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RESUMO

Este estudo constituiu-se numa analise das reyieedes de professores acerca de
relacbesraciais no curriculo escolar do Ensino Médio. A analisefproduzida a partir do
conceito de Representacbes na perspectiva de Fjgetier (1990;1991) e dos estudos
contemporaneos sobre as relagfes raciais e a @du@ssociado a esse conceito, utilizamos
como caminho metodologico a Andlise do Discurso RBAN,1977; ORLANDI, 2004),
envolvendo duas etapas. A primeira foi a analise diocumentos oficiais e documentos
escolares com o objetivo de compreender a mate¢@o dos discursos nos quais as formas
simbdlicas foram produzidas e reproduzidas pelalgste Ensino Médio, a qual se buscou
integrar técnicas de analise de discurso. A segtefdee-se a andlise dos documentos orais,
constituidos de discursos dos professores do Endédio. Os resultados da analise dos
documentos orais nos levam a inferir duas dimensdpemeira corresponde ao processo de
educacdo anti-racista, que dependerda da subvers8o pibfessores no tocante as
representacdes eivadas de preconceitos, veladodopyresentes em sua pratica pedagogica,
o que influenciard no desempenho dos alunos; andagdiz respeito a necessidade de o
professor (des)naturaliza-las pedagogicamente. Nanw, tal alteracdo somente sera
possivel a medida que o professor desenvolva unedehbde conhecimentos para o
enfrentamento da questdo na sala de aula por meicudiculo, reconhecendo sua
singularidade tedrica e processual. Além distockomos que os professores das disciplinas
Historia, Artes e Literatura ainda néo estéo irdedo suas acdes pedagodgicas voltadas para o
atendimento da Lei n°® 10.639/03.

Palavras-chave: Relacbes Raciais, Representacdasfdssores, Curriculo, Ensino Médio.



ABSTRACT

This study one consisted is an analysis of theheréc representations about taeial
relations in the scholar curriculum of the High 8eh The analysis is produced from the
concept of Representations in the perspective ofjeRdChartier (1990;1991) and the
contemporary studies about the racial relationsezhgtation. Associated to this concept, we
used as the methodological way the Analyses of Sp@@ARDIN, 1977; ORLANDI, 2004),
in two steps. First the analysis of official anti@lar documents were made with the objective
of understand the materialization of the speechclwitihe symbolical forms were produced
and reproduced by the High School which tried teegrate the technical analysis of the
Speech. The second step refers to the analysieadral documents, constituted of teacher’s
speech from the High School. The results of thd documental analysis give us two
dimensions: the first corresponds to the educghimtess anti-racist, which depends on the
subversion of the teachers in the moving one to dbetaminated representations of
preconceptions, explicit or not, present in the&idagogical practices what will influence the
student’s performance. The second dimension carresto the need of the naturalization (or
de-naturalization) pedagogically speaking. Anywsych change only will be possible when
the teacher develop knowledge to confront the quest the classroom by the curriculum,
recognizing its theoretical and procedural singtyjarAmong this, we conclude that the
teachers of History, Arts and Literature still avet integrating their pedagogical actions
according to the Brazilian law Lei n° 10.639/03.

Key-Words: Racial Relations, Teacher’s represemtati Curriculum, High School.
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INTRODUCAO

A histéria da educacdo brasileira traz em seu hogbhcadores histéricos bem
diferenciados que provocam marcas naqueles que@isrde trés séculos viveram a margem
do processo educacional formal deste pais. Na der@es diferenciacdes nos indicadores da
escolarizacdo de brancos e negros sao persistarigedistinguiveis e sdo demonstradas em
importantes estudbalizados em indicadores oficiais que demonsteasnaissimetrias.

As desigualdades sociais, culturais, econémicaaciais encontram-se refletidas no
sistema educacional brasileiro. As diferencas deadas historicamente, em especial a racial,
foram e continuam sendo centrais na definicdo @natrucdo dessa desigualdade. Apesar do
aumento progressivo da escolaridade média da pgmularasileira, em geral, ao longo do
século XX, a diferenca entre a escolaridade dasgas e jovens brancos e negros, em nossas
diversas instituicbes educacionais, sejam elasseslas de Ensino Basico e/ou Superior,
continua a mesma vivida pelos pais e avés dessesgoE 0 que nos mostra a literatura
acerca das relacdes raciais no Brasil, como Mun&hg89; 2004, 2005), Gomes (1995;
2002; 2006), Silva (1998; 2002), Cavalleiro (1998jtre outros.

Ao longo dessa contextualizacdo historica, buscafapsr a relacdo da educagéo
brasileira com as diversas percepcoes das relagdmss, objeto aprofundado neste estudo,
procurando transformar o pensamento sobre a trigjeté insucesso da populacdo negra no
Brasil. Todavia, a educacdo € um processo histanitigersal que procura reafirmar a
condicdo do homem em relagdo com a natureza e iS40 cOom outros homens e com o
meio. Homens e mulheres se reafirmam como seregersais capazes de transmitir o
conhecimento produzido e acumulado aos seus paoesmnto, a educacdo é expressdo do
social, caracteriza-se por ser histérica e transdotse ao longo do tempo.

A selecédo do temd&elacdes Raciais e Educacé@orresponde as vivéncias e reflexdes
acumuladas no curso de uma trajetoria académidsgiomal no campo da educacdo, ao
longo da qual as relacdes raciais, e suas impksaga educacao foram se delimitando como
um foco especial de interesse.

Nos ultimos dez anos, vivenciamos ativamente aacges e acdes dos professores na
escola de Ensino Fundamental e Médio, quanto aimisacdo e ao nao-respeito as
diferencas presentes no contexto escolar e silgmeipor muitos. Tal vivéncia sempre foi

! Ver estudos contemporaneos de Hasenbalg e Valle, 3090, Raca e oportunidades educacionais no

Brasil. Estudos Afro-Asiaticos. 18, p. 73-91; Rosemberg, 1996,1998; Barc&@d2, Educacéo: um quadro de
desigualdades raciai&studos Afro-Asiaticos. 23, p. 37-69 ; Henriques, 2002, Raca & Génerosigiemas de
ensino: os limites das politicas universais na a¢iic. Brasilia: UNESCO, entre outros.
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objeto de problematizacdo e alimentou nossas fefketedricas desenvolvidas no decorrer da
vida académica, inicialmente no curso de MestradoServico Social, no qual cursamos
algumas disciplinas que discutiam cultura e sodedza Amazo6nia, movimentos sociais e
onde a discussdo do segmento negro estava preseatealmente, no curso de Mestrado em
Educacdo e como membro do nucleo de estudos GERBe tem por objetivo discutir as
relacbes raciais e a educacdo na formacdo de goodss A atuacdo profissional,
concomitantemente a formacdo académica, possib#ikercitar um pensar critico sobre as
relacdes estabelecidas entre o curriculo institaidooculto, efetivadas cotidianamente pelas
escolas.

A experiéncia profissional na Secretaria de Edurac&ultura (SEDUC) foi iniciada
em 1986, quando ingressamos nha rede estadual carfesgora de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental. Em abril de 1988, aprovada em conquibbco, passamos a vice-direcdo da
escola, onde desenvolvemos esta funcdo até o mondait que a tematica deste estudo
apresentou-se como um promissor campo de invedbgdga tentativa de construir o
exercicio cotidiano de teorizacdo da pratica, dewd escolher as relacdes raciais e 0 Ensino
Médio como objeto de pesquisa desta dissertacd@imAsno intenso e constante
envolvimento com as questdes educacionais, espmuiinte vivenciando situacbes de
exclusao por parte do corpo docente e até mesraquipe escolar, observamos que o debate
e a reflexdo sobre as desigualdades tinham a daplecde quebrar a rotina da escola, pois os
atores envolvidos delegavam para a direcdo a soldedsituacdes que eram incapazes de
resolver. Percebemos que a falta de conhecimeétimdeacerca do tema provocou grandes
embates e divergéncias e demonstrou a fragilidadesdola quanto ao papel de inibidora da
reproducdo de relagbes desiguais. Enfim, muitastges até entdo veladas ou contidas
vinham a tona.

A partir desse momento, comecou-se a perceberataitamente a enorme dimensao
que a discussdo sobre o curriculo assumia no dontk escola publica, pois algumas
indagacdes como estas se faziam prese@es:tipo de curriculo a escola produz? De que
maneira as representacdes discursivas por meio mlasos escolares dos professores
contribuem para que as desigualdades sejam nanaddis? Sera que o problema da
desigualdade estaria nos cursos de formacdo deegsofes, na propria escola ou nas

politicas curriculares?

2 O Ncleo de Estudos e Pesquisa sobre Formaciuofiessores e Relacdes Etnico-Raciais (GERA)
desenvolve atividades de estudos e pesquisas, ainjetvo de aprofundar o conhecimento das relagdigais

e de sua contribuicéo para a andlise de questi@esoreadas a formagdo educacional e cultural cqmeamea.

O GERA esta sob a coordenagéo da Prof® Dr2 Wilmdadaré Baia Coelho.
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Essas interrogacdes se fizeram presentes aindatenacdo com 0s atores escolares
durante os diversos momentos do planejamento anaatonstru¢cdo do Projeto Politico-
Pedagogico e em varios questionamentos acercasda/pbcontribuicdo da discussdo sobre o
tema para mudar a l6gica de um curriculo historez@m consagrado no sistema educacional,
caracterizado, predominantemente, pelo centralissebecionismo, autoritarismo e pela
obediéncia incondicional as regras hierarquicamdaeterminadas pelos 6érgdos centrais do
sistema (SILVA, 2001; ARROYO, 2004). Neste sentitolagava-se se a escola como uma
instituicdo formadora ndo poderia organizar seupnwocurriculo, a fim de abarcar a
diversidade e ampliar a participacdo dos atoresla®s nessa construcdo soécio-histérica
favorecendo uma educacao anti-racista.

Assim, esta reflexdo direcionava-se para uma vergeatjavel: ndo ha como esquecer
ou ignorar as questdes relativas as relactes sactaiespaco escolar da Educacdo Basica,
especificamente no Ensino Médio, pois elas sado memgnstitutivas dessa ambiéncia. O
processo educativo €, inevitavelmente, um procdssexclusao e, sendo a escola de Ensino
Médio um espaco de diferencas, estas efervesceoda ibhstante no ambiente escolar
composto por seres humanos com distintas formasmEeber o mundo e suas relagdes. Nao
h&, portanto, como ndo trazer dderencas raciaispara o palco das discussdes nesta
modalidade de ensino e nesta escola, que ndo ésouka qualquer, mas que € publica e, por
conseguinte, devera responder aos anseios da adeiddlasileira. Ou seja, a historia e a
cultura negras estdo na escola pela presenca dpesngue |a se encontram, mas nao
devidamente valorizados dentro dos projetos pedegggcurriculos ou materiais didaticos,
de forma contextualizada, explicita e intenciorBRASIL - Orientacdes e Ac¢des para a
Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais, 2006, p. 84).

Inserida no bojo dessas relagcdes raciais desiguascola tem produzido a excluséo
de grupos racialmente discriminados cujos padri®@soéculturais ndo correspondem aos
dominantes. Conforme indicado por estudos, taisocomde Rosemberg (1996; 1998) e de
Cavalleiro (1998; 2005):

Ao reproduzir e disseminar ideologias e conceitae desvalorizam o
grupo negro, o sistema educacional garante ascasam aos adolescentes
negros um tipo de tratamento que dificulta e atémaechega a impedir a
sua permanéncia na escola e/ou 0 seu sucessoreSCAMALLEIRO,
2005, p. 68).
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Em seu denso estudo sobre os movimentos negrostpauha primeira metade do
século XX, Regina Pahim Pinto (1993) dedica um@sep exame de como 0 movimento
acentuava a educacdo como instrumento de asceosiab 8lo dizer da autora, os negros
desenvolviam por meio de suas organizacOes deului@ “percepcdo bastante critica e
negativa sobre a politica educacional, ou melharresa auséncia de qualquer providéncia
[...] por parte das autoridades constituidéd&rfy p. 238).

O fato € que, apesar de representar um grupooniado, 0S negros preocupavam-se
com a universalizacdo e acesso a educacado a tedbeasileiros, ndo se dissociando dos
problemas socioecondmicos. Nessa perspectiva, (33, p. 52) assegura que o Teatro
Experimental Negro — TEN se configura como o m@aigdrtante grupo de pressao dos afro-
brasileiros junto ao Estado e a sociedade civilabsg anos, na qual a educacdo escolarizada
aparece como uma de suas principais preocupagiexgpal mecanismo de ascensao social.

Até o momento, podemos dizer que a leitura dessesi@s nos leva a sustentar a
hipotese de que o abandono a que foi relegada @lgudie negra motivou 0s movimentos
negros, do inicio do século, a chamar para siedatale educar e escolarizar as suas criangas,
0S seus jovens e, de um modo geral, os adultos.

Sendo assim, ndo nos parece dificil entender pprageducacao brasileira incorporou
representacdeaté entdo historicas que vitimaram os negros ciadade brasileira.

Goncalves e Silva (2005) ilustram muito bem o goabamos de dizer. Analisando
este periodo, reafirmam que ndo ha quase refergoessto a educacdo como um dever do
Estado e direito das familias. As entidades innvedeguestdo. A educacao aparece como uma
obrigacdo da familia. A critica ao descaso do guverara com a educacdo dos negros
aparece na mesma propor¢cao em que o protesto eaxlalece, ou seja, se radicaliza no
fomento de implementar politicas publicas que asnds demandas e aos interesses
especificos de segmentos sociais diferenciadosningindo os elevados indices de
desigualdades.

Na década de 1980, o direito a educacao figuragelrdas demandas fundamentais,
obrigando o Poder Executivo a propor novas acoesaetbnais. O movimento social negro,
novamente, contribui para denunciar a discriminagiescola, clamar pelo respeito a cultura
e historia africana, ampliacdo dos direitos pakmatbios limites juridicos, superando as
desigualdades, sempre com o olhar voltado paraegineacao igualitaria, democrética e anti-
racista.

Portanto, se a educacao configura-se como umalireiversal, nada mais natural que

os individuos, sobretudo em ac¢des coletivas, deemarml Estado, responsabilizando-o néo
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somente pelas caréncias, pela exclusao e por outiagdes de direitos que decorram de
acdes ou omissdes das politicas educacionais. iEtdogjue o movimento negro fez. A partir
da situacéo diagnosticada, passou a exigir darsséelucacional formal o reconhecimento da
historia dos descendentes de africanos e o respéditersidade, identificando na educacéao a
possibilidade de se construir para esse gougsidef uma identidade positiva.

Segundo Saviani (2006, p. 46), no contexto dos mentos sociais (e com o
movimento negro nado foi diferente) tem-se uma ag@ocarater nacional, em defesa da
democracia e de lutas por garantias de direitosnets de um ideario igualitario, impondo-se
cada vez mais fortemente a exigéncia de se modgicainteiro o arcabouco da educacao
nacional, o que implicava a mudanca da legislagaovigor. Assim, a nova Constituicao,
promulgada em outubro de 1988, veio corroboramgaspiracdes e conquistas advindas da
mobilizacdo da comunidade educacional, em prol dicagdo publica e dos movimentos
sociais organizados.

Entre tais conquistas, podemos mencionatr:

Art. 205 — A educacéo é direito de todos e devetstado.

Art. 206 — O ensino sera ministrado com base nggiises principios:

| — igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e pergiaménescola;

lll — pluralismo de idéias e de concepc¢les pedagdgie coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino.

Art. 242 - 8 1° O ensino da Historia do Brasil lgvaem conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias pafarmacdo do povo
brasileiro (BRASIL, 1988).

Considerando que a educacao para a igualdade raeralceu destaque especial na
Constituicao Federal de 1988, em que foi possigelse refletir antigas reivindicacdes das
entidades da sociedade civil organizada por meidMdeimento Negro, o texto da Lei
estabeleceu uma nova configuragcdo para a escolaemido ndo apenas de assegurar
igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e permarticig@rios grupos étnicos, mas também
redefinindo o tratamento dispensado pelo sistemaemno a diversidade racial que
caracteriza a sociedade brasileira.

Apesar do reconhecimento governamental de qud@ihige a cultura negra no Brasil
estdo ausentes na formacdo dos cidaddos brasilagasstatisticas educacionais (CENSO,
2001) tém contribuido para reforcar o papel funddaialas questdes raciais nos indicadores

3 O termooutsider advém dos estudos de Nobert Elias e John Sco#0), empreendendo uma

reflexdo tedrica, que revolucionou os rumos daidesocial contemporanea, sobre os tépicos candelates
desigualdades e das relagbes de poder delas deesrr¥er ELIAS, N.;SCOTSON,Ds estabelecidos e os
outsiders:sociologia das rela¢des de poder a partir de umagma comunidade. Rio de Janeiro: WVA, 2000.
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de desigualdades educacionais, haja vista que v@ngoprocuram a Escola Basica para
“reparar” estas distor¢cdes historicas como forma aggopriar-se objetivamente das
oportunidades de acesso a Escola.

Para este estudo, como integrante do contexto eidned, apesar de ndo ser um eixo
de aprofundamento, o jovem do Ensino Médio seractaizado em sua especificidade, ao
gual a modalidade de ensino pesquisada faz refagt@nto nas Diretrizes Curriculares
como nos Parametros Curriculares Nacionais parastin& Médio. Estas fontes serviram de
analise, pelo fato de que a educacédo, como fatoepl®ducdo das desigualdades raciais,
ocupa um lugar de destaque pelo peso resolutivo ef@epossui sobre as chances de
integracdo do individuo na sociedade e sobre sssilplidade de mobilidade social.

A diversidade marca a vida social brasileira. [@ifées grupos sociais se ordenam e se
manifestam de maneira diferenciada. O campo e adeigropiciam a suas populacdes
vivéncias e respostas culturais diversas, que aapliritmo de vida, ensinamentos de valores
e formas de solidariedade distintas. Esse processplexo presente na vida brasileira é
ignorado e/ou descaracterizado pelas politicasicolares da Educacdo Basica Média.
Entretanto, significa também constatar as desigualsl no acesso a bens culturais por parte
dos diferentes grupos, como 0s negros, em quendatertes de classe social, raga, género e
diversidade cultural agem de forma marcante.

Durante varios anos, os professores foram formgoms meio de uma viséo
homogeneizadora e linear, na qual valores basiaosothposicdo monocultural branca séo
evidenciados em detrimento da negra. Essa newdalidnposta pela formacéo fez com que
valores basicos da composicdo multirrdc{llOGUEIRA, 1998; SKIDMORE, 1976; SISS,
2003) da sociedade brasileira fossem ignoradosalérizacdo de um curriculo eurocéntrico,
que privilegiou o branco, masculino e cristdo (SN,V2001, p. 94; BENTO, 2002),
menosprezou os demais grupos dentro de uma pevspectricular e das atividades do
cotidiano escolar. Os negros foram relegados a imfesioridade imposta no interior da
escola. Simultaneamente, a esses sujeitos foramueaidas as classes sociais inferiores da
sociedade, segundo Fernandes (1965).

Durante muito tempo, a relacdo excludente presemferatica social mais ampla fez
com que alunos negros fossem submetidos ao fraessmar. Varias teorias tentavam

explicar essa deficiéncia com base em caracter$stimlégicas que apontariam uma suposta

4 Para Nogueira (1998), o sistema multirracial ilm@e que diferia do norte-americano, originalmeetirracial,

estabelecia diferencas entre o “preconceito deafaimerente as relagdes raciais brasileiras, precbnceito de origem”,
gue caracteriza o0 modelo racial norte-americano.
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inferioridade genética (SCHWARCZ, 1993) relacionadaca. Essa perspectiva racial serviu,
segundo Apple (1997), para que varios governanfesmauladores de politicas neoliberais e
conservadoras legitimassem a eliminacdo dos diresticiais e educacionais de pobres,
mulheres e negros. Nessa direcdo, pode-se, aficorar base nos estudos de Fernandes
(1965), Hasenbalg (1979), Rosemberg (1996; 1998y &003), Gomes (2002), Coelho
(2009, 2008), que a educacao escolar, historicaanén sido uma das aliadas para que o
negro assuma posicéo social inferior. Assim, atidade racial é também uma questdo de
saber e poder. De acordo com Silva (2001, p. 1GD)propria histéria do termo mais
fortemente polémico, o de 'raca’, esté estreitagniéggado as relacdes de poder que opdem o
homem branco europeu as popula¢des dos paisekepaoonizados".

Essas relacbes raciais desiguais, também sé&o nefmias por Petronilha Beatriz
Goncalves e Silva (1997), lolanda Oliveira (2008)ma Lino Gomes (2002), Jeruse Romao
(1999), Ana Canen (1997) e Wilma Baia Coelho (200@n as quais mediamos este estudo,
e demais autores que possibilitaram o entrelacamedtico da pesquisa.

Essa dificuldade de a escola lidar com a tematicardconceito e da discriminacao
racial, muitas vezes permeada de estereotipos,squeeflete em praticas docentes que
legitimam o silenciar das diferentes vozes que aimeg nossas salas de aula, nas quais as
manifestacbes de racismo e discriminacéo racial,ppote de professores, alunos, equipe
escolar, acontecem ainda que de maneira involangdinconsciente. A escola brasileira ndo
foge a essa regra da naturalizacdo do fen6mendife@asncas raciais. Os padrdes estéticos e
comportamentais aferidos pela escola ndo dao amtarivilegiar as diferencas étnicas e
raciais da populacdo que a procura. Essas prodwgiigemporaneas, ao analisarem o0s
discursos e praticas educativas, chamam atencaocapargéncia de uma ressignificacdo da
escola e do curriculo como espaco de reinvencamaaativas que forjam as identidades
homogéneas. Nesse contexto, e a partir das auitedss, reconhecemos a relevancia desse
estudo no sentido de refletir sobre as novas fordesncluséo de sujeitos sociais com
representacdo étnica-racial desigual e excludexgeurriculos.

A representacdo que alunos e professores tém diaescemonstrada por meio da
linguagem, do discurso e nesse contexto ambos @mhecem ou nao. Trazemos as
representacées para o centro da discussao, por deeautores basilares como: Chartier
(1991; 1994, 1995; 2002), Bourdieu (1983; 1998;@D@htre outros.

® A Identidade, neste estudo, estara assentadarspeptiva teérica de Gomes (2005), para a quatntidade
ndo é algo inato. Ela se refere a um modo de senur@o e com os outros, € construgdo social, alleir
politica povoada de ambiguidades e conflitos, eawdo algo estatico” (p. 41 e 43).
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Reconhecer essa complexidade que envolve as prafidesy sociais, culturais e
étnicas constitui-se num papel fundamental a sserdpenhado no contexto da escola de
Ensino Médio. Em primeiro lugar, porque é um espagoque pode se dar a convivéncia
entre estudantes de diferentes origens, com costardegmas religiosos diferentes daqueles
que cada um conhece, com visfes de mundo diveasgeld compartilhada em familia. Em
segundo, porque é um dos lugares onde sdo ensiaadagras do espaco publico para o
convivio democratico com a diferenca preocupades@upde-se) com a construcdo de uma
acao pedagogica capaz de promover a igualdadé racia

Reconhecer essa diversidade racial significa \adoricaracteristicas étnicas e
culturais dos diferentes grupos sociais, bem comaesigualdades socioecondmicas e as
relacbes sociais discriminatorias e excludentes peeneiam ha séculos a sociedade
brasileira. Porém, “pensar a diversidade ndo éampeensar o diferente. E compreender,
também, que as diferencas sdo construidas ao ldagprocesso historico, nas relacdes
sociais e de poder” (GOMES, 2000), e ainda quesessiacdes provocam uma ldgica
uniformizadora e homogeneizante na escola e needae, por meio do discurso da
igualdade, de praticas historico-culturais prodazigém variados contextos e em meio a
relacoes de poder (APPLE, 1982).

Toda essa discusséo faz-nos compreender que maisseolar contribui para manter
e legitimar as situacdes de desigualdade socialteral entre individuos e classes, uma vez
que:

[...] para que sejam favorecidos os mais favorecielaesfavorecidos os
mais desfavorecidos, € necessario e suficiente agescola ignore, no

ambito dos contetdos do ensino que transmite, ésdo® e técnicas de
transmisséo e dos critérios de avaliagcdo, as dedeles culturais entre as
criancas das diferentes classes sociais. Em op#élasras, tratando todos
0s educandos, por mais desiguais que sejam elidalecomo iguais em

direitos e deveres, o sistema escolar é levado rasda sangcdo as
desigualdades iniciais diante da cultura (BOURDIE®Q8S, p. 53).

A escola afirma a condicdo de auséncia de desigtedd pois sempre foi conduzida
para o néo-enfrentamento das diferencas. Ela, degsa, se configura como um espaco
privilegiado da producéo e da reproducédo da delsigda e tem entre seus mecanismos de
sustentacdo de poder a seletividade dos conteldiogutares, o curriculo oculto, a
invisibilidade e o recalque da imagem e cultura skgmentos sem prevaléncia historica na
nossa sociedade (SILVA, 1996).
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Ademais, ignorar a realidade, optando pela nedadd ou impondo uma
uniformidade baseada na cultura comum a todos, canuaso de nossas escolas, favorece a
reproducéo de preconceitos e o silenciamento degsaliscriminatorias no interior delas.

A luta contra os estere0tipos e 0s processos migaiorios, assim como a defesa da
igualdade de oportunidades e o respeito as difasem@o € um movimento simples, pois 0s
mesmos argumentos desenvolvidos para defendebeslagais justas, dependendo do jogo
politico em que se inserem, podem ser re-signifisgzhra legitimar processos de sujeicédo e
exclusao.

Segundo Faulhaber (2003, p. 312):

A diversidade étnica é explicada através da glphgdio que produz uma
crise das ideologias nacionalistas, haja vistaeasaddas de movimento
num paradoxo das relagcbes de producdo que ocoreste respaco de
tenséo social.

Percebemos que a reproducdo de esteredtipos egsignificacdo racial tém uma
marca na escola, pois esta reproduz e ressigrafinholos culturais que, segundo Gomes
(2002), sao historicamente marcados, como o sigwifi social do cabelo, do corpo negro.
Esses simbolos sao considerados representacoasaggaeforcadas em grande parte pelos
professores. A dimensdo histérica € usada parafigast a colonizagdo e encobrir
intencionalidades econémicas e politicas, até mesmo@l, o que até hoje estigmatiza os
negros, por conta de uma educacao eurocéntricaduariamente, oculta os demais grupos
formadores da sociedade brasileira, como se esgpegyndo tivessem passado, presente e
tampouco futuro, ou seja, negacdo de seus val@stsitos e culturais (GOMES, 2002, p.
24).

E preciso ultrapassar o ambito das bem intencienpd@micas moralistas contra o
preconceito e o estereotipo, que se circunscreverfato e ndo focalizam a estrutura do
problema. Pensar na diversidade étnico-racial feignir além do reconhecimento e do
acolhimento das diversidades, da critica aos radsenas discriminagdes, assim como dos
processos de exclusdo e incluséo, individuais pajguRepresenta ndo somente fazer uma
reflexdo mais densa sobre as singularidades dgsogrtacialmente discriminados, mas
também indicar um novo olhar nas propostas cugies| extrapolando os muros escolares e
ressignificando a pratica educativa, a relacdo caranhecimento dentro de uma perspectiva
basilar de referenciais tedricos que possam fagore@ntendimento das diferencas e assim

subverter os padroes homogéneos impostos aqueddsgijaricamente foram (e ainda o séao)
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excluidos da sociedade. Portanto, vale ressaltaspacificar que neste estudo tratamos de
uma dessas diferen¢asdiferenca racial.

A partir do fim dos anos de 1970, quando os negasseguem finalmente se
organizar a ponto de criarem uma entidade de capaiBtico em escala nacional, o
Movimento Negro Unificado, a grande questdo parse egrupooutsider era revelar,
denunciar os processos de discriminacao veladgws estavam submetidos. Para tanto, o
principal conceito do qual se lancou méao foi o eiecderaca, por que era por meio dele
que se poderia chegar ao desmascaramento do ragjsnonesmo tempo, ao fortalecimento
da identidade, reforgando a coesao grupal parabatenpolitico.

Contudo, toda a discussdo em torno do surgimeui® lgstoria do conceito daca
remete a um pensamento biologizante e eugénicongluealiza de fato as diferencas. No
entanto, o conceito daca é revalorizado pelo Movimento Negro, de forma ahga uma
conotacédo distante do sentido bioldgico outroraidame. Tratava-se de reconhecer o poder
classificatorio que o conceito tem como importasperador nas relacdes raciais difundidas
socialmente, isto é, reconhecer que a populac@o(agage), nas relacdes sociais, orientada
por esse conceito: classifica-se, discrimina-se lbage nele. Essa discussao € levantada, com
todas as diferencas tedricas, nas obras de Hage(®@05), Skidmore (1976), Hanchard
(2001), Guimarédes (1999; 2002), Siss (2003), Habga003), Munanga (1999). Porém,
raca agora passara a ser pensada na chave da cutiyrartdncimento a um grupo de origem
com caracteristicas préprias que nao sdo apenafipieas, mas remetem a uma historia
comum e a uma mesma origem: africana — o que gdenal forma, “garantiria” a geracao da
identidade. Trata-se de valorizar os tracos dai@ulegra e de afirmar, produzir uma auto-
estima do negro que reivindicava mais espaco e dr&@tos na sociedade. “E, no final dos
70, o discurso do Movimento Negro brasileiro conbeg@ssumir concepc¢des essencializadas
de ‘negro’, com o objetivo de forjar uma identidgutgitica combativa e de desmistificar a
idéia de ‘democracia racial” (HOFBAUER, 2003, 1)9

No que tange ao seu significado nesta dissertagimu-se, acompanhando o
pensamento trazido pelos autores anteriormentdosita& para nortear o presente estudo, pela
definicdo deraca como uma construcdo social e politica que leva farioridade e
discriminagéo.

Desse modo, refletir sobre a diversidade raciabmbito da escola, envolvendo os
professores, € oportunizar o conhecimento de sui@®ns como brasileiros e como
participantes de grupos culturais especificos. Alnzar as diversas culturas presentes no

Brasil, propiciamos ao aluno a compreensdo de s&prip valor, promovendo sua auto-
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estima como ser humano pleno de dignidade, cooperaa formacdo de autodefesa a
expectativas indevidas que Ihe poderiam ser pr@aidi Por meio do convivio escolar tendo
como base a referida concepcéao, resgatam-se e eanggmemarias, identidades e projetos
coletivos da familia, do grupo étnico, do bairra,tdrma, da cidade, do estado, da regido, do
pais.
Este pensar é ratificado por Azevedo (2000, p. @®,afirma:
Ao mostrar as diversas formas de organizacdo, qarentesco, grupos de

idade, formas de governo, aliancas politico-econasjidesenvolvidas por
diferentes comunidades étnicas e diferentes grepaais, explicita-se que

7

a diversidade cultural é fator de fortalecimento dlemocracia pelo
fortalecimento das culturas e pelo entrelacameat diversas formas de
organizacao social dos diferentes grupos.

E importante partilhar um cotidiano em que o simf#har-se" permite a constatacéo
de que todos — professores e técnicos do trabaibmlae — sdo provenientes de diferentes
familias, diferentes origens e possuem diferenstérias, desenvolvendo uma experiéncia de
interacdo "entre diferentes”, na qual cada um aerem cada um ensina. Isso traz a
consciéncia de que cada pessoa € Unica e, posiagséaridade, insubstituivel. Todas essas
diferencas estdo presentes na relacédo entre asgar@pofessores. Nesse sentido, pode-se até
afirmar que a reflexdo sobre a diversidade racis conduz a um repensar do papel do
professor (GOMES, 2000).

