeclararam pertencer ao
grupo branco (ndo houve identificacdo entre as diferentes etnias que comportam
esse grupo, por exemplo, etnia alemd, italiana, polonesa, ucraniana...).

Segundo a metodologia de pesquisa do IBGE, adota-se a categoria “preto”
para designar negro. No entanto, nas formulacdes de politicas publicas, tém-se
como categorias unificadas os elementos negros e pardos.

Os professores (as) que dizem ser negros somaram 9,8%, em contradicdo ao
gue foi apontado pelos dados do IBGE, nos Cadernos Estatisticos de 2010, quanto a
populacdo. Entre os dados oficiais do IBGE e os apresentados pela pesquisa de
campo ha uma discrepancia, os segundos se mostraram superiores. A populacao de
negros nos municipios de abrangéncias da pesquisa é de 3,3%. Entretanto, entre os
pesquisados, 13,7% responderam que sdo pardos. Novamente se percebeu uma
diferenca bastante consideravel em relacéo a esses dados. Entre 0os sete municipios
pesquisados, 22,78% se autodeclaram pardos. E possivel que esteja presente o que
apontou Telles (2004) quanto as forma de identificacdo em relacdo ao ser negro e
ao ser pardo (moreno). Pode-se inferir que houve um deslocamento consideravel
para o grupo negro. Evidéncias das politicas publicas adotadas pelos governos nos
ultimos anos como as “cotas raciais” ou uma acomodacao racial esta por acontecer,
iniciando pelos dados apontando como vetores paradigmaticos. Foram 2% que
responderam ser amarelos e ndo houve autodeclaracado de pertencimento ao grupo
indigena no segmento professores (as).

Na categoria gestores (as), 66,7% dizem ser brancos. Ainda a presenca da
maioria como pertencente ao grupo categoria branca. Na entrevista, 12,5% se
declararam negros. No Estado do Parana, referenciado na tabela (Parana -
Populacdo Censitaria) € de 3,16. Nesse sentido, ha maior participacdo nas
instancias de poder, ou nos micropoderes da educacdo. Da mesma forma, 12,5%
disse ser pardo. Um percentual aquém dos 25,08% constante nos dados do IBGE
(2010). Como disse Telles (2004), referindo-se as possibilidades em que estdo
inseridos os pardos, ha uma maior facilidade nos deslocamentos da categoria
preto/negro para moreno/pardo segundo o grau de instrucdo. “Isso pode ser
especialmente verdade para as pessoas de maior escolaridade” (TELLES, 2004, p.
86). Ou seja, 0 aspecto de degrade esta associado aos aspectos da escolaridade.
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Nesse grupo, ha uma pulverizacdo maior do ponto de vista da distribuicdo racial
entre pardos e negros, mas ainda ha disparidade entre as categorias negros/pardos
e brancos. Gestores (as) e pedagogos (as), pelo viés racial branco, ocupam as
posicdes de decisao das escolas. Infere-se que postos de comando e gestdo ainda
gue num esfor¢co democratico pelas praticas de elei¢cdes escolares para se escolher
seus representantes, ainda sao racializadas. Ou seja, ha evidencias de que existem
lugares para brancos e, para pardos e para negros definidos pela raca na sociedade
e nas escolas. Estd mais presentes na democracia escolar o grupo branco e
partiham de forma mais “democratica” entre si o poder escolar e as
responsabilidades pedagdgicas, institucionais e legais.

Corrobora Candau (2006), citando os processos da interculturalidade para a
educacdo e os processos de reconhecimento. Para a autora, a interculturalidade
pressupde a existéncia do outro e inferimos os aspectos democraticos que se

concretizam de forma mais republicana dentro do principio de igualdade

A interculturalidade orienta processos que tém por base o reconhecimento
do direito a diferenca e a luta contra todas as formas de discriminacédo e
desigualdade social. Tenta promover relagdes dialégicas e igualitarias entre
pessoas e (grupos que pertencem a universos culturais diferentes,
trabalhando os conflitos inerentes a esta realidade. N&o ignora as relacdes
de poder presentes nas relagcfes sociais e interpessoais. (CANDAU, 2006,
p. 129).

Em consonancia, ha na escola o grupo dos funcionarios (as), que sao
representados por 46,8% como sendo brancos; 12,8% negros; 23,4% pardos. Esses
dados apontam um percentual de 36,2% de negros e pardos quando juntos. O posto
de trabalho com menor exigéncia de grau de escolaridade, na escola, esta ocupado
por essas categorias populacionais. Munanga (2008, p. 97) diz que “muita gente no
Brasil, entre os mais esclarecidos, estudiosos das areas das humanidades, politicos
de esquerda, jornalistas etc. ndo se cansam de repetir a frase ‘a discriminagdo mais

importante no Brasil é social”. Esses dados contribuem para nossas analises no
sentido de que podem os pertencimentos raciais produzirem lugar comum aos
menos escolarizados. No entanto, o que se percebeu foi uma maior representagcao
de negros autodeclarados. Um acréscimo de 7,96% para além dos numeros
apontados pelo IBGE, segundo a populacéo total. Cerca de 2,1% dos entrevistados

disse pertencer ao grupo de amarelos. A racializacdo pode estar relacionada aos
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postos de trabalhos e as fungcbes que as pessoas desempenham. Essas relacdes
estdo imbricadas entre nivel salarial e escolarizacao.

Cunha Juanior (2005, p. 257) diz que “examinando os aspectos politicos das
relagdes sociais, que sao de relacbes de dominacdo social, econébmica e politica,
aparece a importancia da expressao e do reconhecimento de uma identidade social
grupal”. Negros e pardos somados chegam a 36,2% dos profissionais de apoio.
Dessa forma constata-se que negros e pardos ndo ocupam esses cargos por
entenderem que € seu “lugar”. Mas numa analise histdrica e sociolbgica, da cabo de
gue as colocacdes no mercado de trabalho tém o elementos raciais como fatores
culturais, econbmicos e escolares como determinantes. As questdes de raca estao
adentradas aos fatores econdémicos.

A pesquisa demonstrou que ha 54,7% de presenca de brancos como pais e
maes nas escolas pesquisadas. Cerca de 7,4% de negros, 32,4% de pardos e 1,4%
de amarelos. Nota-se que essa categoria 39,8% se autodeclara negro e pardo, com
maioria acentuada entre os pardos. Munanga (2008, p. 64) corrobora dizendo que
“talvez fruto de uma politica de dividir para melhor dominar, ofereceria os primeiros
elementos explicativos da desconstrugédo da solidariedade entre negros e “mulatos”
gue repercute até hoje no processo de formagao da identidade coletiva de ambos”.
Ou seja, para os processos de dominacado, quanto mais se pensa de forma individual
mais espaco para dominar. Alguns elementos que diferiram do percentual
apresentado pelos alunos (as) somaram 35,4%. Outro dado importante de andlise é
o fato de 12,3% dos alunos (as) se declararam negros. Mesmo na jungao
negro/pardo, quando separados como categoria individual, apresenta uma diferenca
de 4,9% entre pais/maes e alunos (as). Também nesse item houve 4,3% de sujeitos
que se autodeclaram indigenas. E preciso avaliar o que determinou essa tomada de
atitude em relacdo ao pertencimento a esse grupo racial. Telles (2004) observou
essa tendéncia de responsabilizacdo do jovem negro que assume a negritude de

forma mais elevada, definindo-se mais como branco ou como negro. Diz

Embora os dados ndo sejam apresentados neste livro, também encontrei
diferencas de classificacdo por idade. Os jovens formam um grupo
especialmente mais propenso a se identificar com as categorias preto ou
branco, desconsiderando a categoria pardo, apesar de frequentemente
serem identificados como pardos por entrevistadores. Além disso, revelou-
se gue 0s jovens sd80 mais propensos a utilizar o termo negro, embora
sejam insignificantes as diferencas por idade na utilizacdo da classificacédo
moreno. (TELLES, 2004, p. 88).
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Outro fator importante apresentado na tabela nimero 5 como sintese do
pertencimento racial, foi a constatacdo de que nas escolas pesquisadas tem-se a
presenca de 63,55% de ndo negros, inclui-se ai todos os descendentes de
imigrantes europeus ou até pardos e negros que ndo se declaram nos sensos.
Cerca de 13,09% de negros e 19,62% de pardos e 3,74% de amarelos. Um indice
diferente percebido entre os pais foi a presenca de 32,71% de pardos e negros. Um
percentual de 4,71% maior que o verificado no Estado. Constata-se que essa
populacdo esta presente nas escolas com percentual para além do que demonstram
as estatisticas.

Esses dados contrastam com os dados apresentados pelo IBGE, no site do
IPARDES, que confere ao Estado do Parana a maior populacdo negra do Sul do
pais. Segundo o IBGE, o percentual é de 28,24% de negros e pardos no Parana.
Referencial para demonstrar o pertencimento racial nos municipios nos quais a

pesquisa fora feita.

Tabela 5 - Sintese cor/raga entre professores (as), equipe e direcdo e funcionarios (as)

Autodeclaracao Frequéncia Porcentagem
Branca 68 63,55%
Negro 14 13,09%
Pardo 21 19,62%
Amarelo 04 3,74%
Total 107 100%

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

Do ponto de vista das formulacdes das politicas publicas, tem-se importancia
no quesito autodeclaracdo das pessoas para o seu direcionamento. Por isso, nao
havendo identificacdo de pertencimento étnico, ndo h& possibilidades de criacdo de
politicas publicas, pois ndo se tem a quem destina-las e quem lute por formula-las.
O discurso voltado para as questdes das relacdes raciais estabelecidas nas escolas
pode produzir elementos culturais e raciais significativos tanto para o aluno negro
como para 0 aluno ndo negro na construcdo de uma sociedade menos
discriminatoria e racista.

Munanga (2008, p. 98) citando Oracy Nogueira (1985), fala sobre os racismos

e suas dinamicas, separando os preconceitos de origem e de marca.

O preconceito de origem leva a retencédo do grupo racial oprimido de seus
membros mais bem-sucedidos com a consequente acumulacdo, através
das geracgbes, de suas conquistas culturais e patrimoniais; enquanto o de
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marca condiciona a progressiva incorporacdo ao grupo racial hegemdnico
dos mesticos, na medida em que perdem as caracteristicas do grupo
oprimido, com a consequente transferéncia das conquistas de um grupo
para outro.

Quando os dados referentes ao pertencimento étnico-racial sdo relacionados
as relacdes culturais que se desenvolvem nas escolas, percebe-se a necessidade
da descontinuidade de muitas praticas ainda folcléricas. Existem outras identidades
presentes nesses espacos educativos que majoritariamente feminino e que
demonstram sensibilidade maior as diferengas. “A alteridade constitui outra tematica
priorizada pela perspectiva intercultural, e igualmente presente no cotidiano escolar”
(CANDAU, 2006, p. 131). Cunha Janior (2005, p. 258) ainda aponta para o carater
da dinamicidade da cultura e formacao das identidades. “A identidade cultural tem
um carater dinamico, multidimensional, variavel e diverso. A identidade é definida
por diversos fatores sociais que fazem sentido para um determinado grupo social’.

Raca e etnia tém feito parte de uma discussao multicultural. Atualmente, tém-
se apresentado de diversas formas, todas com o intuito de discutir e analisar os
caminhos e descaminhos da educacao, do curriculo e da formacédo de professores
(as). No entanto, parece cabivel que se facam breves anotacdes sobre o que se

pretende acerca dessa discussao. Como aponta Candau (2006, p. 130),

Nesse permanente processo de construcdo identitdria, a perspectiva
intercultural vai destacar: a provisoriedade dos seus resultados, isto €&, a
instabilidade do que reconhecemos com identidades individuais e coletivas
[...] as relacdes de poder que perpassam tal construcdo e vao definir esses
tracos de instabilidade, hibridismo e fragmentacéo.

O grande diferencial aqui € o numero de 13,09% que se declararam negros,
isso para além do percentual de negros constante nos dados do IBGE 2010. Pode
ser uma tendéncia que se verificardo nos préximos levantamentos de futuras
pesquisas. O que pode ter provocado essa valorizagdo sdo as politicas afirmativas
dos ultimos anos. Também em relacdo ao niumero de pardos, houve uma retracao
em relacdo aos dados oficiais do governo. Cerca de 19,62% em relacdo a 23,4%
dos dados oficiais. Somados pardos e negros, tem-se um percentual de 32,71 do
total da populacdo pesquisada como foco das politicas publicas e do curriculo, o que
de fato inspira a elaboracdo de politicas voltadas para esse publico. Pensar todas as
formas de inclusdo social possiveis € democratizar as relacdes via politicas sociais.

Os pertencimentos raciais ndo podem ser divisores ou problemas, mas podem
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carregar em seus bojos os direitos em serem diferentes. Se de fato se comprovar
gue houve crescimento racial negro nessas regides pesquisadas, torna-se
imprescindivel a aquisicdo de novas formas de trabalhos nas escolas e nas politicas

sociais e culturais de valorizagéo das pessoas.