Para tanto, busca-se, de forma elementar, por desi® estudo, compreender como o
curriculo escolar, enquanto construcao social,lteesu de um processo historico, revelou o
envolvimento da escola e do curriculo com a regadudasdiferencas raciaise das
desigualdades sociais, seja de forma explicitay pegacdo do acesso ou pela separagdo em
diferentes tipos de escola, seja de forma mai$ petios critérios de sele¢cdo do curriculo.
Procurou-se também entender como o curriculo podesempenhar na formacdo dos
afrodescendentes uma posicdo critica de sua réalidpossibilitando a producdo de
conhecimentos sobre o processo de construcao wnled@ade negra no Brasil. Essa construgéo
deverd também contribuir na constituicdo da memcoletiva do aluno e na identidade
nacional que se reconstroi a cada dia, pois agideate racial vive-se, ensina-se e aprende-se
cotidianamente numa dimensé&o construtiva e coletiva

Na perspectiva apontada por essa questao e mofpehds questionamentos e pelas
reflexdbes acima mencionados, a pesquisa voltaisegpavestigacadas representacoes de

professores sobre as relacdes raciais de negrossundculo escolar da rede estadual de
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Ensino Médio, no periodo de 2007 a 200® recorte temporal adotado considerou a
promulgacgéo da Lei n°® 10. 639/03 e a implementaeg&oDiretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais eopBressino de Histdria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (DCNER), de 10 de marco de£@ue se constituem em documentos
oficiais educacionais, e que, como discursos aadzx) serviram de analise neste estudo.
Sabe-se que € possivel discutir essa problematieatia da formacéo de professores, bem
como por meio da concepcao de curriculo que e8tasetcomo isto esta representado no
ambito da escola.

O estudo apresenta os seguintes objetivos:

- Investigar as representacdes de professores asbradacdes raciais no curriculo da
rede estadual de Ensino Médio;

- Identificar as representacdes dos professoresaadas relacdes raciais por meio dos
documentos escolares;

- Analisar as representagces dos professores tigridjsArte e Literatura por meio de
seus planos de curso e as inter-relagbes com asneéotos oficiais acerca do negro no
contexto escolar.

Esta pesquisa, inicialmente, para chegar a esamplapria-se de forma exploratéria de
alguns estudos. Para isto, utiliza como fonte tpéfica: livros, teses, artigos, periédicos,
entre outros. Dentre os levantamentos realizadstadamos o Banco de Teses da Capes, no
periodo de 2000 a 20860s Cadernos CEDES, no periodo de 2000 a 2@07 que poucas
foram as publicacdes referentes as relacdes racais destaque para o n° 51/ 2000; n° 57 e
58/2002; n° 59, 60 e 61/2003; n° 67/2005. Essentawaento demonstrou o numero ainda
exiguo de teses e dissertacdes acerca da temasicaldcOes raciais, embora alguns guardem
semelhancas com a nossa elaboracéo. A partir ée,datz-se a opcao de referencial tedrico
para o alcance de nossos objetivos.

Feito este estudo preliminar, optamos por trabalb@am alguns autores que
consideramos fundamentais para as discussoes aearcalacdes raciais como: Silva (1997),

® ressaltando as diversas tematicas que envolvaragrss, como: acdes afirmativas, relagdes racieimxto
escolar, cor (2000); identidade, multiculturalisf&901); racismo, branquitude, diferengas e desituatss,
beleza negra (2002); samba, pertencimento racidhaeres negras (2003); sincretismo e questao raciagro

e a educacdo, cidadania negra, relacdes raciaiv@s didaticos, historia da frente negra (20G®gregacao,
racismo e anti-racismo, religiées africanas, ragstca (2006);

! “Café e educacdo no século XIX"; “Funkeiros, tatdros e pagodeiros: notas sobre a juventude e
musica negra na cidade de Salvador”; “Cidadao, neose a identidade” e “ O desejo da liberdade e a
participacdo de homens livres, pobres e ‘de cor Imdependéncia do Brasil”; “Policiais e populares:
Educadores, educandos e a higiene social”; “Asnaégide Histéria”; “Projeto pedagogico dos Paramsetro
Curriculares Nacionais: identidade nacional e c@msta historica”; “Ensino de Histéria e diversidacultural:
desafios e possibilidades”.
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Gomes (1995, 2002), Coelho (2009) que trouxeranortaptes contribuicdes na formacao de
professores quanto as questdes raciais no Brasinda Canen (2001), Giroux (1997),
Moreira (2006) na perspectiva do curriculo paraigerdidade. Ja4 para dar suporte as
representacdes de professores, trazemos ChaAit)(& Bourdieu (1998), cuja contribuicdo
de tipos de sociedade, poder simbdlico, repres@esadinguagem, discurso serd importante
nessa investigagdo, bem como Bardin (2007), Orlgg@04) e Maziére (2007) para analisar
os dados de carater qualitativo, pois nos centramosietodologia de Analise do Discurso
(Bardin, 2007), que ndo se baseia somente em uwedirento técnico, visto que se
apresenta como uma busca constante entre teoriatieapno campo das investigacdes
sociais.

Segundo Chatrtier (1994, p. 97), a Analise do Dszpode ser entendida como “a
identificacdo das estruturas e das relacbes quaepémdentemente das percepcdes e das
intengdes dos individuos, comandam o0s mecanismasOrtcos, organizam as relagoes
sociais, engendram as formas dos discursos”.

Maziére (2007, p. 17) afirma que “a lingua e adegem na Andlise do Discurso séo
campos individuais e sociais [...] instrumento doi@ fornecido pela sociedade”. Entretanto,
o0 analista de discurso ndo € uma pessoa neutrgaNble deve assumir uma posi¢cado quanto
ao sujeito investigado, valendo-se das represesggidira explicar o fen6meno pesquisado.

A Analise do Discurso possui rigor cientifico, aléa basear-se em metodologias
quantitativas buscando compreenséo e logica emnssica qualitativa. Portanto, busca-se
maior significado no material qualitativo a fim gde conhecer as representacdes acerca das
relacdes raciais que os professores apresentaw@ésitie seus discursos, linguagens, acoes,
reconhecendo as diferencas singulares do negrecotae

Nesta perspectiva, o estudo tem como objetivo saradis representacdes das relacdes
raciais dentro da logica chartieniana, que de udo laonstata que toda construcao
representativa pelos discursos € ela propria soeide determinada, limitada pelos recursos
desiguais (de linguagem, conceituais, materiaig decque dispbem os que a produzem; de
outro, propde a compreensao da logica pratica ggela as condutas e acbes dos sujeitos,
teoria reafirmada por Bourdieu (1983, p. 76). Mast a distincdo entre essas ldgicas € o
Gnico meio de evitar “dar como principio da pratices agentes a teoria que se deve construir
para explicar sua razdo”. Assim, a construcao s dos sujeitos do estudo em questao
remete, necessariamente, as posicoes e as praj@sedaciais objetivas, exteriores ao
discurso, que caracterizam os diferentes grup@seneaso os negros, comunidades ou classes

gue constituem o mundo social.



25

O fendbmeno social das relagBes raciais serd erpliceegundo Chartier (1994, p.
104), por “representacdes coletivas que incorponas) individuos as divisbes do mundo
social e estruturam os esquemas de percepcdo @rdeiagdo a partir dos quais estes
classificam, julgam e agem”.

Algumas reflexfes sdo plausiveis para compreendegne as representacdoes sao
criadas para que as pessoas possam interagir comumdo tanto fisica como
intelectualmente. Partilhamos o mundo com os oufroganto as representacdes, sejam elas
sociais ou ndo, sdo fundamentais na vida cotidi®ama conhecer as representacdes de
professores, é necessario compreender a hist@sagaleles, percebé-los como membros de
uma classe social e no meio em que estéo inse@pspel e a origem das representacdes
sao definidos pela sociedade na qual elas se eaouont

O enfoque adotado para a realizacdo deste estudodeéscritivo-interpretativo,
assumindo a caracterizacdo do consenso da anddicersiva enfatizada por Chartier e
Bourdieu, o que favorecera a compreensao do fer@msggundo as perspectivas dos
participantes da situacdo em estudo, trazendo & awadémico um novo conhecimento a
respeito do tema.

Vale ressaltar ainda que, para a compreenséao dalidexte de ensino sugerida para
este estudo, teremos como documentos oficiais esiri2es Curriculares para o Ensino
Médio, os Parametros Curriculares Nacionais, astiies para as Rela¢des Etnico-Raciais e
o Projeto Politico-Pedagodgico da Escolaloeus de investigacdo. Estes instrumentos
transversalizardo o texto sobre @presentacdesle professores do Ensino Médio, pois
concordamos que a educacao € um processo histipigcee constitui no ambito da sociedade
e, por isso, em sua forma de veicular o conhecimnestdo presentes as contradigbes
constitutivas das representacfes dos individuosfam® destas. Entretanto, o processo
educacional ndo se desenvolve de forma espontbwvreade interferéncias raciais, sociais,
econdmicas e culturais, mas segundo a maneiragjgardnados grupos no poder pensam e
concebem essas organizagfes. Aqui, encontra-secdaBdédia Bésica, e o papel que ela
precisa desenvolver na sociedade da qual faz parte.

A pesquisa fora realizada em escola estadual dend&mdéedio, no municipio de
Belém, estado do Para. A deciséo de realizar astigagaoin loco se justifica pelo fato de
ndo ser a area de atuacgao profissional da pesquasagelo reconhecimento de condi¢gbes da
pesquisa, pois o Ensino Médio € entendido como dalitade de ensino cuja demanda
parece crescer na sociedade brasileira e entrevesg negros. O Ensino Médio necessita

formar jovens que, ao conclui-lo, tenham condigescesso ao ensino superior. Por outro
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lado, o curriculo devera favorecer o acesso aoammiento e o exercicio da cidadania para
além da representacédo politica tradicional. Nesa&egto, esta pesquisa se propde estudar as
representacdesdos professores e suas inter-relacbes com os @mtas oficiais nas
instituicbes de ensino, que viabilizariam a reglitae a possibilidade de permitir maior
reflexdo a respeito das relagdes raciais no ardaitscola de Ensino Médio.

Utilizam-se como amostra 04 (quatro) professomed®a 32 série, para responderem
ao instrumento de coleta: entrevista semi-estrdtyraaseada em categorias de estudo como
professor, cidadania, curriculo, discriminacdoaesrao. Esse numero de sujeitos justifica-se
pelo fato de na Escola onde realizamos a pesqaisstartem somente 05(cinco) professores
das disciplinas Historia (2), Artes (1) e Literau(2); desse modo, ndo reduziram a
importancia dos dados coletados e seus resultados.

O estudo adotou a metodologia de pesquisa quaditathm abordagem descritiva-
interpretativa, sendo que o modo de investigacde qufundamenta é a teoria da
representacdo. Segundo Chartier (1990, p. 183gpassentacdes “séo frutos de construcdes
historico-sociais, e, portanto, ndo sdo neutraas Ebtdo balizadas por meio das percepcoes
dos grupos sociais sobre a realidade que os cascajuais cristalizam, subvertem ou
reproduzem em fungéo dos interesses do propri@mfrup

Este procedimento foi adequado para a pesquisardpa; importante momento da
investigacdo, quando buscamos realizar um exanahddd de uma determinada situacéo,
em um enfoque descritivo-interpretativo.

Como técnicas de coleta de dados foram utilizadasihse documental e a entrevista
semi-estruturada. Para analise dos documentososserorais, adotamos as idéias de Bardin
(2007, p. 153) relativas a Analise do Discurso, ponsiderar ser possivel a organizagédo

sistematica dos dados fazendo:

operacbes de desmembramento do texto em unidadescategorias
segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as diésr@ossibilidades de
categorizacdo, a investigacdo dos temas, ou anélisética € rapida e
eficaz na condicdo de se aplicar a discursos dsecsignificacdes
manifestas) e simples.

Desse modo, propomos categorizacdes, “transformasddados brutos do texto”
(BARDIN, 2007, p. 103), pois segundo a autora, ésp@l a composicdo por recorte,
agregacao e enumeracgao, que permite ao pesqueatyir uma representacdo do contetdo
ou da sua expresséao discursiva, o que acontecaugiordas representacdes orais e escritas.

Para tanto, nos documentos orais, resultantestoevisias, utilizamos trés eixos de analise, a
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saber: no primeiro eixo trabalhamos as questéesnhulavista, referentes as percep¢des sobre
o lugar e a pratica desse professor; a concepcamdddania; a concepgdo de aluno; e a
concepcao de curriculo, com o proposito de complexercomo se estabelecem as
representacdes de professores a partir de suaapréio segundo eixo, exploraremos as
questdes direcionadas acerca das concepc¢des dmutiacao vivida e percebidas no Brasil e
o cotidiano escolar. Finalmente, no terceiro eedogrdaremos a questao que trata sobre a
imagem do negro percebida e representada por gsgessores.

O estudo se organiza da seguinte forma:

O primeiro capitulo intitulado TRAJETORIA DE UM ESDO, versa sobre a
trajetoria metodoldgica para explicar as repreg@e® no curriculo, relacdes raciais e
formacdo de professores. Apresenta-se 0 objetdatuabordando o quadro metodoldgico
no qual se insere a op¢ao — as representacdes preaedimentos empregados para a coleta
e analise dos dados. Também neste capitulo apresenios documentos escritos: oficiais e
escolares, que se constituem eonpas de arquivo, entrelagcando-os de modo a perceber o
discurso posto tanto pelos legisladores como paelaq que tém o dever de promover a
educacao da nao-diferenca, ou seja, os professores.

O segundo capitulo intitulado AS REPRESENTACOES BIRERENCA RACIAL
NA EDUCACAO, procura responder aos anseios do gngmgro em relacdo a educacio e
como isso se materializa nas praticas pedagogicasuares, na formacao de professores e
nas estratégias de promocdo da igualdade raciabtidano das salas de aula de nossas
escolas publicas. A intencéo €, além de mostrantegto e o modelo educacional, em que as
representacdes por uma educagdo da ndo-diferenceosétruidas, verificar a linguagem
discursiva dos professores do Ensino Médio aceas reélagbes raciais, presentes no
cotidiano escolar e de que maneira este discursatritbo ou ndo para a ocultacdo da
percepcéo do negro de modo significativo no espacolar.

Por fim, as aproximagdes conclusivas apresentamp@asideracdes apontadas pelo
estudo, propondo uma sintese que destaca um dupldmento nos discursos dos
documentos escolares: a negacédo do preconceitdisalaninacdo concomitante ao discurso

guenaturalizaa condi¢cdo imposta aos jovens negros do Ensinadviéd
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1° CAPITULO: TRAJETORIA DE UM ESTUDO

1.1 Nas meadas da tessitura

No espaco assim trangado se inscreve todo tralsitimdo no cruzamento de uma
historia das praticas, social e historicamenterelifeadas, e de uma histéria das
representacdes inscritas nos textos ou produzilas mdividuos (CHARTIER, 1991,
p.179).

Metaforicamente, nas meadas de construcdo dautesdesse trancado de pesquisa
pretendemos verificar a linguagem discursiva dadegsores do Ensino Médio acerca das
relagcdes raciais, presente no cotidiano escolde,qie maneira este discurso contribui para a
ocultacéo da percepcao do negro de modo signifcaid espaco escolar. Assim como para
confeccionar uma peca vestual muitos fios sdo ssadim mesmo modo, especificamente
neste trancado, uma articulagcdo de fios serareitdiscurso, na pratica dos professores por
meio de seus planos de curso, na histéria emerg@ste@locumentos orais e escritos e na
literatura especializada sobre relacdes raciathieagdo. Uma tessitura complexa de relacbes
sobre si e sobre a escola, na medida em que sergidignificados sdo partilhados no
cotidiano. Ou seja, “as percepcdes do social naodsaforma alguma discursos neutros:
produzem estratégias e praticas (sociais, escolpmiticas) que tendem a impor uma
autoridade a custa de outros, por elas menosprezaxonciando desafios de poder e
dominacdo” (CHARTIER, 1987, p. 17).

Todo “trancado” € inconclusivo. Ha sempre alguémne g@lha, pensa e diz: “esse
trancado poderia ser assim...”, deixamos “bura@dte os pontos, onde outros poderdo
pensa-lo e (re) fazé-lo apresentando uma outraquez@do a mesma que ora demonstramos
neste estudo. E preciso compreender, assim, quejsoarso acerca do negro tecido na
escola, vamos encontrar movimento, discursos samataralizados/ desnaturalizados/
naturalizados de outra forma, o tempo todo e emstazs espacos (na sala de aula, nos
corredores, na sala dos professores, no patiocdeisena cozinha, no portdo e por ai vai...):
agueles que professores, alunos e todos que circpda escola trazem da familia, das
instituicBes sociais e religiosas, do radio, davisfio; aqueles outros que estdo nas Leis, nos
Conselhos de Educacgéo; aqueles ainda criados madfis pela escola por meio de seu
Projeto Politico-Pedagogico e dos planos das disagp Todos esses discursos, com sua
carga de positividade ou de negatividade, bem cemaua importancia relativa, estdo na

escola Béasica de Ensino Médio e tensionam-se met@nNo entanto, sé notamos alguns
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deles e nao aprendemos a fixar 0 modo como a raa@ugganiza-se e torna-se representacoes
de “verdades para os que deles se apoderam owalzere” (CHARTIER, 1991, p. 181).
Nesse sentido, este estudo se debrucara nos disalispostos nos documentos oficiais, a
saber: Diretrizes Curriculares Nacionais para oirtengviédio — DCNEM, Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs, Diretrizes para @la¢®es Etnico-Raciais — DCNER; e nos
documentos escolares: Projeto Politico-Pedagogied®-P e Planos das disciplinas Histodria,
Arte e Literatura.

Pretendemos também marcar, exercendo o prépraerpde controle de seu
enunciado, o campo semantico no qual este estudatiga-se: as relacdes raciais e a
educacdo. Desse modo, utilizamos a abordagem ajuadlit por considerarmos ser a mais
adequada para compreender o significado e a iotegalade das representacdes por meio da
linguagem, préticas e acOes observaveis em setsidms e atividades contidas nos planos
de curso, que se constituem em documentos escdeng®fessores da Educacdo Basica, na
modalidade de Ensino Médio, das disciplinas Hiatdkrte e Literatura. Buscou-se relacionar
os documentos escolares com os documentos ofs@arglos de base para a percepcédo das
contradicbes e dos distanciamentos entre o que réfast@ado oficialmente e o que é
materializado nos planos efetivos dos professamsladores do nivel de sensibilidade
desses agentes da educagao, consultados paraaleseouema.

Segundo Minayo (2001, p.10), a pesquisa gqual#atesponde a questdes muito
particulares. Ela trabalha com um universo de Bggmos, motivos, aspiracdes, crencas,
valores e atitudes que correspondem a um espasopnadiindo das relacdes, dos processos e
dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a opesizacdo de varidveis. Desse modo,
este tipo de pesquisa € aquele que agrega a quiestignificado e da intencionalidade das
representacdées como inerentes aos atos, as relacé@ssestruturas sociais, pretendendo
apreender a totalidade coletada, com vistas, e@malihstancia, a atingir o conhecimento de
um fenémeno que é significativo em sua singulaedad

Este estudo tem como objeto de investigacdo assemacdOes de professores do
Ensino Médio acerca das relagdes raciais no clorgscolar em uma instituicdo de ensino
em Belém do Para, no periodo pés-implementacdoeiland 10.639/0%3 Seu objetivo é

identificar os modos pelos quais a questdo étricir se apresenta no sistema educacional

8 Recentemente, o presidente Luiz Inacio Lula deaSifomulgou no dia 10 de margo de 2008, a Lei n®
11.645, que modifica o art. 26 da Lei n° 9.394i8éuindo obrigatoriamente no curriculo de todagsmlas de
ensino fundamental e médio particular e publicotodi® o pais, a disciplina “Histéria e Cultura AfBoasileira

e Indigena” (Diario Oficial da Unido de 11 de madg2008). Ressaltamos que este estudo tratardtod®
disposto na Lei n® 10.639/03.
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do Ensino Médio do Estado do Para por meio dosoplale curso das disciplinas Histéria,
Arte e Literatura e as inter-relagcbes com os docuoseoficiais acerca do negro no contexto
escolar.

Pensar a questéo racial no contexto educacioesipecialmente, no ambito da escola
de Educacdo Média Basica é importante por diveesases. Destacamos, porém, uma delas.
Como a educagdo no Brasil sempre esteve, ao meao®plano discursivo e das
representacdes, preocupada com a formacédo do alwseu preparo para o exercicio da
cidadania, faz-se necessaria a valorizacao da®gas, mas ndo uma diferenca qualquer e
sim a diferenga racial na reorganizacdo do espaco escolar, principagmgoando se
compreende que, geralmente, esse espaco vem ssefimddalcomo o lugar da assimilacdo de
iguais, negando, assim, a pluralidade étnico-raeigindicada por diferentes grupos sociais.

O local de referéncia da pesquisa requer um @ltesacioso, que reitera a importancia
do tema e do objeto. O Estado do Para, de acomioosodados MEC/INEP de 2003, teve
331.627 matriculados no Ensino Médio, enquanto m&irt® Fundamental foram 1.624.301.
Logo se tem uma discrepancia na oferta de edugegacodos. Portanto, o Ensino Médio é,
neste contexto, uma instancia fundamental parasaabde solu¢cdes que viabilizassem a
reversao do quadro existente: desigualdade e mis@cao.

Gatti (2002) afirma que o pesquisador, orientadt enfoque que escolhe para
trabalhar, tem ampla liberdade tedrico-metodologieaa realizar seu estudo. Por isso,
optamos por trabalhar com a analise documentalu(dentos legais oficiais e documentos
escolares), cujas formulacdes foram inspiradas emdiB (2007), relativas a analise do
discurso direto (significacdes manifestas), bemaem Chartier (1991, 1994, 1995, 2002) e
Bourdieu (1983, 1998, 2000), para compreensaoagassentacdes por meio da linguagem e
do discurso, as quais se desdobram neste estuddoemtipos de analise: uma para
documentos escritos e outra para documentos cafstricom base nos depoimentos de
professores, coletados na entrevista semi-estdguf2esse modo, temos a clareza de que o
trancado disposto neste estudo possibilitara a menpdo de como as representacdes dos
professores talvez possam se constituir em entyar@so engajamento da Lei n°® 10.639/03
de forma efetiva na escola de Educacédo Basica.

Inicialmente, faremos a analise dos documentostes, sejam estes 0os documentos
oficiais ou os escolares, entrelacando-os de mogdereeber o discurso posto tanto pelos
legisladores como por aqueles que tém o deverataguer a educacédo da nao-diferenca, ou

seja, os professores.
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Em seguida, para consubstanciar nossa anéligseaparemos os dados coletados na
entrevista dos professores, agentes desta pesgosauais definiremos como categorias:
professor, cidadania, curriculo, discriminacdo @srao, por considera-las importantes no

estudo sobre as relacdes raciais e a educacao.

1.2 O l6cusda pesquisa

O Ensino Médio no Brasil é historicamente marcador@o possuir uma identidade
definida (ZIBAS, 2001 e OLIVEIRA, 1997, 2001), paisa esté relacionado a preparacéo do
educando para os estudos posteriores, ora a pgapgrara o mundo do trabalho (Resolucéo
n° 03/1998 — CNE).

Entretanto, o desenvolvimento historico dessaseqmpbes vai mostrar que a iniciativa
estatal primeiro criou escolas profissionais, rigicndo século XX, para s6 nos anos 1940
criar o Ensino Médio (KUENZER, 2007). A partir det@, essas concepcdes estiveram de
alguma forma desarticuladas, uma vez que a dualiéatrutural nem sempre responde a
demandas de inclusdo/exclusdo (ZIBAS, 2001); orensilédio promove a inclusdo dos
socialmente incluidos (brancos), a medida que, pamxcluidos (negros), a escola continua
sendo um produto social desigualmente distribuPdoa Henriques (2001), desigualdades no
ingresso aos diferentes tipos e niveis de ensimispem, ainda que se manifestem hoje de
forma menos macica e mais sutil. Essas desiguadad® percebidas por fatores
socioeconOmicos, raciais, localizacdo (urbana,l)rwapor tipo de rede escolar (publica;
particular).

E na escola de Ensino Médio que a relacdo entuededo e Trabalho, entre o
conhecimento e a atividade pratica, é tratada regmicitamente, fato este claramente
expresso na Lei n° 9.394/96, precisamente em g&o &2, que destaca como uma das
finalidades do Ensino Médio a preparacao basigawdam para o trabalho e a cidadania, para
gue este possa continuar aprendendo, de modocas®z de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢cdes de ocupacéo ou aperfeicoamenterjposs. Essa mesma lei, ao ressaltar a
parte que trata dos principios e fins da educagémnal, reforca e aponta como uma de suas
finalidades o pleno desenvolvimento humano, indaio preparo do sujeito para o exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para o traballssalando a vinculacdo entre educacao

escolar, o trabalho e as préticas sociais (BRASRS)
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Essa rapida analise do desenvolvimento histéracdnksino Médio no Brasil se faz
necessdria para que se compreenda o carater paléisua concepcao, determinada pelas
caracteristicas do desenvolvimento social e eca®mio pais, provocadores de
desigualdades educacionais aos jovens negros dooEmdédio. Os indicadores de
desigualdades tém revelado a importancia dos iddiea educacionais de acesso ao ensino
formal e de anos de estudos completos na definigio contornos de nossa sociedade
(HASENBALG,; SILVA, 2000), e das diferencas entreestratos sociais e entre oS grupos
raciais na realizacdo educacional (HASENBALG, 19FASENBALG et al.,, 1999;
HENRIQUES, 2001).

Em se tratando de Estado do Pard, a situacdo iféi@ dio contexto nacional,
agravado pelo fato de os indices da Educacdo Bésisaremeterem a uma realidade
preocupante, uma vez que ha um descompasso enie @ previsto pela Legislacdo e o que
de fato é realizado nas escolas (PARA, 2008). G&&ducacional (2005) aponta que o Para
€ o Estado que oferta maior nimero de matriculd&nsino Médio e que é a escola publica
que possui a responsabilidade maior com relac&iuéaedo da grande maioria dos jovens
deste Estado. Porém, considerando o numero decoiasriinicial e o fato de que % dos
jovens do Estado sdo excluidos da escola todoshas, @aonstatamos que muitos desses
jovens ja tém seu futuro ameacado por ndo tereagassdo um direito que lhes é de posse.

Observemos o quadro a seguir:

QUADRO 1 — Matriculas no Ensino Médio

Tabela — Matricula no ensino médio, por faixa etad
Brasil, Regides e UF - 2005
Percentual de matriculas por faixa etaria
Abrangéncia
Geogréfica Total DeOal4 Del5al7 De 18 al19 De 20 a 24 De 25 a 29 Mais de 29
anos anos anos anos anos anos
Brasil 9.031.302 0,9 51,9 23,9 15,9 3,5 3,9
Norte 739.565 0,8 35,0 25,8 25,4 6,4 6,6
Nordeste 2.669.335 0,9 35,7 26,2 25,4 59 5,9
Sudeste 3.767.400 0,6 61,1 23,6 10,0 2,0 2,7
Sul 1.221.253 1,7 67,8 19,0 8,1 1,6 19
Centro - 633.749 15 54,7 23,5 13,9 2,9 3,5
Oeste

Fonte: MEC/INEP — 2005.
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A situacdo do Ensino Médio se agrava mais quaondsideramos que a faixa etaria
atendida nesse nivel de ensino é ampla, por algteméss. Em primeiro, porque 0s jovens
chegam ao Ensino Médio fora da idade prépria, desi@levada distorcéo idade-série pelas
evasoes e repeténcias no ensino fundamental. Elmd®gporque ha um grande numero de
adultos que voltam a escola para conclusao deasstud

Marcelo Paixao (2008), em estudo apresentado tonpor base dados da PNAD/
2007 — 2008, afirma que houve uma reducéo na difardas taxas de analfabetismo entre o
grupo de pretos e pardos e o grupo de brancopedasas com 15 anos de idade ou mais, nos
anos de 1995 e 2006. No primeiro grupo, o indies@ade 23,5% para 14,6% e, no segundo,
de 9,6% para 6,5%. Isto ocorreu porque, nestevaltera taxa de alfabetizacdo entre as
pessoas pretas e pardas cresceu mais (8,9 pontestpais) do que das pessoas brancas (3,0
pontos percentuais). Porém, em 2006, a diferemgiaara bem acentuada: o analfabetismo
de pretos e pardos era, proporcionalmente, supamdt24,6% ao dos brancos (p. 67).

Estes dados acima, ndo condizem com a situacdiicaga no Estado do Para (|
Conferéncia Estadual de Educacédo, 2008), uma vezcqrca de 11,9% da populacédo do
Estado entre 5 e 17 anos néo esta frequentandmia,es que € um numero acima da média
nacional de 9,6% e de 10,3% da regido Norte.

O quadro negativo da Educacdo no Ensino Médio eRaea é reforcador de
desigualdades impostas aos jovens negros destdidaoi@ade ensino e nos mostra o quao
alarmante estdo os indicadores. De acordo comdmsdh INEP (2007), a taxa de aprovacao
e de 67,7%, a taxa de reprovacao é de 13%, e wadéceapresenta o critico indice de 25%.
O indice de Desenvolvimento da Educacio BasicaB)D® Para é de 2,6. Portanto, o Para
apresenta a segunda menor taxa de escolarizagambré&nsino Médio da regido, a pior taxa
de escolarizagcdo liquida na regido nesse nivelnden@ e um dos maiores indices de
abandono no Ensino Médio. De modo a asseverar afqueamos, em 2006, segundo Paix&o
(2008, p. 76), “enquanto mais de quatro em cadpvéhs brancos nem estudavam ou néo
estavam em algumas das trés séries do Ensino Medi® 0s jovens pretos & pardos esse
namero era superior a seis”.

O Ensino Médio Paraense precisa ser estruturadorma a atender os jovens negros
e brancos e todos aqueles que foram excluidosrdosgsos formais de educacdo, pelas vias
da evasao e repeténcia, independente de sua odgenlasse, raca ou cor, bem como
propiciar situacdes de aprendizagem que estimuleonstrucéo critica de conhecimento, a
problematizacdo, e as variadas situacdes de apag®mn, que possam superar esses

mecanismos de exclusédo a que 0S negros sdo subsetdo numa perspectiva
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compensatdria, mas numa perspectiva de supera¢@o,08 coloque em condi¢cdes de
identificar, compreender e suprir ao longo de dsha suas necessidades de desconstruir o
mito’ da democracia racflna sociedade brasileira, tal mito difunde a crefeaue, se os
negros nao atingem os mesmos patamares que oggi@s,ne por falta de competéncia ou de
interesse, desconsiderando as desigualdades sscqlse a estrutura social hierarquica cria
com prejuizos para os negros (DCNER, 2004, p. 12).

Desse modo, ndo ha como reduzir o campo explecatessa desigualdade
educacional, na Escola Basica, as variaveis sam@ecicas. Certamente que essas variaveis
sao um componente importante na explicacdo dogmrahlmas ndo em sua totalidade, pois a
persisténcia do preconceito, da discriminacao r&cido racismo sao veios que basilam as
escolas brasileiras. Por isso, reputamos de funadtamenportancia a escolha do Ensino
Médio para o proposito a que se destina este egtnoimover a superacao da desigualdade e
dadiferenca racialnas escolas publicas paraenses.

Reconhecemos que esse tipo de discussdo estéordplecomplexidade, e faz-se
necessario que lancemos um outro olhar para oidntela escola, para as relacbes
estabelecidas entre os documentos oficiais e oeseptado pela escola a fim de

apreendermos o que a realidade esta nos mosthejdmos a seguir:

1.3 Analise documental

Embora tenhamos como objeto verificarre@gresentacdede professores acerca das
relacdes raciais no curriculo escolar, optou-setqnoar, como ponto de partida, a analise de
alguns documentos oficiais e escolares, que sditt@mm emcorpusde arquivo (BARDIN,
2007), a saber: Lei n° 10.639/03; Diretrizes Cutares para o Ensino Médio; Parametros
Curriculares Nacionais; Diretrizes para as Relac@#sico-Raciais; Projeto Politico
Pedagogico da Escolalecus de investigacdo e os Planos das disciplinas hhstéirte e
Literatura, por considerar trés aspectos fundansnpaimeiro, porque esses documentos
oficiais prop6em uma modificagéo estrutural no EmdViédio e supunha-se que as mudancas

® Mito - Guimaraes (2002) afirma que, para os antrop&log@io se confunde com “falsa ideologia”; signitica
expressédo simbdlica de um conjunto de ideais quga@nigam a vida social de certa comunidade. Si€d3{2tos
diz que “o mito, enquanto instrumento formal daldgia, possui um efeito social que pode ser eidencbmo
o resultante social da convergéncia das determisagfondmicas, politicas ou ideoldgicas”.

Sobre 0 “mito da democracia racial”, ver algunseesg que o discutem: Florestan Fernandes (1965p<Ca
Hasenbalg (1979) e Lilia Schwarcz (2000).
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conclamadas pelo movimento negro e pelos estudas®selacdes raciais, no que se refere
ao enfoque dado aos negros, ja estivessem aginddomiea significativa para a
desmistificacdo do mito da democracia racial; sdguporque se trata de um universo de
material que, em sua totalidade, atinge a categoieente nacional, pois o trabalho
pedagdgico docente e institucional deve pautaeseas referenciais; terceiro, devido ao fato
de poderem ser submetidos a analise das repreSestagr meio das quais 0s jovens negros
do Ensino Médio percebem-se ou néao, refletindo datmode sociedade idealizado, inclusive,
no que se refere a construcdo das relacdes a gadiferenca raciale da diversidade de

grupos fenotipicos que constituem o povo brasileiro

1.3.1 Os enunciados nos Documentos Legaisrepresentacdo negra, um ritual

pedagdgico a favor da diferenca racial

Muitas sé@o as razdes que fizeram de 1988 um ancantarna histéria educacional
brasileira. Com o centenario da abolicdo da estwewvae com a promulgacdo da
Constituicdo, o Brasil passa a admitir a existémidaracismo como pratica criminosa no
cotidiano social, cultural e educacional do patmsterando-o como crime inafiangavel
(GUIMARAES, 2004, p. 71). Embora signatario de duoentos internacionais anti-racistas,
a exemplo da Conferéncia Mundial contra o Racisbiscriminacdo Racial, Xenofobia e
outras Formas de Intolerancia, ainda se postulataosa da democracia racial cujas
representacoes de efeito perduram. Esse reconheoimengendrou a construcdo de
documentos legais de regulamentacéo e de defipigdal para esse tipo de crime, além de
acOes visando ao combate de manifestacbes disatines nas escolas e em todo e
qualquer espaco social. A partir dos marcos legaisvigor, o Ministério da Educacéo
definiu diretrizes, por meio das quais as escal@sgm promover a cultura negra, como agao
prioritaria do combate as desigualdades raciaisd@caEionais nas escolas, enquanto
reconhecimento das diferencas que possibilitam avo habito de convivio, reciprocamente
respeitoso entre alunos de diferentes fenétipasteras.

Antdnio Sérgio Guimardes, em estudo realizadoa panalisar as praticas
discriminatodrias e as situacdes sociais reais gaepsopicias a sua concretizacdo, parte do
argumento de que a discriminacdo racial em nos& N sempre acompanhada pela
arbitrariedade e pela violéncia aos mais elementdireitos de cidadania (2004, p. 22 e 23).

Apesar de a Constituicdo Federal de 1988 destapawmoc¢édo do bem-estar de todos sem
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guaisquer formas de preconceito e de discriminag&w objetivo fundamental da nacgao, foi
necesséria a criacdo da Lei n° 7.716, de 05 dérgade 1989, que define os crimes que
resultam de praticas preconceituosas de raca oardeestabelece que: “praticar, induzir ou
incitar a discriminacdo ou preconceito de raca, ebria, religido ou procedéncia nacional
(Art. 20)"* sujeita o infrator a pena de reclusdo de um aafés e multa”.

Ante isto tudo, os discursos acerca das relacéeisis levam a crer que esses
materiais documentais (aqui nos referimos aos desananalise) chegam ao século XXI com
guestdes ainda primarias, de um pensamento sutgaeen“paraiso racial”, referente a
antigas representacdes raciais ndo superadas,eptdie colocadas como subsidios de
contribuicdo para uma educacdo anti-racista e dstiugdo da cidadania dos alunos, em
particular, aos negros, de modo a transforma-loscetaddos participativos nos moldes
demandados pelo regime democratico. Pressupdeessuquelaboracdo parte da valorizacao
da diversidade que constitui 0 povo brasileiro.iissendo, estabelecem-se parametros para
que o professor da Educacdo Basica tenha comoscecum material que subsidiard seu
trabalho, ndo sé no que se refere as especifigddale disciplinas preconizadas pela Lei n°.
10.639/03, mas também aos conteudos gerais de é¢debldgicos que aparecem no bojo
dos especificos. Nesse particular, da-se um sentiddo ao educar, como um processo de
criacdo de condicdes intersubjetivas para quevee t@ndo como principio basico o respeito
e a valorizacédo das diferengas.

E possivel perceber que os discursos, emboraigens diferentes, sdo uma pratica,
uma acdo do sujeito sobre o mundo. Por isso, sasicdp nos documentos oficiais
analisados neste estudo deve ser contextualizada om acontecimento, pois funda uma
interpretagdo e constroi uma vontade de verdadeand@u pronunciamos um
discurso/enunciado agimos sobre o mundo, marcamasposicédo simbdlica (BOURDIEU,
1998), ora selecionando sentidos, ora excluindoeoprocesso interlocutorio. Talvez seja
porque todos visam aos mesmos destinatarios e amanebjetivo, isto €, evidenciar aos
professores e a escola de Ensino Médio ndo sé umnica, uma passagem, uma diretriz,
mas a preocupacdo com a eficiéncia desse mater@bieesso educativo, a fim de superar as

desigualdades ocultadas, silenciadas.

1 De acordo com Guimardes (2004), originariamenteian® 7.716/89 ndo continha esse artigo. Foi
acrescentado através da Lei n° 8.081/90, que ‘®stab os crimes e as penas aplicaveis aos atos
discriminatérios de preconceito de raga, cor, i@igetnia ou procedéncia nacional, praticadosspeleios de
comunicacdo ou por publicacdo de qualquer naturdzsse artigo, novamente, sofre alteracdo pelan? &
459/97, que altera os artigos 1° e 20 da Lei nP67/8P e acrescenta paragrafo ao artigo 140 do Gdtkgal que
trata da injaria.
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Se o processo pedagdgico, enquanto ritual degeiss € tdo central na formacédo do
ser humano, na constru¢cdo do conhecimento, dosegaéodas identidades (ARROYO In:
GOMES, 1995, p. 21), o minimo a fazer é néo ignesma realidade, mesmo que esta se
apresente de forma sutil e camuflada, mas trapetlagogicamente, sem esquecer gsie
diferencas raciaixcolocam os grupos em posi¢coes diferenciadas. Etdéma-se cadente a
intencdo deste estudo de fazer com que as repaedentdos professores ndo sejam marcas

de um discurso que reforcam diferencas, mas dereemgéo de que:

As diferencas sdo produzidas historicamente e @mwadosso préprio
imaginario, nossas teorias pedagdgicas, nossosistittnossas relagfes
escolares. O minimo a fazer € néo ignorar essaladal ndo oculta-la, ndo
desrespeita-la, ndo quebrar identidades e anddattes. Tratd-las
pedagogicamente. Vé-las como uma riqueza que pdauEmdar nossas
praticas sociais e educativas. Incorpora-las emanosltura profissional, nos
processos mais sutis do cotidiano escolar sem esqupie as diferencas
raciais e de género colocam o0s grupos sociais esicdes diferenciadas
(ARROYO In: GOMES, 1995, p. 21)

1.3.2 A Lein®10.639/03

Para compreender as representacdes das relagi@is na escola Basica Média, €
preciso ter claro que um olhar mais atento par&rasiciados legais, ou seja, a Lei n°
10.639/03, néo significa beneficiar um grupo soealte discriminado em detrimento de
outro. Refere-se a tratar o desigual, j& que émasgie 0 negro vem se constituindo
historicamente, como desigual por um periodo de@temara que, no futuro, se possa de fato
(e de direito) galgar a igualdade, pois os sigadfa@s/representa¢des, construidos na interacdo
com o outro, pelo discurso, interferem no modo carada um age, pensa e é. Assim,
assevera-se que a constituicdo do sentido é saritdnconstruida. Aquilo que os sujeitos
dizem aos outros de forma significativa e aquile thes dizem tém papel central em sua
formacao. Dai ser possivel afirmar que um disclegal, de “forca de lei”, € uma construcao
social que busca alterar o outro por meio do senfidis é dito de varias formas para garantir
gue a monossemia se naturalize, sendo importaaténr da naturalizacdo do discurso pelas
multiplas linguagens presentes nos documentosadici

Seguindo essa compreensao, ressaltamos queemlestudo é uma estrutura sobre a
gual incidem principios estruturadores (BOURDIEWY83) que gerardo praticas docentes

pedagogicas nas Escolas Basicas, bem como re@edest por meio das quais se
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compreende o sentido di#ferenca racialno Brasil, uma diferenca que nasce nas relagoes
cotidianas e chega nas Escolas de forma “natudalizporém ndo menos contraditoria, ndo
menos complexa.

A promulgacédo da Lei n° 10.639, em 09 de jand®o2003 pelo Presidente Luiz
Inécio Lula da Silva, visa a uma medida de ac&mafiva? que torna obrigatéria a inclusdo
do ensino de Histéria da Africa e da Cultura Afna@leira nos curriculos dos
estabelecimentos de ensino publico e privados dacdtdo Basica. Trata-se de uma
alteracéo a ser feita na Lei n°® 9.394/96, da LeDuletrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDB). Porém, mais do que uma iniciativa do Estadte ressaltar que essa Lei deve ser
compreendida como uma vitéria das lutas historarapreendidas pelo Movimento Negro
brasileiro em prol da educacédo. Portanto, a pdeti2003, a LDB passa a vigorar acrescida
dos artigos 26A, 79A e 79B.

Nosso foco de andlise € a Lei n° 10.639, emtwarhat sofrido recente alteracdo por
meio da Lei n® 11.645, promulgada em 10 de mar¢g0@8, que modifica o artigo 26 da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, irdduiobrigatoriamente no curriculo de
todas as escolas de ensino fundamental e médimytarte publico, de todo o pais, a
disciplina “Histéria e Cultura Afro-Brasileira edfgena”. Essa conquista é resultado de mais
de um século de lutas — as quais servem para ddisanabs argumentos que definem as
populac6es ndo brancas (as negras e indigenassmguoiad) como incapazes, ingénuas,
isentas de visdo politica e afeitas a conducaaqjbardinacdo e ao controle (COELHO,
2006b, p. 306).

Este dispositivo legal, bem como reivindicacégsopostas do Movimento Negro ao
longo do século XX, aponta para a necessidaderd&iges que orientem a formulagéo de
projetos empenhados na valorizacdo da historia@ultiara dos afro-brasileiros e africanos.
Assim, apés a sanc¢ao da Lei n°® 10.639/03, o Cam$ddisional de Educacao (CNE) aprovou
a Resolugéo n° 1, de 17 de junho de 2004, queuinas Diretrizes Curriculares Nacionais
para uma Educacio das Relagbes Etnico-Raciaisaeogansino de Histéria e Cultura Afro-

Brasileira e Africana (DCNERJ. A partir de entdo, as escolas de Educacéo Bpagsam a

12 Programa de Ac¢des Afirmativas sdo politicas denagbes e reconhecimento. Isto é, “ conjuntos de

acBes politicas dirigidas a correcdo de desiguekladciais e sociais, orientadas para oferta dantemto
diferenciado com vistas a corrigir desvantagens aggimalizacdo criadas e mantidas por estruturaakoci
excludente e discriminatéria. AcBes Afirmativasndiem ao determinado pelo Programa Nacional detBsrei
Humanos, bem como a compromissos internacionaisradss pelo Brasil” (Brasil — MEC, 2004, p. 12).1Ve
alnda Siss (2003), Munanga (2005), d'Adesky (208bhcalves e Silva (1998) entre outros.

Esta Resolucao esta fundamentada no Parecer CNE/@F3/2004 da Conselheira Relatora Petronilha
Beatriz Gongalves e Silva, aprovado por unanimigaele Conselho Pleno, em 10/03/2003, e homologatn p
Ministro da Educacdo em 19/05/2004 (MEC — SECAmDBI0
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ter um documento legal de discusséo e aprofundantEnteor da Lei n® 10.639/03, capaz
também de orientar a pratica pedagogica de prafesso

A inclusédo do debate sobre a implementacdo dad.20.639/03 e de suas diretrizes
curriculares nacionais nas escolas vai além dossade reconhecimento de direitos dos
afro-descendentes. E a soma as demandas do Mouwiidegto, que vem se mantendo atento
a luta pela superacdo do racismo na sociedadddmaside modo geral, e na educacao
escolar, em particular. Resgatar a contribuicdcaingip movimento social negro para uma
pratica cotidiana pedagdgica € partilhar da corfi@ple que a escola € uma das instituicdes
sociais responsaveis pela construgdo de repredest@psitivas dos afro-brasileiros e por
uma educacdo que tenha o respeito a diversidade @ame de uma formacdo cidada
(GOMES, 2008, p. 69).

A insercdo da historia da Africa e a contribuigdm povo negro nos curriculos
escolares é um avango, mas ha que se refletir dieaAque negro ai se retrata, e que
representacoes sao estabelecidas na sala derawdapecial, pelo professor, desvendando-se
uma outra histéria que ndo aquela em que fomossgoulos socializados, pautada na
ideologia de “racismo cordial’, uma presenca imagasocial sobre o negro no Brasil.

Isto posto, refor¢a-se a importancia da discussémplementacdo da Lei n°® 10.639/03
pelas secretarias educacionais, escolas de EngdmM professores, mas ao mesmo tempo
sinaliza-se para a necessidade de uma retomadaidasgue amplie o arco de analise,
apontando alguns caminhos possiveis para se comggre@m pouco mais sobre o que
efetivamente se pretende combater — a desiguatdadé no espaco educacional.

Talvez um dos caminhos para a superacao desssant seja uma apropriagao
profunda sobre a discusséao ja realizada pelo Mawimblegro e por aqueles estudiosos,
citados neste estudo, que acreditam em uma edueata@cista, uma vez que “a luta pela
superacao do racismo e da discriminacao raciabig, farefa de todo e qualquer educador,
independentemente do seu pertencimento étnicokracaca religiosa ou posi¢cdo politica”
(Brasil- MEC, 2004, p.16) e faz parte da luta pmlastrucdo da cidadania e da democracia
para todos.

De antemdao, defendemos que, para compreendeigualelade imposta aos negros
por varios séculos e na atualidade sob diferentasgas, € preciso adentrar no imaginario
social brasileiro. E preciso ter claro e reconhegss, no Brasil, o racismo, o preconceito e a
discriminacdo racial sdo “estruturas estruturants”’sociedade, ou seja, sdo principios
geradores e estruturadores das praticas e daseataedes (BOURDIEU, 1983, p.61) e

ainda balizam as relagbes sociais e institucionfigrarquizando as diferencas e
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inferiorizando um grupo, o negro, em detrimentood&o, 0 branco. Ressalta-se a urgéncia
do debate, da reflexdo sobre a desigualdade demiato entre brancos e negros na
formacéao historica e social brasileira o que deragndticas efetivas de combate ao racismo
sob todas as formas.

Na construcdo das sociedades (no Brasil ndoceéedik), a edificacdo da diversidade
assume outros contornos, de acordo com o proceasgwito vivido, relagbes de poder,
representacdes, imaginarios sociais, praticas deséo e exclusdo que recaem sobre 0s
diferentes sujeitos e grupos. Nesse sentido, éspremtender os processos histéricos e
culturais singulares vividos por esses grupos miesto das desigualdades, muito embora
saibamos que empreender reeducacéo das relag@as, re@mo preconiza as DCNER, nédo
sdo tarefas exclusivas da escola (2004, p.14), estss tem papel preponderante para a
eliminacao das desigualdades e para promover acgmagio dos grupos discriminados.

Muitas vezes, o carater universalizante do dsguenquanto questdo de sentido em
prol de uma “democracia para todos”, como assinr qu€onstituicdo Federal de 1988,
acaba uniformizando e homogeneizando trajetoriauras, valores, discursos, acfes e
povos. Por isso, essa perspectiva de democraciaetagcompreensao de como um objeto
simbdlico produz sentido, como ele esta investidosaynificancia para e por sujeitos
(ORLANDI, 2005, p.26), ndo se justifica, pois, commhe as DCNER: “as formas, os niveis e
os resultados desses processos incidem de marnkerante sobre os diversos sujeitos e
interpdem diferentes dificuldades nas suas tragstdate vida escolar e social” (Brasil-MEC,
2004, p. 16). Compreender a trajetoria do negroedacacao brasileira reveste-se de
significacOes/representacdes e implica verificam@oesses processos recaem sobre as
populac6es negras e em especial ao jovem da EduBasia.

Na visdo das DCNER é necessario alargar esspegtik@ de democracia para além
dos direitos sociais e incluir nela o direito sedéihca. Mas ndo uma diferenca qualquer e sim
a diferenca racial Desse modo, a nogdo de democracia estara maisnprdlas vivéncias
concretas dos diferentes sujeitos sociais e, paseguinte, de sua luta pela construgcéo da
igualdade social, racial, educacional, cultural aditiga. E nesse contexto que se tem a
emergéncia da Lei n® 10.639/03.

Para obter éxito, a Lei n° 10.639/03 e suas rdiest curriculares necessitam de
empreender esfor¢gos de superacdo sobre a desigimrda ascendéncia africana no Brasil,
haja vista que se constitui em obstaculo a promdedoma consciéncia coletiva que tenha
como eixo da acéo politica a construcdo de umadade mais justa para todos oS grupos

raciais deste pais. Tais esforgcos devem desnuligtéaia que se aprende na escola, aquela
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realizada, sobretudo por europeus, na qual sed#ifuma visdo de mundo que impede que as
criancas e 0s jovens tenham contato com a cultereodtinentes como o Africano. Silva
(2005) enfatiza que o ensino da Historia e CulAfra-brasileira ndo exclui a possibilidade
de que a historia e cultura de outras sociedages snsinadas na escola, apenas determina-
se e reconhece-se a necessidade de que a esdoéaancontinente africano na discusséo
sobre a formacgd&o historica do Brasil.

E preciso ter claro que a realidade atual dialogm a histéria passada, dai a
importancia dos estudos sobre a historia e herafif@gana como parte constituinte da
formacdo dos sujeitos socio-historicos brasileifstes estudos ndo tém sido trabalhados a
contento pela escola, mas podemos confirmar as@oldessa discussdo no curriculo escolar,
mesmo que seja por forca da lei.

O Art. 242 da C.F/1988, em seu § 1°, e 0 Art§ 28 da LDB n° 9.394/96 dizem que o
ensino de Historia do Brasil devera levar em castaontribuicdes das diferentes culturas e
etnias para a formagcdo do povo brasileiro, espreiate as de matriz indigena, africana e
européia. A Lei n® 10.639/03, ao alterar a LDB,mais aléem. Ela ultrapassa a 6tica de que o
sentido da acdo dos negros no Brasil se resumeaaoetribuicdo e traz para o epicentro a
idéia de participacdo, constituicdo e configurag@o sociedade brasileira por meio das
relacdes entre diferentes grupos étnico-raciaisseja, entre descendentes de africanos, de
europeus, de asiaticos e povos indigenas (Bra&tle M2004, p. 11). Além disso, podemos
afirmar que a Lei n°® 10.639/03 extrapola o conheoim especifico do ensino de Historia,
incluindo outras areas do conhecimento, como Axtieigeratura.

Ao procedermos a leitura conjunta da Lei com astiizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relagbes Raciais, podemosmirvisdo mais alargada de sua
amplitude e do seu carater interdisciplinar. Osutigos concebidos por Chartier (1990) séo
representacbes do mundo social assim construidabora universalizantes sdo sempre
determinados pelos interesses do grupo que asnfgrgdas posicdes ideoldgicas colocadas
em jogo no processo histérico no qual os discusdosproduzidos. E esse € um exercicio
perceptorio que os professores da Educacdo Basicasgm fazer, ou seja, de andlise e
sintese, a fim de desenvolver estratégias pedaggara a implementacéo da Lei. Contudo,
€ preciso reconhecer que os professores, por wlifsremotivos, como pela falta de
embasamento teorico, de percep¢do para a questadegpreparo ou simplesmente por nao
tomar conhecimento do fato, nem sempre tém intddenas tensfes cotidianas que se
estabelecem na sala de aula, em funcéxacke seja por omisséo, por desconhecimento da

forma como agir ou por estarem naturalmente repdssas informacgdes contidas nos livros
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didaticos (MUNANGA, 2005). Nesse particular, entersg que todos estes pontos, de uma
forma ou de outra, tém a ver com o0 modo como aémagdo negro foi construida ao longo
dos anos.

No contexto da Lei n°® 10.639/03, vale ressaltampacto que os estudos sobre a
Africa e a Cultura Afro-brasileira causam nos akinegros, e ndo somente nestes, uma vez
que, segundo as DCNER, o racismo, o mito da dermiacnacial e a ideologia do
branqueamentd atingem a todos, pois, “enquanto processos esinigs e constituintes da
formacéao histérica e social brasileira, estes eatéamgados no imaginario social e atingem
negros, brancos e outros grupos étnico-raciaisdgiB- MEC, 2004, p.16). Essa construcao
representacional da branquitude, segundo Bento2j208fere-se aos tracos de identidade
racial do branco brasileiro, uma dimensédo simbddichjetiva formulada no contexto das
relacbes de poder (BOURDIEU, 1998) e raciais deo@ais. Desse modo, descentrar esses
impactos na constru¢do da identidade e da sulgjatlei dos jovens negros do Ensino Médio
e promover a discussao de como esse fendmenooafietes grupos étnico-raciais € um dos
debates propostos pela introducdo da Lei n°® 10083%as para tal, exige-se de todos um
aprofundamento tedrico sobre o tema, a superacd@ldees preconceituosos e uma Vvisao
sobre “a identidade enquanto construcdo socialiralle politica povoada de ambigiidades
e conflitos, e ndo como algo estético” (GOMES, 2@0%13).

A percepcao da identidade nacional brasileirsgpg®la compreensdo da sociedade
como multicultural e pluriétnica (Brasil - MEC, 200p. 17), profundamente marcada por
desigualdades e contradicbes, ditas e nao ditas,div@rsos campos: sociais, politicos,
culturais, econémicos e educacionais. E no campeagibnal que peremptoriamente
observamos a desinformacdo sobre a nossa herancanafe sobre as realizagbes do
movimento negro, historicamente consolidadas ehéam na atualidade.

Falar em Africa na escola é falar, ainda, deas$smo e processo de escravidao,
porém sem enunciar relacbes de poder e de domirtkg@on grupo que impde, ou tenta
impor, a sua concepcdo do mundo social, os valgoessdo 0s seus e 0 seu dominio
(CHARTIER, 1990, p. 17). Revisitemos a forma conpveademos a ver a Africa e os
africanos escravizados em nossa trajetoria esdOlarontato que tivemos foi de imagens

presentes nos livros didaticos, sobretudo nos d#h sobre o Brasil do século XIX e seus

14 A ideologia do branqueamento constituia-se daidéique o sangue branco purificava, diluia e exteva

0 negro, abrindo, assim, a possibilidade para guaesticos se elevassem ao estagio civilizado (MRAES,
1999, p. 53). Para Carone (2002), a ideologia @mdueamento era uma espécie de darwinismo soaal qu
apostava na selecao natural em prol da “purificé¢éica”, e ainda para que 0 negro negasse a Sime® Seu
COrpo e na sua mente, como uma espécie de comhcase “integrar” na nova ordem social (p. 14).
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costumes. Negros recebendo castigos, instrumemo®rtira, navio negreiro e algumas
manifestagcbes culturais sdo as imagens mais copresentes nas mentes dessa populacao
adulta e que ajudam a forjar a representacao sobneestralidade negra e africana, sobre a
qual historicamente € produzido um sentido e, elifeladamente, construida uma
significacao idem, p. 24), por meio de discursos que apreendem et@wstnu 0 modo de
apreensdo das imagens que dao a ver e a pensal @demn, p. 23). Logo, € uma
representacédo da Africa e dos negros brasileiroforiea cristalizada, estereotipada pela
visdo do “outro”, ou seja, do colonizador, do b@rdo europeu. Consequentemente, é dificil
supor que essas imagens possibilitaram a constde&objetividades mais atentas ao trato
com as diferencas, principalmente as raciais.

N&o deixa de ser significativo, como aponta Géartjue as representacdes podem
surgir do contexto contemporaneo, das relacdesispaas manifestacdes culturais e das
relacdes econdmicas em vigéncia, mas podem tardrémmi origem histérica anterior, em
sociedades anteriores, mitologias, escravizacGetiggdes do passado que chegaram até a
atualidade, construindmmundo como representacoHARTIER, 1987, p. 28).

A importancia da Lei n° 10.639/03 esta no fatofaleer com que os jovens da
Educacédo Basica, e ndo somente estes, mas asasri@aras adultos tenham contato com a
Histéria dos africanos escravizados vista na petsfeda luta e da resisténcia negra (Brasil
— MEC, 2004, p.12), possibilitando a desconstrugdcestereétipo de inferioridade a que
foram submetidos esses povos.

As DCNER chamam atencéo para a compreensao rmas tecorrentes da Historia e
Cultura Afro-brasileira e Africana nos curriculaelares, néo se tratando de mudar um foco
etnocéntrico marcadamente de raiz européia por fugaro, mas de ampliar o foco dos

curriculos escolares para a diversidade cultuaalal, social e econémica brasileira:

Nesta perspectiva, cabe as escolas incluir no xtontdos estudos e
atividades, que proporcionam diariamente, tambéaoasibui¢cdes historico-
culturais dos povos indigenas e dos descendentesidliicos, além das de
raiz africana e européia. E preciso ter clarezguieo Art. 26A acrescido a
Lei 9.394/1996 provoca bem mais do que a inclusimalos conteudos;
exige que se repensem relacdes étnico-raciais,aispcpedagogicas,
procedimentos de ensino, condi¢des oferecidasgmemdizagens, objetivos
tacitos e explicitos da educacao oferecida nadass(®rasil — MEC, 2004, p.
17).

Para empreender a constru¢do desse curriculogioopanto pela LDB como pelas

DCNER, é fundamental a compreensao de que a quesiabnao se reduz a luta dos negros.
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Ela é uma questdo da sociedade brasileira e devassamida pelo Estado e pelo povo
brasileiro. Portanto, todos estao implicitamentevogados para essa luta. Ela € uma questao
da escola basica brasileira, seja ela publica mage. De acordo com as DCNER (2004, p.
16),

Um equivoco a superar é a crenca de que a discsgbBma questao racial se
limita ao Movimento Negro e a estudiosos do tenmfi@ a escola. A escola,
enquanto instituicdo social responsavel por assegudireito da educacédo a
todo e qualquer cidaddo, devera se posicionarigaotiente, como ja vimos,

contra toda e qualquer forma de discriminacdo(.racismo, segundo o Artigo

5° da Constituicdo Brasileira, € crime inafiancévesso se aplica a todos os
cidadéos e institui¢des, inclusive a escola.

Esse é um dos pontos que podemos considerar slevidade da Lei e suas
respectivas diretrizes curriculares. Trata-se dsultado efetivo de anos de luta do
Movimento Negro brasileiro, principal protagoniste@ssa historia, e constitui-se numa
intervencdo no Estado, na politica educacionapratica pedagogica e no curriculo escolar.
Neste sentido, entre o reconhecimento e a afirmde&odiferencas para a construcdo de
igualdades de direitos, ha ainda um longo percerggrandes desafios, 0os quais toda a
sociedade esta convocada a assumir.

A tarefa de implementar a Lei n°® 10.639/03 nasolas de Educacdo Baésica é
necessaria e complexa. No entanto, a complexidadke Iser acolhida a fim de se repensar a
escola em seus planos pedagogicos, considerandifenenciais legais da tematica étnico-
racial articulada aos eixos ja referenciados nestado: representacdes, relacfes raciais,

curriculo e formacgéo de professores.

1.3.3 As Diretrizes

A analise considerou tanto as Diretrizes Curaieeg Nacionais para o Ensino Médio -
DCNEM, os Parametros Curriculares Nacionais — P@Nanto as Diretrizes Curriculares
Nacionais para as Rela¢6es Etnico-Raciais — DCERmeio do suporte teorico referente a
Andlise do Discurso da linha francesa, ou seja,Girartier e Bourdieu, que articulam “o
linglistico com o social e o histdorico correspondsra lugares determinados na estrutura de
uma formacéo social” (BARDIN, 2007, p. 214). O guada pagina 57 apresenta de modo

sistematizado, a analise empreendida neste estudo.
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Discutir aspectos legais de documentos paramei®roperadas pelo Estado sempre
implica realizar uma analise parcial da dindmica sglinstaura em razdo da legislacéo. Entre
o discurso normativo e representacional do Estada pratica efetiva dos sujeitos
responsaveis pela operacionalizagcdo das diretrizeonizadas, ha uma distancia
consideravel, pois os sujeitos falam de um lugarabdDaMATTA, 1987). Este lugar no
discurso é regido por regras andnimas que defingoeg@ode e deve ser dito. Somente nesse
lugar constituinte, de aspectos socio-historicodisourso vai ter um dado efeito de sentido.
Para Chartier (2003, p. 166), o discurso se valerda histéria das praticas que sao, elas
também, invencdes de sentido, de representacbesitddbs pelas determinacdes multiplas
(sociais, religiosas, institucionais etc.), que irdgh, para cada comunidade, os
comportamentos legitimos e as normas a incorpdanter uma distincdo como essa €
essencial para evitar, como diz Bourdieu (19877/6.e p. 137), “ter como principio da
pratica dos agentes a teoria que se deve congiwgr dar conta da pratica”, ou ainda,
projetar “nas praticas o que é funcdo das praficas para os atores, mas) para qualquer
coisa que se deve ser decifrada”. Tenciona-sege nestiudo, contribuir para o debate
instaurado decorrente da forca da lei que impodergmos ou ndo, mudancas na dinamica de
conformacao das politicas educacionais.