5.2.3 Caracterizacdo quanto a formacéo dos professores (as) e gestores (as)

Tornou-se importante para a pesquisa verificar junto aos entrevistados o grau
de formacédo que cada segmento possui. Constatou-se que 66,7% dos professores
(as) possuem especializacdo, niumero consideravel e que de fato pode refletir os
programas de formagao continuada que muitos governos tém defendido juntamente
com as organizacdes de professores (as) e funcionérios (as), conforme os nimeros

tem demonstrado através da tabela a seguir.

Tabela 6 - Formacéo - segmento professores (as)

Grau de Formacéao Frequéncia Percentual
Ensino Superior 18 35,3%
Especializacdo 34 66,7%
Mestrado 2 3,9%
Doutorado 0 0,0%
Total 51

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

De fato, isso pode representar acesso aos temas apontados por nGS como 0s
do multiculturalismo, como podem representar interesses nas formas de acesso aos
niveis mais elevados dos Planos de Carreiras do Magistério. Teve-se uma
frequéncia de dois mestres entrevistados. Ha uma equivaléncia nesse quesito
guando perguntado sobre o preparo com o trabalho sobre a diversidade. No entanto

nao foi possivel captar se de fato mestres e especialistas sdo 0os mais preparados

para esse tipo de abordagem.

Tabela 7 - Formacéo - segmento gestores (as)

Grau de Formacéao Frequéncia Percentual
Ensino Superior 5 20,8%
Especializacdo 19 79,2%
Mestrado 0 0,0%
Doutorado 0 0,0%
Total 24

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.



109

Essa tabela apresenta dados que podem refletir o possivel afastamento das
atividades em sala de aula para buscar aperfeicoamento. Houve um aumento de 12,
5% em relacdo aos professores (as) que possuem especializacdo. Se isso se
confirmar, é fundamental que professores (as) tenham tempo para estudar de forma
mais efetiva. Os governos tém se esfor¢cado para adotar programas de capacitacao
continua.

Por outro lado, esses dados séo evidéncias de que os professores (as) estao
procurando especializar-se de alguma forma. Problemas em relagéo a resolucdo dos
conflitos escolares podem néo refletir o grau de instrugcdo e formacéo dos gestores
(as), mas nas formas de organizar as proprias escolas. O que se percebe é que o
tempo de preparacdo e formacéo continuada tem reflexos nas acdes dos gestores

(as) nas escolas.

Tabela 8 - Formacgéo - segmento funcionérios (as)

Grau de Formagao Freguéncia Percentual
Ensino fundamental 10 21,3%
Ensino Médio 26 55,3%
Ensino Superior 11 23,4%
Especializacao 1 2,1%
Total 47

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

A tabela nimero 8 apresenta uma discrepancia consideravel em relacdo a
tabela namero 7, pois os resultados verificados apontam para a diferenciacdo entre
o trabalho manual e o trabalho intelectual. Nos ultimos anos, tem-se adotado, por
parte de governos federais e estaduais, politicas de formacgédo dos funcionarios (as)
de escolas. Esses dados demonstram essa pratica em numeros.

E possivel encontrar nas escolas, principalmente estaduais, funcionarios (as)
gue tenham curso superior, mas que exercem cargos de servicos gerais. Até mesmo
devido as formas de ingresso no servico publico que se d& exclusivamente via
concurso publico. Outros fatores podem estar imbricados ai. Falta de concursos
publicos até 0 modo como fazem os cursos superiores que influenciam na qualidade
desses cursos. Nao houve captacdo na pesquisa sobre a incidéncia de analfabetos
entre esses trabalhadores.

Essa tabela reflete certa concentracdo de funcionarios (as) que possuem
Ensino Médio, provocando uma visédo clara de que os numeros relativos aos que

possuem ensino fundamental e curso superiores acontecem de forma equivalente.
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No entanto aparecem 2,1% de funcionarios (as) detentores de cursos de
especializacdo, geralmente nas areas administrativas. Para além dos planos de
formacdo dos governos, percebe-se que ha no Estado do Parana um Plano de
Carreira desses profissionais estabelecendo formacdo com certa seguranca salarial,
0 que os leva a buscar formacdo continuada permanentemente. E possivel que haja
uma incidéncia sobre esses dados de negros e pardos. Telles (2004, p. 183) disse
gue a cultura racista espalha-se por todas as instancias sociais e se “baseia em uma
rede de crencas de que posi¢cdes subordinadas sdo consideradas o local apropriado
para pardos e pretos e que espagos sociais que envolvem controle e acesso a
recursos devem ser ocupado por brancos”. Essa cultura € revigorada pelos
discursos das midias, pela cultura popular e, as vezes, por piadinhas que se revelam

nao tao inocentes.

Tabela 9 - Formacéo - segmento pais

Grau de Formacao Frequéncia Percentual
Analfabeto 6 4,1%
Ensino fundamental 98 66,2%
Ensino Médio 41 27,7%
Ensino Superior 2 1,4%
Especializacéo 1 0,7%
Mestrado 0 0,0%
Doutorado 0 0,0%
Total 148 100%

Fonte: Dados do Observatdrio das violéncias nas Escolas da PUCPR.

A tabela numero 9 resume a grande concentracdo da formacdo dos pais e
maes. Ainda reflexo do acesso negado aos mais pobres, a concentracdo da
instrucdo acontece no Ensino Fundamental, que aparece na Constituicdo Brasileira
como obrigatéria dos sete aos catorze anos. No entanto, possivelmente, haja
futuramente uma inversao nos dados dessa tabela, porque os estudantes que estao
nas escolas e as geracdes futuras poderdo estudar, como obrigatoriedade também,
dos seis aos dezesseis anos, o0 que significa maior tempo de escolaridade.

Aparece, por sua vez, um indice de 27,7% de pessoas com ensino médio,
namero inferior em comparacdo aos dados dos funcionéarios (as) de escolas. Porém
uma maior diversidade aparece nesse segmento. Ainda refletimos a presenca de
analfabetos em nossos dados. Entre 0s municipios 0s quais ocorreram as
pesquisas, Curitba e Pinhais s@o detentores de titulo de “Area livre do

analfabetismo”. Para se obter esse titulo, segundo a ONU, o municipio deve
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apresentar dados abaixo de 4% da populagdo. Conclui-se que ainda existem
analfabetos nesses municipios e que ndo sao captados em pesquisas.

No entanto, essa tabela revela um mosaico social e um caréater de classe
média dentro do setor publico, pois 1,4% possui curso superior e mantém seus filhos
em escolas publicas e, ainda, 0,7 possui especializacdo. Um elemento agregador
verificado em nossas pesquisas € a categoria classe. Segundo Telles (2004, p. 183),
raca e classe séo significantes quanto aos processos de exclusdo e formacédo de
status para as pessoas. “A raga € um fator marcante para a exclusao social, criando
uma estrutura de classes na qual os negros sao mantidos nos niveis mais baixos”.
Sendo assim, possivelmente, entre o quadro de analfabetos, estejam as pessoas
mais de idade, negros e pardos. “Isso porque embora escondida atras da fachada da
miscigenacao, a cultura racista se encontra onipresente nas interagdes sociais entre
brancos, pardos e pretos em praticamente todas as situagdes sociais” (TELLES,
2004, p. 183).

5.3 PERCEPCAO SOBRE AS CAUSAS DOS CONFLITOS NA ESCOLA

Perguntou-se: “Em sua opinido, quais s&o as causas dos conflitos na escola”?
Demonstrou-se um resultado sintético e de forma pedagdgica, alguns elementos que
relatam os momentos de vivéncias daquelas escolas. Possivelmente, o quadro
representativo neste instante seja outro. Isso porque, nesse interim (entre o inicio e
término da pesquisa e a elaboracdo dessas analises), houve eleicdo para direcao
das escolas estaduais. Além disso, também houve eleicdo para governador do
Estado, incidindo diretamente na forma e no trato das gestbes escolares e nos

encaminhamento das politicas publicas.

Tabela 10 - Causas dos conflitos - segmento gestores (as)

Causas Frequéncia Porcentagem
Diferencas Etérias 5 20,83%
Namoro 03 12,5%
Banalidades e futilidades 03 12,5%
Fofocas e ciimes 03 12,5%
Depredacdes 03 12,5%
Familia 03 12,5%
Diferencas de classes sociais 02 8,33%
Indisciplina 02 8,33%
Alimento 01 4,16%
Bullying 01 4,16%
Material escolar 01 4,16%
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Nao sabe 01 4,16%

Falta de dialogo 01 4,16%

Fonte: Dados do observatério de violéncias nas escolas da PUCPR.

Neste sentido quando agrupados na categoria “diferencas etarias”, elementos
apresentados pelos entrevistados num grande arcabouco de justificativas, aparecem
falas como: “diferengas entre as criangas” (P1), “conflito por provocacéao entre eles”
(P4), “por conflito” (P13), sugerindo que a pergunta fosse respondida por si s6. As
criancas apresentam de forma natural, de forma biolégica e psicolégica suas
diferencas e estas podem estar sendo vistas como causadoras de problemas.

As rivalidades sociais nessa faixa etaria sdo grandes (até mesmo pela
formacao de caréater) e os conflitos delas decorrentes parecem configurar o que 0s
gestores (as) estdo chamando de “banalidades” (P6) e “fofocas” (P7).

Parece que os membros das equipes pedagdgicas nao estdo percebendo
essa rigueza de expressoes, pois esta se falando de pessoas em formacao. Isso
demonstra uma grande dificuldade que os gestores (as) tém em dizer o que
realmente sdo as causas dos conflitos nas escolas, o que é verificado quando num
quadro de 24 pessoas as respostas sao tao diversas. Candau diz que (2006, p. 135-
136) “A perspectiva intercultural busca caminhos alternativos a essas opgdes. A
énfase na postura dialégica [...] reconhece a tenséo dialética que se coloca entre os
ideais de igualdade e de reconhecimento da diferenga”. Cada grupo escolar se
comporta de determinada forma por sua identidade. Ao que parece, estdo presentes
nos dados aferidos. Cunha Junior (2005, p. 259) diz que

Quanto a histdria, podemos dizer que as presencas coletivas produzem
conflitos de interesse. Vamos trabalhar a histéria como o registro das
relacdes institucionais coletivas produzidas na mediacdo, na solugcdo ou na
erupcéo dos conflitos. O sujeito social se constréi nas relag8es sociais, € ao
mesmo tempo criador e produto de si mesmo. Assim, o ser humano produz
a sua propria historia na producéo das relagbes sociais.

Por sua vez, as questdes familiares aparecem sempre motivadas por falas de
desestrutura familiar. No entanto, as configuracbes familiares atuais ndo sao
computadas nas falas dos entrevistados. A familia composta por “pai, mae e filhos”
ainda esta no imaginario de grande parte dos entrevistados. “Falta de estrutura

familiar” (P11), “Desestrutura familiar” (P10).
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Percebe-se que o0s aspectos contemporaneos e suas exigéncias de
sociedade capitalista, em que as pessoas tém que sair de casa de manha e voltar
tarde da noite para garantir os seus bens de consumo, interferem inclusive na
composicdo familiar e que ainda inocentemente, ndo faz parte do imaginario dos
gestores (as) das escolas. As novas configuracoes familiares ndo estdo presentes
nos discursos dos educadores.

Possivelmente, quando apontam para as causas de conflitos com o fator
“familia”, estejam se referindo a familias compostas por filhos e mae, pai e filhos,
netos e avés ou criangas e tios. Ou seja, ha apontamentos para dizer que
professores (as) e gestores (as) ndo consideram as novas relacdes familiares
presentes nas escolas contemporaneas. “Ou seja, trata-se de inventar a diferenca
na escola, para o qué torna-se imprescindivel abandonar a visdo dicotdbmica que
opde seu reconhecimento e valorizagao as lutas pela igualdade” (CANDAU, 2006, p.
136). Quanto aos novos arranjos familiares a que docentes e comunidade escolar
estdo submetidos, opde-se frontalmente aos principios democraticos uma visao
tradicional de familia.

O entendimento e o fortalecimento das relacdes de poder estabelecidos entre
os alunos (as) aparecem como problemas. O aluno que chamar atengcao por outras
causas, superficialmente, € dado como “depredador” (P16).

Sutilmente estdo sendo apontadas as causas dos conflitos, como o0s
elementos das diferencas entre pessoas pertencentes a classes diferentes. Segundo
Telles (2004, p. 181), “O maior problema brasileiro, atualmente, € social, mais do
gue politico ou econdmico [...] a distribuicdo da rigueza social é, possivelmente, mais
desigual do mundo”. Outros apontamentos demonstraram: “Pela diferenga de
opinides” (P20); “Por alguns morarem na invasao” (P2).

A luta de classe esta presente. Mesmo estando no mesmo contexto social,
mas ndo na mesma situacao, apontam o fato de morarem em invasdes como causas
de conflitos. A pesquisa nao verificou se 0os que moram em invasdes sdo de fato
brancos, negros ou pardos. Como 0S negros estdo na base da piramide de
distribuicdo de renda, e, portanto, pobres, possivelmente sejam compostos por
negros ou pardos os objetos destas falas. Passa por aqui 0 entendimento de que os
conflitos nas escolas advém de fora dela. No entanto parece que a escola, no
entendimento dos gestores (as), € um espaco que quer deixar para fora todas as

diferencas possiveis e trilhar o caminho da homogeneizacdo. Diferentemente,
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Munanga (2008, p. 99) diz que “Quem aparta e segrega ndo mostra nenhuma
tolerancia para conviver com as diferengas”.

Os conflitos ndo estdo concentrados nas periferias, ndo €& privilégio das
classes sociais ou de pessoas de poder aquisitivo menor ou pelo fato de morar em
invasdes. Os conflitos sdo causados por inumeros fatores sociais, politicos,
pedagdgicos, éticos.

A seguir uma tabela com respostas que diferem dos dados da tabela niumero
10. Nesta persistem as grandes abordagens sobre os possiveis elementos
causadores de conflitos nas escolas.

Tabela 11 - Causas dos conflitos - segmento professores (as)

Motivos Frequéncia Porcentagem
Brincadeiras 11 21,56%
Familia 09 17,64%
Masculinidade 07 13,72%
Banalidades 06 11,76%
Ambiente social 05 9,80%
Namorado 05 9,80%
Diversos motivos 04 7,84%
Diferencas 03 5,88%
Violéncia 03 5,88%
Preconceito/discriminacao 03 5,88%
TVl/jogos 02 3,92%
Drogas 01 1,96%

Fonte: Dados do observatério de violéncias nas escolas da PUCPR.

Para esse grupo de entrevistados, a familia configura destaque em 17,4% das
respostas como fonte das causas de conflitos nas escolas. Apontam como
causadores de conflitos nas falas como “Nao tem referencial” (P30); “Estrutura
familiar” (P34); “Por causa da familia, eles refletem o que veem em casa” (P51); “O
desrespeito entre eles vem de casa” (P19).

Os profissionais demonstram que tém a intencédo de deslocar o alunado de
suas caracteristicas sociais e familiares ao entrarem nas escolas. A escola, dessa
forma, € um espaco para “tabulas rasas”, em que se entra pronto para se desenhar
0 que a escola, o sistema quer, sem “bagagens culturais” dispostas aos professores
(as). Num passado de nossa historia da educacédo ja fora assim. Hoje esse
tratamento uniformizante torna-se incremento nos processos de conflitos. A
uniformizacédo nao permite a heterogeneidade em nossas escolas. Capta-se aqui um
percentual de 5,14% a mais que direcionam o0s aspectos familiares como

causadores de conflitos. Professores (as) apontam para algo que esta posto na
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sociedade, mas ainda externo a escola enquanto formuladora de formas de
convivéncias. Ou seja, se 0 problema esta fora, ndo ha como resolvé-lo. Dessa
forma, pode estar se criando uma cultura popular em torno dessa ideia.

Elementos novos aparecem como a categoria masculinidade: “Nos rapazes,
eles medem forga, € natural” (P18); “Por qualquer coisa, tdo sempre prontos para
briga” (P49).

Entre os entrevistados, 13,72% apontam para as caracteristicas cristalizadas
do elemento “macho”, que tem que se defender dos demais. Isso é reforcado em
falas como “Motivos bobos como olhar torto” (P28).

E preciso “educar e cuidar’ para as relagdes sociais € no mundo do cultivo
das aceitacdes das diferencas para a interculturalidade. Por isso, o entendimento
dos processos que formaram o ideal do mito da democracia racial, que entrelagava
aspectos culturais com aspectos bioldgicos e que dizia ser o pais uma sociedade
harmoniosa, sem conflitos raciais, expondo o carater dominador e dissimulando as
formas de desigualdades presentes. A ideia de igualdade encobre as diferencas e os

conflitos, impossibilitando a formacgao identitaria.

Ou seja, encobre os conflitos raciais, possibilitando a todos se
reconhecerem como brasileiros e afastando das comunidades subalternas a
tomada de consciéncia de suas caracteristicas culturais que teriam
contribuido para a construgdo e expressdo de uma identidade propria.
(MUNANGA, 2008, p. 77).

Os professores (as), num total de 5,88%, apontaram elementos significativos
como: “preconceito” (P35); “algumas situagbes de racismo” (P40); “bullying e
discriminacéo racial” (17).

Como fatores presentes nas escolas nas quais ocorreu a pesquisa, foi
percebido um percentual relativamente pequeno em relacdo ao contingente de

entrevistados. No entanto, Telles (2004) diz que

As relacBes raciais dependem da forma como as pessoas sdo
categorizadas e como os detentores do poder imp&em estas categorias. O
grau em que estas relacbes de poder podem ser contestadas talvez
dependa da capacidade daqueles que sdo categorizados como
subordinados reconhecerem tais categorias como parte de suas proprias
identidades. (TELLES, 2004, p. 193).
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Certa dificuldade dos professores (as) em nomear os conflitos de forma mais
acertada tem se evidenciado. Ao que o autor aponta, existem dificuldades em
reconhecer as pessoas por seu pertencimento racial e com isso impossibilita maior

compreensao sobre as causas dos conflitos.

[...] fica evidente a necessidade de analisarmos, em profundidade, como
acontecem as aproximagfes, os dialogos e as trocas, mas também os
distanciamentos, e as rupturas entre a cultura escolar, a cultura da escola e
a(s) cultura(s) de referéncia, que configuram a populacdo escolar.
(CANDAU, 2006, p. 147).

Possivelmente essa porcentagem, quando nominada, seria maior, uma vez
gue até mesmo o vocabulario usado por quem tem poder, no caso professores (as)
e gestores (as), ndo sao usados. A cultura escolar, a cultura da escola e a cultura da
comunidade escolar contribuem para a compreensdo de todos os aspectos de
entendimento da vida escolar. A leitura ndo correta pode estar na falta de
comprometimento ou ndo querer se responsabilizar no sentido de assumir as
guestdes de racismo e preconceitos por questdes juridicas, ou ainda por aceitarem
as relagdes raciais em sala de aula de forma cordial. Afinal, “muitos pretos podem
virar mulatos e muitos mulatos podem virar brancos ou, pelo menos, morenos, uma
categoria Unica, que “desracializa” (TELLES, 2004, p. 193). Ou ainda, como diz
Candau (2006, p. 149), falando sobre a escola e os jovens de forma homogénea e
genérica que a escola insiste em vé-los, “assumimos um conceito de juventude que
incorpora a riqueza de sua pluralidade e entende os jovens de hoje na sua
originalidade”.

Conceitos e categorias diferentes em termos sociolégicos, no entanto, aqui,
por motivo de organizag&o foram agrupadas. Pode-se afirmar que infinitamente esse
namero seria mais elevado se realmente os professores (as) debrucassem os

olhares sobre essas perspectivas para além do contetdo e os identificassem.

Tabela 12 - Causas conflitos - segmento funcionarios (as).

MOTIVOS FREQUENCIA PORCENTAGEM %
Namoro 9 19.14%
Familia 6 12,76%
Educacéo 5 10.63%
Sem motivos 5 10.63%
Brincadeiras 3 6.38%
Discriminagéo 3 6.38%
Agressoes fisicas 3 6.38%
Relacionamento 02 4.25%
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Ambiente social 2 4.25%
Diferencas 1 2,12%
Material 1 2,12%
Banalidades 2 2.25%
N&o sabe 1 2.12%
Direitos 1 2.12%

Fonte: Dados do observatério de violéncias nas escolas da PUCPR.

Parece que se torna importante o entendimento de que 0sS espacgos das
escolas sao educativos e que todos os profissionais que estdo dentro dela, inclusive
os funcionarios (as), também deixam suas marcas nas identidades das pessoas que
por ali passam.

Ha uma percepcdo em torno de muitas manifestacbes demonstradas pelos
pesquisados. Como apontou Candau (2006, p. 165), “dificuldades dos respondentes
em lidar com a identidade racial” e que possivelmente apontam para outras
pesquisas como as diferencas entre 0os posicionamentos politicos ou manifestacdes
pedagdgicas entre funcionarios (as) da rede municipal e estadual. Isto porque
grupos se destacavam mais por suas intervencdes e opinides em relacdo aos outros
grupos.

Esse grupo de sujeitos entrevistados aponta para elementos que destoam das
categorias anteriormente pesquisadas. Fortemente aparece o namoro como fator de
conflito: “namorado” (P1); “Por causa de meninos” (P3); “As meninas por causa de
pia” (P43).

A maioria das escolas culturalmente proibe o namoro em seus interiores. Nao
seria 0 caso de orientar essas relagcdes de forma sadia? Isso gera liberdade e
conforto para que o alunado veja formas positivas de relacionamentos para além do
proibido? Qual tratamento € dispensado aos alunos (as) que brigam por
“‘namorados” ou “namoradas” nos interiores das escolas? A proibicdo gera maiores
ou menores nimeros de conflitos? E possivel gerar novos conhecimentos a partir de
novas formas de relacionamentos dentro das escolas? Todas essas questbes
remetem a outras praticas cotidianas nas escolas e nas formulacbes de outras
politicas educacionais se revelando mais ou menos inclusivas no sentido da
valorizacdo do conhecimento e dos integrantes que nele se inserem.

Destaca-se aqui uma fala sobre direitos, a qual se acredita que seja
representacdo de muitas outras falas que nao apareceram nas entrevistas de forma

mais acentuada. Esse ambiente escolar, retratado em muitos romances e histérias,



118

sdo pautados como causadores de conflitos. Talvez o sejam de fato, mas sao
proprias dos adolescentes as descobertas afetivas, as paixdes, as questdes sexuais,
enfim, as diferencas que, de certa forma, precisam dos outros para suas
completudes. Alias, o didlogo é proprio do humano e, portanto, da juventude. Ha
uma inversdo de olhares ao conjunto dos escolares, que denotam formas
autoritarias de educacéo, impedindo a vivéncia dos direitos. Nessa fala na qual os
direitos aparecem como sendo fator excessivo e ou permissivo, demonstra-se que
existem outros encadeamentos beirando o autoritarismo gerado dentro da escola:
“Excesso de direitos que os alunos (as) tém” (P24).

Gomes (2007, p. 41) ressalta que “assumir a diversidade é posicionar-se
contra as diversas formas de dominacao, exclusdo e discriminagao”. Portanto, as
guestdes de indisciplina em sala de aula, nas falas cotidianas de professores (as),
de gestores (as), de funcionarios (as), ndo condizem com essa porcentagem, pois
essa € uma das primeiras respostas dadas pela falta de limite, pelo desconforto
entre professores (as) e alunos (as) e pela ndo adequacao do aluno as regras dos
estabelecimentos de ensino. Fala essa que representa um estilo de educacao
conservador e impositivo, repressivo e ditatorial, que esta presente nos imaginarios
do senso comum e de muitos docentes.

Um percentual de 6,38% destaca a discriminacdo como causa dos conflitos
na escola. Esse indice ndo apresenta muita discrepancia em relacéo ao apresentado
pelos professores (as), que foi de 5,88%. No sentido da educacao diversidade
étnico-racial, Gomes (2012) demonstra preocupacdo com a sociedade pluriétnica e
multirracial como o Brasil. De fato, a sociedade torna-se democrética quando deixa

de ser discriminatéria em todos 0s aspectos.

Em sociedades pluriétnicas e multirraciais com o Brasil, os avanc¢os em prol
da articulagdo diversidade e cidadania poderdo ser compreendidos como
ganhos para a constru¢cdo de uma sociedade democratica, de fato, que
tenha norte politico a igualdade de oportunidades para os diferentes
segmentos étnico-raciais e sociais e supere o tdo propalado mito da
democracia racial. (GOMES, 2012, p. 106).

Ou ainda, como disse Candau (2006, p. 167) referindo-se aos documentos
oficiais (BRASIL, SEPPIR/MEC, 2004, p. 14-15) que afirmam:

As formas de discriminacdo de qualquer natureza ndo tém o seu
nascedouro na escola, porém o racismo, as desigualdades e as
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discriminacBes correntes na sociedade perpassam por ali. Para que as
instituicbes de ensino desempenhem a contento o papel de educar, é
necessario que se constituam em espaco democratico de producdo e
divulgacdo de conhecimentos e de posturas que visam a uma sociedade
justa.

As relacbes de discriminacdo nao nascem na escola, mas nela se

reproduzem.

5.4 PERCECEPCAO SOBRE O PREPARO PARA TRABALHAR COM A
DIVERSIDADE

Para se tratamento dado as questdes referentes a diversidade, perguntou-se
as equipes pedagogicas e administrativas e aos professores (as), por terem uma
maior responsabilidade na conducédo dos processos de ensino e aprendizagens,
“VYocé se sente preparado para trabalhar com a diversidade?”. A partir dessa

guestao, foi possivel construir a seguinte tabela:

Tabela 13 - Preparo para trabalhar com a diversidade - segmento gestores (as)

Preparo para Diversidade Frequéncia Porcentagem
Sim 16 66,7%
Nao 7 29,2%
N&o resposta 1 4,2%
Total 24 100%

Fonte: Banco de dados do Observatorio de Violéncias nas Escolas da PUCPR.