Apesar dos limites da andlise realizada nessesesialé discursos naturalizantes,
pretende-se discutir alguns eixos teméaticos estdtwes e recorrentes apontados pela
legislacdo para o Ensino Meédio, como: identidadeladania, interdisciplinaridade e
contextualizacdo. Parte-se do pressuposto de quenadise de documentos oficiais,
constituidos comaorpusde arquivo documental (BARDIN, 2008empre deve levar em
conta seus principios e fundamentos politicos:sgs@d as finalidades implicitas na formacéo
geral do aluno-cidadédo? Os principios de acaogogileos em sua acao interdisciplinar e de
contextualizacdo representam realmente uma podaid de ruptura no tratamento
metodoldgico das disciplinas, a fim de atenderv@rdidade racial? Por que alguns temas
aparecem e outros estdo ausentes, como é o caswegims? E, por fim, qual o discurso
prevalente nos principios da acédo desses docun?entos

Ao longo dos anos 1990, a Educacdo Brasileira papso alteracées substanciais
provocadas sob o mote de constru¢do de uma esabli@gpde qualidade, em alguns casos
pelos movimentos sociais ao clamar pela ampliagdeadas para os alunos de toda ordem,
colocando-os como protagonistas do processo densegagQdo educacional. Isso se deu,
principalmente, em relacdo ao Ensino Médio, etaipal fda Educacdo Basica, cuja

importadncia vai para além de um ensino universalizapresente em nossa tradicao



46

educacional brasileira, nas tentativas de suprisniperar e escamotear a contradi¢do social
bésica que recai sobre esse nivel ensino (ZIBAGL 20 92).

A Resolucéo n° 03/1998 do Conselho Nacional de &gliccreconhece essa limitacédo
e determina que os Sistemas de Ensino e as e®étisas Médias busquem, através da
articulacdo com a comunidade, construir identidadigria de modo a atender, da melhor
forma possivel, as condicBes e necessidades dessja adultos, em termos de espaco e
tempo de aprendizagem (art. 7). Na pratica, sigmifitender as especificidades de uma
clientela jovem e adulta, propiciando necessamaslicOes para que relacdes diversificadas,
plurais e significativas com o conhecimento sebedégam.

Essas discussfes, fruto de uma intensa participdgaearios setores da sociedade
civil, entre os quais se situam a Associacdo Natiole POs-Graduacdo em Educacao
(ANPED), a Confederacédo Nacional de Trabalhadoadsdilicacdo (CNTE), os Conselhos de
Educacdo (CONSED), o Foérum dos Conselhos EstadigiEducacdo, as Universidades
publicas e privadas, as Associacfes de escolagypares de Ensino Médio, as escolas
Técnicas Federais (CBE/CNE 15/98), fomentam o memtmde reformulacdo curricular que
resultou na elaboracéo das Diretrizes Curriculbi@sonais para o Ensino Médio (DCNEM).

O conceito de diretrizes e bases € interpretadmalimha reguladora do tracado que
indica a direcdo. Entdo o que viria a ser Diret@#Mminho, dire¢do, conjunto de instrugdes.
Diretriz indica acdo e como tal deve respondercaicepcdes prevalecentes na Constituicao
sobre o papel do Estado nacional na educacédo (HRAS98, p. 5).

Essa conceituacdo também se evidencia nas DCNE®4,(20 26), onde se |é:
“Diretrizes sdo dimensfes normativas, reguladoeasaininhos, embora ndo fechadas a que
historicamente possam, a partir de determinac¢@eisis) tomar novos rumos”, porém indo
mais além da idéia de propor caminhos, mas reafdmaeu papel articulador da educacao
nacional sem desencadear acfOes uniformes; tod&aigetivam oferecer referéncias e
critérios para que se implantem ac¢des, as avaliefoenulem no que e quando necessério”.

As Diretrizes Curriculares representam uma mudaigaificativa na organizagao
curricular, inclusive incorporando discussfes rezemo cenario académico, e sdo, em
grande parte, fruto de um periodo marcado por sat@mercambio entre o sistema escolar e a
pesquisa académica, que neste momento se voltasagpastdes relativas a educacdo. A
diretriz curricular empreendida pelos estados exevnbo apenas a prescrigdo curricular, mas
também a elaboracdo de material destinado ao parfdsem como direciona a elaboracao de

livros didaticos, sendo por esta razao um objetpesdguisa privilegiado por oferecer-nos esta
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dupla dimensao: sdo a um sé tempo referéncia palgagio e selecdo de contetdo, bem
como controle desta selecdo, aspecto ainda presestirriculos de nossas Escolas Basicas.

Assim, a atual legislacéo brasileira ampliou o eitocde Educacéo Basica, a partir da
Constituicdo Federal de 1988, compreendida comopronesso que engloba a Educacao
Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médis&ampliacdo deveria resultar num maior
compromisso do Estado com a educacdo geral, e dmdaaior acesso das populagfes a
escolarizacdo formal. Tal incidéncia pde as clasasfragilidade da educacdo para
desempenhar a tarefa que continuamente lhe ¢é idaibwu seja, a de superar as
desigualdades da estrutura social.

Alguns autore® ressaltam a falta de identidade do Ensino Médidapto a LDB n°.
9.394/96, ao definir o Ensino Médio como contineag®d Ensino Fundamental, pretende
desmistificar essa contradicdo social basica, pmis;onsiderar a estrutura escolar Unica até
0os 17-18 anos, pressuporia que todos teriam as a&sesportunidades educativas. Desse
modo, vé-se que as DCNEM objetivam lancar “profiEsclegais que visem dar identidade
estrutural Unica a um nivel de ensino que abrigdirdes sociais diversos, destinos esses
definidos, em geral, por distintas origens de €fasIBAS, 2001, p. 92). Um outro ponto de
convergéncia entre os autores é que a organizagdoutar do Ensino Médio brasileiro teve
como referéncia mais importante as demandas doesgarimgresso a educagao superior.

Este marco legal do ensino difere da antiga LDB (I°%e 5.692/71), incorporando o
Ensino Médio a Educacao Basica (este deixa densapéndice da universidade para ganhar
identidade propria) e para este nivel se propdefamaacao geral com énfase na capacidade
de pesquisar, aprender, criar e formular, propandbandono de velhas préaticas centradas na
memorizacdo. As DCNEM surgem neste contexto. DeskssussOes que cercaram O
curriculo no periodo resulta um curriculo agrupa&so trés grandes areas: Linguagens,
Caodigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureaterivética e suas tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias e propdem, para cadadelas, o desenvolvimento de
competéncias e habilidades. Em cada uma dessasamasenca das tecnologias deve ser
colocada dentro de um contexto e entendida contepso.

A andlise das DCNEM coloca em relevo principios gpeximam essas referéncias
do sentido que apresentam as competéncias no ndortdabalho e na formacao profissional.
Com efeito, da mesma forma que o modelo de comgatigue opera nesses ambitos, as

diretrizes curriculares valorizam as competéncial® peu potencial interdisciplinar e de

15 Ver Dagmar M. L. Zibas (2001) e Dalila Andrade@leveira (1997) em estudos sobre a politica
educacional dos anos 1990.
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contextualizacdo do conhecimento. Na Otica dessfgséncias, as competéncias viriam a
propiciar a “integracdo entre as diferentes digst#sl escolares, a concretizagdao dos
conteudos para o aluno em situacfes proximas eaiais, a atribuicdo de significado ao
conhecimento escolar e a articulacdo entre teqgrrateca” (BRASIL, 1998, p. 21).

Interdisciplinaridade e contextualizacdo sdo o®<ide sustentacdo da proposta de
organizacao curricular, e, portanto, recorrentesdarumentos que tratam do Ensino Médio.
Interdisciplinaridade ndo € a justaposicdo, porinasdizer, de disciplinas, mas o
relacionamento destas em projetos de estudos, ipasquacdo. A contextualizacdo do
contetdo envolve uma relacdo entre sujeito e gbjetiirando o aluno da condicdo de
espectador passivo. A contextualizacdo requer gtrabalho pedagdgico junto aos alunos
mostre a realidade tal qual se apresenta e ndoadalonde sociedade inexistente, baseado na
concepcao ideologica de democracia racial. Talgee seja 0 caminho de construcdo de uma
nova sociedade, estabelecida na critica e consegiente na sua reconstrucdo por uma
educacao anti-racista.

E importante compreendermos que na Resolucdo n9®B/— CNE, a relatora,
contudo, trata a contextualizacdo como principia@agégico que define a forma de
tratamento do conteudo. Ao fazé-lo, ndo enunciarasrios usados para a selecdo dos
conteudos, apenas afirma que devem ser contextdatiz

Ao contrario disto, Acacia Kuenzer, diz que o gs&sendo proposto é:

tomar a relacdo entre o conhecimento cientificeecehado e organizado
segundo a logica que regeu a construgdo histéacdistiplina e as relagdes
sociais e produtivas regidas por outra logica, rémonal e abstrata, mas
determinada por necessidades concretas que sasadive contraditérias, para
determinar que conteludos sdo bésicos, e as forreasud organizagéo
(KUENZER, 2007, p. 72).

Definir o que é relevante, na abordagem dos coonteal partir de um determinado
ponto de vista ou compromisso social no ambitoed@acéo entre o conhecimento social e
historicamente produzido e as necessidades de gydgquomrrentes de lutas histéricas (negros
e indigenas) pode assegurar tanto a superacao dalsgrenciclopedismo que se resume a
reproduzir, sem compreender, fragmentos de conleetos descontextualizados, quanto vir
a proteger o processo pedagodgico do risco da kagab de conteldos sem considerar
processos histéricos excludentes.

A organizacao da base curricular por areas é partama orientacdo que concebe os

contetdos como parte de um processo global arficutesta concep¢édo também se orienta a
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partir dos quatro eixos definidos pela Unesco, eansPem 1994. aprender a aprender,
aprender a fazer, aprender a viver, aprender éBs0ASIL, 1998). Esta proposta demanda
dos sistemas escolares uma nova compreensao shimgia social da escola e seu papel no
mundo moderno. Assim, na educacao a sinalizac@waéyma formacao geral associada aos
ideais humanistas, vé-se um retorno aos pressigpdstoideais escolanovistas da década de
1930, ou seja, tornar o individuo um ser humanoptetn. Para 0 novo milénio, a educacéo
deve formar um individuo que aprenda a conhedezea, a conviver e a ser.

No tocante as Diretrizes Curriculares para Educdd@sica, trata-se de um texto
produzido por pessoas com diferentes concepc¢oas éuscam legitimidade junto a grupos
sociais diversificados. Portanto, incorporam regmés;oes diversas tentando garantir a idéia
de mudanca, ou seja, o texto das DCNEM, para ggmb@do, buscou incorporar discursos
recorrentes no meio educacional. Em virtude dessac@ac¢édo de variadas concepcoes, é
construido um texto obrigatoriamente hibrido, mesidusa de multiplos textos, de multiplas
representacoes.

Alice Casemiro Lopes (2002), ao analisar as paBtcurriculares, adverte-nos quanto

a interpretacéo destas, quando diz:

toda politica curricular € uma politica de congtéio do conhecimento escolar,
um conhecimento construido para a escola (em apdemas a escola), mas
também pela escola (em suas préticas institucicr@tigianas). Ao mesmo
tempo, toda politica curricular € também uma palittultural, na medida em
gue é fruto de uma selecdo da cultura e € campfititcoso de producéo de
cultura, de embate entre sujeitos, concepc¢des migecomento, formas de ver,
entender e construir o mundo.

Dessa forma, o carater disseminador de represastai@is DCNEM tem na escola
efeitos provocados pelas politicas curriculares gée se sustentam caso nao existam
discursos que justifiguem e legitimem a propostaicular a ser desenvolvida, ou seja, ndo
basta fomentar determinadas acbes, mas também defsiade de produzir discursos
legitimadores dessas mesmas acoes. O poder cgutrahtermédio de diversas instituicdes,
como a escola, precisa construir mecanismos sindsdtie legitimacdo de seus discursos e o
faz, especialmente, pela apropriacdo de discuegpsnhados socialmente junto a diferentes
grupos sociais.

Nesse particular, had que se partir do reconhecondatque o Ensino Médio ndo tem
sido para todos, e, embora o compromisso do Ested®m ser com a sua universalizagdo, do
ponto de vista de sua concepc¢do, tem-se claregaaela s6 serd plenamente possivel em

uma sociedade em que todos desfrutem igualmentaes®as condicdes de acesso aos bens
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materiais e culturais socialmente produzidos (KUERZ 2007, p. 34). Ou seja, em uma

sociedade na qual os jovens possam exercer ood&aliferenca, sem que isso se constitua
em desigualdade, de tal modo que as suas tragt@diacacional e profissional ndo sejam

socialmente determinadas pela origem de classséomesmo racial.

Estabelecidas as bases legais para a modalidasesoi® em tela, em marco de 2004,
s&do aprovadas as Diretrizes Curriculares Naciopaia a Educacdo das Relacbes Etnico-
Raciais e para o Ensino da Histéria e Cultura Airasileira (DCNER), que, em seu conjunto,
reafirmam o cotidiano escolar do Ensino Médio camoespaco de fazer coletivo, “no qual
todos os agentes escolares que integram e fazestidtano escolar se reconhecam e ajam
como sujeitos co-responsdveis pela sustentacamedesscola para todas as pessoas, voltada
para a igualdade das relacdes étnico-raciais emielo da cidadania plena” (SOUZA, 2006,
p. 80).

Dessa forma, a demanda do segmento negro paradescanpatamares mais
avancados do sistema de ensino € visivel na soEedoiasileira, paradoxalmente também
porque, diante de um quadro rarefeito de ofertdralealho, os jovens, filhos das classes
populares, continuam estudando porque o numeroodio$p de trabalho é insuficiente
(SOUZA, 2006, p. 82). Essa ampliacdo de aspirageorre ndo apenas do papel,
imprescindivel, do Movimento Negro, mas de umacaete valorizacdo da educagcdo como
estratégia de melhoria de vida e empregabilidadlevés Jr., 2002; HENRIQUES, 2001,
PAIXAO, 2003; 2007; QUEIROZ, 1996; 2004).

Para justificar os diferenciais de cor em variadidadores do mercado de trabalho,
Hasenbalg (2005), pioneiro em estudos empiricosesabdiscriminacdo e desigualdades
raciais, baseado em dados estatisticos, fundiaseara primeiros trabalhos, as categorias
“pardo” e “negro”, usados nos censos oficigipara criar uma dicotomizacdo analitica entre
“brancos” e “ndo-brancos”, o que também se peroelseestudos de Marcelo Paixdo (2003;
2007), a frente do Laboratorio de Analises Econasyitiistoricas, Sociais e Estatisticas das
Relacdes Raciais (LAESER). Muitas destas anal@es lancado médo de argumentos que
responsabilizam a diferenca de escolaridade domosiegn relacdo a populacdo ndo negra
como fator que explicaria a condicdo socioecondwicanciada pelos afro-brasileiros.

De fato, segundo dados publicados pelo IBGE, en3,280taxas de analfabetismo no
Brasil das pessoas de cor negra/preta e pardaspormdiam a 16,7% e 17,3%,

16 O IBGE tem trabalhado com a perspectiva da antmdaacdo, sendo que a pessoa tem que optar

entre cinco categorias dadas: preto, pardo, braamarelo e indigena. Pesquisadores como Hasentsllg,
Silva e, sobretudo, adeptos dos movimentos negosfiimam somar os dados dos grupos “pretos” eldgar
para falar da situag&o social dos negros.
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respectivamente, enquanto a das pessoas de coal@guivalia a 7,5%. Ainda, a populacdo
de 10 anos ou mais de cor branca possui, em mé&dianos de estudo e a populacdo de cor
negra/preta, 5,5 anos e a de cor parda, 5,2 armwsbdm se constata maior presenca de
negros nas familias de baixa renda. Dados da BesdeiEmprego e Desemprego (PED) do
Dieese apontam que, em importantes regides meitiamed brasileiras, mais de 50% dos
chefes de familia de baixa renda sdo negros. Hatiss se refletem na Educacdo Basica e
demonstram que as questbes raciais tém um papebrtampe nos indicadores de
desigualdades educacionais.

Nascimento (2005) em seu estudo sobre os curéegeptibulares populares, ressalva
gue a partir do século XX, varios movimentos sgcs@ organizaram para lutar pelo direito a
educacao, com algumas iniciativas de escolarizdedtinadas a uma parcela da populacéo
que é colocada em desvantagem pela situacdo dezpohue Ihe é imposta, porém sem
deixar de compreender as desigualdades sociagagsrgue estdo presentes na educacdo em
geral, e, em particular na Educacdo Béasica. Unoagtudo importante nesta reflexéo é de
Delcele Queiroz que, nos anos de 1996 e 2003, chtanado para as analises sobre o carater
seletivo da escolarizacdo que, de modo geral, amrde nos determinantes econémicos. No
entanto, sinaliza para o efeito de outros marcadsweiais, como 0 género e a raga, que tém,
seguramente, uma forte participagdo na equacaxaesao de parcelas da sociedade. A
justificativa para esse comportamento, que tencertaado € o contexto recente de elevado
desemprego que propiciou o crescimento de exigérguanto ao nivel de instrucdo para
preenchimento de vagas em postos de trabalhockesteente demanda de escolaridade, nem
sempre justifichvel para o desempenho das fun¢dkshorou com a expulsdo do mercado de
trabalho dos menos escolarizados.

Os estudos citados reafirmam a compreensdo de sgudesigualdades sempre
estiveram reduzidas ao plano socioecondmico. Certwn elas sdo um componente
importante do problema, mas ndo o explicam totalenéd que, realmente, chama atencao é a
reproducdo de condi¢cbes desiguais aos alunos negm®rme estudos de Silva Jr. (2002),
Pinto (1987), Rosemberg (1998), Cavalleiro (200@¢nriques (2001), entre outros, nas
escolas brasileiras, que atuam permanentementeopagravamento das desigualdades e
diferenca de desempenho escolar desse grupo pamahc

Apesar de um maior engajamento dos negros na Edludadgsica, eles nem sempre
conseguem uma colocacédo profissional, vivendo maguacdo de desemprego e, muitas
vezes, quando ocupados, realizam trabalhos malnenagos e sem vinculo formal. Para essa

populacdo, o desafio € duplo: ultrapassar a situdedmaior pobreza e menor escolaridade,
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mas também vencer a discriminagdo, uma vez que pacesde trabalho ainda é,
preferencialmente, de pessoas nao-negras.

Nesse cenario, politicas publicas educacionaigddgquasmuam as diferencas estruturais,
como a baixa escolaridade, e, ao mesmo tempo, ieatigem a populacdo da existéncia da
discriminagéo, ganham importancia, de forma a garque a insercao e as oportunidades no
mercado de trabalho e na escolarizagdo ocorranordeafigualitéria e justa. Para conduzir

essas acoes, o Brasil precisa de organizacfesescen que todos sejam incluidos,

em que lhes seja garantido o direito de aprendkr ampliar conhecimentos,
sem ser obrigados a negar a si mesmos e ao gruwo/é&cial a que
pertencem, a adotar costumes, idéias, comportamgutolhes sdo adversos. E
estes certamente serdo indicadoreguididade da educacague estara sendo
oferecida pelos estabelecimentos de ensino deedtés niveis (BRASIL, 2004,
grifo nosso)

Ao olhar a escola, a sala de aula, o professor comgtido com o combate ao
racismo devera buscar compreender a discriminag&opeeconceitos embutidos na postura,
linguagem e prética escolar; muitos deles consisuikistoricamente pela representacéo
escravista que permeia a sociedade.

A Resolugcédo n° 3/98, do Conselho Nacional de Ediccag CNE, que institui as
DCNEM, e o parecer que a ela se refere sdo docosgeneralizantes, que ventilam uma
enorme diversidade de problemas e apresentam paspesperspectivas discursivas muito
variadas, abrangendo desde a veiculacao de cersseptivas éticas, estéticas e politicas até
a sugestdo de procedimentos e competéncias queéiddaeer parte da base nacional comum
dos curriculos (BRASIL, 1998). Por essa razado,uoscrevemos nossas reflexdes nos
aspectos pontuais do discurso pedagdgico, presesses documentos: tanto nas DCNEM
como nos PCNs o desenvolvimento de competénciagabag tratado como objetivo
fundamental da escolarizacdo, bem como a inteptiisaridade € proposta de organizacao
curricular.

Esses aspectos fazem parte, ao lado da contexsitéd, por exemplo, do cerne de um
tipo de discurso pedagdgico cuja analise e deladerp eventualmente trazer contribuigdes
importantes para professores e para a escola nesteento de mudanca estrutural da
Educacdo Basica. Assim, paralelamente ao sentidpopto pela normatizacdo destas
diretrizes de politica educacional, a Resolucas B@Ns veiculam também uma determinada
perspectiva pedagodgica que parece visar a modificaq a substituicdo de certas praticas,

pensadas como inadequadas em face de novas denedndasionais, sociais e econdémicas.
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Tal como sdo apresentadas nos documentos, essasergpcdoes abrem possibilidades de
discursos variados e até algumas vezes conflitasiig® si, com tensdes e dissonancias
produzidas pela “violéncia simbdlica que é impgstbos sentidos legitimos que naturalizam
0 mundo e suas relacdes” (BOURDIEU, 1997, p. 12).

Nesse sentido, tanto a contextualizagdo como exdistiplinaridade, embora sé
recentemente incluidas nos documentos oficiais,sA@aonovidades do discurso pedagdgico.
Lembremo-nos dos ideais escolanovistas e das pékgseeducacionais sociointeracionistas,
veiculados a partir da década de 30. Pensar éntegio ideal de uma organizacgao curricular
interdisciplinar, que viria romper com a fragmeétagas disciplinas escolares tidas como
“estanques” e “isoladas” (MOREIRA, 2006), assim comidéia de que a escola deva voltar-
se, fundamentalmente, para o desenvolvimento dacwgues ao invés da transmissao de
informacdes, em que o aluno € o centro da apregelizgja integram ha décadas os discursos
e o ideério de renovacdo pedagodgica proposto plald&Nova, que trazia como principios
metodoldgicos o aprender fazendo, que também sdittorem um dos pilares das DCNEM:
a experimentacéo e a educacao pela acao.

N&o obstante o fato de que esses ideais tenhamaidlongo desses anos, ampla
divulgacdo e mesmo legitimacdo generalizada nosurdigs pedagdogicos e nas teorias
educacionais, 0 que se constata € que no ambitcmees ndo tém produzido efeitos
visiveis, pois o quadro social, desde o inicio douk XX, pouco mudou em relacdo as
condicbes de vida da populacdo negra. Quanto aae@loc o racismo fica evidente nos
indices de escolaridade dessa populacdo, na dasmiepquantitativa e qualitativa entre
negros e brancos. Varios estudos sobre desigualdadais sdo apontados Munanga (1999),
Goncalves e Silva (2004), Gomes (2001), Cavall@g®8), Coelho (2009) diagnosticam que
0S negros sdo penalizados na educacao por meigcties@ do sistema formal de ensino
como também nas outras esferas da vida social.

Um dos documentos articuladores dos Parametrosc@ares Nacionais do Ensino
Médio foi o Relatério da Comissao Internacionalreod Educacdo para o Século XXI da
UNESCO (2001): “Entre outros caminhos e para alélasj como uma via que conduz a um
desenvolvimento mais harmonioso, mais auténticomdelo a fazer recuar a pobreza, a
exclusao social, as incompreensodes, as opress@eguerras”.

Este documento vem seguindo uma tendéncia gerdN#EeSCO, desde a década de
70, que é a de denunciar a ampla exclusdo sodalgpal vem passando grande parcela da
populacdo mundial. Dentro desta vertente foramoetalns documentos fundamentais da

educacdo mundial, como a Declaracdo sobre Educpgéo todos e a Declaragdo de
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Salamanca (ZIBAS e OLIVEIRA, 2001). A primeira plagiando a inclusdo social dos
excluidos de uma forma geral e a segunda a exclde8oportadores de necessidades
educativas especiais.

Assim, ndo é por acaso que os Parametros Cumesuldacionais para o Ensino
Médio encampam estas mesmas perspectivas e tenfzautar incorporando as suas

determinag¢des mais gerais:

a) a educacgédo deve cumprir um triplo papel: ecoodnaientifico e cultural;

b) a educacdo deve ser estruturada em quatrocalicemprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a viver e aprender(@B&SIL, 2000, p. 14).

No entanto, ha uma grande diferenca entre pretdidde e realmente lidar com essas
determinacdes. Acreditamos que o item a possansentado na maior parte dos PCNs. No
entanto, o item b apresenta-se de uma forma basta@agmentada e pouco estruturada em
todo o documento.

Invariavelmente, os documentos orientadores iatgéonais ndo fazem, porém,
referéncias as graves questdes que afetam a dmdmiida em sociedade: a discusséo sobre
a gravidade dos indices que acusam a auséncia gegon estando os brancos mais bem
representados no grupo das ocupagdes mais prdasgif®UEIROZ, 2000). Essa visdo, por
exemplo, é substituida de forma otimista pela escple prepararda, competentemente, o
jovem para o mercado de trabalho. De modo gerahj@sticas sociais, as diferencas raciais,
a distribuicdo desigual da riqueza e dos bens ecmo8, a desigualdade nas possibilidades
de acesso a um mercado de trabalho cada vez nsigoréds camadas subalternas da
sociedade, nas quais encontramos 0S hegros em ai@ian passam ao largo das
preocupacdes da literatura oficial da area, oy gegmdiscursos subjacentes nos documentos
oficiais.

Os termos mais utilizados pelos Parametros Clariesi do Ensino Médio sao
habilidades e competéncias. O fazer do sujeitcapasspor sua vertente mais externalizada e
comportamental por meio do desenvolvimento daslilaties e competéncias. Com isto a
Educacdo é concebida através de sua vertente mesitalizadora, como se ela existisse
apenas para adequar o fazer dos alunos ao fazainseicte proposto pelo sistema capitalista.
Fica, entdo, evidente a necessidade de exclusdtdte tipo de pensamento critico.

Interessamsujeitos competentes e habilidosos, isto €, sujeitm¥formados socialmente.



55

Giroux (1999, p. 25) anuncia o que h& por tras idoudso dos documentos oficiais e do

papel da escola:

Na minha opinido, nos instrumentalizamos tantocz¢sso da educacédo que
esquecemos que a referéncia a partir da qual opsr@mma légica da classe
média alta, branca, que ndo s6 modula, mas nadersitencia as vozes

subordinadas. (...) As escolas como fronteirasii — e ndo apenas como
campos de treinamento para a economia.

Torna-se necessario, entdo, fazer a critica aoelmode escola proposto pelos
Parametros Curriculares do Ensino Médio. Isto perje sucumbiu ao impacto da légica da
escola-empresa. Ele reduziu o processo de esaglad a ter um unico significado e a um so
sentido: aquele proposto pelo sistema capitalistdéecnporaneo. Com isto as escolas passam
a desempenhar um outro papel na proposta educhcklas passam a ser o lugar por
exceléncia da luta e do confronto, o lugar de mygéo das desigualdades (BOURDIEU,
2004). Giroux, em sua obfas professores como intelectuais: rumo a uma peglagwitica
da aprendizagemyeforca essa concepcdo, ao afirmar que: “inerewmtediacurso da
democracia esta a compreensao de que as escolasadaontraditorios; elas reproduzem a
sociedade mais ampla enquanto, a0 mesmo temp@nec@sipaco para resistir a sua logica de
dominacao” (1997, p. 28).

Ao longo de boa parte dos Parametros Curriculdeegnsino Médio muito pouco
aparece em relagéo ao item acima citado. Quanpersa em relagdes coletivas, em relagoes
sociais, elas sdo sempre concebidas como a mepgagda dos sujeitos ao contexto social,
econdmico e politico. O que se revela enquantonaies A perspectiva da diferenca racial,
da busca da compreensdo mutua, da estruturacdcodtsxtos que levem as interacdes
menos desiguais para interagirem na construcaandenacdo democratica, em que todos,
igualmente, tenham seus direitos garantidos e dertidade valorizada (DCNER, 2004, p.
231).

O Ensino Médio € aquele que tem acumulado maitasdgem em relacdo as suas
origens historicas e capacidades de atendimentaleasandas da sociedade, algumas
provenientes de acdes reivindicatorias do Movimésegro buscando a implementacao de
politicas publicas que tém intencdo de prover gugiortunidades de educagdo, mudancas
dos conteudos curriculares, elaboracao de livratdio em que a imagem do negro ndo venha
carregada de estereo6tipos, além da formacédo desgmes competentemente formados para

respeitar a diversidade cultural e racial em togleses ambitos (DCNER, 2004).0 Ensino
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Médio encontra-se defasado quando pensado na teedientifico-humanista como uma fase
de transic&o ao ensino superioie(n,p.19), e na vertente técnica como formagéao profisdi
voltada para iniciar os jovens no exercicio de pnodissdo. Se o Ensino Médio forma jovens
que tém acesso ao ensino superior, como entdocaxmue, em 1999, 89% dos jovens
brancos entre 18 e 25 anos ndo haviam ingressadoiversidade? Os jovens negros, nessa
faixa de idade, por sua vez, praticamente ndo empdo direito de acesso ao Ensino
Superior, na medida em que 98% deles ndo ingressasauniversidade (HENRIQUES,
2001, p. 31). Ha um grande contingente de joveadudtos negros inseridos no mercado de
trabalho que buscam acesso a novos conhecimergdhegipermitam ascender econémica e
socialmente.

A expansao das matriculas nesse nivel de engrpréssiva: entre 1985 e 1997 mais
do que dobraram, concentrando-se nas redes estadnaiperiodo noturno (DCNEM, 1998,
p.8). Entretanto, segundo o préprio Ministério da&acdo, o indice de escolarizacéo liquida
nesse nivel de ensino, considerada a populacad del¥ anos, ndo ultrapassa 25%, o que
coloca o Brasil em situacdo de desigualdade engdela muitos paises, inclusive os da
América Latina (BRASIL, 1999). Os discursos veidas nos dados estatisticos apresentados
nos documentos de politicas publicas de educaegadntemente langam mao de conceitos,
imagens e expressdes, ou seja, de representag@epassam imediatamente a constituir-se
em habitusresultante de constru¢cdes compartilhadas de sef8@BRINHO, 2003, p.65) e
tornam-se elementos centrais do discurso pedagalgisoinstituicdes escolares, sem que,
contudo, sua significacao pratica ou tedrica sbjato de uma andlise mais detida acerca das
desigualdades raciais presentes nas escolas dagadugasica.

As analises destes documentos oficiais foram fmeddais para a compreensao cada
vez mais consensual — ou pelo menos cada vez m@iamente proclamado — que o ideal
maior da acdo educativa escolar deve ser a pré&maara o exercicio da cidadania e a
formacao de uma conduta ética e solidaria. Nosudiss oficiais pedagégicos hd uma énfase
recorrente naidentidade cidadanig interdisciplinaridade e contextualizacd@omo
necessidade de iniciagdo de jovens no campo degwat conhecimentos relativos aos
valores publicos vinculados & democracia e aostairéiumanos. E necessario reconhecer,
contudo, que a aceitacdo dessa meta como prindipettiz educacional tem sido mais
retorica do que pratica. A escola brasileira, em jpese a qualificacdo discursiva em relagao
a proclamacédo dos ideais da cidadania e da igualdath sido marcada por praticas
desiguais e discriminatérias. Desse modo, aprasestap quadro n° 2 com os elementos

circunstanciados de nossa perspectiva analitica.
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QUADRO 2: Andlise Categorial das Diretrizes e a Representac@ms Principios de Suas Agoes.

Eixo

Tematico

Significado/Elementos Associativos

Indicadores

DCEM

PCN’'S

DCNER

Principios e Fundamentos
IDENTIDADE

Tem como principio @
carater de formacédo geralem oposicdo a formac3

autonomia, flexibilidade
competéncia e o estatu
de direito de
cidaddo. Tem
fundamentos

pilares:

conhecer,

com

quatr

aprender
aprender

fazer, aprender a conviverdo simples exercicio d

e aprender a ser.

todo ¢

Prop6e a formacao gera

especifica; lo
tadesenvolvimento o’
capacidades de pesquis
b buscar informacdes
D analisa-las e seleciona-la
na capacidade de aprend
acriar, formular, ao invés

memorizacao.

ode cidadados atuantes
democréticos, capazes
> compreender as relagd

aisociais e étnico-raciais de q
, participam e ajudam a mant
se/ou reelaborar, capazes

eidecodificar palavras, fato
5 situagBes a partir de diferent

que lhes permitam continuar
aprofundar estudos e
diferentes niveis de formacao

I, Compromisso com a formacao

e
[]
S
e

er

de
5,

£S

eperspectivas, de desempenhar-
se em areas de competéngias

e
m

Acao Politico-Pedagodgica
CIDADANIA

Etapa do

cidadania,

competéncias qu

integrardo a base nacion

comum dos curriculos.

processpTem
educacional, considerag
béasica para o exercicio ¢
acesso asomum indispensavel pa
atividades produtivas e d

por finalidades
adesenvolver o educand
aassegurar-lhe a formaga

€0 exercicio da cidadania
e fornecer-lhe  meios par

estudos posteriores.

N&do somente de respeito
brelagfes étnico-raciais, mas

agualidade, a formagdo para
ecidadania responsavel

logual direito a educacao d

pe
aconstrucdo de uma sociedade
aprogredir no trabalho e emjusta e democratica.

as
a0
e
a
la

Relacdes Raciais
INTERDISCIPLINARIDADE
E CONTEXTUALIZACAO

E visualizada por mei

dos principios da estétig

da sensibilidade e d
politica da igualdade.

b Percebida por meio d
aarea de conheciment
aCiéncias Humanas e su
tecnologias.

aPor
h:conhecimentos,

que eduquem
orgulhosos de se
pertencimento étnico-racial.

meio da producdo @
da formacéo
asle atitudes, posturas e valores
cidadag

Discurso Prevalente

Baseado na Constituicg

Cidada,
politicas

normatiza
educacionai

para o desenvolvimentpsobre Educacdo para
de competéncias basica

determinando
perspectiva
em face
demandas
econdmicas.

um

das
sociais

asprincipios propostos pel

pedagdgida
novas

oDa reinterpretacdo do

sComissdo  Internaciona

sSéculo XXI, da UNESCO

e

sAdvindos  do
aNegro apontando a deman

afirmativas, de reconhecimen
e valorizacdo de sua histéri
cultura, identidade.

Movimenta

\lda populacéo afro-descendente,
o sentido de politicas de acdes

FONTE: Elaborado pela autora em 2008.

No quadro acima, organizamos o significado de aglementos associativos, cujos

indicadores serviram de categorias para a anaig@eendida dos documentos oficiais que

fazem parte de um conjunto de politicas educacomae influenciam a adoc@le uma série

de a¢Bes governamentais visando a eliminacédo dendisacdes raciais. A£ducacdo Média ndo

poderda mais ser pensada como mecanismo de seleg@otacdo ou especializacao
(ABRAMOVAY & CASTRO, 2003). Seu papel deve ser oideegrar, de criar um sentido

em si mesma como lugar de convivéncia e de vivémmige os jovens (aqui se incluem os
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negros) e, assim, forméa-los para viver melhor. recdessa visdo a énfase na construcéo de
uma escola que incorpore a cultura prépria da juwknnegra que a compde. Sugere-se
também que a Escola Média propicie op¢cOes parduossa abrindo-se para a diversidade
étnico-racial ao mesmo tempo em que se perseguei@lade de oportunidades para negros e
brancos.

A partir desse panorama e diagnostico sobre o stispms documentos oficiais acerca
do Ensino Médio, vale explicitar que este estudesgnta-se como uma possibilidade de
compreensao acerca da legitimacdo das desigua)duiesno caso brasileiro, configura-se
como natural ao segmento negro. O reconhecimerdovelorizagcdo da diferenca racial
brasileira necessita de individuos capazes de Iparee realidade sécio-histérica com suas
diversas nuancas. Desse modo, os dispositivos sleg@inam-se imperativos nessa
compreensao para a melhoria do trabalho desenwahdadEscola Basica.

E necessario que os professores assumam 0 COmPoorois a perspectiva curricular
anti-racista, ndo-eurocéntrica, constituindo-se @domdamento da acdo, pois acredita-se
numa educacdo enquanto estabelecimento de reldededidariedade, cooperacao, respeito,
dialogicidade na producdo do conhecimento, prea@@mpa&om outro em sua diversidade,
participacéo qualificada nas discussoes.

A partir de toda esta analise dos documentosaidicprocurando contextualizar as
desigualdades raciais na educacéo, avalia-se guessificou 0 acesso a educacdo, mas o
maior desafio continua ao indagar se a populacdpanbrasileira esta presente neste
processo. Compreende-se que, com a aprovacao desgiesitivos legais, existe agora uma
outra luta que é fazer com que essas Diretrizagueressaltamos as DCNER, sejam, de fato,
cumpridas pelas escolas brasileiras. Esse esfeqeer um comprometimento principalmente
de professores da Educacao Basica, no sentidogiesex cursos de formacgao sobre Historia
da Africa e outras medidas que sejam necessanaspasibilitar o ensino dessa matéria de
forma a contribuir para a compreensao de identidaidadania e relagbes raciais de negros
no contexto escolar, e ainda para o enfrentameagadscriminagdes e preconceitos raciais

no espaco escolar e na sociedade em geral.
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1.4 O Projeto Politico Pedagdgico e o Plano de discipis —A marca da

ocultacao: como e onde acontece.

A educacdo é um fendbmeno social que engloba urjurtonde acdes, processos,
influéncias, representacdes e estruturas conssrdigfatro de um determinado contexto social,
histérico e cultural, que, por sua vez, intervémdesenvolvimento humano. Diante desta
compreensao, entende-se que o estudo analiticdatmsnentos escolares, como forma de
intervencdo pedagodgica, e a sua relacdo dialégwa as questbes raciais requerem
investimento no entendimento da pratica cotidiama win dos agentes da educacdo
intencional:o professor A idéia principal, trazida pelo estudo em pautgue apontara para
uma concepcéao das representacdes, sera o que pespanfiessores sobreldierenca racial.

Isto implica revelar como cada um age, sente, perceompreende e significa a realidade
racial que vivencia no interior da escola; sigm@ifitambém, dar importancia ao preconizado
nos documentos oficiais em torno dessa temética.

Mais que procurar saber em que medida a escoladdeacdo Basica estd ou ndo
implementando a lei, uma das indagacdes que o cesedez foi: “De que maneira as
representacdes discursivas, por meio dos planadaess dos professores, contribuem para
que as desigualdades sejam naturalizadas?” e ‘iQuelé¢ curriculo a escola produz?”. Ou
seja, a preocupacdo central consistiu em buscapreemder um pouco mais sobre os
discursos, praticas e acdes do professor no coticiacolar no que tange as questdes raciais,
de forma que possa gerar recomendacdes que toresen aenbiente mais favoravel a
implementacéo da Lei n® 10.639/03. Nesse partictégsaltamos que as praticas e acdes do
professor serdo visualizadas por meio de seus $ldeodisciplina, documento escolar
suscitador de representacgdes, de sentidos e sagioB acerca das relagdes raciais no Ensino
Médio.

Para melhor compreensédo destas significacbesnsaldiscursos dos professores
participantes de nossa pesquisa serdo utilizadosatd a qualificar nossa andlise dos
documentos escolares.

A leitura dos documentos coletados, Projeto olHedagogico (P.P.P) e planos de
disciplinas, foi realizada a luz do conceito der@éspntacéo proposto nos estudos de Chartier,
ou seja, nos significados da linguagem. Essa isi@me os significados da linguagem nos
auxiliou a compreender a necessidade de se cangtnaiimagem negra que pretendemos ver

desenvolvida nas salas de aula. A partir da cdi@sainformacdes e da leitura dos discursos,
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identificamos as idéias centrais em que 0s prosedsoelaboracdo do pensamento dos
sujeitos se organizam e constituem representagd&s. posto, elegemos para esses
documentos o discurso como categoria fundanteabgula neste estudo em quatro questdes,
haja vista que sdo discursos recorrentes nos tedoslares e desse modo justificam o
enveredamento por esse caminho, a fim de compreeaodecomo as representacdes
discursivas dos professores sédo explicitadas: audis pretendido (Identidade), o discurso
efetivado (Cidadania), o tipo de acao curriculatgidisciplinaridade e contextualizacéo) e as
relacdes raciais que sdo percebidas e afloramepassentacdes desses sujeitos.

Chartier (1987, p. 20) propbe que se tome o ctmci representacdo “num sentido
mais particular e historicamente mais determinadd¥gundo ele, a representacdo pode
manifestar-se sob a tensdo entre as duas famdiaemtidos: por um lado, a representacao
como dado a ver com uma coisa ausente, o que supdealistincado radical entre aquilo que
representa e aquilo que é representado; por adm & representacdo como exibicdo de uma
presenca, como apresentacao publica de algo dguksma{dem,p. 20).

Pensando que as representacdes sao construidaadpdransformar a qualidade dos
processos de enunciacdo e discursos em geral, sn@ssdises tentardo decifrar as
representacdes de professores, a partir de seasesqu@ de seus interesses especificos
materializados em seus planos.

Como visto anteriormente, os documentos oficiaiicam diversas acdes necessarias
a efetivacao do que determina a Lei Federal. Ma@ssa dos pontos positivos demonstrados,
por exemplo, nos documentos do MEC, néo se reflatebteor de outros, mais pontuais, com
a mesma forcga significativa, como no P.P.P e rasqgsl de disciplinas.

Pela dtica das representacfes de Chartier (128%38), observa-se que os textos
documentais, embora aspirem a universalidade dgnditicos confiaveis, postulam
contradicdes decorrentes da posicdo e dos interesgrais de quem os formula. Neste
sentido, o autor revela-nos que o fazer e o pedsar professores, seus saberes e
representacées ndo emergem no vazio, mas em espacos e microssociais, fluentes em
tempos historicos de curta, média e longa duraGip.seja, ainda que o documento se
edifigue em bases teodricas consistentes, advindascdmulo de pesquisas, bem como de
discussbes e demandas do movimento social negi@-sacaum distanciamento com relacao
ao representado no texto oficial legal e a reaéidegtolar do sistema de ensino que pretende
refletir. Isto por que percebemos, durante a psagie campo, 0 hdo-conhecimento por parte

dos professores da Lei n°® 10.639/03 e suas Distiria que implica, fundamentalmente, a
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ocultacdo e o ndo-reconhecimento dos estudos éuitais nos planos docentes e, por
conseguinte, no P.P.P.

A Escola Média Baésica, como instituicdo social, mveestabelecendo um
relacionamento de mutua influéncia com o meio $owaqual se encontra inserida. Desta
forma, h4 uma forte tendéncia em torn4-la um espaga vez mais aberto a diversidade, que
se comprometa em promover, de forma mais autonodegisiva, a inclusado das diferengas,
principalmente dadiferenca racial em seu Projeto Politico-Pedagodgico. Projeto esse
configurado como um instrumento tedrico-metodoldgigue, de acordo com a finalidade
politico-social de um discurso pretendido, defisedaetrizes basicas identitarias a serem
operacionalizadas pelos seus agentes, em confaeniclam seu pensar interno e com as
diretrizes gerais estabelecidas pelos documenticgief (DCNEM, PCNs), e ainda pela
administracdo central a qual se encontra vinculaataser publica e estatal, ou seja, as
orientacdes da Secretaria Estadual de Educacéo.

A escola tem como discurso a ampliagdo de opidddes educacionais, ensino de
boa qualidade, preparacdo do aluno para o exerg@l@oo da cidadania, avaliacao
permanente do planejamento escolar e investimemtpermanéncia e sucesso dos alunos,
principios consonantes com o0s preconizados nosmaE@os oficiais, mas ficam apenas nas
“boas intengbes”, pois, de acordo com a Equipe itéanP.P.P foi idealizado em 2004 e néo
sofreu qualquer reformulagéo ou alteracdo, bem comptanejamento escolar (o ultimo foi
realizado em 2007).

Assim, ao elegermos a escola de Ensino Médio domes do sistema educacional,
consideramos ser esta a instancia onde se podebanexecutar e avaliar o Projeto Politico-
Pedagodgico, como espaco social marcado pela m@ag&esde praticas contraditorias, que
podem contribuir para a luta de todos os envolvidomm a organizacdo do trabalho
pedagogico.

Para tanto, supde-se, dada a sua natureza pegeutampreensao, por parte de seus
segmentos, do significado do projeto, seus elemsantis principios que o norteiam. A forma
como o P.P.P é formulado ou utilizado pelo segmestmlar, contendo somente as acfes a
serem desenvolvidas pela escola como simples ceagio de cumprimento, por parte da
escola, de tarefas escolares, denota desqualibicdgdsistema educacional e nem sempre
contribui para a efetivacdo do processo de dempacdid, limitando sua existéncia a um
mero documento legal e obrigatorio, apenas exestemicampo burocrético.

Ao nos referirmos a democratizacéo, entendemos gleanocracia representa o ideal

de civilizacdo desde a Grécia Antiga, na qual &gipacao dos cidadaos nas decisfes da vida
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das cidades era um direito primordial. Paro (20 apresenta uma nocao de democracia,
entendida para além de sua conotagdo etimoldgicgaerno do povo” ou de sua versao
formal de “governo da maioria”, e inclui todos o®ios e esforcos que se utilizam para
concretizar o entendimento entre grupos e pessaapartir de valores construidos
historicamente. Entretanto, o conceito de demograem sendo ampliado e sua definicdo
requer atualmente maior participacdo e represemtaedpeitando a diversidade cultural, a
heterogeneidade social e 0 exercicio concretoiéi@od da cidadania (p. 44).

Partimos da compreensdo de que é o Projeto aHBdagdgico que orienta a
organizacdo do curriculo escolar, as op¢des meigdals, a selecdo de contetdos, o
estabelecimento de relagles, a abordagem e agésale conflitos, entre outras dimensdes
as quais incluem a tematica racial, uma vez quericalo prescrito e as praticas pedagogicas
desenvolvidas pela Escola Basica precisam ser exrialgtacao dos principios e pressupostos
anunciados no P.P.P.

O termopolitico aparece em sua terminologia para enfatizar o feaktico de um
projectu (em latim) que tem compromisso com a formacao idadéo (VEIGA, 2000) e
pretende lancar para adiante um fazer pedagdgicousca de tomadas de decisGes para dar
um NOVo rumo ao processo social. Sabemos que meke&ducacdo Basica ndo esta isolada
da comunidade, as relacfes politicas se fazemnpesse € por isto que a gestdo da escola,
apesar de nao ser foco de analise, necessitda@m@ada, pois deve ser aberta a ouvir todos
0S sujeitos envolvidos.

Analisando a LDB n° 9.394/96 encontramos, prirfiojeaite nos Artigos 12°, 13° e
14°, elementos norteadores de um discurso queintegia participacdo conjunta na
estruturacéo e execucédo do P.P.P, a saber:

Art.12. Os estabelecimentos de ensino, respeitasia®rmas comuns e as do
seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| — elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

(...)

VII- informar os pais e responséveis sobre a fregi@ée o rendimento dos

alunos, bem como sobre a execuc¢do de sua propakgdyica.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

I- participar da elaboracdo da proposta pedagddaestabelecimento de

ensino;

II- elaborar e cumprir um plano de trabalho, seguagroposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

(...)

Art.14. Os sistemas de ensino definirdo as nornaages$tdo democratica do
ensino publico na educagdo bésica, de acordo cosuass peculiaridades e

conforme os seguintes principios:
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I- participagdo dos profissionais da educagdo raboeacdo do projeto
pedagdgico da escola;

II- participacdo das comunidades escolar e localcenmselhos escolares ou
equivalentes;

Assim, encontramos na lei elementos que orientiegigmam a construcao de forma
democrética do Projeto Politico-Pedagodgico. Isswot#euma construcdo conjunta, visando
as necessidades da sociedade e da comunidader edicela/olvidas. A discussado sobre os
objetivos reais traduzidos em desejos e necessidadéendidas da comunidade € essencial
para que o projeto pedagdgico tenha uma verdaideplecacéo no cotidiano dos sujeitos. E,
somente com a possibilidade de circulacdo de idgiapinides a comunidade escolar se
apropriard deste elemento “estruturante e estddurague deverd ser ohabitus”
(BOURDIEU In: NOGUEIRA, 2004, p. 27) sustentados gmaticas escolares.

Quando falamos em apropriacdo referimo-nos aoideertte estar implicado na
construcéo e execuc¢do de algo que é coletivo,giprd’rojeto elaborado com os propoésitos
de uma comunidade, e ndo somente partindo de umsjodésmico, ou seja, somente da
Direcao da escola e seus técnicos. O P.P.P tem ponudpio a coletividade e a democracia,
a lei vigente citada acima traz em seus paragesies elementos objetivados.

Segundo Veiga (2000) é necessario que compreersdamneo

O projeto é uma antecipacdo, uma vez que o pregifirosignifica antes. A
palavra vem do latinprojeture participio passado do verlgrojicere, que
significa “lancar para adiante”. Assim, significdirigir-se para o futuro”,
“lancar-se na direcdo do possivel”. Relaciona-sa o tempo a vir, com o
futuro de que constitui uma antecipacdo, uma vig@wia. Nesse caso, € 0
futuro que deve orientar e conduzir nossa acaceprey VEIGA, 2000, p.
186).

Além disso, o projeto deve ser entendido claraeneano instrumento de construcao
de processos democréticos, na perspectiva de goéstcoletiva da identidade da escola,
enquanto espaco-tempo em que se realiza a acagiggcia Em nossa pesquisa de campo,
percebemos que o Projeto Politico-Pedagogico estawgavetado”. Portanto, a Escola
esqueceu-se de que ele deveria ser a base dosa@emmntos escolares. Ao ficar na gaveta,
ele ndo se constrdi ou (re) constréi pela comuricesdolar.

Na escola pesquisada, o que foi afirmado acimérdiferente da maioria das escolas,
haja vista que o P.P.P foi idealizado em 2004 ardartodo esse tempo néo sofreu qualquer
modificacdo em seus principios, objetivos e acterendo-nos presumir que sua principal

tarefa fora comprometida, pois como conceitua \eigaProjeto Politico-Pedagdgico é a
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propria organizacdo do trabalho pedagdgico da &somino um todo, sendo construido e
vivenciado em todos os momentos, por todos os eitks com o processo educativo da
escola” (2000, p. 11 e 13).

No momento em que o projeto era demandado paraeyeidesse fazer a analise,
enfrentamos resisténcia, pois percebemos que eleir@lava entre a comunidade e que,
portanto, ndo imprimia a realidade vivenciada galeola, pois o projeto pedagdgico, como
nos ensina Veiga (2000), é sempre resultado deespgdtencionalidades, definicbes de
perfis profissionais. Ele expressa decisdes solmestges didatico-pedagogicas, isto €,
objetivos, conteudos, metodologia, recursos didatecavaliacdo, analises sobre as condi¢des
concretas de trabalho. Isso implica dizer que oFPsB configura como um instrumento que
deve ser utilizado para que se possa materialzgrapositos da escola, pois € impossivel
pensar nessa materializacdo sem a vontade e o @mispo politico dos segmentos
envolvidos (FALKEMBACH, 2000, p. 132).

Analisando o P.P.P, constituido conmwpusde documentos escolaréls escola onde
desenvolvemos a experiéncia de pesquisa, percebgmeos texto apresentava sustentacéo
nas idéias de Paulo Freire, da teorizacdo cripoaem ficava apenas na escrita, pois na
pratica muitos elementos eram esquecidos, tais camdéia de processo, didlogo com a
comunidade, construgdo constante do P.P.P, ag@&mlaom os planos de disciplinas dos
professores, conexao com o contexto social maidoampom a legislacdo educacional em
vigéncia (Lei n° 10.639/03 que alterou a LDB de@)9&ste € um dos pontos relevantes da
analise, visto que sao esses elementos 0s eixqsogeedo proporcionar o rumo a ser dado as
praticas administrativas e pedagodgicas. Desse nsmlos diferentes segmentos da escola
Média Béasica ndo tém diante de si uma idéia clamxitica acerca desses elementos,
obviamente ndo poderdo apresentar as condicOessaees de atuacdo no processo
organizacional da escola.

A escola persegue acdes ou pelo menos deveida ®io finalidades, uma vez que
elas garantem a operacionalizacdo do projeto matwst escolar, pois uma coisa é estar no
papel, na legislacdo, nas diretrizes curriculaeesutra ocorrendo na dinamica interna da
escola, no real, no concreto.

Se a real intencdo dos segmentos da escola, emisruso efetivado, é “de agéo
conjunta que priorize 0 processo ensino-aprendmageeta principal de uma instituicdo que
prioriza a formacao cidada” (P.P.P, 2004, p. 23;S& necessario promover um tipo de
organizacdo que assegure, efetivamente, um modelesdola que ndo seja seletiva e

excludente, mas que se configure como uma ingdibun@ qual o processo de construcao e as
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abordagens em torno dos conhecimentos propostosplanoss docentes das disciplinas
Historia, Artes e Literatura sejam fortalecedoresitha perspectiva de educacao anti-racista.

Entretanto, apesar de todo esse aparato legdh hinum grande fosso entre as leis, as
propostas estabelecidas pelo MEC, por meio de pausnetros e diretrizes, e a realidade
cotidiana do universo escolar. Acredita-se, ap@nalise realizada, que com a escola de
Ensino Médio ndo seja diferente, porém compreendenne € no processo de construcao
coletiva do P.P.P que se pode vislumbrar mudaneagalbres, atitudes, representacdes e
convicgdes para garantir a superacao de desigwsddds resisténcias, dos silenciamentos
acerca das questbes raciais, provocados por sofointeresses mais amplos, mas téao
presentes em nossas escolas.

Mais de cinco anos se passaram desde que a 18i689/03 fora promulgada e ainda
precisamos sinalizar argumentacdes que convencammanidade escolar a respeitar a
referida legislacdo. Ainda encontramos discursosit@e e camuflados de “igualdade”,
muitos assumindo um discurso que nega a forma coata um dos grupos étnicos
responsaveis pela formacéo da sociedade bradeireserido de maneira desigual, tornando
falaciosa a dita “democracia racial”. E o que secgl®e de modo especifico no seguinte

depoimento:

z

A discriminacdo é um fenébmeno cultural nosso, ndaas Brasil, mas dos

paises do terceiro mundo, da América Latina, orgleli#es européias brancas
e embranquecidas construiram toda uma estruturan@woica, social e

politica e sobre elas existem pessoas que nao t&ssa a essa riqueza e
sobre isto se ndés trabalharmos a questdo de reddapportunidades néo
acaba né (sic) , mas vai diminuir (Professor C stbfiia).

O depoimento aponta que sequer o professor comsegmpreender que seu
argumento possui forte conteido ideoldgico e qgtraits da democracia racidl® ndo passa
de uma estratégia que tem por finalidade encolesigdaldades e controlar possiveis
impulsos de contestacdo. Refletindo a esse regpttho Silva Junior (2002), um estudioso

da legislacéo anti-racista do Brasil, diz:

17 Essa discusséao é trazida por Coelho (2008) afidmaue, embora ja ndo se sustente mais o mito da

democracia racial, observamos que suas marcas @sfegnadas nas praticas sociais cotidianas e (re)
vitalizadas e metamorfoseadas nas microrrelacdesiitedas formas e em variados graus. Urge a ridadss

de acdo ativa e constante daqueles que compreegdengessas incorporacdes — materializadas em acfes
concretas - ndo se desintegram com meras constafamd cumprimento de leis e decretos. A subveisése
quadro se dara pela reacdo conjunta da sociedadideba — do segmento negro e ndo-negro, numtcaotie
efetivo respeito as diferencas étnico-raciais éagorecimento de permanente didlogo entre igugara além

da complacéncia e da tolerancia (Nota de roda28)p.
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As manifesta¢gfes da discriminacdo racial na esmmiormam um quadro de
agressfes materiais ou simbdlicas, de caraterpeiaa fisico e/ou moral, mas
também psiquico, em termos de sofrimento mentah consequéncias ainda
nao satisfatoriamente diagnosticadas, visto qudent cotidianamente sobre o
alunado negro, alcancando-o ja em tenra idade (2002).

O paradoxo, como se pode perceber é subjacentpoSem lado, a manifestacéo de
discriminagdo na escola € camuflada, por outro iféteticiacdes latentes que provocam
marcas naqueles que ocupam um lugar distinto nedsae brasileira de modo um tanto
desigual e que repercutem na vida social do alegoon podendo talvez ser um entrave para
0 seu pleno desenvolvimento.

Com o desafio de materializar a representacaguiessores, procedemos a analise
de planos escolares dos docentes entrevistadosctB@ibs que todos eram de 2007, pois,
segundo eles no ano de 2008 nao houve planejamanéscola publica de Ensino Médio,
onde ambicionamos ancorar a referida analise. éngéo analitica foi saber quais sdo os
conteudos relativos a tematica racial e por meigueacdes sdo trabalhadas pelo professor
em sala de aula, para melhor compreenséo por gagiealunos daliferenca racialque
compde a sociedade brasileira.

Dos planos analisados, das disciplinas Historide & Literatura, a escola possuia
somente trés, elaborados em conjunto com os porésssle todos os turnos. Ou seja, um
plano era 0 mesmo para todos os turnos, em nenleles donstava a carga horaria das
disciplinas e bibliografia que os embasa. O plamtitdratura encontra-se integrado a area de
codigos e linguagens, sendo dificil a percepcacamgeudos validos para serem ensinados
num escasso direcionamento literario.

Destacamos aqui um estudo que se dedicou, ertasarticularidades, a andlise de
planos docentes no periodo de 1970-1980, de Wilaia Boelho, com a qual concordamos

em nossa sintese analitica. Segundo ela:

Com relagéo a constatacdo da coeréncia entre clanpedposto e bibliografia,
ndo se nota qualquer coeréncia. Nos planos em hildi@grafia € registrada,
nao existe qualquer coeréncia. Nos planos em daibliagrafia € registrada,
nao existe qualquer relacdo entre os livros aroslao contetdo proposto. O
mesmo poderia ser dito com relacdo as abordageasd& parte dos planos,
apesar de trazerem expressa sua filiacdo nas gee@antadas por uma
tendéncia pedagdgica, arrolavam uma série de pgmeatbs metodologicos
contrarios a tendéncia selecionada (2009, p. 182-18
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Observamos que no plano de Histéria o negro @adtupor meio de eixos tematicos
traduzidos nos temas sobre a diversidade das eslalg®trabalho; as lutas sociais no mundo
classico; nos movimentos sociais de resisténciaRevolta dos Malés e Movimento
Abolicionista; nas manifestacdes de religiosidaden@ espaco de tensdes e conflitos
socioculturais; no imigrantismo e nas idéias e mds culturais no Brasil contemporaneo,
mas sem a devida contextualizacdo em acBes pedagoégrticuladas com a histéria
individual do aluno e com a historia coletiva depps, classes, sociedades.

Estes eixos sao trabalhados em sala por meioldledades: compreender o mundo do
trabalho, a organizagéo do Estado, as diferentesafode resisténcia a opressao e a formagéo
da nacionalidade e identidade. Porém, para atirsg@ habilidade de compreenséo, o trabalho
docente deve pautar-se em uma perspectiva criliealojorde sua organizacdo bem como os
seus determinantes, por exemplo, as rela¢6es loltcanum mundo sem emprego mudam
significativamente a importancia do discurso sabréetencdo de conhecimentos, voltados
apenas para o atendimento das demandas de mebmska forma, seria desejavel que os
alunos desenvolvessem competéncias criticas &zagatomo demanda as DCNEM (1998),
para utiliza-las adequadamente em diferentes ndesiandlise e avaliacdo sobre as graves
consequéncias sociais marcadas pelas desigualdadegortunidades que envolvem tanto
negros quanto brancos, bem como sobre as dificeddae® ingresso e permanéncia no
mercado de trabalho formal.

Ademais, a construcdo de uma concepcéo de soeieltagria permitir ao aluno do
Ensino Médio estabelecer relacdes entre os dileseslementos que a compdem e categorias
gue a definem, possibilitando a compreensdo de megsnismos de exclusdo como uma
totalidade capaz de expressar o que é diversocapdiesse sentido, a partir da concepcéo
de sociedade e de mundo seria possivel levar @ @wompreender a emergéncia de temas
que hoje ocupam o cenario das manifestacfes sotagsscomo 0S movimentos étnico-
raciais, religiosos, sexuais, que exigem uma desmusobre a diversidade cultural dentro de
uma perspectiva historico-politica.

A relacdo com o passado deveria ter como refeaéacinsercdo dos alunos no
presente, como preconizam as DCNEM. E a partiradestcdo que 0s eixos tematicos
propostos pelos professores de Histéria da esedqusada deveriam ser abordados, numa
perspectiva problematizadora, fazendo a articulagéice a histéria vivida pelos alunos e o
proprio tempo historico da sociedade brasileirh,squal se inserem as questdes raciais.

Segundo Schmidt (2007), para que os jovens negrdsrnem conhecedores de sua

prépria histéria e da pluralidade de histérias gméss e passadas acerca do passado de
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exclusdo, é necessario aprender a realizar anaiifegéncias e interpretacdes acerca da
sociedade atual, “além de olhar para si e ao redon olhos histéricos, resgatando,
sobretudo, o conjunto de lutas, anseios, frustgagdenhos de cada um, no presente e no
passado”(p. 207).

No plano de Artes, a tematica do negro subjazestenna abordagem cultural de
diferentes sociedades em periodos historicos detedms, como parte do conteddo Arte:
Cultura, Historia e Linguagens nas productes mdistNo plano de Literatura, pressupde-se
que a tematica racial ocorra por meio dos maisrsidge textos representativos de nossa
cultura, textos narrativos de linguagem literapaetas de Belém e outras regides). Estes
conteudos poderiam vislumbrar uma proposta pedeg@gindizente com o que esta disposto
nos documentos legais (DCNER), a fim de atribuiseatido ao mundo, sem ignorar o
processo pelo qual um texto, sob formas impressasiyelmente diferentes, podem ser
diversamente aprendidos, manipulados, compreend@dARTIER, 1991, p.181).

As linguagens presumidas nos planos docentes t@s ArlLiteratura deveriam servir
para a desconstrucao do carater monocultural ddadsésica, para além do entendimento de
gue esses conteudos “sdo 0 que sao”, 0 que “esprogoama”, nos livros didaticos, nos
planos de aula; porque sdo neutros, descontexddabz a-historicos. Pressupomos que essa
linguagem seria apenas um meio, um suporte, atrdwégual o professor socializaria o
conhecimento, transmitido por “aquele que sabe’apaguele “que ndo sabe”, sendo
enfatizados os resultados da aprendizagem e n&ocesso, sem a intima relacdo com a
diferenca racial.