Entre os entrevistados que estdo classificados como Equipe Pedagogica
(Diretores (as), Diretores (as) auxiliares, Pedagogos (as)), assinalou-se que 66,7%
(16) sentem-se preparados para trabalhar com a diversidade. Responderam que néo
estao preparados para atuar com a diversidade 29,2%, ou seja, dos entrevistados, 7
pessoas nao estdo seguras em relacdo a tematica, ao conteudo ou a forma de
trabalho com relacdo ao tema. Cerca de 4,2% (1) ndo respondeu. Possivelmente
este ou esta pessoa ndo entendeu a pergunta, ou ndo conhece a terminologia. No
entanto, é possivel entendé-los como ndo conhecedores, o que aumentaria para
33,4% o numero dos que ndo estdo preparados para o trabalho com a diversidade
nas escolas. Outra observacao € possivel inferir a partir do que disse Cunha Janior a

partir de Gongalves (1985),
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Ao siléncio sobre esta histéria e cultura se acrescentaram preconceitos e
discriminagbes, e se naturalizou a auséncia desses conhecimentos
(Gongalves, 1985). Quebrar este mau héabito é dificil, pois o erro se
cristalizou no tempo. O erro passou por inversdes de valores, e muita gente
compreende o exercicio deste direito como “racismo as avessas”. [...] Ndo é
racismo as avessas, pois ndo esta retirando os direitos de outros e nem
impedindo a expresséo de outros. (CUNHA JUNIOR, 2005, p. 269).

Os gestores (as) locais ainda carecem de instrumentos que lhes possibilitem
uma maior compreensdo dos objetivos, das formas de abordagens e das
concepgOes do trato com as diversidades e optam por silenciar-se. Nao houve
separagao entre diretores (as) dos profissionais pedagogos (as), porque oS
compreende-se como equipe, como coletivo, o que demonstra ser compreensivel
gue entre tais entrevistados haja elementos importantes para os encaminhamentos e
efetivacdo das propostas pedagdgicas nas escolas: os pedagogos (as). Por isso
urgem outras perspectivas de ensino. Mais uma vez, o siléncio permanece como
definidor de posices, pois se houver manifestacdes, pode-se entender que ha
eXcessos e por isso as vitimas podem ser vistas como discriminatorias nas defesas

de direitos.

Nessa perspectiva, é preciso propiciar aos professores e funcionarios uma
formagao que “abarque a complexidade, a cultura e a experiéncia humana”
e que desenvolva sensibilidade diante das experiéncias discriminatérias
sofridas por alunos no cotidiano escolar. (CENEG-NEN, p. 10).

Em relacdo a mesma questéo direcionada aos professores (as), constata-se o
seguinte resultado:

Tabela 14 - Preparo para o trabalho com a diversidade - segmento professores (as)

Preparo para Diversidade Frequéncia Porcentagem
Sim 30 58,8%
Nao 17 33,3%
Parcial 1 2,0%
N&o resposta 3 5,9%
Total 51 100%

Fonte: Banco de dados do Observatorio de Violéncias nas escolas da PUCPR.
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Entre o quadro® de entrevistados, denominados “professores (as)’, numa
pergunta fechada “Vocé se sente preparado para trabalhar com a diversidade”?
obteve-se 0 resultado apresentado acima. O que se evidenciou € que de fato
existem 33,3% que ndo estdo preparados para abordar a tematica em sala de aula
assumidamente, o que d4 uma margem argumentativa no sentido de demonstrar o
“vacuo” pedagogico existente sobre o tema diversidade nas escolas.

Essa porcentagem alerta no sentido de repensar as politicas publicas
voltadas a diversidade. Responderam ao questionério 51 professores (as), no
entanto, 3 ndo responderam, um numero equivalente a 5,9%, ou seja, 39,2% dizem
nao se sentir preparados para trabalhar com tal tematica em sala de aula.

Os numeros demonstram duavidas referentes as formas, quanto ao que se
conhece e como desenvolver a temética em sala de aula, ou como vivenciar a
propria diversidade nas escolas. Essa heterogeneidade de respostas leva-nos a
entender que as politicas publicas devam ser pensadas em sua aplicabilidade, pois
ndo conhecer pode significar “ndo aplicar” em sala e nas vivéncias escolares e,
portanto, na sociedade. Deste modo cabe as instancias superiores o entendimento e
a busca por politicas para que esse numero expresso em dados possa integrar
ainda mais outros quadros positivos referentes a tematica.

A seguir uma tabela comparativa relaciona as categorias de entrevistados
“diretores (as), diretores (as) auxiliares, equipe pedagdgica” e professores (as) numa

Unica tabela. Esse recurso permite outras abordagens a respeito de tais dados.

Tabela 15 - Preparo para o trabalho com a diversidade — visao geral dos professores (as), direcéo e
equipe pedagdgica.

Preparo para diversidade Frequéncia Porcentagem %
Sim 46 61.3%
Nao 24 32.1%
Parcial-Professor 01 1.3%
N&o resposta 04 5.3%
Total 75 100%

Fonte: Banco de dados do Observatério de Violéncias nas escolas da PUCPR.

Essa tabela com a visdo geral dos posicionamentos unificada é bastante
reveladora, pois tomando o Estado do Parana como exemplo, € significativo em

particular. Nesse Estado, ndo ha escolas de formacgéo de diretores (as) e diretores

2 Chamamos de quadro por representar um “retrato”, uma imagem do imaginario ou realidade
referente a vivéncia daqueles sujeitos naquele momento.
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(as) auxiliares. Nao ha concursos publicos que permitam a ocupagdo desses cargos
por profissionais com formacao especifica para esse fim. O que de fato expressa de
forma concisa a existéncia de 32,1% de professores (as) que ndo se sentem
preparados para o trabalho com a diversidade. “Para o pds-estruturalismo, a énfase
na autoconsciéncia absoluta e no seu suposto universalismo é parte integrante dos
processos que tendem excluir o outro...” (PETERS, 2000, p. 36). Pode-se inferir que
0 nao preparo para o trabalho com a diversidade colocando-os no ambito das acoes
pedagdgicas voltadas ao tradicional.

Dentro da ideia de desenvolvimento de politicas publicas, as mantenedoras, 0
Estado, seguramente poderia estar observando se essa deficiéncia esta de forma
concentrada em determinadas escolas da rede municipal ou estadual. Isso se faz
necessario para que se planejem politicas publicas inclusivas, de fato, para a
diversidade na escola e no curriculo, associando a outros fatores e formas como
identidades e cultura. Nesse sentido, a cultura africana pode ser contributiva em
nossas escolas como a comunidade que pode ser fator agregador nas culturas das
escolas. “A comunidade, sua terra e seu povo constituem a base da identidade e da
construcdo das sociedades africanas” (CUNHA JUNIOR, 2005, p. 262). Aspectos
gue podem ser resgatados por meio da aplicabilidade das legislacdes vigentes sobre
o tema.

Vale esclarecer que as expressdes como incluir/excluir, demarcar fronteiras,
normalizar, identifica ou diferencializa as pessoas. Por isso e por outros motivos nao
séo inocentes. As relacdes decorrentes desses aspectos nas escolas constituem-se
como campos produzidos pelas relagcdes de poder. “A concepgao mecanica dos
processos cede lugar, agora, a pergunta sobre suas fungdes” (PETERS, 2000, p.
22). O que ha de inclusivo e excludente nas relacdes escolares.

As relagbes de poder estdao disseminadas em outras relacées que nao
somente nas instancias ou instituicdes e tém imbricamentos nos fazeres curriculares
e pedagdgicos. Por isso perguntou-se aos pais, professores (as), equipe pedagogica
e alunos (as) sobre as causas de conflitos e que aparecem devido ao tratamento
decorrente das questdes de diversidade, revelando a superficialidade ou banalidade
dessa tematica e apontando-a como geradora de conflitos nas escolas. “Assumir a
diversidade é posicionar-se contra as diversas formas de dominacgdo, exclusdo e
discriminagao” (GOMES, 2007, p. 41).
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5.5 PERCEPCOES SOBRE O MULTICULTURALISMO

Nas duas tabelas que seguem houve uma preocupacdo em registrar as
relacdes da escola com concepcdes do multiculturalismo. As diversidades carecem
de novos olhares em seu tratamento. Perguntou-se aos professores (as) e equipe

pedagdgica: “O que vocé entende por multiculturalismo”?

Tabela 16 - Multiculturalismo - segmento gestores (as)

Concepcao de multiculturalismo Frequéncia Porcentagem %
Diversas culturas juntas 13 54,16%
Diferentes culturas 05 20,83%
Diferencas 03 12,5%
Diversos conceitos 02 8,33%

| N&o conhece 01 4,16%

Fonte: Dados do Observatdrio das violéncias nas Escolas da PUCPR.

O que chamou a atencao, de forma muito particular, foi a pulverizacado das
respostas dadas ao questionamento sobre o multiculturalismo. As polissemias estéao
presentes em todas as respostas, “conceitos especialmente complexos e
polissémicos” (CANDAU, 2005, p. 16). Parecem apontar para uma relacdo intima
com as concepcgdes de cultura. As respostas que poderiam dar sentido num conjunto
de expressbes e que de forma isolada poderiam ndo ensejar a responsabilidade
devida foram novamente agrupadas: “Sao as diversas culturas juntas” (P1); “Sao as
multiplas culturas trabalhando juntas” (P2); “E a mistura de todas as culturas” (P3).

Demonstram a ideia de que as culturas estdo interagindo umas com as
outras, sem sobreposi¢cdo de nenhuma sobre as demais. Contrario ao que Peters
(2000) diz ao afirmar certas “verdades”, a partir da perspectiva de um determinado
discurso, o faz apenas por meio do silenciamento ou da exclusdo das proposi¢oes
(PETERS, 2000, p. 53). Apontam para os principios da interculturalidade, que
somam 54,16%. Candau (2002) diz:

Privilegiamos a abordagem da educacéo intercultural, que parte de um
conceito dinamico e histérico da(s) cultura(s), como processo em continua
construgcdo, desconstrucdo e reconstrucdo, no jogo das relagBes sociais
presentes nas sociedades. (CANDAU, 2002, p. 138).

Nessa concepcdo, a escola de fato representa o respeito as diferencas,
prevalecessem esses principios e essas formas de vivéncia com respeito as outras

culturas. Aponta para as culturas juntas, nesse sentido, ndo significa que essas
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culturas deixam de existir em suas particularidades. Ha uma valorizagdo de culturas,
de jeitos, de vivéncias quando demonstram sua percep¢ao de convivéncias muatuas.
Esta presente o principio do dialogo, respeitoso, tolerante, que respeita as
diferengas. “Neste caso, o respeito a dignidade humana, que exige o respeito
cultural e o conhecimento matuo [...]” (ARENHART, 2006, p. 98).

Percentual de 20,83% apresenta outros multiculturalismos relacionados as
culturas. Diferentemente de posicionamentos anteriores demonstram isolamento de
culturas. “Muitas culturas” (P8); “Acho que é variedades de culturas” (P12); “Culturas
de diversas formas” (P11). Esse entendimento de que as culturas das pessoas se
completam por si, isolam-se nas escolas ndo contribui no sentido de valorizar as
raizes dos protagonistas da educacéo. Esse entendimento leva a ideia de execucao
de projetos. Sdo momentos vividos para reviver os “momentos de cultura”.

Resolucéo 04 de julho de 2010 diz que

Il - consideracdo sobre a inclusdo, a valorizagcdo das diferencas e o
atendimento a pluralidade e a diversidade cultural, resgatando e respeitando
as varias manifestagdes de cada comunidade. (BRASIL, 2010).

Outro percentual tem relevancia com o que estamos dizendo € a ideia de
“diferencas”, num total 12,5%. Retratam o multiculturalismo como: “Diferencas”
(P14); “Sao pessoas diferentes com culturas diferentes” (P15); “Diversidades” (P17).
‘Ela é essencialmente uma tentativa de libertar a crianga das camisas de forgas
etnocéntricas e acorda-las para a existéncia de outras culturas, sociedades, formas
de vida e pensamentos...” (BHIKHU apud BURBULES e TORRES, 2004 p. 175).
Reviver as diferencas e a diversidade presentes nas escolas é valorizar as culturas
gue existem nelas, sem dominacao de uma cultura sobre as demais.

Essa ideia de culturas diversas pode estar representando o exotismo em
relacdo a pessoas e manifestacdes culturais. O que é visivel e tem respaldo social
se respeita, se convive sem, fazer pressao ou se sobrepor a cultura dominantes. S6
sdo aceitas se ndo ameacgarem a cultura hegemonica, sem interagirem com o todo

social. Tem data e tempo, lugar e determinadas pessoas para se manifestarem.

Tabela 17 - Multiculturalismo - segmento professores (as)

Concepcao de multiculturalismo Frequéncia Porcentagem %
Diferentes culturas 14 29,16%
Diversas culturas juntas 13 27,08%
Diversidade/cultura 09 18,75%
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Cultura brasileira 03 6,25%
Religidao 01 2,08%
Inclusdo 01 2,08%
Conhecimento 02 4,16%
N&o sabe 05 10,41%
N&o responderam 03 6,25%

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

O multiculturalismo, numa representacdo imagética dos professores (as),
coloca como pano de fundo as culturas diversas que existem no interior das escolas.
Assim, 29,16% entendem que sdo “as diferentes culturas” (P6); “Varias culturas”
(P28). Uma representacgédo alta no sentido de entender a cultura isoladamente, para
uma educacdo que valoriza as demais identidades e culturas em constante

construcdo, como aponta Candau (2002).