No entanto, concordamos com a idéia contempladquéeposicionar-se perante as
diferencas étnico-raciais ou aborda-las na esaniangio dos conteddos nela veiculados nédo
€ uma tarefa facil, dada a carga ideoldgica desgueveste essa questdo, a multiplicidade de
crencas arraigadas subjacentes a sua percepcéamdcoRinto (1999, p. 207) .

No plano de literatura, os contetdos deveriamng@araos jovens do Ensino Médio o
dominio pleno das atividades verbais, o que sigmifissegurar a todos: o dominio da leitura;
o dominio da escrita; o dominio da fala em situadéemais; a compreensao da realidade
social, historica e estrutural da linguagem (PC20£)0). Diante dessa formulacdo, alguns
poderiam dizer que esses sao ja 0s objetivos tadis do ensino de portugués, o que nao
deixa de ser verdadeiro, mas apenas na aparémiciei®, porque percebemos na analise
realizada que, na pratica do cotidiano escolarsapee todos os documentos oficiais

apontarem para outras direcbes, como descritasag@ncerne do ensino de portugués
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continua sendo o repasse de conteudos gramatieass \(erificar isto, basta ver os conteudos
das avaliagOes escolares), postos nos planos dsatanescola pesquisada.

Dessa forma, o exame dos planos de disciplinadaese como meio de ocultacédo da
presenca negra no cotidiano da escola, refletindoatendimento pontual e desarticulado
quanto a tematica da Historia da Africa e Cultufeobrasileira em sala de aula. Um outro
ponto, em nossa analise, de relevancia nos plargpseéndo se verifica a efetivagdo da
interdisciplinaridad®, um dos principios trazidos pelos documentos aificicruzando os
diversos conhecimentos especificos. Isso quer djmer na pratica cotidiana da Escola
Basica de Ensino Médio, a tematica étnico-racigtae a Historia e Cultura Afro-brasileiras
estdo ausentes, em contrariedade direta ao quaeéadam a LDB, em suas alteragOes dadas
pela Lei n°® 10.639/03, determinando que estas déaeen parte das acdes coletivas da escola
e de seus conteudos, assim como os PCNs, as fase@urriculares, o Parecer 003/2004 do
CNE/CP, que propdem a incluséo da diversidade gmyspectiva de diversos segmentos da
sociedade brasileira. Todos esses documentos aifanalisados no presente estudo, de
modo a consubstanciar nossa reflexao acerca depgéi@ daliferenca racialno curriculo da
escola de Ensino Médio.

Os reflexos da desarticulagédo e do distanciamdasoplanos de disciplinas assim
como as politicas e propostas de inclusdo dastedakaciais nos planos escolares, acima
expostas, atingem diretamente o aluno negro don&niédio. A inexisténcia de uma
proposta de intervencdo adequada ao contexto ednabhobrasileiro de valorizacdo de uma
cultura secular e sua repercussao nos ambitosissoe@ndmicos e educacionais torna as
diretrizes legais e normativas irrealizaveis ndipaaA esse respeito, Gomes (1995) ressalva
que:

A escola, enquanto parte da sociedade, ndo estéarmmu relacdo a estes
problemas. Antes, os educadores (embora nem sempeeonhecam) sao
portadores de valores culturais e ideoldgicosyasgraos quais desenvolvem a
sua prética social e pedagogica. (...) confirma ced mais o quanto esta ndo
esta atenta para a diversidade cultural daquelesadueqientam (GOMES,
1995, p. 33)

Entretanto, uma coisa é certa. Tanto os planaisg®lina como o P.P.P revestem-se
de “discursos naturalizantes”, colocados de modulgiado diante dos negros enquanto

sujeitos histéricos que foram massacrados, queesanbresistir e continuam hoje afirmando

18 Para Acéacia Kuenzer (2007, p. 86) interdiscipladede implica a contribuicdo de diferentes disogs

para a andlise de um objeto, que, no entanto, mas&t ponto de vista, seus métodos, seus objetas, s
autonomia. Idéia com a qual anuimos neste estudo.
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suas identidades e lutando por seus direitos daedamda plena na nossa sociedade,
enfrentando relagBes de poder assimétricas, dedinbgdo e exclusdo, e ainda, procurando
conformar a banalizacdo da desigualdade entre dsamaegros, que vai se reconstruindo,
cotidianamente, na escola sob discursos univasalgue ddo a ilusdo de que igualdade,
cidadania e democracia se encontram consolidadasatiea social.

Por “discursos naturalizantes”, compreendemos conaepcao representacionista da
linguagem, pela qual se faz refletir, como um dspehs coisas do mundo, que trazem
consigo os seus proprios significados, e aqui essas o significado do lugar de ser branco
e ser negro no Brasil. Outra maneira de refletorse@sse processo de “naturalizacdo” dos
discursos é compreendermos que nossa formacdo seurdd sociedade em que o0s
preconceitos estédo enrustidos e nés os incorpordmaoganeira sutil, camuflada, bem propria
ao projeto “naturalizador” de que “somos todos igjyados lugares e papéis sociais que
devem ser ocupados por cada sujeito e pelo seuo gdep pertencimento. Assim, 0S
documentos escolares incorporam discursos homageloees, uniformes entre brancos e
negros, de tal modo que impossibilitam denunciatombater desigualdades, afirmar as
diferencas em um espaco sociocultural do qual el&&asica é participe.

Apesar de o curriculo escolar produzido por estila de Ensino Médio trazer eixos
sobre a cultura, percebemos a ocultacdo existentastioria e cultura negra nos contetdos
das disciplinas. Assim, assentimos com as OrieatagtA¢Oes para a Educacdo das Relacdes
Etnico-Raciais (2006), quando diz ser “possivehadi que a historia e a cultura negras estéo
na escola pela presenca dos negros que la se empmas ndo devidamente valorizados
dentro dos projetos pedagdgicos, curriculos ou nagalidaticos, de forma contextualizada,
explicita e intencional” ( p. 84).

Evidenciamos em nossa analise que a concepcacodeecimento veiculado,
amparada nas reflexfes de Vera Candau, em gepdiciit@ no desenvolvimento do curriculo,
€ uma visdo de conhecimento a-histérico, a quateatms o conhecimento escolarizado,
produzido pela Escola Basica, “como um acumulo atesf e conceitos que, uma vez
constituidos, se estabilizam, adquirem legitimidadeial e se transformam em verdades
inquestionaveis” (CANDAU, 2008, p. 33). Esta é umalidade da Escola Média Béasica que
nao costuma ser questionada, pois parte de umivigiad absoluto que reduz os
conhecimentos disciplinares a um determinado usdverultural que ndo contempla as
diferencas em geral. Em particular, o professoelaborar seus planos disciplinares, parte da
assuncdo de que a construcdo do conhecimento reseolbsoluta e universal, uma

universalidade muitas vezes formal, assentada taraueurocéntrica (SILVA, 1999).
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Portanto, torna-se imperativo desvelar o carastbhco e construido dos conteudos escolares
e sua intima relacdo com os contextos sociais ensfo produzidos, a fim de que o jovem
negro do Ensino Médio se perceba nesse contexttoibessocial.

Durante o processo de reflexdo sobre como ososegrseus descendentes séo
representados nos conteldos e nos recursos eaigtkiensino, em sua associagdo com 0s
conceitos de incluséo e cidadania, recordamos aligu€hartier (1987) quanto ao fato de as
representacdes sociais serem construidas e seetorcapazes de transformar algo ausente
em algo presente e, por outro lado, de inverteroogsso e fazer presente algo ausente. Ou
seja, de vermos 0s negros representados de modoguis As palavras desse autor se
tornam pertinentes quando percebemos que os plowentes e o P.P.P analisados sé&o
representacdes que nao guardam, necessariamemigoonsso direto com a realidade das
salas de aula na Escola Média Basica ParaensejuBtiiiaar tal assuncédo, reiteramos que 0s
negros encontram-se ausentes destes documentaterptam o compromisso da escola para
com esse grupo, devido a naturalizacdo e a bagatizda discriminacdo e do preconceito.

Vejamos alguns elementos circunstanciados de mapsdize no quadro a seguir:

QUADRO 3: Andlise Categorial dos Documentos Escolas

Eixo Significado/Elementos Associativos
Temaético Indicadores
DISCURSO PPP Plano de disciplinas
Historia Literatura Artes

O Pretendido Ampliar as| Compreender a Desenvolver ng Analisar, refletir e

IDENTIDADE oportun_idad_es diversidade _ do aIy_no seu potencial C(_)mpreender 0%
educacionais, trabalho, a organizagdpocritico, sua| diferentes processos da
motivando o ensino dedo Estado, as lutaspercepcao das Arte como objeto de
boa gualidade| sociais e os mais multiplas conhecimento humanp
preparando o aluno paravariados movimento$ possibilidades de presente em todas as
o exercicio pleno dade reformas religiosas expresséo culturas
cidadania com énfaseque integram as linglistica, sua
no trabalho| sociedades. capacitagdo como
compartilhado, leitor efetivo dos
orientando e avaliandp mais diversos
permanentemente o] textos
planejamento  escolatf, representativos de
investindo nal nossa cultura.
permanéncia e suces$o
dos nossos educandos

O Efetivado Acontecerdo numa acdoPor meio de eixos Parte do tripé de Dos eixos tematicos

CIDADANIA conjunta que prioriz_e tematicos: Mundo ddg _compe_téncias: Introducéo as teorias da
processo ensino- Trabalho, Formas de interativa, textual ¢ arte;  Arte, cultura,
aprendizagem, metaEstado e RelagBes degramatical de modg histdria e linguagens ngs
principal de uma Poder, Cidadania €a encontrar 0$ producdes artisticas e
instituicdo que prioriza Movimentos Sociais € conceitos e arte como objetq
a formacéo cidada. Mentalidades g conteudos mais estético e as novas

Religiosidades apropriados. tecnologias de
reproducéo.




Curriculo produzido
INTERDISCIPLINARID

Por meio de
proposta que leve todd
os alunos ao sucess

uma Por meio de textos

sescritos referentes aos
oeixos tematicos

Por meio de texto
escritos,

especialmente  of textos apostilados, aulal

5 Por meio de
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reproduc@es de imagens

ADE escolar atendendo |aestabelecidos. literarios e também expositiva e visita
E todas as diversidadas 0s mais diverso$ monitorada ou virtual
que se apresentam. Um textos que| aos espagos culturais da
CONTEXTUALIZACA P.P.P que atenda 4o constituem o nosso cidade.
o principio da universo
flexibilizagcdo, para que linguistico.
0 acesso ao curriculp
seja  adequado as
condicdes dos
discentes.
Relagdes Percebida Por meio de temapDos mais diversos Percebida
Raciais impli(_:itamente _nos destgpados nos _eixcstextos _ implicitame_nte na|
objetivos  especificos teméticos: A escravidap representativos de competéncia: Conhecer
Selecionar temas e o trabalho livre em nossa cultural e considerar os critérios
representativos parprRoma ; As condigdes textos narrativos de de elaboragdo cultural

da arte de diferentes
b sociedades em periodos
histéricos determinados.

serem trabalhados emde cidadania no mundplinguagem literaria
sala de aula e qugeclassico; Formas de (poetas de Belém
facilitem ao aluno uma resisténcia a escravidgooutras regifes)

conotagdo critica frente no Brasil; A revolta dos
as contradicbes dapMalés e o Movimentd
sociedade; Dinamizar Abolicionista; Tensodes
atividades sociais quge lutas entre culturas

favorecam 0
engajamento do
alunos, professores
funcionéarios para um
pratica igualitaria.

diferentes.

D—p

FONTE: Elaborado pela autora em 2008.

Apesar de as categorias identidade, cidadanegdisciplinaridade e contextualizacao

serem materializadas discursivamente nos plano®rdea explicita ou ndo, elas nao se

efetivam na pratica docente, haja vista que o mé@orhecimento, por parte da equipe

docente, de que ha preconceito e discriminacdo atimliano escolar inviabiliza actes

concretas que possam dar conta de uma educacda@sia.

E imprescindivel que o curriculo pretendido diedelo pela escola em suas acdes por

meio de saberes disciplinares ndo seja de negagadadehtidades ou de discursos

naturalizantes, pois é nesse documento escoladepeamos ver edificados compromissos de

uma educacao publica de qualidade concretizadangrometida com a valorizagdo da

diversidade. O presente estudo considera que adonnento de identidades, as insercdes no
mundo do trabalho e o uso da linguagem e suassdiv@omunicagdes, presentes nos PCNs ,
sejam contemplados pela escola de Ensino Médio edidan em que dialogam com a
perspectiva de uma educacao anti-racista, cujastagdes sdo voltadas para as diretrizes de
uma pedagogia de qualidade (BRASIL, 1999).
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1.5 Os colaboradores da pesquisa

Constituiram-se sujeitos da pesquisa professar&ndino Médio, sendo dois homens
e duas mulheres, das disciplinas Historia, Artateratura, todos Licenciados Plenos, com
tempo de experiéncias em sala de aula variande &eize e dezesseis anos. Esse nimero de
sujeitos justifica-se pelo fato de que a Escolaedodrealizada a pesquisa conta somente com
05 professores das disciplinas Historia (2), sandgoara manha e tarde e outro para tarde e
noite, Artes (1), para todas as turmas, e LiteaafB), um para os turnos da manha e tarde e
outro para tarde e noite. Ressaltamos que, o nudeentrevistas coletadas ndo reduzira a
importancia dos dados e seus resultados. O critirieescolha dos professores seguiu o
interesse deles em colaborar com a pesquisa. Nir@ué 4, sdo apresentados alguns dados
sobre os colaboradores, que seréo identificadodepras, a fim de terem a sua identidade

preservada.

QUADRO 4: Dados Sobre os Colaboradores

Colaboradores Série que | Formagéo Profissional Experiéncia Auto- Idade | Sexo
leciona Profissional = declaracdo de
cor/ raca
Prof® A 1° ano Licenciada Plena em Eib anos Parda 43 Fem.

Artistica com Habilitacao
em Artes Plasticas,
Mestrado em Artes
Cénicas.

Prof° B 1°ao 3°ano Licenciado Pleno @@ anos Pardo 43 Masc
Letras, Especialista em |L.
Portuguesa e Literatura.

Profc C 1° ao 3° Licenciado Pleno €16 anos Pardo 46 Masc
Historia.

Prof° D 1° ao 3° Licenciada Plena €I anos Branca 40 Fem.
Historia. Especialista em
Educacéo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir daasta com os colaboradores em 2008.

Como pode ser observado, os professores possuemagi@ em nivel superior de
estudos, trés com especializacs e stricto sense todos demonstrando muito acimulo de
experiéncia, ja que o tempo minimo de trabalho nsirt®6 Médio é de 13 anos, com idades
variando de 40 a 46 anos. Estes professores témfazen e pensar, seus saberes e
representacdes emergindo em espacgos macro e mmesscomo a escola e a sala de aula,

derivados de tempos histéricos variados. Sdo el fundadas e trancadas em dimensdes
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materiais e simbdlicas (BOURDIEU, 1998), presectasao matrizes de significacdes de um
discurso construido na prética instituida e inistieu de sujeito individual e coletivo
(CHARTIER, 1991), no cotidiano de sua vida, com exincias tecidas e trancadas no
mundo vivido, marcadas pela temporalidade.

O grupo de professores pesquisados é compostaitadgonente por professores
pardos. Somente uma das professoras declarousseabiasta classificacao racial foi obtida
pela pesquisadora, que adotou a autoclassificaggioalaboradores, baseada na classificacao
oficial de cor do IBGE (branco, amarelo, preto,doae indigena), solicitada aos professores
por ocasido da pesquisa de campo, especificamerdatd a realizacdo da entrevista semi-
estruturada. No entanto, é importante frisar quef@amacao sobre cor € 0 primeiro passo
para politicas de promocao da igualdade racial enfieentamento da discriminacao racial.
Para Hasenbalg e Silva (1992, p. 113), a cor dssops € um determinante importante das
chances de vida, e a discriminacado racial pardee pesente em todas as fases do ciclo de
vida individual.

Ressalta-se que a variavalade, presente no quadro acima, demonstra ser
fundamental para a compreensdo daquele que entiscarso, de modo a interferir na

representacdo que ele elabora sobre a experié&utitae

1.5.1 Entrevista

Dentre os instrumentos adotados nesta pesqoisasdda para coleta de dados com
os professores, a entrevista do tipo semi-estrdurédeverino (2007) classifica essa
modalidade como especificidade da pesquisa quaditasm que € utilizada a coleta de
informacdes sobre um determinado assunto, diret@nseticitadas aos sujeitos pesquisados.
O pesquisador visa apreender o que 0s sujeitosamensabem, representam, fazem e
argumentam (p. 124).

Essas entrevistas constituemcorpus empirico e sdo encaminhadas a partir de
“estruturas estruturantes” ( BOURDIEU, 1998), pagvente definidas em um roteiro guia,
sem, no entanto, intervir diretamente na fala dorinante, deixando-o a vontade para
expressar sem constrangimentos suas representagodieados (CHARTIER, 1990). O
objetivo deste instrumento € perceber as reprasged de professores do Ensino Médio
acerca das relacdes raciais. Para melhor compreetisé@imos os elementos da analise em

eixos tematicos. Bardin (2007) explica que pareatizacdo da andlise € necessério levar em
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conta critérios bem definidos, a fim de que a diasgdo realizada seja 0 maximo possivel

fidedigna. Assim:

A categorizacdo € uma operacao de classificac@&tedeentos constitutivos de
um conjunto, por diferenciacao e, seguidamentergagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamenténiiefs. As categorias sao
rubricas ou classes, as quais reunem um grupo ameptos (unidades de
registro, no caso da analise de contetdo) sobtuhn genérico, agrupamento
esse efectuado em razdo dos caracteres comunss dgsteentos (...)

Classificar elementos em categorias impde a irgesdio do que cada um
deles tem em comum com outros (...) Desde a eswélprimaria que as

criancas aprendem a recortar, classificar e orgdestaavés de exercicios
simples processo classificatorio possui uma impoigaconsideravel em toda
e qualquer actividade cientifica (BARDIN, 2007,1f47 — 119).

Dentre os varios meios de coleta de entrevistgayms pela gravacdo, em virtude de
ela permitir ao pesquisador contar com todo o n@teErnecido pelo colaborador, o que néo
ocorre em outras formas de coleta de dados.

A interpretacdo dos dados coletados nesse profeiséata de modo a explorar as
diferentes percepc¢des dos sujeitos a respeitondatita. Tal interpretacédo foi desenvolvida

sob a perspectiva da Analise do Discurso (AD), tcplealha:

(...) mensagens provenientes de um Unico ou deosvamissores, mas

irredutiveis & normalizagcdo (singularidade de esgfie, de situagcdo, nas
condi¢des de producdo e da finalidade no objectav@omunicacéo). Este é,
por exemplo o caso de uma entrevista ndo-diregtiease apresenta como um
todo, como um sistema estruturado segundo leis liggesdo préoprias e

portanto analisavel em si, ou incomparavel (BARI2RBO7, p.116).

E ainda:

O discurso situado e determinado nédo so6 pelo r@imo pela posicdo do
emissor nas relagbes de forca e também pela sagioetom o receptor. O
emissor e o receptor do discurso corresponddogares determinados na
estrutura de uma formacgéo social (p. 214 - Gré¥@udtora).

A interpretacdo do discurso é um “gesto”, ou,séjam ato no nivel simbolico. A
interpretacdo é o vestigio do possivel. E o lugéapnio da ideologia e € “materializada” pela
historia (...) Ela sempre se da de algum lugarisirn e da sociedade (ORLANDI, 2004,
p.18-19). Assim, 0 gesto da interpretacdo € assumpa&lo pesquisador como um gesto
simbdlico que dé& sentido fazendo a significacdca plar sentido ao que o sujeito pretendeu

transmitir no seu discurso.
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Portanto, parte-se do principio de que a Andls®iscurso trabalha com o sentido,
percepcdes heterogéneas marcadas pela histoimledd. Apos a audicdo dos professores
em entrevistas semi-estruturadas, fez-se a trgéscda gravacdo e apOs varias leituras
identificamos eixos tematicos que emergiram dasgecaiias discursivas como “marca de
discurso” (ORLANDI, 1995) captadas e possiveis éerslacionadas ao contexto socio-
histérico das relacdes raciais.

Assim, para explicar com mais solidez as relagaegis de negros na educacao
brasileira, visto que néo é possivel desconsideahuma destas informacdes, a entrevista
semi-estruturada foi realizada com a finalidadeediender quais sao as representacdes de

professores considerando o0s seguintes topicosidgras:

- O que é para voceé ser professor? Como pensa di@pde@ que maneira?

- O que é Cidadania? Em que momento vocé trabatbaaepcao de cidadania?

- Quem séo os jovens com os quais trabalha? O qéepensa dessa clientela?

- Que concepcao de Curriculo vocé tem? Trabalhalinimatedrica especifica?

- Vocé ou pessoas proximas de seu convivio ja dafieen alguma situacdo de
discriminagéo e qual foi sua reagao?

- O que é discriminacgao racial e como exemplificzaso do Brasil?

- Vocé tem se defrontado com tensdes raciais naag@sGalmo reagiu?

- Que imagem do negro vocé tem ou faz?

A esses topicos estruturadores da entrevista-asstmiturada, definimos os eixos de
analise. Apresentamos, a seguir, o diagrama refiataiios eixos tematicos ou categorias de

analise, conforme proposicéo de Bardin (2007):
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PROFESSOR
EIXO 1 EIXO 2
- Lugar e pratica - Discriminagao vivida
- Concepcéao de cidadania === - Concepgao de discriminacéo racial no Brasil
- Concepcéo de aluno - Cotidiano escolar

- Concepcéo de currict

EIXO 3

Imagem do negro

Tendo tracado a trajetoria do estudo serdo abwmsdatta proximo capitulo, as
representacdes de professores do Ensino Médiocasagdascrelacdes raciais, enfatizando como
se d& aiferenca racialna educacéo. Jaccoud e Beghin (2002, p. 12) afirqe em todo o
mundo a questéo racial € tema polémico e, no Bra&d € diferente na medida em que a
longa e histérica estabilidade da desigualdades amgros e brancos faz que o convivio
cotidiano com ela passe a ser encarado pela sdeiegtano algo natural. Enfrentar esse
desafio ndo é tarefa facil. Tendemos a contar uat@ala histéria de grande contingente
populacional que anseia por visibilidade a reakdadcial de modo a subverter as
desigualdades a que s&o submetidos os negros e@aste brasileira. Pensar a educagéo
como possibilidade de enfrentar, superar, intol@ednimplica suprimir desigualdades de
prestigio (SILVA, 2002, p. 2) encrustadas em retagistoricamente construidas, em mais
de cinco séculos, entre grupos e pessoas. Assidino,senmos instados a saber sobre as

representacbes aliferenca racialna educacio. E o que veremos a seguir.
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2° CAPITULO
AS REPRESENTACOES E ADIFERENCA RACIAL NA EDUCACAO

A sociedade brasileira incorpora representaces para Chartier “sdo acdes
contraditérias pelas quais os individuos e os grugEio sentido ao mundo que é o deles”
(1991, p. 177) acerca do negro, em suas relacégagsicom o outro, fundindo e mascarando
as desigualdades presentes no chéo das escolgs elgsistema educacional. Portanto, para
entender como essas concepcfes educacionais dadageso Brasil, torna-se necessario
compreender o contexto no qual elas surgiram, opgoeuraremos demonstrar, apoiados na
bibliografia especializada de autoras da contenrm@itiade que embasaram seus estudos nas
questbes raciais, tais como: Petronilha Silva (199X06), Nilma Gomes (2000; 2006a,
2006b) e Wilma Coelho (2009), entre outros.

Nos estudos das autoras em questdo, encontramestaspue contribuem para o
entendimento daliferenca racial, categoria presente no objeto deste trabalho sabre a
representacdes de professores acerca das relapigis no curriculo. Os estudos sobre as
questdes raciais no curriculo ocupam-se com asgbaea a superacdo do racismo e de suas
possiveis conformacdes no ideario da sociedaddédirashaja vista a incipiente pesquisa
regional sobre a questéo racial na area educacional

Inicialmente, pretendemos analisar as represerdagdg processos educacionais de
acordo com o sentido dado por Chartier (2002), gaean a historia se baseia na linguagem
dos atores, nas palavras que usam, na consciémgatém nas suas percepcdes e
determinacfes sociais que nao sdo homogéneas (). EBr seguida, objetivamos
correlacionar essa concepcao de educacdo com @tongae as praticas dos professores
alcancam no cotidiano escolar, sobremaneira caomidio ou ndo para a ocultacdo da
percepcao do negro no espaco escolar.

As concepcdes de Roger Chartier constituem no$s@neia tedrica, e, dessa forma,
nos apropriamos de alguns conceitos como representéinguagem, violéncia simbolica,
cultura dominante, relacdo de dominacdo. Vale ltessgue alguns desses conceitos
aproximam-se das concepcdes concebidas e trabalipadaBourdieu (1998; 2000). Para
ambos os autores, definir a submissdo imposta eg® como uma violéncia simbdlica
ajuda a compreender como a ‘relacdo de dominagde, &j histérica e culturalmente
construida, é sempre afirmada como uma diferencanadereza irredutivel, universal’
(CHARTIER, 1994, p. 10).
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N&do podemos esquecer que, ao elaborarmos as nomg@sentacbes, SOmos
influenciados pela cultura da sociedade e do mditoiral especifico em que vivemos, mas
também construimos idéias proprias, novas, a Etitossa imaginacao e de como pensamos
a nossa vivéncia com os outros individuos. As ssraicdes formam um conjunto de saberes
sociais incorporados pelo sujeito em sua vivémes reformulados e colocados em agéo por
meio de sua pratica cotidiana. Ninguém pode, ptotae considerar inocente em relagédo as

representacdes que cultiva.

Desde o periodo colonial, a sociedade brasileirauaaconstituicdo foi marcada por
elementos étnicos diferentes. Optamos por esteoteaam virtude de tratarmos de uma
diferenca neste estudodderenca racial Negros descendentes de africanos e mesticos foram
marcados com o estigma da inferioridade. Mais deociséculos depois, a situacdo se
perpetua: exclusdo de melhores empregos, sal@rnosesso educacional, saiude e qualidade
de vidd®. Em principio poderiamos supor que a ignorancia €nso comum poderiam
atribuir & populacédo negra a “culpa” pela opress#Eada, mas uma reflexdo histérica nos
permite afirmar que a auséncia de politicas publigae beneficiassem estes grupos
essencialmente negros (e aqui se incluempavdose osmestico} foi fundamental para o
processo de exclusao.

O negro brasileiro fruto desses contrastes sowggigesenta, nos tempos atuais, um
ndmero significativo da populagidoe, conseqiientemente, o maior fndice de exclusdo
socioecondmica e produtiva. Dentro do contexto atium tem-se verificado que a
concentracdo de poder nas méos de uma minoriaccolalpara que o segmento negro se
sentisse cada dia mais excluido e, portanto, meadicipante, sendo assim apenas um
elemento dentro da sociedade. A esse respeitoadé2008) e Heringer (2001; 2002) sao

contundentes ao afirmarem que o pais da “democreaiéal” ndo impediu que a

19 Acerca desta questao, ressaltamos os trabalhgestpiisadores, como: SILVA, Petronilha Beatriz

Goncalves ePode a educacdo prevenir contra o racismo e a éméoicia?.Brasil: Fase, 2002, p. 01 — 16;
QUEIROZ, DelceleMascarenhas. O vestibular e as desigualdades iackgdo Educativa, 2004, p. 7 — 16;
PAIXAO, Marcelo.A dialética do bom alunaelacdes raciais e o sistema educacional brasiRioode Janeiro:
Editora FGV, 2008; COELHO, Wilma de Nazaré Baia BLEO; Mauro Cezar (orgsRaca, cor e diferenga
escola e a diversidade. Belo Horizonte: Mazza, 2668e outros.

20 CENSO 2000 — Dos nossos 170 milhdes de habitaffesnilndes se classificaram como brancos
(53,7%), 10 milhées como pretos (6,2%), 761 mil ccamarelos (0,4%), 65 milhdes como pardos (38,4%) e
734 mil como indigenas (0,4%) no Censo 2000. Naspecto, ver trabalhos que abarcam essa discussdo d
forma circunstanciada: PAIXAO, MarcelRelatério Anual das Desigualdades Raciais no Br&807- 2008

Rio de Janeiro: Editora Garamond Ltda, 2008; HERHRG RosanaMapeamento de acdes e discursos de
combate as desigualdades raciais no Bra&ktudos Afro-Asiaticos, 2001, n° 23, p. 291-33dem.
Desigualdades raciais no Brasikintese de indicadores e desafios no campo dascaslpublicas. Rio de
Janeiro: Cad. Saude Publica, 18, 2002, p. 57-65.
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discriminacédo sofrida pelos negros, gerada pelagyudades, afetasse a capacidade de
insercéo dos negros na sociedade brasileira.

As desigualdades raciais, embora nem sempre ocapatencdo que merecem no
debate publico, séo intensas, sobretudo em rekagipulacdo negra. Revelando mais uma
das facetas das desigualdades que imperam novpéfigava-se, em 1999, que 0s negros
correspondiam a 64% da populacdo considerada peb68% dos miseraveis (IBGE;
HERINGER, 2001). Se considerarmos a questao eduscipercebemos que, em 2000, do
total da populacdo sem instrugcdo ou com menos danonde escolaridade, 61,5% eram
negros. No topo da piramide educacional, verifea@satamente o oposto, pois, no conjunto
daqueles que possuem 15 anos ou mais de escolgr@t®d sao brancos.

Durante a vigéncia do periodo escravista no Bradibnia, a questdo educacional
esteve nos dominios de uma minoria, poucos defendiascolarizacdo, ainda que primaria

de cunho jesuitico, aos escravizados ou até messlibartos.

Essa educacdo ofertada pelos padres jesuitas ereedumcacdo de classe,
muito embora, até para aqueles pertencentes ao gaminante, o acesso a
educacdo ndo era facil, dado o numero exiguo déuigSes de ensino
(COELHO, 2009, p. 56).

A educacdo ofertada aos negros nasce do desejordé-los semelhantes aos seus
senhorios, europeus, de converté-los a uma visstd cie mundo, de transformar seus jeitos
préprios de ser, sem contudo subverter a viol&iniadlica* de tratamento dos negros como
objetos de uso e ndo como seres humanos, portantodireitos a educacéo de qualidade.

Em 1824 é outorgada a primeira Constituicdo impdrezendo o artigo 179, 832, em
que a instrucdo primaria aparece como gratuit@lastos cidadaos, porém, alguns anos mais
tarde, o Presidente da Provincia do Rio de Jarsirggando a capital do Império, sanciona a
Lei n° 1, de 04 de janeiro de 1837, e da providénsobre 0 acesso as escolas publicas dessa

Provincia, rezando o seguinte:

Art. 3° S&o proibidos de frequentar as escolasqagol

1° Todas as pessoas que padecem de moléstiasiosasag

2° Os escravos, e 0s pretos africanos, ainda jara feres ou libertos (SISS,
2003, p. 14)

21 Bourdieu (2003; 2004), chama de “violéncia sirmdasl o processo de imposigdo dissimulada de um

arbitrario cultural, ou ainda imposicéo de categ®do mundo social.
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A exclusédo do negro de nosso sistema educaciagd/nhente expressa, deturpa a
nocdo de cidadarfia que ndo contemplava a todos, haja vista que ageo®: nenhuma
educacao era dada, pois era preciso manté-loseutizhdos frente ao grupo racial branco.

Na passagem entre o periodo Imperial e a Repuldicase, mesmo que tardio, o fim
da escravidao, sendo os negros e seus descendeciaados livres, porém a elite dominante
branca ndo sabia como integrar simbdlica e mateeisie os negros a Nagdo. Um novo
regime € inaugurado, alterando-se juridica e palitiente o pais. Inicia-se o processo de
construcdo de um pafis moderno, industrial, de fpime liberaié® configurando, assim, a
integracdo entre os grupos de forma ordenada #@bias e principios. Entretanto, as elites,
diante de tal desafio, substituem os negros pdralinadores livres, europeus e brancos,
preparados para o trabalho industrial nos moldgstatistas, e ainda com objetivo de
embranquecer a nacdo pela mesticagem sucessivgegasies futuras (GUIMARAES,
2000).

Essa discussado estava presente nos diferentesssdtosociedade da época, com uma
predominancia a miscigenacao. Muitos intelectufiiyavam que a fragilidade e o atraso da

nacao que ora nascia deviam-se a mistura das racas:

[...] esses intelectuais entendiam a questdo ralcerpartir da raca e do
individuo, mascarando uma discussao mais abrangebte a cidadania, que
se impunha no contexto de implantacdo da jovem Iitigall No entanto, a
adocdo desses modelos ndo era tdo imediata. Ivglkca um verdadeiro “né
cultural”, na medida em que levava a concluir gun@ macao de racas mistas,
como a nossa, era inviavel e estava fadada acsf@¢®& CHWARCZ, 2001,
p. 23).

No inicio do século XX, a educacdo se constituiitna demanda fundamental da
populacdo negra, por ser concebida como o Unical parssivel de integracdo a sociedade e
de ascensdao social (FERNANDES, 1965). Ha, ness$edoeinicial do século em questao, um
grande movimento de negros, organizando-se em geokducacdo para todos aqueles
excluidos do processo civilizatorio. Nessas orgayiies, além da énfase a educacdo e ao
aumento do capital educacioffalo grupo negro, ha um forte apelo ao comparecimaoso

membros desse grupo a escola.

22
23

“Em tese sdo os cidad&os livres e iguais emtdg@erante a lei” (SISS, 2003, p. 66).
Maria da Gloria Gohn, em sua olvlbvimentos sociais e educac&®001, p. 11), nos diz que os
pr|nC|p|os liberais sdo a liberdade, a igualdadange a lei e direito a propriedade.

Aqui, no sentido tratado por Bourdieu (1998), iedpeducacional significa bens simbdlicos
objetivados por meio da educacéo enquanto proddecmnhecimento.
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E importante ressaltar que nesse periodo de ebudigéifavor da educagdo, muitos
educadores recorreram as desigualdades para ferate seus discursos de escola para
todos. E também, um periodo importante na histtaiaducacéo brasileira: o entusiasmo pela
educacao e o otimismo pedagdgico sao as caraic&sigbs ideais da Escola Nova no Brasil,
aparecendo em destaques educadores como Anisieirdeixernando de Azevedo, Lourengo
Filho e Paschoal Lemme, que compdem a Associacasil@ra de Educacéo (ABE), que
pretendia difundir as idéias da nova pedagogianfiz@roposicdes e medidas especificas no
campo educacional brasileiro, poréem nao aludiamamalfabetismo dos afro-brasileiros
(SISS, 2003).

Essa corrente pedagogica, o escolanovismo, pramanei uma revisdo critica dos
problemas educacionais, ao postular em seus posdiasicos “a formacao da personalidade
integral do educando”. Por oposicado as pedagoradgcionais, os tedricos da Escola Nova
propdem “a institucionalizagdo do respeito a cadn@anifesto dos Pioneiros de 1932),
buscando a realizacdo plena das “potencialidadesides na personalidade integral da
crianca”. Os principios metodoldgicos dessa coerestam o “aprender fazendo”,
“experimentacdo e a educacado pela acao”, que passanvalorizados, contrapondo-se ao
principio de educacgdo passiva pregado pelo trawgitismo, que estagnava corpos e mentes
das criancas. As escolas buscavam visibilidade asmdéias escolanovistas e com o0s
principios do liberalismo que faziam parte do debateoldgico desse periodo. Essa
visibilidade, também, nao foi dada aos negros, itoahdo a margem do processo
educacional.

No entanto, Nilma Lino Gomes, em seus estudosalkesgue:

A escola se expandiu desde as décadas de 30 eatpdrando o ideal de
igualdade. A expansdo e consolidacdo da escolacputdve um papel
relevante como espaco de igualdade de todos damtacesso aos bens
culturais. Essa idéia de igualdade perpassa o iaagi do pensamento
pedagdgico e do senso comum do nosso professdrd@s, (p. 105).

E foi isto que o movimento escolanovista proposdi@ seu periodo de vigéncia no
pensamento educacional brasileiro; e ndo sometuge s defendia também uma escola
comum e Unica para todos, mantida pelo Estadogatoriedade e gratuidade escolar,
laicidade e co-educacéo, propondo uma escola essevicontribuir para a preparacao dos
alunos a realidade social em mudancga, de fato,ndotidacdo da economia capitalista
(LIBANEO, 1986).
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Essas influéncias todas demonstram, por meio del@stpor exemplo, de Bourdieu
(1998, p. 86), a responsabilidade da escola neepegdo das desigualdades sociais, 0 que
logo foi percebido pelos movimentos negros, poistolicamente, o sistema de ensino
brasileiro defende uma educacédo formal, eurocéntde embranquecimento cultural em
sentido amplo (SANTOS, 2003). Dessa forma, ao pereen a inferiorizacdo dos negros, 0s
movimentos sociais negros passaram a incluir ers saraindicacdes ao Estado brasileiro a
inclusdo da educacdo sem distingdo de®fagamn conceito que nasce da diferenca e da
discriminacéo.

A guestao daaca como argumento estava bastante presente entckioad®res, nao
sendo possivel minimizar a importancia dada pelad.guestdo racial, que, diante das
dificuldades pela defesa de uma sociedade igualitacialmente, no Brasil, configura-se em
avanco. Na Lei n°. 4.024/61, aprovada quinze aepsid da Constituicdo de 1946 (LEMME,
1984, p. 179), estava presente o argumento de glesenvolvimento da sociedade e sua
democratizagdo dependiam da escola publica.

Para Fernando de Azevedo, no Manifesto dos Piseiro

A escola publica, cujas portas, por ser escolaliggatse franqueiam a todos,
sem disting@o de classes, de situagfes de ragasrerttas, €, por definicao,
contraria e a Unica que estd em condi¢cdes de deaisud imposicdo de
gqualquer pensamento sectario, politico ou relig{d®60, p. 58).

A despeito de qualquer discordancia em relacaoeatdo racial trazida no bojo da
legislacdo educacional de 1961, encontramos ndoTite Dos fins da Educacéao Art. 1°,
alinea g — que a educacéo nacional, inspirada nosigios de liberdade e nos ideais de

solidariedade humana, tem por fim:

Alinea g — A condenacdo a qualquer tratamento dakigor motivo de
convicgao filosofica, politica ou religiosa, bemmama quaisquer preconceitos
de classe ou de raca.

Mesmo sendo uma dimensédo a ser considerada narsmigla discussao da LDB de
1961, por parte dos educadores, a inclusao raerglusmais como recurso discursivo, ou
seja, ao fazerem a defesa de ensino para todoserfatava dos negros como destinatarios de

escola publica e gratuita, relegando-os a um papelndario; alias, essa € uma Visao

25 Assentimos com a conceituacdo de raca trabalpadaCoelho (2009, p. 36) que afirma ser “um

conceito identificador, tanto de um grupo quantaieha postura politica”.
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observada desde o Brasil coldnia, ignorando gée) da classe, a dimens@ga era fator de
diferenciagdo no processo de escolaridade (DIAG520. 53).

Apesar de a Lei n° 4.024/61 ser defendida pelagressivistas com tanto
entusiasmo, a populacdo negra continuou invisigedstola para “todos”, o que denota um
compactuamento com o mito da democracia racialpnogeto hegemaonico renovador da
década de 1960 (SAVIANI, 2006, p. 40).

Ainda sob a égide do regime militar implantado eB864] desencadeou-se um
processo de reorientacao geral do ensino no pdisi A°. 5.692/71 surge como um ajuste ao
momento politico, que obviamente ndo permitia negialiscussdes, devido a forte repressao
e a diferentes orientacdes segundo o0 contexto adoadA dicotomia era permanente entre
as visoes profissionalizantes e as académicas sdesxpressado em todas as reformas do
ensino até entdo, manifestando seu carater elistdani refere-se aos ensinos e a mais uma

reforma que tinha como objetivo atender ao merdadimabalho:

[...] o ensino de primeiro e segundo graus, cugashinacdes anteriores eram
ensinos primario e médio, permanecendo inalteradwimeiros titulos da LDB
de 1961; Dos fins da educacao, do direito & edocatgiliberdade do ensino,
da administracdo do ensino e dos sistemas de engu® enunciavam as
diretrizes da educacao nacional em seus princif@igacionalizacdo, voltados a
eficiéncia e produtividade, flexibilidade e integfia vertical dos niveis de
ensino (SAVIANI, 2006, p. 42).

As demandas por educacgédo sempre fizeram parteetlasdicagcbes do Movimento
Negro, porém o momento politico da revolucdo de4l®6ovoca uma suspensado nas
atividades de seus membros, assim como outros reota® sociais também tiveram o
mesmo direcionamento, por exemplo, 0 movimento cotdwio de Sao Paulo (GOHN, 2001,

p. 36). O Movimento Negro ndo foi uma excecéo eadtbu a surgir de maneira organizada e
publica no inicio da década de 1970, pressionanistado de forma significativa em defesa
de seus direitos constitucionais, como saude, edocdrabalho e qualidade de vida para o
segmento populacional negro (SISS, 2003). Para Hadc(2001, p. 132), “esse “novo”
carater do movimento negro se revelou sem preceslenb despontar de grupos e
organizacdes, como resultado da confluéncia deidiss baseados na raca e na classe dentro
do movimento negro”.

As reformas realizadas nesse periodo no campo @doaehpelas cupulas do regime
militar estavam preocupadas em adequar a educagsitelva as exigéncias do novo modo de
acumulacéo associada ao capital internacional sigszas bases politicas sdo caracterizadas

como neoliberais por estudiosos como Frigotto (1,.984ntili (1994), entre outros.
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A década de 1980 traz em seu decurso uma efenacésacis movimentos sociais em
vérias frentes de organizacdo e de mobilizacd@umgidade educacional, cujo propoésito era
modificar por inteiro o arcabouco da educacao matjam que implicaria mudar a legislacéao
em vigor. Portanto, com a elaboracdo da Constiuigieral de 1988, varias exigéncias dos
movimentos sociais e também dos negros foram pdeebcontribuicdo de dendncia de
discriminagdo na escola, clamor pelo respeito &uule histéria africana, ampliacdo dos
direitos para além dos limites juridicos superaadodesigualdades, sempre com o olhar
voltado para uma educacdao igualitaria, democrétaati-racista.

Entre as conquistas advindas da mobilizacdo doses#gs sociais e raciais, a C.F/88
menciona:

Art. 205 — A educacéo é direito de todos e ddedestado.

Art. 206 — O ensino sera ministrado com basesagsintes principios:
| — igualdade de condi¢gBes para 0 acesso e pergiaménescola;

Il — pluralismo de idéias e de concepcBes pedagégie coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino.

Art. 210 — Serao fixados conteidos minimos pagasino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo bdasica e respeitovaloses culturais e
artisticos, nacionais e regionais.

Art. 242 81° O ensino da Histdria do Brasil lévam conta as contribuigbes
das diferentes culturas e etnias para a formacgmdo brasileiro (BRASIL,
1988).

Medeiros (2004) ressalva que as limitacbes a adlcados dispositivos acima
mencionados, nao invalidam os inegaveis avanc¢gsgiados pela Carta de 1988, que marca,
afinal, uma drastica ruptura com o elitismo e ol(disfarcado) racismo das constituicées
precedentes (p. 118).

Autores como Cavalleiro (1998; 2005), Rosemberg§).9 Coelho (2009) entre
outros, confirmam que o sistema educacional brasilela mesma forma que as demais
instituicbes sociais, estdo eivadas de praticastaac discriminatdrias e preconceituosas, 0
gue concebe, em muitos momentos, um cotidiano asaantaminado dessas praticas,
prejudicial para o desenvolvimento emocional e dognde todos os adolescentes, em
especial os considerados em sua diferenciacad, ragiaeja, 0S negros.

As representacbes (CHARTIER, 1991) reproduzidasedinam ideologias e
conceitos que desvalorizam 0 negro, portanto oersst educacional promove aos
adolescentes negros um tipo de tratamento queailktifie até mesmo chega a impedir a sua
permanéncia na escola e/ou 0 seu sucesso escolar.

A Lei n°. 9.394/96, assim como as anteriores c#auzssa incursao pela legislacao

educacional brasileira, traz um processo bem ditgaelo das anteriores, pois foi gestada
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pés-ditadura militar, com grande participagdo dasvimentos da sociedade civil e dos
negros. Muitas discussdes sdo empreendidas nodaegwciedade e cruzam-se com dois
importantes marcos impulsionadores: o Centenaridlodicdo, em 1988, e os 300 anos da
Morte de Zumbi dos Palmares, em 1995 (SANTOS, 2DORS, 2005).

Considerando as pressdes anti-racistas e legitiimasmovimentos negros, a nova
LDB traz alguns avangos no atendimento a diversidadial, como o referido no art. 26,
paragrafo 4°:

0 ensino de Histdria do Brasil levara em contacsribuicdes das diferentes

culturas e etnias para a formagdo do povo brasilespecialmente as de
matriz indigena, africana e européia (BRASIL - LB#E24/96).

Em face do exposto neste artigo da Lei, vemos caie oma vez a sociedade civil
promove forte pressdo de entidades do Movimento rdNegobre parlamentares
comprometidos ou sensiveis a luta pela igualdacialnpara ver legitimada a concretude de
acOes por vezes seculares dirigidas aos negrosp&fmnos indicios de que a questédo de
raca, mesmo que secundariamente, ocupou espaco nod&itei e, portanto, nas atengdes
de quem a produziu (DIAS, 2005, p. 57).

Decorridos sete anos ap0s a aprovacao e implendendacLDB n°. 9.394/96, tem-se
a aprovacao da Lei n°. 10.639/03, que altera a hDB®.394/96 nos seus artigos 26 e 79, e
torna obrigatoria a inclusdo no curriculo oficia dnsino da tematica “Historia e Cultura
Afro-brasileira”. O Estado, ao assumir essa decisfgata historicamente a contribuicdo dos
negros na construgao e formacéao da sociedadedmasil

O texto da Lei € incisivo e claro quanto aos obgstique provocaram a mudanca,
tornando obrigatério o ensino da Histéria e da @altAfro-brasileira, como se observa nos

paragrafos:

§ 1° O conteudo programatico a que se refere otadgrie artigo incluira o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a ldbs negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formagcamdedade nacional resgatando
a contribuicdo do povo negro nas areas social,6edima e politica pertinentes
a Historia do Brasil;

§ 2° Os conteudos referentes a Histéria e Cultufio-Brasileira seréo
ministrados no ambito de todo o curriculo escaar,especial nas areas de Ed.
Artistica e de Literatura e Histéria BrasileirafR{@SIL, 1996).
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Um outro aspecto importante é que a Lei estabejeee calendario escolar inclua o
dia 20 de novembro como “Dia Nacional da Consceéndegra” (Art. 79-b da Lei n°
10.639/03).

Também se constitui como um marco nas leis edutaisioconcebidas pelos atores
do Movimento Negro, a aprovagéo, pelo Conselho dwedide Educacédo, das “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Reldéfieso-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana”, e de marco de 2004.

Apesar de ser fundamental pensar em que contestdeis educacionais foram
implantadas, é importante considerar o espaco diacticdes em que estas ocorreram e 0
papel sempre presente do Movimento Negro para fagder de fato antigas reivindicacoes.
Nesse percurso historico-educacional, demonstrgmesaimos de um tipo de educacdo sem
distincdo para uma que comeca a distinguir asatif&s para compensar processos desiguais
entre a populacdo brasileira, em especial, a nélgste sentido, a Lei n° 10.639, de 09 de
janeiro de 2003 (BRASIL, 2003), avanca no que padsrs chamar de implantacdo de uma
pedagogia anti-racista e nao eurocéntrica, valodiaa histéria e a influéncia dos negros em
todos os contextos: social, cultural, politico ergmico. E preciso lutar contra um mito que
nao passa de uma representacéo deturpada dedatogjo-nos a elaborar uma interpretacéo
falsa de um grupo, induzindo-nos a acreditar nuieafidade que ndo € verdadeira, que nao é
brasileira.

Desse modo, vé-se ressaltada a relacdo entre awtieducacio. E sempre bom
lembrar que a educacédo nao se reduz a escolarizagdé um amplo processo, constituinte
da nossa humanizacéo, que se realiza em divengasosssociais: na familia, na comunidade,
no trabalho, nas acdes coletivas, nos grupos aigfunos movimentos sociais, na escola,
entre outros. Forquim, ao conceituar a educacaam geflexo e transmissdo da cultura, diz

que:

Quer se tome a palavra “educacdo” no sentido amgdo,formacdo e

socializacdo do individuo, quer se a restrinjaamiente ao dominio escolar, é
necessario reconhecer que, se toda educacgéo éesedymacdo de alguém por
alguém, ela supde sempre também, necessariamentmmanicacdo, a

transmissdo a aquisicdo de alguma coisa: conhetiB)errompeténcias,

crengas, habitos, valores, que constituem o quehaena precisamente de
“conteldo” da educacédo (FORQUIM, 1993, p. 10).

Um outro autor traz essa relacdo da educacdo cenit@a. E Carlos Rodrigues

Brandao que, em sua olBaque é educacaopafirma:
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Educacao é, como outras, uma fracdo do modo dedeslgrupos sociais que a
criam e recriam, entre tantas outras invenc8esi@edtura, em sua sociedade.
Formas de educacdo que produzem e praticam, parelagireproduzam, entre
todos os que ensinam e aprendem, o saber quessizaa® palavras da tribo, os
cbdigos sociais de conduta, as regras do trabath@egredos da arte ou da
religido, do artesanato ou da tecnologia que gealquovo precisa para

reinventar, todos os dias, a vida do grupo e aat®a em de seus sujeitos,
através de trocas sem fim com a natureza e entreroens, trocas que existem
dentro do mundo social onde a prépria educacadayabidesde onde ajuda a
explicar, as vezes a ocultar, a necessidade ddémesiz de sua ordem

(BRANDAO, 1995, p. 10-11).

A luz dessas conceituacdes, ha uma relacéo intitna educacio e cultura e entre a
diversidade e a diferenca, pois, ao imprimirem acaddo como uma experiéncia subjetiva
entre sujeitos, reforcam o valor das diferencasrmgeprecede, nos ultrapassa e nos institui
enquanto sujeitos humanos sécio-historicos e, piarta&om caracteristicas diferenciadas de
pertencimento racial, sendo que, com relacdo ag®seinsiste-se na énfase diferencialista,
livre de pré-julgamentos que possam vir gerar dedipdes, discriminacdes e preconceitos.

Forquim (1993) chama ainda atencédo para o “plunaligultural”, que ndo existe
somente entre as nacodes, ele esta no interiorad@®s, no interior das comunidades que as
compdem, e os proprios individuos ndo escapam geleil da diferenciacéo interna e da
mesticagem (p. 126). Portanto, compartilhamos cernd@as do autor em questdo, com o
reconhecimento e o respeito as diferencas, na meghd que sO se pode reconhecer e
respeitar o que se pode perceber como uma modal@adma outra expressao do humano.
Dai a importancia do papel desempenhado pela esoafdio-obscurantismo das diferencas
raciais, propondo-se a uma educacéao anti-racistagdesigual, aberta, na qual todos possam
se reconhecer em suas singularidades (SILVA, 206NEN; MOREIRA, 2001; GOMES,
2003, 2006; COELHO, 2009, entre outros).

E importante lembrar que a pedagogia critica cangeeferentemente o individuo
como um ator social em comunicagdo com 0s outmeste a educagdo como um veiculo de
contestacdo, de critica, na qual os individuos pdermundo acdes dotadas de sentido, de
representacdo para eles (CHARTIER, 1991), e ermiongm seu caminho as acdes dos
outros e as significagcdes postas pelos outros.ifssacdo simbdlica desenvolvida é parte da
vida social, produto de uma composi¢do entre cadaeuos outros, mas € um campo
constantemente contestado, de “negociacdes” ensreatores cujas representacoes,
significaces, sentidos s&o divergentes (FORQUINMI93)L E nessa efervescéncia de
sentidos/significados, para usar termos chartiesianque o individuo constroi

simultaneamente sua identidade individual e soci2hi ser fundamental o papel
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desempenhado pelos professores, particularmentenglno Médio, ao enfocar discursos que

levem ao entendimento de carater reforcador deedifas, sejam de que ordem for, e ndo
apenas as raciais, aspecto adotado neste estusi@spalunos, por meio desse discurso, sédo
levados a interiorizar modelos sociais e simbdJitegtimando-os ou reproduzindo-os.

Nilma Gomes, em um estudo sobre a Cultura Negradued€do (2003), traz essa
discusséo da cultura no campo educacional comémi&as acerca das representacoes,
afirmando: “os sistemas de representacdo sao aahssrhistoricamente, eles originam-se do
relacionamento dos individuos e dos grupos so@aigao mesmo tempo, regulam esse
relacionamento” (p. 76) e ressalta ainda que n@empos esquecer que “o0 que nos faz mais
semelhantes ou mais humanos sao as diferendasi,p. 76).

A autora parte da compreensdo, com a qual concosljale que negros e brancos sao
iguais do ponto de vista genético, mas diferentetoago de suas experiéncias historicas,
social e cultural e que através da cultura a difdgegdo entre ambos foi construida como
forma de classificacdo. Essas diferencas, resaslgaolr Gomes (2003), tornaram-se formas
de hierarquizar individuos, grupos e povos atraassrelacées de poder e dominacao (p. 77),
portanto, no campo educacional, a diferenciacadmtace por meio dos discursos e das
linguagens construidas no calor das relagbes satggiguais e no contexto da compreensao
do racismo que, uma vez estabelecido, é introdummmegro e no branco pela cultura,
implicando um posicionamento, por parte do professita escola, de praticas pedagdgicas de
combate a discriminacéo racial, um rompimento cerdierencas raciais, “pois esta sempre
desliza para o racismo biolégico e acaba por rafasgmito da democracia racial” (GOMES,
2003, p. 77).

A construcdo de uma pratica educacional inspiradeeconhecimento das diferencas
nos faz voltar ao passado ndo apenas por erudicaduramsidadeO passado comunica o
presente, o presente dialoga com o pass&ibassim a ardua tarefa/funcdo se recobre de
significado e de sentido. Desconfia-se que os psofes também pensem assim. Se a historia
da Africa como um campo do pensamento humano eidnedse justifica por si SO, no caso
da escola e dos professores a responsabilidaderedqu duplo peso. Primeiro, porque
temos de reconhecer a relevancia de estudar aihigi Africa, independente de qualquer
motivacédo institucional legal. Segundo, somos l&iags, fruto do encontro ou desencontro
de diversos grupos étnicos — independente de qeraltpmpreensao ideoldgica. Eis uma
duplicidade que ndo podemos deixar de menciorfaistéria da Africa e a historia do Brasil
estdo mais proximas do que gostariam e, mesmooswia$ diferentes, essa heranca cultural

esta entre nés e em nos.
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Apesar dessa importancia, algumas percepcoes thsgpooes merecem nosso olhar, a
fim de compreendermosdiferenca racialno ambito da Escola Basica Média, que, de certa
forma, tem influéncia decisiva no futuro escolas éunos negros e na pratica cotidiana da

cidadania.

2.1 OS PROFESSORES DO ENSINO MEDIO E SEUS DESAFIOSRENTE A
DIFERENCA RACIAL

Ao ensejar a reflexdo do primeiro eixo do quademédtico concernente a
caracterizagdo do professor da Educacdo Basicaatidade educacional brasileira, quanto
ser professor: lugar e pratica, suas concepc¢deglddania, aluno/jovem do ensino médio e
de curriculo, parto da compreensédo de que a sasebeasileira caracteriza-se por uma
pluralidade étnico-racial (GOMES, 2006), sendo @staluto de um processo histérico que
inseriu num mesmo cenario representativo trés grdgsiintos: portugueses, indios e negros
de origem africana (Da MATTA, 1987), em que asrdifigas fazem-se presentes de forma
acentuada, levando a formacéo de uma hierarquitadses que deixa evidente a distancia e
o prestigio social (BOURDIEU, 1998) entre brancasegros. Sendo assim, busca-se, nesta
pesquisa, compreender como sdo construidas aseafmedes dos professores do Ensino
Médio acerca das relacfes raciais por meio de§f@sos e como estas interferem para a
formacéo da identidade de jovens negros.

A invisibilidade racial, num pais com populacéo diversa racialmente e num espaco
de producédo e transmissdo de conhecimentos, com@seola de Ensino Médio, poderia
surpreender, ndo fosse a crenca disseminada devgmeos efetivamente numa “democracia
racial”. Isso transforma asepresentacdesdos professores num fato corriqueiro: o
silenciamento sobre aliferenca racial, nos mais diversos setores da vida brasileira
(HENRIQUES, 2001; SILVA, JR., 2002).

O constrangimento em lidar condderenca racialesta presente em muitos espacos.
A escola de Ensino Médio ndo é, evidentemente, ex@ecdo. Em outros ambitos
institucionais, além do distanciamento com relag&oestdo, existem fortes resisténcias para
investigar acerca das desigualdades raciais erdreds e negros. Esse tema esta, ndo raro,
cercado de negacdes, receios, representacoeg€noii€, resisténcias, cultura dominante e

relacdo de dominacdo. A recusa de pensar-se sobieranca racial pelos professores
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revela-se, com frequéncia, como estratégia dentisa¢do de conflitos. A respeito disso,
vejamos o0 que diz o Professor Eu‘percebo atitudes de alunos inconscientes, éesse
tocam numa piada, huma observacao, num apelide.pode ser, em muitos casos, 0 preco
da inclusdo. Os obstaculos enfrentados para sewpandiversidade racial sdo denunciados
por Gomes (2003, p. 76), quando observa que, “ndegto das relagcbes de poder e
dominacgéo, essas diferencas foram transformadadoemas de hierarquizar individuos,
grupos e povos”.

Quando a Professora A nos dizBém, eu vejo 0 negro como qualquer pessoa (...) é
uma pessoa igual as outras, cetfopreocupa-nos a concepcao de igualdade, poisocom
admiti-la se 0 que se nega em principio é a delsigde? Se se defende que todos sao iguais
a partir do artigo 5° da Constituicdo Brasileiral®88, porém existem alguns mais “iguais”
do que outros? (COELHO, 2006, p. 303). Tem-se,aptot em tal debate, subjacente a
ideologia da igualdade na escola, uma igualdadepqueerto revela um tipo de escola em
um pais que, acreditando na igualdade, estabadexeducacionais para todas as instituicdes
educacionais, onde o professor € um ator importanteodelagem da escola, principalmente
pela posicao singular de poder de que dispde magdes sociais das quais participa. Suas
representacdes sobre a escola, o jovem do ensitio,méegro e o branco se configuram em
testemunhos-chave ddferencgas raciaisia escola e emprestam um contraponto que serve,
ao mesmo tempo, de complemento ao discurso s@dalido jovem negro quanto a escola e
de indicador das distancias e silenciamentos eagdelaos pensamentos juvenis acerca das
desigualdades raciais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacioh89q) estabelece que apenas
professores com nivel superior em curso de licaneiale graduacéo plena ou com formagéo
pedagogica estdo aptos a lecionarem no Ensino MBdicacordo com os dados de 2006
divulgados pelo IBGE, 98,7% dos professores aptasenivel superior completo, o que os
capacita a trabalhar com esta etapa de escolaviZzagdse modo, o professor estd em distinto
lugar e posicao de poder, quando nao distanciadsyas faixas de idade, por diferencas de
origem e localizacdo social, pertencimento étndiversidade de linguagens/discursos, de
habitus (BOURDIEU, 1989). Diferencas que atravessam se&des e que resultam na
diversidade de percepgOes, sentidos, representdCO¢ARTIER, 1991), expectativas e
interesses em compreender quem € o jovem do EiMsidlio, trazido ao convivio escolar.
Isto porque, neste fio condutor, encontram-se jpve@@ universo sociocultural e pessoal
distinto, seres de desejo e histéria, ansiososvalmrizacdo de sua cor, seres ndo apenas

singulares, mas unicos.
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Para Dayrell (2003, p. 4), a juventude pode setgbida somente se considerarmos

as especificidades que marcam a vida de cada wsimAsegundo ele,

A juventude constitui um momento determinado, mass Ao se reduz a uma
passagem, assumindo uma importancia em si mesnda. d8se processo €
influenciado pelo meio social concreto no qual egedvolve e pela qualidade
das trocas que este proporciona.

Portanto, torna-se necessario compreender a judermomo categoria social e ainda
como construcado cultural em sua pluralidade e didade. Nesse sentido, € fundamental que
cada escola em seu P.P.P busque construir, enntoigom este segmento escolar, um perfil
do grupo com quem atua, detectando quem séo el®®, constroem o0 modo de ser jovens,
as suas necessidades e expectativas.

No depoimento do Professor B, tem-se claramemereepcdo do jovem do Ensino

Médio, referenciado neste estudo, vejamos:

Os jovens com os quais trabalho séo jovens aqubaiao periférico de
Belém, é, sdo jovens agitados, esperangosos, atiglas sdo bem ativos,(sic)
SAo pessoas assim espirituosas, €, sdo jovenstaggercebo que tém uma
atuacdo aqui na escola e fora dela também, sdonpwgue interagem
socialmente de uma maneira muito saudavel, masé&am&fo jovens que
estdo circulando pelo meio da marginalidade, jovgne vivem situagdes de
risco e que as vezes participam de situacdes @e,risu como agentes ou
como vitimas, certo!l S&o jovens que de certa mandividos de
conhecimentos, alguns poucos bem desinteressagimsdésesperancados de
acordo com a vida que ja tem, mas outros bem teadims assim a melhorar
de vida, a crescer de todas as formas

Na percepc¢ao do professor, perguntas cquem € o jovem com o qual trabaheo
gue pensa dessa clientélando fazem muito sentido, pois a resposta paecébvia: sdo
alunos. Porém sao estes colaboradores que vaanimggeu olhar e as relacdes que mantém
com o0s jovens, a compreensao das suas atitudgmeetativas. Assim, independente do sexo,
da idade, da origem social, das experiéncias viadas, todos séo considerados igualmente
alunos, procuram a Escola Basica Média com as ne@Rrpectativas e necessidades,
“tensionados a melhorar de vida”. Para esses [mmfes, a escola deveria buscar atender a
todos da mesma forma, pois a homogeneizacdo degosugcomo alunos corresponde a
homogeneizagao da instituicdo escolar, compreemdice universalizante.