[...] no campo da educagdo multicultural, privilegiamos a abordagem da
educacéo intercultural, que parte de um conceito dindmico e histérico da(s)
cultura(s), como processo em continua constru¢do, desconstrucdo e
reconstrucéo, no jogo das relagbes sociais... (CANDAU. 2002, p. 138).

O que se evidenciou foram elementos culturais como conhecimento. A
abertura para o recorte cultural dentro da escola pode ser uma possibilidade para
outros mundos e outras formas de diferencas, o que leva a uma educacdo mais
humana. “Ampliacdo de horizontes, dos conhecimentos” (P33); “Ter conhecimento
de varias culturas” (P46).

Por outro lado, houve apontamentos para a cultura brasileira. As respostas
sobre o multiculturalismo foram dadas mediante exemplos: “Sédo as diferengas
culturais do Brasil que estdo interligadas” (P24); “A mistura de todas as etnias e
cada uma com a sua cultura” (P22).

No entendimento desses sujeitos, o multiculturalismo comporta elementos da
diversidade, da raca e das etnias, respeitando suas diferencas e convivendo sem
perda das partes envolvidas. Adotam uma compreensdo de que a COmpOSIGao
brasileira de fato é multicultural, “existem diferentes tendéncias dentro deste
universo conceitual que chamamos de multiculturalismo, que tém sido identificadas e
descritas por diferentes autores” (CANDAU, 2005, p. 31). Estdo presentes aqui as
relacdes cordiais sem conflitos gerados pelas relacbes de poder. Retrato de uma
amorfizagdo das relagdes sociais. “O interculturalismo... Supde a deliberada inter-

relacdo entre diferentes grupos culturais” (CANDAU, 2002, p. 138). As relagbes
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multiculturais repdem as identidades numa relacdo de igualdade com valorizacéao
das diferencas.

N&o entender as diferencas como parte do mundo contemporaneo € nao
reconhecer a propria diversidade. Essas tabelas ilustram os avangos nas dire¢fes
das diversidades. Aquém dos ditames da Modernidade, da rigidez da Modernidade,
professores (as) e gestores (as) estdo atentos as novas formas de lidar com a
cultura e com os diferentes. Demonstra-se, assim, uma das formas de

multiculturalismo emancipador, trazido por Candau (2005).

A ideia de movimento, de articulacdo de diferencas, de emergéncia de
configuragdes culturais baseadas em contribuicdes de historias distintas tem
levado a explorar as possibilidades emancipatérias do multiculturalismo,
alimentando os debates e as iniciativas sobre novas definices de direitos,
de identidades, de justica e de cidadania. (CANDAU, 2005, p. 17).

As pesquisas sdo meios para se entender o quanto de diversidades, de etnia
e de “raga” ha em nos curriculos e nas escolas. Os resultados das pesquisas do
Observatério de Violéncias nas Escolas da PUCPR foram analisados via estudo de
campo, composto por dados de entrevistas obtidas por meio de pesquisas
gualitativas feitas em 14 escolas das redes municipais e estaduais de Curitiba e
Regido Metropolitana. Foram pesquisados 51 professores (as), 24 profissionais das
Equipes Pedagodgicas e Administrativas: Diretores (as), Diretores (as) Auxiliares e
Pedagogos (as), 47 Funcionérios (as), 148 pais e maes, 489 alunos (as) e 14
Conselheiros Tutelares. Toda a coleta de dados se realizou no periodo da tarde. As
escolas contempladas pela pesquisa apresentavam baixo Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), como uma escola da regido
metropolitana, por exemplo, que apresentou indice de 2,7 no ano de 2009. Todas as
escolas se localizavam em bairros com alto indice de vulnerabilidade social e se
situavam sempre no mesmo bairro. Essas escolas ofereciam Ensino Fundamental 1°
ao 5° ano (rede municipal) e 6° ao 9° ano (rede estadual).

A coleta de dados foi realizada durante o 2° semestre de 2010, sendo
finalizada no 2° semestre de 2011, tendo sequéncia nessa pesquisa como devolutiva

a comunidade escolar durante o 1° semestre de 2012.
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5.6 PERCEPCOES DAS DIFERENCAS SOBRE OS RELACIONAMENTOS
CULTURAIS, SOCIOECONOMICOS E ETNICOS DENTRO DA ESCOLA

Perguntado aos sujeitos protagonistas nas escolas “Como as diferengas
culturais, socioecondémicas (e outras) interferem nos relacionamentos dentro da
escola”, obtivemos as seguintes respostas: 16,66% apontam que as diferencas
interferem no “comportamento”. “No comportamento dos alunos (as)” (P6); “Tem
interferéncia nas relagdes entre eles” (P4); “Em situagcbes em sala de aula
relacionadas a situagdes de vivéncias” (P22).

Os comportamentos de certa forma refletem as diversidades. As culturas séao
diversas e por isso interferem em sala de aula. Assim, “a identidade étnica e racial é,
desde o comecgo, uma questdo de saber e poder” (SILVA, 2009, p. 100). Os
comportamentos raciais e étnicos ndo se descolam das estruturas econdmicas,
sociais e politicas, por isso interferem em sala de aula nas quais as identidades sao
reveladas.

Percebeu-se que muitas vezes ndo houve uma correspondéncia entre uma fala e
outra. Gestores (as) ndo estdo conseguindo dizer exatamente de que forma ha

interferéncias.

Tabela 18 - Diferencas dentro das escolas - segmento gestores (as)

Interferéncias Frequéncia Percentual
Relacionamento 05 20,83%
N&o percepcao 05 20,83%
Comportamento 04 16,66%
Presenca familiar 03 12,5%
Discussao 02 8,33%
Violéncia 02 8,33%
Cultura 02 8,33%
Discriminacéo 02 8,33%
Isolamento 02 8,33%
Diferenca 01 4,16%

Fonte: Dados do Observatdrio das violéncias nas Escolas da PUCPR.

Por outro lado, 20,83% dizem que as diferencas nao interferem nos
relacionamentos em sala de aula. Dizem que ndo percebem a interferéncia: “nao
percebe” (P21); “nao” (P24); “ndo sente isso” (P7); “ndo ha preconceito, pois sédo
questdes trabalhadas” (P23).

Esclarece-se que “Nessa tensdo, a diversidade pode ser tratada de maneira

desigual e naturalizada” (GOMES, 2007, p. 19). Nao percebem como as diferengas
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compdem o mosaico escolar. Optam por padronizar as relagbes, o conhecimento e
as formas de relacionar-se com 0s outros intra/extraescolar.

Todavia essa forma de nédo percepcéo das diferencas, do agir, do pensar, do
fazer diferente e possivelmente a homogeneizacédo faz parte do trabalho desses
educadores. Os gestores (as) e os pedagogos (as) ndo percebem as diferencas de
opiniao e padronizam sua ac¢ao. Pode ser intencional ou por “desconhecimento” ou
ainda como se verifica nesta fala: “Tudo esta envolvido” (P10).

Por outro lado, a Lei 10639/03 foca na especificidade das acdes docentes. Ela
destina-se para a educacéo das relacdes étnico-raciais. Enfatiza que

conviver com a diferenca (e com os diferentes) é construir relagdes que se
pautam no respeito, na igualdade social, na igualdade de oportunidade e no
exercicio de uma prética e postura democraticas (GOMES, 2007, p. 30).

Assim, a extensdo das ac¢les torna-se focada na tematica do étnico-racial. A
pesquisa demonstra, num total de 20,82%, haver interferéncia nos relacionamentos.
No entanto, a qualidade da interferéncia é algo questionavel do ponto de vista dos
docentes, pois sempre aparece negativamente, como possiveis geradores de
conflitos. Assim disseram: “Nao deixam ter um bom relacionamento” (P1).

Nota-se que essa fala aponta para as questdes das diferengcas como algo que
prejudica, ndo é vista como instrumento ou formas de vivéncias, mas como uma
busca pela padronizacdo, que levard & harmonia social ou cultural. Os direitos as
diversidades e ao reconhecimento destas passam por entendimento critico dos
relacionamentos postos nas escolas e dos documentos com balizadores,
orientadores das acfes pedagdgicas. Os documentos oficiais apontam também a

gquem se destina a lei.

Destina-se, também, as familias dos estudantes, a eles préprios e a todos
os cidaddos comprometidos com a educacdo dos brasileiros, para nele
buscarem orienta¢cfes, quando pretenderem dialogar com os sistemas de
ensino, escolas e educadores, no que diz respeito as relacbes étnico-
raciais, ao reconhecimento e valorizacdo da histéria e cultura dos afro-
brasileiros, a diversidade da nagéo brasileira, ao igual direito a educagéo de
qualidade. (BRASIL, 2004).

Outros 8,33% apontam para as questdes de violéncia: “Brigas por lanche, ou
por conflito” (P13).
Constata-se que esses motivos, quando ndo compreendidos em suas

dimensdes sociais e culturais, fatalmente afetam o trabalho em sala de aula. No
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entanto, ha problemas quando se vé o conflito gerado pelas diferencas. Qual é o
tratamento dado pelas equipes quando o conflito aparece? Sua manifestacao leva a

repressao para gerar uniformizacao?

Nas discussdes cotidianas, quando pensamos apenas em conhecimento
que constitui o curriculo estd inextricavelmente, centralmente, vitalmente,
envolvido naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa
subjetividade. (SILVA, 2007, p. 15).
Por conseguinte a violéncia pode surgir dos processos de diferenciacdo das
culturas, dos valores, das formas de aprendizagem que sao trazidas pelos alunos

(as), pela comunidade escolar.

Tabela 19 - Diferencas dentro das escolas - segmento professores (as)

Interferéncias Frequéncia Porcentagem
N&o interfere 12 21,81%
Ambiente social 06 10,9%
Conflito 05 9,1%
Interfere 05 9,1%
Desrespeito 05 9,1%
Violéncia 05 9,1%
Homogeneidade 04 7,27%
Diferencas 04 7,27%
Conhecimento 03 5,45%
Religiosa 02 3,63%
Brincadeiras 02 3,63%
N&o sabe 02 3,63%

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

Por outro lado, os professores (as) apontam para um indice de 21,8% dizendo
gue ndo ha interferéncias das diferencas em sala de aula. Esses professores (as)
estdo imbuidos de formas de trabalho sem parametros equitativos ou de fato ha um
trabalho no qual se respeitam as diferencas? No entanto, as falas registradas sao:
‘Néo tem interferéncia” (P3); “Nao interferem as condi¢cdes entre eles sdo as
mesmas” (P51); “Na escola no interferem, todos tém o mesmo nivel social” (P50).

O fato de estarem em escola publica ndo confere o status de igualdade entre
as pessoas. Pelo aspecto de estarem num mesmo espaco sim, no entanto,
diferencas sociais, culturais e outros ndo desaparecem. Por isso sempre ha
significado na interferéncia do trabalho do professor. Dessa forma, sdo importantes
0s aspectos da imprevisibilidade apontados nesse trabalho. Os professores (as)
ainda citam as interferéncias das diferencas (7,27%), os conflitos (9,1%), as

guestdes de lugar social (10,9%), o desrespeito (9,1%). Por sua vez, a Resolucédo 04
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de 13 de julho de 2010, diz haver “Art. 9° Il - consideracdo sobre a inclusdo, a
valorizacdo das diferencas e o atendimento a pluralidade e a diversidade cultural,
resgatando e respeitando as varias manifestagbes de cada comunidade” (BRASIL,
2004). No entanto, o aspecto da homogeneizacéao, padronizacao, aparece em 7,27%
das falas: “a escola € homogénea” (P45).

Corrobora Vorraber dizendo “elegem e transmitem representacdes, narrativas,
significados sobre as coisas e seres do mundo” (VORRABER, 2005, p. 41). E uma
representacao significativa das vozes e dos mundos de que a sociedade, a escola,
as pessoas sao iguais. Possivelmente, essas falas denunciam alguma deficiéncia
conceitual nas formacdes iniciais. A escola é vista de forma homogénea por todos 0s
motivos ja citados.

No entanto ndo ha uma padronizacdo nas falas desses profissionais. Ha
posicdes nas formas mais diversas de abordagens e de entendimento das
interferéncias em sala de aula. No entanto, nas praticas, a homogeneizacao
aparece.

As diferengas, sejam elas culturais, socioeconGmicas, étnico-sociais e
religiosas, interferem de alguma forma na vida, no fazer e no produzir conhecimento
em sala de aula. E possivel, a partir de quadros semelhantes, produzir formas de
curriculo, PPP, de formacéo inicial que possam de fato produzir outras relagcdes em
sala de aula. “O sentido de n&o inocéncia € o de reconhecer a existéncia de um jogo
de correlagdo de forgcas que estabelece critérios de validade e legitimidade”
(VORRABER, 2005, p. 41). As relagcbes nao séao de forma alguma despropositadas.

Para a percepcao da heterogeneidade nas escolas, os rituais que marcam as
pessoas precisam ser recontextualizados. Como aponta Gomes (2012), quebrar o
siléncio para romper as formas de discriminagdes existentes como valor em sala de
aula. O curriculo se apresenta como maneira tensa de relacbes em que as formas
de poder se materializam nas escolhas em que sao feitas dos conteudos, de

matrizes, de disciplinas, de horarios e turnos de trabalho.

Na escola, no curriculo e na sala de aula, convivem de maneira tensa
valores, ideologias, simbolos, interpretacdes, vivéncias e preconceitos.
Nesse contexto, a discriminacdo racial se faz presente como fator de
seletividade na instituicdo escolar e o siléncio € um dos rituais pedagdgicos
por meio do qual ela se expressa. (GOMES, 2012, p. 8).
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O proximo grupo de profissional respondeu a mesma questdo apontada para
0s motivos de interferéncias mais pontuais, mais uma vez, mais concretos. Dizem
interferir pelas brigas (7,7%). Quando ha esse tipo de interferéncias, taxativamente,
recai sobre a qualidade da educacgao. Qualidade de resultados, mas, sobretudo,
qualidade social, que fica aquém dos objetivos: “Sim pelas brigas entre criangas”
(P1); “Sim com brigas” (P3).

Ou ainda um ntmero de 30,76% diz ndo haver interferéncias. E o maior grau

de homogeneizagéo possivel: “ndo afetam” (P26).

Tabela 20 - Diferencas dentro das escolas - segmento funcionérios (as)

Interferéncias Frequéncias Porcentagem
N&o interfere 12 30,76%
Interfere 04 10,25%
Brigas 03 7,70%
Homogeneidade 03 7,70%
N&o sabe 03 7,70%
Questéo econdmica 03 7,70%
Conhecimento 03 7,70%
Desrespeito 03 7,70%
Religiosa 01 2,56%
Discussao 01 2,56%
Intolerancia 01 2,56%

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

Por outro lado, um grupo consideravel diz que interfere sim nos
relacionamentos (10,25%): “Na formacado dos grupos” (P28); ‘“interfere
automaticamente e acaba excluindo” (P12). Também lembram que podem intervir
pelo grau de tolerancia ou intolerancia diante das diferengcas. “Uma acédo sobre a
acao, sobre agdes eventuais ou atuais, futuras ou presentes” (FOUCAULT, 2009, p.
1). “Nao existe toleradncia com opinido dos outros” (P24).

Esse grupo de profissionais denuncia a origem dos conflitos. Somando
2,56%, parecem apontar para as possibilidades de aproximacdo das causas de
conflitos e desrespeito ja apontadas. Se ndo hé limite de aceitacdo do que € o outro,
h& germe para as outras violéncias e por isso outras formas de interferéncias. Tanto
0 grupo anterior quanto este aponta para a incidéncia de fatos religiosos presentes
nas interferéncias. No grupo da equipe pedagogica, 3,63% lembram esse fato. Aqui,
séo 2,56% que entendem ser um fator de interferéncia: “Religido — Por ndo fazerem
0 mesmo que os outros” (P27).

Possivelmente os aspectos da religido apontados aqui séo reflexos de

choques por pertencimentos religiosos. Essas relacdes incidem nos fatores de
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poder. “As identidades e a diferenga estao, pois, em estrita conexao com relagdes
de poder” (SILVA, 2011, p. 81). O fato de as doutrinas religiosas determinarem os
comportamentos sociais e individuais interferem nas vivéncias em sala de aula. No
entanto, essa é a fala de defesa de quem ndo esta seguindo as padronizacdes
culturais da escola. O fato de algum aluno néo participar de atividades promovidas
pelas escolas classifica-o como diferente. As atividades desenvolvidas precisam
incluir os diferentes nas escolas. Esse item néo foi apontado pelo grupo de gestores
(as). Esse problema n&o chegou a ser percebido pelo grupo de gestores (as), ou
quando acontecem fatos semelhantes chega ao conhecimento deles com outro
nome, outros fatores que nao religiosos.

A comunidade escolar € composta por pais, professores (as), alunos (as),
gestores (as) e por isso foi perguntado aos pais como as diferencas culturais,
socioecon6micas, étnicas, raciais e religiosas interferem nos relacionamentos dentro
da escola? Os pais e maes que responderam disseram que os conflitos (11,36%)
interferem: “brigas” (P24); “Eles se xingam e brigam muito” (P4). Porém uma
porcentagem de 31,81% diz n&o haver interferéncia: “Nao interferem” (P61); “néo
tem problemas” (P65); “ndo” (P112).

As diferencas “determinam o destino e o lugar social dos sujeitos no interior
da sociedade brasileira” (BRASIL, p. 13). Nao percepcao dos jogos, das relacdes
produzidas pelos jogos de poder colocam o professor, o educador de forma geral em
sentido de expectador e produtor de relacbes. Ndo ha percepcao das interferéncias
das diferengcas na escola. Por outro lado, 12,87% dizem que: “Interfere no
desempenho do aluno” (P19); “Interfere bastante” (P13); ‘“Interfere” (P45);
“Atrapalha” (P87); “Sim, entre as criangas” (P143).

Parecem falas mais consensuais no sentido das percepcdes do que pode
atrapalhar os andamentos e as atividades em sala de aula e a qualidade das
relacdes e da educacéao.

Por outro lado, um numero elevado de 12,12% desconhece as interferéncias
das diferencas nas escolas. Esse grupo de fato desconhece as interferéncias por
guais motivos. O que demonstra esse quadro de opinibes parece ser de falta de
acompanhamento das acdes nas escolas. Sao pais que ndao acompanham os filhos
em sua vida escolar ou de fato ndo percebem as diferencas na escola. “Art. 6° Na
Educacdo Béasica é necessario considerar as dimensdes do educar e do cuidar’
(BRASIL, 2010).
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Qualidade social de educagéo passa por estes principios.

Tabela 21 - Diferencas dentro das escolas - segmento pais

Interferéncias Frequéncia Porcentagem
Nao interferem 42 31,81%
Interferem 17 12,87%
Nao sabe 16 12,12%
Conflitos 15 11,36%
Social 6 4,54%
Preconceito 4 3,03%
Aprendizagem 3 2,27%
Vestimentas 3 2,27%
Autoestima 2 1,51%
Indiferenca 2 1,51%
Em nada 2 1,51%
Familia 2 1,51%
Desrespeito 2 1,51%

Fonte: Dados do Observatdrio das violéncias nas Escolas da PUCPR.

Os pais apontam também para outros elementos como preconceito e racismo
(3,03%): “sim, racismo” (P59); “preconceito um tem mais que o outro” (P96); “quando
ha discriminacao” (P111).

A presenca de fatores que geram exclusdo dentro da escola assim como fora
dela. Telles (2004, p. 128) comenta essa situagao dizendo que “Ha muito tempo os
analistas concordam que os brasileiros frequentemente dao voz a seus estereoétipos
Ou preconceitos raciais, mas discordam que isso se traduza necessariamente em
atos de discriminagao”. No mesmo sentido, aponta para outras concepc¢des sobre o
manifestar estereotipos sinalizando para a impossibilidade de alguém “possuir
preconceitos raciais e ndo manifesta-los de alguma forma” (TELLES, 2004, p. 128).

Corrobora novamente o autor quando diz que “as escolas podem ser os locais
mais importantes para examinar como as desigualdades raciais sado produzidas”
(TELLES, 2004, p. 129). Ainda 0 mesmo autor associa classes com as reproducdes
das formas de supremacias raciais, podendo ser a escola palco para isso. “Sem
duvida, as desigualdades entre classes séo reproduzidas na educacao de diversas
maneiras, o que também reproduz desigualdades raciais. Isso fica claro se notarmos
gue as melhores escolas sao oferecidas aos alunos (as) com melhor poder
aquisitivo”. Ha interferéncia na aprendizagem e nas vestimentas: “por motivo de
vestimenta, causa exposi¢cdo das criangas” (P109); “uns vem bem vestidos outros
ndo, gera comentarios, € negativo” (P147).
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Por outro lado, a aprendizagem é vista também por 2,27% dos sujeitos como
ponto de interferéncia em sala de aula: “cada crianga aprende diferente” (P148).

“‘Nao é possivel trabalhar questdes relativas ao multiculturalismo sem um
dialogo intenso com os grupos sociais” (CANDAU, 2002, p. 130). Os diferentes estédo
presentes com suas vestimentas, seus adornos, suas pinturas, seus jeitos e falas.
No entanto busca-se um dialogo com o diferente e com seus grupos de
pertencimento. Ponto de visdo diferenciada esta no apontamento do que dizem os
pais sobre a familia. No sentido de producdo de uma autocritica, os pais ndo
apontam a familia como fator primordial de interferéncia em sala de aula. Somente
1,51% diz que a familia interfere, ou 0 modelo de familia. “As criancas imitam os pais
e vao repetir os seus preconceitos” (P126); “Se cultura sim. O tipo de educagéo que
os pais dao” (P142).

Assim, 0s grupos em processo de construcéo da identidade étnica tendem a
utilizar a cultura como um referencial do qual alguns aspectos sé&o
destacados e outros sdo esquecidos, numa continua reelaboracdo do
referencial cultural para a reorientacdo politica em face de outros grupos
étnicos. (CARONE, 2002, p. 110).

5.7 PERCEPCOES SOBRE OS DESAFIOS PARA A EDUCACAO
MULTICULTURAL

A precariedade, no sentido de dominio dos temas referentes as questdes
sobre diversidade e as possibilidades de reconhecimento das categorias do
multiculturalismo presentes nos discursos e nas praticas dos educadores em geral,
foi percebida. Isso através da pergunta sobre “agdes para uma educagéo
multicultural”. Os professores (as) tiveram dificuldades em nomear o que era
multiculturalismo. N&o foi diferente em relacao as acdes que contribuem para uma
educacao voltada para as vivéncias culturais, o respeito e a valorizagdo do outro em

suas diferencas.

Tabela 22 - Professores (as) - acdes para uma educacdo multicultural

Acdes Frequéncia Percentual
Projetos 17 36,95%
Nenhuma acéo 14 30,43%
Convivéncia 06 13,04%
Homogeneidade/indiferenca 03 6,52%
Legislacéo 02 4,34%
Metodologia de trabalho 02 4,34%
Filosofia/Ensino Religioso 02 4,34%
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Respeito a diversidade 01 2,17%

N&o responderam 06 13,04%

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

As escolas, assim como os educadores, tém desenvolvido muitas atividades
gue correspondem as praticas multiculturais por diversos meios, principalmente
guanto a projetos. Isso aponta para uma compreensao de que a diversidade e o
multiculturalismo estdo sendo trabalhados em forma de projetos. Aponta-se para o
principio da continuidade. Cerca de 36,95% tém abordado acdes para uma
educagcao multicultural via projetos: “teatros, musicas, projetos” (P2); “Semana
Afro”(P7); “Dia da Consciéncia Negra” (P14); “aulas especiais” (P28); “projetos de
leitura na biblioteca, palestras, teatros” (P31); “projeto cultural afrodescendente”
(P51).

Ha uma visualizacdo de uma cultura de projetos. Possivelmente as
frequéncias dos acontecimentos isolam quaisquer possibilidades de avancar para
além deles. Como disse um sujeito em seu discurso: “Teremos semana cultural,
duas vezes ao ano” (P 30).

Corrobora nesta questdo o que diz Gomes “Mapear o trato que ja é dado a
diversidade pode ser um ponto de partida para novos equacionamentos da relacao
entre diversidade e curriculo” (GOMES, 2007, p. 17). Um indice consideravel
(30,43%) disse ndo desenvolver nenhuma acdo, nenhum projeto possivel nas
escolas onde atuam. Isso percebido por meio de falas, como: “Nao tem trabalho
especifico” (P1); “desconhe¢o” (P16); “Nenhuma” (P23); “ndo sao realizadas
atividades” (P39).

Esclarece-se que as escolas ainda estdo aquém das possibilidades de uma
acao voltada para a educacdo multicultural, entdo estdo aquém também de uma

educacao inclusiva e ndo contemplam o que dizem as legislacdes.

Para avancarmos nessas questdes, uma outra tarefa faz-se necesséria: é
preciso ter clareza sobre a concepcdo de educacdo que nos orienta. Ha
uma relacao estreita entre o olhar e o fato pedagogico da diversidade e a
concepcao de educacdo que informa as praticas educativas. (GOMES,
2007, p. 18).

Nesse sentido, 4,3% diz seguir exatamente o que diz a legislagéo; “A partir da
lei da histéria afro” (P49). Parece que ha outros entendimentos para além do que diz

a legislacdo. N&o se € possivel vivenciar as culturas por pareceres ou resolucées.
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Os curriculos e praticas escolares que incorporem essa visdo de educacéo
tendem a ficar mais proximos do trato positivo da diversidade humana,
cultural e social, pois a experiéncia da diversidade faz parte dos processos
de socializacdo, de humanizacao e desumanizacdo. (GOMES, 2007, p. 18).

Uma porcentagem de 2, 17% dizem que “S&o trabalhadas as diferentes
culturais com atividades” (P10). Relativiza anterior dizendo que a “Realizagcao de
grupos em sala de aula para ter convivéncia” (P24).

A partir desses depoimentos, parece que esta se tateando sobre o que sédo os
conceitos, como podem ser efetuadas as praticas, o que desenvolver em relacdo a
esses temas. Outras 13,04% ndo responderam. Esse contingente ndo esta no
conjunto de pessoas e saberes os quais Gomes se refere. Porém, “elas se
constroem no contexto social e, sendo assim, a diversidade pode ser entendida

como um fendbmeno que atravessa o tempo e o espago” (GOMES, 2007, p. 19).

Tabela 23 - Equipe pedagodgica - aces para uma educacdo multicultural

Acdes Frequéncia Porcentagem
Projetos educativos 13 54,16%
Curriculo/PPP 03 12,5%
Legislacao 03 12,5%
Dialogo entre docentes 02 8,33%
Orientacdo a diversidade 02 8,33%
Midia 02 8,33%
Temas transversais 01 4,16%

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

Os dados apontam para diferencas entre as tabelas 22 e 23: professores (as)
e gestores (as) no sentido de acdes para a multiculturalidade, que apresentam um
diferencial de 17,21%. Os gestores (as) e equipes orientam a diversidade em
relacdo aos projetos, alerta 8,33% e estdo consolidados em falas como: “Orientagéo
aos alunos (as) para que nao tenham preconceitos” (P15). Ou ainda como projetos:
“Os professores trabalham com o tema” (P11); “Projetos — consciéncia negra e

indigena” (p. 12).

[...] resta agir, sair do imobilismo e da inércia e cumprir a nossa fungéo
pedagdgica diante da diversidade: construir praticas pedagoégicas que
realmente expressem a riqueza das identidades e da diversidade cultural
presente na escola e na sociedade. (GOMES, 2007, p. 25).
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5.7.1 Percepcg0Oes sobre os desafios para a educagédo multicultural

A compreensdo de que a escola é um campo de expressdes das diferencas e

da diversidade e para se concretizar, € preciso encontrar formas de vivéncias e

compreensdes desses mecanismos por parte dos sujeitos protagonistas da

educacao.

Ainda perguntou-se: Considerando a necessidade de acdes na escola para

incentivar uma educacdo multicultural, quais sdo as maiores dificuldades? Essa

guestéao foi destinada somente para professores (as) e equipe pedagodgica.

Tabela 24 - Dificuldades para uma educac¢do multicultural - segmento gestores (as)

Necessidades Frequéncia Porcentagem
Formacéo de professores 15 61,6%
Convivéncia 04 16,6%
Diversos 03 12,5%
Material 02 8,3%

Fonte: Dados do Observatdrio das violéncias nas Escolas da PUCPR.

Num percentual de 16,6%, verificou-se que as formas de convivéncias tém
presenca importante: “Para ter uma melhor convivéncia” (P2); “Conhecer as diversas
culturas” (P12).

O entendimento apontado para as vivéncias com 0S outros, em outras

culturas, esta registrado.

A escola e o seu curriculo ndo demonstram dificuldade de assumir que
temos mudltiplas culturas. Essa situacdo possibilita o reconhecimento da
cultura docente, do aluno e da comunidade, a presenca da cultura escolar,
mas ndo questiona o lugar que a diversidade de culturas ocupa na escola.
(GOMES, 2007, p. 28).

Verificou-se que 61,6% dizem que h& necessidade de formacdo para os
professores (as). Esses profissionais entendem que é necessario formacéo inicial ou
continuada para que de fato se encontrem formas qualificadas e incentivo a
educacao multicultural: “Professor tem que estudar, se preparar’ (P9); “Pessoas
capacitadas e parcerias” (P15); “Sempre estar atualizado” (P23).

As formas também sdo apontadas pelos sujeitos dessa pesquisa: “cursos e
palestras” (P10); “Conhecimento” (P6); “aprimoramento” (P7); “estudo” (P20).

No entanto, a responsabilizacdo pelos aspectos de uma formacéo voltada
para a educagao multicultural e sanar as dificuldades encontradas sao apontadas
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dessa forma: “Nem sempre temos pessoas para trabalhar’ (P8); “Profissionais

qualificados” (P5); “Apoio de voluntarios” (P19).

Tabela 25 - Dificuldades para uma educacdo multicultural - segmento professores (as)

Necessidade Frequéncia Percentual
Preconceito 10 21,74%
Material 68 17,39%
Falta de Dialogo 05 10,86%
Diferencas 05 10,86%
Desrespeito 04 8,69%
Conhecimento 04 8,69%
Homogeneizacéo 03 6,5%
Formacéao 02 4,34%
Projetos 02 4,34%
Familia 01 2,17%
Nao Sabe 02 4,34%

Fonte: Dados do Observatério das violéncias nas Escolas da PUCPR.

Contribuiram para que houvesse 21,74% de opinides referentes ao
preconceito como dificuldade para a educagao multicultural. Manifestaram-se dessa
forma: “preconceito, questionamentos” (P7); “racismo preconceito” (P35);
“Preconceito externo” (P41); “preconceito de casa” (P41); “aceitagcdo do grupo ao
novo” (P49); “desprivilegia alguém” (P32).

O conjunto da sociedade parece estar com um grande desafio pela frente, de
reconstruir os lacos sociais ou recria-los novamente, pois esses temas sao sociais,
para além da familia e da escola. Depende muito do tratamento que muitos
professores (as) dispensam aos alunos (as) negros, foi 0 que apontou Telles (2004,
p. 129). “O tratamento racial distinto de crian¢as na pré-escola € alarmante”. Isso foi
percebido em todas as falas, porém as pessoas ndao nominam de forma clara,
atribuindo outras significacdes.

Os professores (as) apontaram o didlogo ou a falta dele como dificuldade para
se chegar a uma educacdo multicultural. Nao ha possibilidade de uma educacéao
multicultural sem o reconhecimento do outro e dos termos que o compdem,
“especialmente complexos e polissémicos, tais como ‘cultura’, ‘identidade cultural’,
‘diferencga’, ‘diversidade cultural’, ‘identidade de fronteira’, ‘hibridizacdo cultural’,
entre outros” (CANDAU, 2005, p. 16).

Mesmo que os professores (as) ndo tenham apontado para o tipo de didlogo,
este s existe se houver uma consideragcdo sobre quem é o “outro” para dialogar.
Foram 10,86% que chegaram a estas respostas: “Fazer com que as pessoas se
entendam” (P12); “interagir” (P26); “tolerancia” (P36).
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Por sua vez, 17,39% resumiram assim as dificuldades para a superagao das
necessidades para uma educacdo multicultural: falta de material, “material” (P10);
“‘espaco fisico” (P44); “estrutura” (P47); “que assim mesmo eles nunca tém material”
(P21).

O espaco e as questdes materiais sdo captadas nas respostas que
obtivemos. Pensa-se que é importante marcar essas categorias como possibilidades
de investigacdo mais aprofundadas. Afinal, espaco e material implicam em resolver
as dificuldades para uma educacdo multicultural? Pode servir como alternativa,
defendendo o que disse Hall (2006):

Em contrapartida, o termo “multiculturalismo” é substantivo. Refere-se as
estratégias e politicas adotadas para governar ou administrar problemas de
diversidade e multiplicidade gerados pelas sociedades multiculturais. E
usualmente utilizado no singular, significando a filosofia especifica ou a
doutrina que as estratégias multiculturais. (HALL, 2006, p. 50).

Outros 10,86% definem as diferencas como dificuldades para a educacao
multicultural: “bagagem cultural para entender e lidar com a diversidade” (P37); ou
ainda “saber lidar com as diferengas” (P24):. “saber lidar com todos” (P23):
“diferencas” (P15). O respeito ou a falta dele é apontado pelos professores (as)
como fator que dificulta uma educagdao multicultural: “o respeito mesmo” (P15);
“respeito” (P29).

Esse quesito é apontado por 8,69%. “E preciso ressaltar que a existéncia
dessa escola multirracial e, consequentemente, de praticas docentes que construam
essa escola, s6 é possivel num contexto democratico” (CENEG-NEN, p. 10). “ART
9°, a escola de qualidade social adota como centralidade o estudante e a
aprendizagem” (BRASIL, 2010).

Percentual semelhante é a categoria conhecimento (8,69%), que diz: “falta de
conhecimento” (P28); ou ainda “desconhecimento” (P50); “conhecimento, desafio da
educagao” (P11); 4,34% ainda ndo sabem o que dificulta as acdes para uma
educacao multicultural.

Esses grupos de sujeitos apresentaram uma variedade maior de categorias
ou situacdes que dificultam as acdes para a educacao multicultural. Sem duavidas, ha
uma preocupacdo em como trabalhar esse tema, como vivenciar essa tematica,
valorizando o outro. Gomes (2007, p. 25), de forma colaborativa, elucida dizendo

que “todos nds precisamos passar por um processo de reeducagao do olhar. O
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reconhecimento e a realizagdo dessa mudanca do olhar sobre o ‘outro’ e sobre nos

mesmos a partir das diferengas”.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As politicas de curriculo pensadas nos contextos contemporaneos exigem de
todos(as) muita sensibilidade quanto ao conjunto de fatores que compdem a
sociedade e o curriculo. Pensar o curriculo para além de dogmatismos ou fixidez
tedricos ou praticas exigem novos posicionamentos e perspectivas.

Nesse sentido, as perspectivas apresentadas se inseriram nos paradigmas
multiculturais, pdés-estruturalistas, multiétnicos e intercultural.

Para efetivar essa discusséo sobre o curriculo intercultural, partiu-se de minha
experiéncia pessoal como pertencente a etnia negra. Essa experiéncia como
pretexto (ARENHART. 2007), valorizou a minha experiéncia como docente da
educacdo basica. Por isso a guisa de conclusdo apresenta-se algumas
consideracgoes.

A experiéncia como professor e militante dos movimentos sociais, contribuiu
para 0os argumentos e compreensdes sobre o curriculo, sobre as discussdes de etnia
e raca e sobre as politicas publicas. Os registros dessas experiéncias nao
aconteceram de forma pacifica na forma escrita. Foram muitas as dificuldades para
gue as experiéncias fossem colocadas nas linearidades da escrita académica. A
fixidez do rigor metodologico, as quais as producdes cientificas se encontram,
dificultaram as possibilidades de producfes mais livres referente ao tema.

Procurou-se responder ao longo da dissertacdo a pergunta que orientou esse
trabalho: Em que medida um curriculo intercultural como texto étnico-racial pode
contribuir para a qualidade social da educacéo basica?

Em resposta a pergunta-problema apontou-se para conclusdes fazendo-as
sob duas formas. A primeira pela exposicdo dos argumentos construidos a partir
dos argumentos tedricos apresentados pelos aportes teodricos abordados. A luz dos
referenciais tedricos inferiu-se algumas reflexdes.

Identificou-se que no campo das producdes de relacdes intraescolares, o
interculturalismo pode contribuir para as identidades e posicOes politicas voltadas
para o campo social, étnico e racial. Ele pode significar possibilidades de avanco
para a conquista da emancipacdo de adolescentes-juvenis, produzir novos agentes

adultos que entendam as diferencas e a diversidade na sociedade contemporanea;
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Para a compreensdo do o curriculo como texto étnico-racial, partiu-se das
concepcles apresentadas por Silva (2009), que estabeleceu o curriculo para além
de provas, de regras, de normas rigidas, mas que é “arena”, que é “pista” para tudo
0 que é feito nas escolas. Relacionada essa concepgdo as nossas experiéncias
escolares junto ao conjunto de argumentos das constru¢gdes sobre as identidades,
sobre o conhecimento e sobre a cultura.

Dentro da corrente pedagoégica poés-estruturalista, foram analisadas as
seguintes categorias: multiculturalismo e as rela¢des interculturais, as relacdes de
poder raca e etnia, diversidade e educacdo béasica com qualidade social numa
sociedade excludente que justifica as relacbes de dominio e exploracéo.

Demonstra-se que o siléncio de professores(as) apontado por Cavalleiro
(2005), sobre a tematica de raca e etnia, contribuiu para a compreensao das formas
e dindmicas de racismo e preconceito. A partir desses pressupostos, individuos mais
OU MeNOos preconceituosos, racistas, antidemocraticos, com baixa estima e com nao
reconhecimento de si e de seu grupo étnico, sao produzidos.

- FRAGILIDADES NAS RELACOES TEORIA-PRATICA:

O curriculo que prevaleceu historica e socialmente foi um curriculo
homogéneo, branco, europeu e catdlico. As abordagens feitas a partir de
concepcles poés-criticas com o estabelecimento de aportes estruturalistas e pos-
estruturalistas nos permitiu compreender que este tipo de curriculo ndo contemplou
os temas abordados pela pedagogia pés-critica apresentada por Silva (2009. p.17).

O curriculo transversalizado pela raca, pela etnia e pelas questdes sociais
pode favorecer situagcdes de “empoderamento” de cada pessoa envolvida no
processo educativo. Tornando-os sujeitos emancipados e independentes das
amarras sociais, culturais e ideoldgicas.

Constata-se que € nas perspectivas dos documentos apresentados que se
evidencia o carater multirracial da formagdo do povo brasileiro. O discurso sobre a
importancia da reparacao e correcOes da histéria do negro em ambito escolar e no
ambito social de forma geral pode ter uma nova perspectiva na valorizagcdo do
conhecimento e na producdo de novos conhecimentos relativos as identidades
étnicas e raciais. Corrobora, nesse sentido, a educacdo para a diversidade, com
carater constante e continuado para a realidade multicultural, para a convivéncia e o

reconhecimento do outro.
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Concluiu-se que as ideologias de dominacédo raciais construidas a partir do
século XIX com a “politica do branqueamento” referendou o entendimento das
relacdes raciais a que estdo submetidos os agentes educacionais; nas estatisticas
apresentadas do IBGE e do IPARDES, que demonstram que muitos lugares ainda
carecem de democracia racial e que impedem a efetivagdo da democracia social.

Observou-se gue os dados da UNEGRO, apontam a fragil representatividade
do negro nos parlamentos e por isso o imperativo da teméatica para o0 campo escolar
e do curriculo. llustra-se a importancia de se discutir os processos que estabelecem
essa marca de ndo presenca social e politica do negro e do pardo no cenario dos
poderes institucionais do pais.

A educacao tem o propdsito de garantir direitos a diferenca, incumbéncia de
garantir politicas publicas que visam eliminar praticas pedagogicas e curriculares
gue se conformam com as desigualdades sociais e raciais. A escola torna-se um
espaco de desconstrucdo da ideia de naturalizacdo das superioridades entre grupos
e pessoas.

O “empoderamento” da comunidade, desperta para o protagonismo de sua
propria historia no campo das politicas publicas. Identifica-se que o multiculturalismo
configura-se em diversos contextos, mesmo com o carater polissémico. Podera este
contribuir para os processos de mobilizacdes e praticas destinadas a promover a
cidadania grupos e comunidades.

As acdes nas escolas voltadas para as diversidades e o multiculturalismo
aparecem de forma acentuada via projetos e ndo de forma integrada ao curriculo;

Perceberam-se as necessidades dos professores (as) de formacao inicial e
continua direcionadas para a compreensao das novas exigéncias da educacéo
expostas pela contemporaneidade, pelos novos contextos e pelas legislacdes
vigentes;

Na segunda parte destas consideragdes finais os apontamentos conclusivos
da pesquisa de campo sustentam-se em aportes relacionados a tematica via analise
de dados. Os itens a seguir demonstram pontos de chegada a partir dos dados
coletados na pesquisa de campo e os problemas percebidos, elaborados pela
equipe de pesquisadores do observatorio das violéncias nas escolas da PUCPR que
serviram como instrumentos e aportes para a valorizagdo e discussdo sobre as
diversidades escolares, correspondendo as expectativas quanto as necessidades de

novos olhares voltados para as diferencas.
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- PONTOS DE CHEGADA:

Os dados da pesquisa de campo evidenciaram as polissemias dos termos nos
quais um curriculo intercultural concentra e que estdo disseminados no ambito
escolar;

A Lei 10639/03, que estabelece as diretrizes e bases da educag&o nacional,
gue inclui no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica
“Histéria e Cultura Afro-Brasileira”, do Parecer 003/2004, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e da alteracdo da Lei de
Diretrizes e Bases (9394/96) em seus Artigos 26 e 26-A, ainda nao foi compreendida
pela comunidade escolar.

Ndo ha uma relacdo estabelecida entre curriculo escolar e uma possibilidade
de discussdo, criagdo e implementacdo das politicas publicas para o
empoderamento dos sujeitos aos que se destina a lei.

Os educadores ainda ndo entenderam a Lei 10639/03, a Resolucédo 04 de
julho de 2010, os Pareceres e as Diretrizes Curriculares como sustentacdo para
suas iniciativas pedagdgicas, podendo estes contribuir para superar oS mecanismos
das estruturas sociais; recuperar elementos humanos e politicos dos préprios
curriculos e reposiciona-los no cenario politico, relacionando-os as politicas
afirmativas voltadas as diversidades e a populagcao negra;

Os dados da pesquisa e as analises das legislacdes traduzem o carater
intercultural presente na escola. A interculturalidade estd contemplada nas Leis
10639/03 e no Parecer 03/04, na Resolucao 04/ 2010; No entanto, examinou-se que
a Lei 10639/2003, torna obrigatério o ensino da histdria e cultura afro-brasileira e
histéria da Africa nas escolas mas se restringir a momentos para relembrar a sua
obrigatoriedade. Exemplo: no més de novembro ou no dia 20 de novembro quando
se comemora o dia da Consciéncia Negra;

Uma sociedade democratica, que considere as diferencas sexuais, religiosas
e étnico-raciais, mesmo que seja por forca das legislacbes contribui para as
emancipacdes e afirmacbes identitarias; Conclui-se que as legislacbes quando
trabalhadas na perspectiva de transformacéo das relagbes de poder estabelecidas
no curriculo, podem ser meios importantes de superacdo das formas verticais de

poder empoderando os sujeitos escolares.
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Por outro lado, evidenciaram-se os problemas ou conjuntos de problemas aos
guais professores (as), equipes pedagogicas, alunos (as), pais e mées encontram
frente as diferencas.

- PROBLEMAS PERCEBIDOS:

Homogeneidade escolar: percepcdo da escola-espago reprodutora de
estigmas, de discriminacfes, de mecanismos de negacédo da cultura, da diversidade
e identidade negra ficou latente. A imagem de uma escola homogénea sem a
presenca do recorte étnico-racial se evidenciou por professores (as) e equipe
pedagdgica de forma diferenciada entre os funcionarios e os pais;

Como apontou Telles (2004), o jovem tem maior facilidade em se declarar
negro ou pardo. Isso € despercebido pelos professores (as) que tendenciam a
homogeneizacédo da turma. Tratam a diversidade em todos 0s seus aspectos como
problemas; Marca-se que escolas e sistemas de educacao do pais tém necessidade
de adequacado da legislacdo nacional. Novos olhares para o curriculo necessitam
outros elementos em sua constituicdo evidenciando os processos interculturais e
inter-raciais escolares.

Democracia racial: a comunidade escolar pouco apresenta fatores de
conflitos tendo a génese nos aspectos raciais e étnicos; Os entrevistados associam
pouco a categoria qualidade da educacdo social com direitos intrinsecos a sua
cidadania e o respeito a si e aos seus direitos;

Negacdo de identidades: Barros (2009) e Bonetti (2007) colaboram na
compreensao de que a sociedade torna os diferentes iguais. Nega-se o direito ao
reconhecimento a diferencas e as suas identidades.

Desintegracao curricular: A Lei 10639/2003, torna obrigatério o ensino da
histéria e cultura afro-brasileira e histéria da Africa nas escolas, mas se restringir a
momentos para efetivar sua obrigatoriedade. Exemplo: no més de novembro ou no
dia 20 de novembro quando se comemora o dia da Consciéncia Negra;

Invisibilidade social: a sociedade e as escolas ndo percebem as questdes
de raca, especificamente o negro, e as questdes sexuais com a homossexualidade
masculina e feminina. Geralmente, finge-se em n&o vé-los, negam-se as suas
presencas, no caso da escola, do professor (a), da aluna, do aluno diferente. Num
curriculo intercultural, essa realidade pde na “pauta” essas dindmicas de convivéncia

na diversidade.
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ANEXO 1 - DADOS CENSITARIOS

Tabela 1 — ARAUCARIA: Populago censitaria 2010
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Branco Preto Pardo Amarelo Indigena Total

83.200 3.853 31.022 865 172 119.123
| 69.84% 3,24% 26,04% 0,72% 0,14%

Fonte: IBGE — Censo Demogréafico.

Tabela 2 — ALMIRANTE TAMANDARE: Populacdo Censitaria 2010

Branco Preto Pardo Amarelo Indigena Total

66.865 4.064 31.687 402 186 103.204

64,79% 3.93% 30.7% 0.39% 0.18%

Fonte: IBGE — Censo Demogréfico.

Tabela 3 — CAMPO LARGO: Populacao Censitaria 2010

Branco Preto Pardo Amarelo Indigenas Total

87.800 2.989 20987 542 149 112.377

78,12% 2.66% 18.67% 0,48% 0,13%

Fonte: IBGE — Censo Demogréfico.

Tabela 4 — COLOMBO: Populacdo Censitaria 2010

Branco Preto Pardo Amarelo Indigenas Total

139.635 8.275 63.443 1.160 447 212.960

65,56% 3.88% 29.75% 0,54% 0,20%

Fonte: IBGE — Censo Demogréfico.

Tabela 5 — CURITIBA: Populacéo Censitéria 2010

Branco Preto Pardo Amarelo Indigena Total

1.381.938 49.978 294.127 23.138 2.693 1.751.907
| 78,88% 2.85% 5.95% 1,32% 0,15%

Fonte: IBGE — Censo Demogréfico.

Tabela 6 — PINHAIS: Populacéo Censitéria 2010

Branco Preto Pardo Amarelo Indigenas Total

81.989 4170 29.962 826 152 117.008

70,07% 3.56% 25.60% 0,70% 0,12%

Fonte: IBGE — Censo Demogréafico.

Tabela 7 — SAO JOSE DOS PINHAIS: Populagio Censitaria 2010

Branco Preto Pardo Amarelo Indigenas Total

193.901 8.007 60.222 1.739 335 264.206

73,39% 3,03% 22,79% 0,65% 0,12%

Fonte: IBGE — Censo Demogréfico.



ANEXO 2 - ENTREVISTA ESTRUTURADA PROFESSORES

ENTREVISTA ESTRUTURADA - PROFESSORES

Escola:

Professor (a) de:

Idade:
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1. Sexo:
QO Masculino O Feminino

2. Como vocé se considera?

O Branco O Negro O Pardo O Amarelo O Indigena

3. Qual seu nivel de escolaridade?
[0 Ensino Superior [ Especializagio [ Mestrado
O Doutorado

9. Quais acdes sio desenvolvidas na escola para integrar as
diferencas na perspectiva de uma educaciio multicultural?

4. Na sua opinidio, quais siio as causas dos conflites naescola?

10. Considerando a necessidade de acdes na escola para
incentivar uma e ducac¢iio multicultural, quais sio os
maiores beneficios?

5. Como as diferencas culturais, sécio-econémicas, etnicas,
raciais e religios as interferem nos relacionamentos dentro
da escola?

11. Considerando a necessidade de acdes na escola para
incentivar uma educacio multicultural, quais sdo as
maiores dificuldades ?

12. Considerando a necessidade de acdes na escola para
incentivar uma educagio multicultural, quais sfio as
maiores necessidades?

6. Vocé se sente preparado para trabalhar com a diversidade?
O Sim O Nio O Parcialmente

7. Justifique sua resposta.

8. O que vocé entende por multiculturalismo?
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ANEXO 3 - ENTREVISTA ESTRUTURADA GESTORES

ENTREVISTA ESTRUTURADA - EQUIPE PEDAGOGICA E
ADMINISTRATIVA

Escola:

Fungdo: Idade:

1. Sexo:
O Masculino O Feminino

2. Como vocé se considera?

O Branco O Negro O Pardo O Amarelo O Indigena

7. O que vocé entende por multiculturalismo?

3. Qual seu nivel de escolaridade?
O Ensino Superior O Especializagio O Mestrado
O Doutorado

4. Na sua opinifio, quais sfio as causas dos conflitos naescola?

8. Quais acdes sio desenvolvidas na escola para incentivar uma
educagio multicultural?

5. Como as diferencas culturais, sécio-econdémicas, étnicas,
racias, religiosas interferem nos relacionamentos dentro da
escola?

9. Considerando a necessidade de acdes naescola para
incentivar uma educaciio multicultural, quais ¢ na sua
opinido:

QO Os maiores beneficios:
O As maiores dificuldades:
O As maiores necessidades:

6. Vocé se sente preparado para trabalhar com a diversidade?
( )Sim ( ) Nio Justifique




ANEXO 4 — ENTREVISTA ESTRUTURADA FUNCIONARIOS

ENTREVISTA ESTRUTURADA - FUNCIONARIOS

Escola:

Funcgdo na escola:

Idade:
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1. Sexo:
O Masculino O Feminino

2. Como vocé se considera?

O Branco O Negro O Pardo O Amarelo O Indigena

3. Qual seu nivel de escolaridade?
[ Ensino fundamental [0 Ensino médio

[0 Ensino Superior [0 Especializagio

5. Como as diferengas culturais, sdcio-econdmicas, étnicas,
raciais e religiosas interferem nos relacionamentos dentro
da escola?

4. Na sua opinidio, quais sdo as causas dos conflitos naescola?
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ANEXO 5 - ENTREVISTA ESTRUTURADA ALUNOS

ENTREVISTA ESTRUTURADA - ALUNOS
Escola: Série: Idade:

1. Sexo: 2. Como vocé se considera?
O Masculino O Feminino O Branco O Negro O Pardo O Amarelo O Indigena
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ANEXO 6 — ENTREVISTA ESTRUTURADA PAIS

ENTREVISTA ESTRUTURADA - PAIS

Filhos nas turmas:

Escola:

4. Como as diferengas culturais, socio-econémicas, étnicas,
raciais e religiosas interferem nos relacionamentos dentro
da escola?

1. Qual seu sexo?
O Masculino O Feminino

2. Como vocé se considera?
O Branco O Negro O Pardo O Amarelo O Indigena

3. Qual seu nivel de escolaridade?
O Analfabeto C Ensino fundamental
Q Ensino médio O Ensino Superior
O Especializagio  © Mestrado
QO Doutorado