De acordo com os Parametros Curriculares NaciofASIL, 2000), o Ensino

Médio deve propiciar aos jovens a aquisicdo de eanfentos ligados a preparacao cientifica
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e a capacidade de utilizacdo de diferentes teciaslod consolidagdo desses conteudos é de
grande importancia para o desenvolvimento inteédctdos individuos e para o
desenvolvimento social e econémico da nacdo. Eesifem 0 acesso a saberes cientificos
diversos, de modo que o aluno desenvealvapacidade de pesquisar, buscar informacoes,
analisa-las e seleciona-labem comaa capacidade de aprender, criar, formular, ao indés
simples exercicio da memorizacdBRASIL, 2000, p. 05) Os processos educacionais
desenvolvidos ao longo do curso do Ensino Médicenegarantir aos alunos, de forma

articulada, equilibrada e integral, o desenvolvitoatas seguintes funcgdes:

- a formacdo da pessoa, de maneira a desenvollmesae competéncias
necessarias a integracdo de seu projeto indivigmagrojeto da sociedade em
gue se situa;

- 0 aprimoramento do educando como pessoa humeraindo a formacao
ética e o desenvolvimento da autonomia intele&uwd pensamento critico;

- a preparacgdo e a orientacdo béasica para suaaigdegao mundo do trabalho,
com as competéncias que garantam seu aprimoramerfitesional e permitam
acompanhar as mudancgas que caracterizam a progoi¢ixsso tempo;

- 0 desenvolvimento das competéncias para contmp@ndendo, de forma
autdbnoma e critica, em niveis mais complexos dedest(BRASIL, 2000, p.
10).

Essas fungbes, acima descritas, estdo ligadaatsidos cientificos e as atividades
pedagogicas desenvolvidas na escola. Sendo asgisern que conclui o Ensino Médio deve
dominar um conjunto amplo de saberes e habilidgues, ser capaz de ingressar ativamente
na “sociedade do conhecimerfy” assumir responsabilidades sociais como cidaddo
consciente e ético, contribuindo para o desenvarime para a transformacgéo da sociedade.

Ao mesmo tempo, predomina uma representacao nagafireconceituosa em relacao
aos jovens, reflexo das representacbes correnta® s0 idade e 0s atores juvenis na
sociedade. E muito comum nas escolas a visdo @atude tomada como um “vir-a-ser”,
projetada para o futuro, ou o jovem identificadmaam prazer individualista ou mesmo com
0 consumismo’O jovem atualmente é muito diferente da minha épdeu vejo o jovem
disperso, sem projeto, sem querer saber o seudutu) eles sabem muito sobre esses
objetos eletronicos, tém celular, tudo o que temirdermatica” (Professor D). A esse

respeito, recorremos a Dayrell (2006 ), que traprapreensao de que as escolas, em grande

2 A Sociedade do conhecimento contribui para qualividuo se realize em sua realidade vivencial.

Compreende configuracdes éticas e culturais e didesnpoliticas (UNESCO). Para Jodo Oliveira (2p038),

a sociedade do conhecimento esta centrada na @imdie; novas tecnologias e na rearticulacao e oridea
processos organizacionais inovadores. Essa celattlalise d4 porque educacgao e conhecimento pas&da
ponto de vista do capitalismo globalizado, forcatrimoe eixos da transformacdo produtiva e do
desenvolvimento econdmico.
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parte, ndo respondem aos desafios que estdo postasa educacdo dessa parcela da
juventude. Desse modo, predomina ainda uma edruigida, com tempos e espagos

segmentados e uma grade curricular estanque, ha goahecimento se mostra distante da
realidade e das necessidades e desafios atuaipwis, no contexto de uma sociedade
baseada cada vez mais na informacéo e na tecnologia

Quando se trata de jovens pobres, ainda maigrem fnegros, h4 uma vinculagéo a
ideia do risco e da violéncia, tornando-os umasSssaperigosa”, fato reafirmado na fala do
Professor B:* Sao jovens que estdo circulando pelo meio da nmatglade, bem presente
na escola, jovens que vivem situagfes de risceef@) participam como agentes ou vitimas
dessas situacdesNa emissao desse discurso € possivel perceber jguem que circula no
ambito da Educacdo Média Béasica é concebido denuam&ira reducionista, vendo-o apenas
como um “problema” e por isso as acbes educatieasgm a ser focadas na busca de
superacao da suposta “situagéo de risco”.

As marcas nesse tipo de discurso sédo graves ent@sda caminhar para um processo
de estigmatizacdo, quando a esses atributos actasues, ao se tratar de jovens negros
oriundos de classes pobres, necessariamente, iicggab de violentos e marginais. De um
lado, associamos as representacdes de violéncrgjnalgdade, a pobreza, como se esses
sentidos exprimissem uma relacdo de causa e efegooutro, ndo buscamos entender,
guando esses mesmos termos expressam significatas um enorme contingente da
populacdo a quem se retirou o direito de projetéutaro, apresentando o ndo-emprego, 0
nao-salario, a auséncia de direitos e de espacosmievéncia cultural como alternativas de
vida (SPOSITO, 2006).

Diante dessas representacdes e estijmmgovem tende a ser visto na perspectiva da
falta, da incompletude, da irresponsabilidade, e&cadnfianca, o que torna ainda mais dificil
para a escola perceber quem ele é de fato, o quea geé capaz de fazer. A escola tende a
nao reconhecer o “jovem” existente no “aluno”, muntenos compreender a diversidade, seja
racial, de género ou de orientacdo sexual, enttaexpressdes, com a qual a condicao
juvenil se apresenta. E o que diz a Professof& Auuito dificil trabalhar, pois a diversidade
€ muito grande dentro de uma mesma turma”.

Um outro ponto significativo nesta discussdo sabeduno do Ensino Médio é que

este forma um contingente representativo dos jobessleiros matriculados atualmente nas

27 Estigma, na visdo de Goffman (1982, p. 15), &exioridade da pessoa ou grupo a partir da difereng

Segundo o autor, os estigmas se caracterizam petmmegativa que é imputada a identidade dosithdig ou
grupos.
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escolas publicas e que estdo em idade compatiwelocmmgresso no mercado de trabalho.
Além disso, de acordo com estudo realizado pelttuts Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC) em 2004didado ao Ensino Médio, afirma-se
gue muitos desses alunos pertencem a familias otbependentes da renda que o jovem
pode auferir ingressando no mercado de trabalheesOltado é que quase a metade dos
alunos trabalha, e boa parte tende a estudar &.ndidabam, entdo, sendo afetados
cumulativamente pela pobreza, pela dupla jorna€el®, fprno da noite e por outros fatores,
como evasado, repeténcia, praticas racistas e rdisatorias, auséncia de professores
qualificados para o trato com as diferencas (ARAJLIGYI0, 2004, p. 20).

Em um outro depoimento, a Professora D ressalt@@apmcao do jovem do Ensino
Médio ao que é preconizado na legislacdo de elssine formacao para o trabalho, vejamos:
“0 jovem precisa estudar, se preparar bem para esscado de trabalho que €& muito
competitivo, entdo eu vejo o jovem assim muitoigetd

A atual LDB, por sua vez, trouxe uma concepcaocod@dcao para o trabalho, dando
inicio a uma nova forma de convivéncia entre a acig basica e a educacao profissional.
Como se verifica em seu Artigo 35: “a preparaca&sidaapara o trabalho e a cidadania do
educando, para continuar aprendendo, de modo@apar de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢cdes de ocupacao ou aperfeicoamenterijposs”, a preparacédo para o trabalho
deve ser base para a formacgéo tanto dos que faies&iidos no mercado de trabalho quanto
dagueles que nele ainda irdo se inserir e se of@@nacao técnica e especifica, prevista na
Lei n° 5.692/71, para o exercicio de uma deterdarfancdo ou para a ocupacao de postos
de trabalho determinados (BRASIL, 1998, p. 15).

No plano das proposicdes, as novas diretrizes calares para o Ensino Médio
delineiam um novo quadro, especialmente no quefeeera possibilidade de superacédo da
historica dualidade entre formacao geral e formagia o trabalho (BRASIL, 1998). Parte-
se do entendimento de que as novas tendénciasodane@ mundial, o desenvolvimento
tecnologico e as novas formas de organizacdo taltra fazem coincidir as competéncias
necessarias para a insercao produtiva com aquelkasseriam desejaveis para o pleno
desenvolvimento humano e para a participacéo cidgadé das populacdes brancas como das
negras.

Cabe agora alargar a abordagem considerando ok concretos vivenciados
pelos jovens negros que freqiientam hoje o Ensirsidvgas reais possibilidades de insercao
educacional e profissional que estes podem vislamBipesar do real crescimento no acesso

a educacdo, um guestionamento continua ensejadidowssaoSera que a populagédo negra
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estd presente nesse processo educacioRafa tanto, torna-se necessario que qualquer
enfrentamento da desigualdade educacional devacsenpanhado de politicas eficazes de
combate ao racismo nas escolas publicas e no wloren particular, sob todas as formas
ainda que o professor, peca-chave desse procemdimularmente neste estudo, contribua
para reforcar esteredétipos e desigualdades naaescol

Neste sentido, diferenca racial e escola sao siighes que desafiam a formacgao de
professores, na qual se configuram formas comooalenprofessores se relacionam com
alunos negros, como a invisibilidade é personiica siléncio dos professores que se
omitem, ndo intervindo em casos de discriminacagaedentificagdo de preconceitos e
esteredtipos (SILVA, 2001). No entanto, ndo baptnas detectar este cenario desigual e tdo
comum nas escolas, é preciso questionar igualdalgsadas em desigualdades e aprender

que:

O desafio para o campo da didatica e da formacagodufessores no que se
refere a diversidade é pensa-la na sua dindmicécalacdo com 0s processos
educativos escolares e ndo-escolares e ndo trardsfarem metodologias e
técnicas de ensino para os ditos “diferentes”. &goifica tomar a diferenca
como um constituinte dos processos educativos,veéngue tais processos sao
construidos por meio de relacdes socioculturaise esgtres humanos e sujeitos
sociais. Assim, podemos concluir que os profissfogqae atuam na escola e
demais espacgos educativos sempre trabalharam eesérapalhardo com as
semelhancas e as diferencas, as identidades terdaales, o local e o global.
Por isso, mais do que criar novos métodos e tésmiaea se trabalhar com as
diferencas € preciso, antes, que os educadoreséuaadoras reconhecam a
diferenca enquanto tal, compreendam-na a luz dériaie das relacdes sociais,
culturais e politicas da sociedade brasileira, eésm-na e proponham
estratégias e politicas de acdes afirmativas qaelsgquem radicalmente contra
toda e qualquer forma de discriminagdo (GOMES &/&3\1.2006, p.19 e 20).

A chamada a esse desafio sobre a importanciaatiegs pedagdgicas pautadas pelo
reconhecimento das diferencas remete a necessitadena aproximacdo mais critica da
compreensao de como certas classificacdes forarardpigzadas no contexto do racismo e
como este fendbmeno interfere na construcéo daemtitola (GOMES, 2003, p. 77) dos jovens
negros e impede a construcdo de uma escola demacrat construcdo de uma escola
democrética ndo pode desconsiderar os desafioeraadi vividos pelos diferentes sujeitos
sociais, sejam eles negros ou néo, nos seus delogla. Esse desafio esta colocado para os
professores do Ensino Médio no sentido de increaneainda mais as politicas sociais de
carater universal e de construcdo de politicas céggees, curriculares e de formacédo

continuada voltados para grupos étnico/raciais.
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Oliveira (2001), citando Garcia (1992), ao trafl@sse assunto, revela que “(...) a
formacao de professores deve proporcionar situagespossibilitem a reflexdao sobre as
circunstancias das limitagcbes sociais e culturais dlunos e das limitacbes da propria
profissdo docente” (OLIVEIRA, 2001, p. 27).

No que tange as questbes étnico-raciais, observgue o0 silenciamento, a
invisibilidade e a generalizacdo das representag@eveios que fundamentam seu trato por
esses professores. Em primeiro lugar, porque Seesyye a imensa maioria de professores da
Educacdo Basica ndo teve em sua formacéo ini@ahezitos para pensar a questao racial
como algo relevante para a constru¢cao da identidadmnal. Em segundo, a escola n&o
percebe a questdo da discriminacdo e do preconceitm um problema, naturalizando,
assim, as diferencas. Observemos este relato desBooa A acerca da percepcdo da

discriminacéo na escola:

(..) tenho enfrentado algumas coisas até a nivelbdecadeiras entre os
jovens, os adolescentes consideram como brincadeigue muitas vezes
ofende, agride o outro, mas que no entender delesénpor maldade, eles
fazem porque para eles é engracado, divertido, tpdm eles € assim, é
natural, eles ndo consideram como tal.

Para nés, a forma generalizante com que o profegsos que sdo vitimas de
discriminagdo demonstra sua dificuldade com ascégpdades sociais, étnico-raciais e
sexuais dos alunos com os quais lida cotidianameatescola. Essa postura transforma,
pode-se assim dizer, cada vez mais esse espacmédugar de ocultacdo das identidades dos
jovens, onde as diferencas sao “sufocadas” paperpetrar a homogeneizacéo e a unidade
ante tamanha diversidade de sujeitos que o circunda

Névoa (1995), ao falar sobre a formacédo doceetssaita que essa formacao deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, quenéga aos professores 0os meios de um
pensamento autbnomo. Nesse particular, ele apresénde outro autor, Contreras (2002),
pois, para ambos, estar em formacao implica umstimaento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre o0s projetos proprios, com vistasrstrucdo de uma identidade, que é tambéem
uma identidade profissional. Entretanto, ao peryumbsO que € ser professor para Vogcé?

obtivemos, como respostas dos colaboradores:

(...) um desafio, antes era um sacerddcio, hojenédesafio na sala de aula
mesmo que tu ndo queiras, que tu nao tenhas fomagdés obrigado a
assumir essa pecha de pai, de padrasto porqueuacsib ndo te permite, a
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estrutura ndo te permite ser professor, poderia gamlquer outra coisa
(Professor C).

Ser professor é ter muita responsabilidade e ehenpratica ja algum tempo

venho direcionando de acordo com o que venho apredwna sala de aula,
ta! Primeiramente, a gente comeca com muitas teqriaorias pedagdgicas,
sO que nds nos deparamos com realidades difer@Ptefessor B).

A maioria desses profissionais precisa se ingniatizar para pensar de forma mais
precisa a questdo de sua pratica, que vem sengoncida, de modo indevido, pelo senso
comum, ou ignorada por um silencioso sentido de fsafessor”, devido a carga ideoldgica
de gue se reveste essa questdo, a multiplicidadeethgas arraigadas subjacentes a sua
percepcao.

Assim, ser professor torna-se diferente de estafiegsor, pois a formacao néo se
constroi por acumulacdo de cursos, de conhecimentate técnicas, mas sim por meio de
um trabalho de reflexdo critica sobre as praticage ereconstrucdo permanente de uma
identidade pessoal e quica coletiva, estabelecalaetacdo entre o saber pedagogico e
cientifico. E importante reconhecer que ndo bastdamo profissional, € preciso mudar
também os contextos em que ele intervém. As esnéapodem mudar sem o envolvimento
dos professores e estes ndo podem mudar sem umfotraacdo das instituicdes em que
trabalham. Dai ser importante a implantacédo ewvefgdio do Projeto Politico-Pedagdgico nas
escolas de Educacdo Béasica de modo a promover envidgimento profissional dos
professores e, por conseguinte, das escolas, agcelsidas como um espacgo educativo onde
a formacéo deve ser encarada como um processo rpartag integrado no dia-a-dia dos
professores e da escola.

A auséncia da diversidade, grande lacuna noscalosi escolares, tem trazido
enormes prejuizos a formacao, tanto dos alunos dmwa@rofessores, situacdo que se torna
mais grave quando se fala de escola publica.

O professor, em qualquer fase de seu processo rdeagao, bem como de sua
vivéncia pessoal, € um sujeito cultural e sociainG tal, recebe efeitos positivos e negativos
da configuracdo historica, social e econdmica daedade, que, no caso do Brasil, é
extremamente pautada sobre estereétipos infeneiga preconceitos e discriminagdes
(GUIMARAES, 2000) acerca de alguns grupos ditos nbritarios”, construidos
historicamente, pautados pelas relacfes de podR?L(B, 1982) e que podem ser entendidos

a partir da compreensao de que:
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E fato que nem a escola nem os centros de formadearofessores

‘inventaram’, sozinhos, os diversos preconceit@sereotipos. 1sso ndo os
isenta, porém, da necessidade de assumirem umgrasitento contra toda e
qualquer forma de discriminagdo (GOMES, 2003, p.160

Como vemos na inferéncia de Gomes (2003), é grandecessidade de a escola
assumir uma postura contra toda e qualquer fornthsdeminacao; posicionamento este que
deve levar a questionamentos mais profundos acdasaelacdes entre as diferencas e que,
apesar de passar também por uma postura politibaduaal, requer o desenvolvimento de
politicas e praticas voltadas para a diversidadectultural no ambito desses espacos
formadores, nos quais a escola publica de EnsindidVige insere. Portanto, é importante
valorizar a diversidade como elemento enriqueceédotrabalho pedagdgico, passando pela
discussao das influéncias causadas pela postdedt@aue postura do professor, pois:

(...) alguns professores por falta de preparo ou peconceitos nele
introjetados ndo sabem lancar m&o das situac@gsifiees de discriminagdo no
espaco escolar e na sala de aula como momentoGugciagrivilegiado para

discutir a diversidade e conscientizar seus alsuiwe a importancia e a
rigueza que ela traz a nossa cultura e a nossatiddéa nacional.

(MUNANGA, 2005, p. 7-8).

Como observamos na conclusdo acima, € grande aulddde apresentada pelos
professores, tanto negros como nado negros, em dmar a questdo, em identificar a sua
pertinéncia racial e, por conseguinte, em valorizatabalho e buscar subsidios. A escola nao
pode estar desvinculada da realidade histéricaalsecultural em que esta inserida. Faz-se
necessario entdo que assuma uma postura difelumerequer mudanca nos discursos,
representacoes, gestos, posturas, modos de eadeatar aiferenca racial

A Lei n° 10.639/2003, que alterou a Lei n° 9.32996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, estabelecendo a obrigatoriedadensino de Historia e Cultura Afro-
brasileiras e Africanas, traz a possibilidade deoduzir discussbes desmistificadoras e
conquistar cada vez mais espaco e praticas radioédninovadoras acerca da questéo racial,
tirando-a da transversalidade, que beira ao desoonigso, trazendo-a para um patamar
maior: 0 da insercdo dentro dos curriculos escalg@@a o cotidiano do professor e do aluno
como um compromisso de cidadania. Devemos nos piargse 0s conteudos praticados nas
escolas sdo compativeis com as especificidadegraiglte com 0s anseios de cidadania da
populacdo escolar negra no Ensino Médio. Os disposilegais em vigor e a analise dos
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planos escolares indicam que ndo. A partir da leeiDitetrizes e Bases da Educacéo, o
Ministério da Educacé@o determinou, nos ParédmetrogidDlares, o tema transversal da
diversidade cultural, por meio do qual pretendaratw sentido de atender adequadamente as
escolas para que possam praticar a diversidadeayuede a cultura brasileira. Sabemos que
essa diretriz € de pronto ignorada nas praticaisli@ods das escolas no Brasil e, mais
particularmente, no Estado do Para.

A cidadanid® foi um outro questionamento importante feito aa®fgssores
entrevistados. De acordo com os Parametros CuaresilNacionais, uma das intencdes do
Ensino Médio é o desenvolvimento de valores, coémpgis e habilidades voltadas a
formacao de pessoas e cidaddos autbnomos, cet@pts ao prosseguimento dos estudos e
a compreenséao das transformacdes do mundo, pa&aterlvir de modo responsavel e ético
(BRASIL, 2000). As percepcdes dos professores waaieecdo a essas determinacgdes, pois
eles acreditam que ter cidadanid'éna consciéncia de seu lugar, de seu papel ded&o
uma sociedade que implica naturalmente em recomhec® reconhecer como sujeito que
tem direitos e deveres a cumprir junto a essa slacie”, bem comd' é estar no mundo, no
mundo social e viver neste mundo social entre dardmetros (...) abordo a realidade e a
realidade tem tudo haver com as questdes do comieetd e as questdes proximas do aluno”
(Professores A e B).

E interessante ressaltar que esse discurso di@sgooes é coerente com a proposta de

reforma curricular do Ensino Médio, qual seja:

(...) a formacdo da pessoa, de maneira a desenwai@es e competéncias
necessarias a integracdo de seu projeto indiviaogirojeto da sociedade em
gue se situa; o aprimoramento do educando commaédrsnana, incluindo a
formacgéo ética e o desenvolvimento da autonom@eictual e do pensamento
critico (Brasil, 2000, p. 10).

Percebe-se que parte dos professores pesquisai@osiel a importancia da educacgéo
para a cidadania, entendida como o desenvolvimg@atama perspectiva critica e de uma
preocupacdo em contribuir positivamente para a weda sociedade. Entretanto, um

depoimento demonstrou que este principio, acimadejtndo esta sendo trabalhado pela

28 O sentido dado a cidadania neste estudo é o mpsemsado por J. Pinsky e C. Pinsky (2003), para

quem ser cidadao é ter direito a vida, a liberdaderopriedade, a igualdade perante a lei, enfmdireitos
civis, politicos e sociais assegurados. Coelho@RGDb assentir com o conceito proposto por Pirstiyma que
“o autor ressalta, porém, que o conceito de cidadearia historica, social e culturalmente, ndo emalo,
portanto, uma universalizagao no seu sentido, vdwiale sociedade e seu tempo historico” (p. 304).
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escola de Ensino Médio e nem de modo internalizadexplicito pelos professores, dada a

énfase em preparar o jovem para o vestibular goaéoa vida, vejamos:

Nés trabalhamos nosso curriculo do ensino médisicaaente em funcao do
conteudo programatico do vestibular, eu sou corgsa. Eu sou contra porque
o ensino médio nao foi feito para preparar parasstibular né, (sic), o ensino

médio ele estd ai para o aluno exercer a sua cideda ndo para entrar nessa
corrida frenética do vestibular atropelando nossasgédo na escola, pois se eu
ndo der aqui a outra escola vai dar e o aluno vaigla e cria-se toda uma

celeuma em torno disso (Professor B).

Este professor ndo acredita e nem concorda fjunel@ade da Educagdo Média seja
a preparacdo para o vestibular, pois se deverig@age uma formacdo mais abrangente aos
alunos e prepara-los para agir no meio social @b fgzem parte? o Ensino Médio esta ai
para o aluno exercer a sua cidadania, tem que s®a @ vida, para sua inser¢cao na
sociedade” Os professores que assumem essa postura @fpdigitam em suas falas o
desconforto em relagdo a uma formacdo instrumenteal visa a aprovacdo do aluno no
vestibular, bem como o cumprimento rigoroso de umiculo voltado exclusivamente para
este tipo de formacéo.

Mas, se o Ensino Médio parece ser valorizado comdim em si, ou seja, pelo que
relativamente deveria propiciar em termos de thagtde vida mais imediata - preparacdo
para o vestibular ou habilidades para o mercadmbtlalho -, tal perspectiva se relaciona com
outra que ressalta sua valorizagdo, qual seja,estaiuto de passaporte para mobilidade
social. Assim, ainda que se perceba na fala daefsof B, descrita acima, critica a escola,
estes mesmos professores tendem a depositar geldianca de que essa possa modificar
destinos sociais (SILVA JR, 2002), ou seja, degsgo na educacao superior.

Um outro ponto a destacar nesse depoimento € @uamisse contexto que acaba
impedindo tentativas de redirecionamento do Ensitémlio e fazendo com que a busca
incessante pela aprovagédo do aluno no vestibutarndime o sucesso da escola. Uma escola
que nao prioriza essa condi¢ao torna-se, na opud&oprofessores e alunos, uma escola
ruim. Assim, o indice de aprovacdo em exames wdatds acaba sendo um critério
primordial na avaliagdo do ensino (ZIBAS, 2001; IZEIRA, 1997), um indicador do que é
uma boa escola e um ensino de qualidade, além meacativos com outras instituicbes
escolares, como afirma o depoefitee eu ndo der aqui a outra escola vai dar e onalwai

para la e cria-se toda uma celeuma em torno diggsbdfessor B).



102

Nesse particular, ao proporcionar aos alunos wsmervoltado para a transmisséo de
contetdos exigidos para a aprovagdo no vestibctdoca-se em evidéncia a percepgdo da
escola como um local (que deveria ser) de apregelizade valores e de socializagdo, um
palco privilegiado para a conducdo de uma formagia o exercicio da cidadania que se
apoie no desenvolvimento de uma consciéncia ¢rijiea capacite o aluno a intervir no meio
social do qual faz parte, inculcando nele a impmithdo respeito as diferencas.

E importante ressaltar o reconhecimento govern@hele que a historia e cultura
negra no Brasil encontram-se ausentes, de modf garformacéo dos cidadaos brasileiros
e, por isso mesmo, promulgou a Lei que tornou ess#grias obrigatorias em todas as
escolas e em todos os niveis de ensino. Paradsémsino de Historia e Cultura Afro-
brasileiras e Africanas deve vir acompanhado da twda contextualizacdo, que nos levara a
discusséo da questéo racial no Brasil, em seussdw@spectos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edusai@s Relacbes Etnico-Raciais e
para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileréfricana colocam que o negro e todos
0s outros cidadaos brasileiros tém o direito dearutada um dos niveis de ensino em escolas
devidamente instaladas e equipadas, orientadgsrpf@ssores qualificados para o ensino das
diferentes areas de conhecimento, o que signifiofispionais que possam lidar com as
diversas situacdes decorrentes das desigualdadats raacismo e discriminagao, de forma a
conduzir a reeducacdo das relagbes entre os dd#sremupos étnicos raciais (BRASIL,
2004).

A legalizacéo da Lei n°. 10.639/03 vem contribuarglemente com estes propoésitos,
sendo um avanco na discusséo da insergcédo da papulagra na educagao, com o intuito de
resgatar historicamente a contribuicdo dos negeosamstrucdo e formacdo da sociedade
brasileira. Nesse momento, vemos ressaltada a pgéwede curriculo pelos professores
entrevistados para este estudo.

A escola, como institui¢do, €, ou deveria ser, apago privilegiado para a construcéo
de relacdes interculturais e enriquecedoras erdrdiferentes (GOMES, 2003), o que até
entdo tem sido dificultado por conta de uma visgo&ntrica, que, ao privilegiar uns, exclui
e minimiza o valor de outros, produzindo relacdesiglais e empobrecidas que estao
firmemente retratadas nos curriculos escolares EMN2000; MOREIRA, 2006). Por outro
lado, € sempre importante ter em mente que “abbaddiferenca racialndo significa apenas
falar sobre determinados conteudos, conclamarum®sido Ensino Médio a conhecé-los e a
debaté-los. Essa “abordagem” implica também at#udgestos, sentidos, curriculos

representados. E o que Canen (2000) denomina ® plas interacdes sociais. Mas, de
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qualquer modo, é importante que o professor (naesta modalidade de ensino, mas todos)
tenha uma bagagem de conhecimentos suficientenaempéa para que possa perceber 0s
momentos que merecem intervencdo e os conteudopayem ser direcionados para a
tematica.

Frente a isto, o grande desafio dos professordsddaacédo Bésica, especificamente
do Ensino Médio, é justamente o de buscar camiahmétodos para desconstruir, eliminar as
sequelas deixadas pelo racismo e pela discrimingd@adanto, a Lei n° 10.639/03 vem
justamente oficializar esta insercdo da tematica oaarriculos. O que antes era “tema
transversal” agora é parte oficial e integranteuioiculo, consta na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, ndo pode mais ser considerahm algo a ser trabalhado por
“opcéao” pessoal do professor ou da escola, oupamgknas em datas pontuais.

Isto s6 vem confirmar que, quanto a educacédo, argemada de posicdes e acdes
efetivas de promocé&o e incentivo de politicas ¢anecdo. Para Guimardes (1999), “estas
consistiriam em promover privilégios de acesso msneindamentais - educac¢do e emprego,
principalmente a minorias étnicas, raciais ou sexgae, de outro modo, estariam delas
excluidas, total ou parcialmente” (1999, p. 233s&e modo, faz-se necessaria a adocéo de
uma postura ética e cidada frente a cultura, idadé e diferenca do outro. Enfim, em prol de
uma educacdo anti-racista e cidadad que abre canpate pensar como as identidades e
subjetividades raciais negras podem ter sido fagad

Os professores que concederam entrevistas foraémimes em apontar sua
compreensao de curriculo de forma rudimentar. SBssursos sao dissonantes com a
concepgao trabalhada pelos mais diversos autooesp cCanen (2002); Moreira (1990,
2006); Lopes e Macedo (2002); Silva (2001), entmros, que o consideram enquanto
processo, construcdo de poder, ndo podendo seo Wsimo neutro, estatico,
descontextualizado. E necessério que esteja voitadoa diversidade cultural e que atenda a
todos sem discriminacdo, segregacdo, preconceisteredtipos, como mostra o trecho

abaixo:

Nés ndo temos um curriculo assim acordado no sisteids temos propostas
curriculares, mas que néo sao discutidas, debatidas sdo assim delineadas
pela maioria dos grupos, eu percebo assim, eu thabale um jeito meu
colega de outro né, entdo a minha concepcao ddauler é fragmentada por
conta dessa questao de nds ndo termos no sistamdirecionamento, mas é
preciso ta, nés estamos quase que em aberto, gatmos trabalhamos nosso
curriculo do ensino médio, basicamente, em funghocothitedo programatico
do vestibular ( Professores B, C e D)
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O discurso acima revela uma duvida na compreepsdms professores do que
significa o curriculo. Eles apresentam uma produd@&o conhecimento desarticulada,
fragmentada, que opera no universo escolar comomadelo de aprendizado rigido e
uniformizador, que privilegia o conteudo e a memeygéo. Diante dessa constatacdo, vemos
que os principios da reforma curricular do Ensinédi nédo estdo sendo entendidos pelos
professores em sua acao pedagogica.

Partindo do pressuposto de que o curriculo é eonatrucdo que determina relacdes
de poder (SILVA, 2001; APPLE, 1982; MOREIRA, 20060QPES; MACEDO, 2002;
GIROUX, 1997), subentende-se que as varias formasgsume obedecem a discursividades
e representacdes diferentes, em que habitam fésssultantes das intencionalidades que o
produzem, nos diversos tempos e nos mais difer&rgases, ndo mostrando, na maioria das
vezes, na superficie, tudo o que pode verdadeitansegmificar, ou seja, substituir saberes e
valores dos grupos dominantes por saberes e vaflwesgrupos subalternizados. E no
conflito entre as vozes hegemonicas e as vozeslithsentes que reside a possibilidade de
critica e de reconstrucdo das representacfes d@gosgrculturais por imagens e
representacées dos grupos com que convivemos eosaguiais tragamos relagcbes sociais.
Para muitos, séo relacdes de poder de um grupe sobutro. Portanto, a posicdo assumida
pelo curriculo € a de “desnaturalizar os critétisados para justificar a superioridade de
certos individuos e grupos em relacao a outros” RAMRA, 2001, p. 76).

Tais consideracfes levam-nos a compreensdo de quericulo é, pois, lugar de
representacdo simbodlica, para usar os termos deti€ha Bourdieu: jogo de poder,
multiculturalismo, espaco de escolhas, inclusdesciusdes, portanto produto de uma logica
gue nem sempre € aquela expressa pela vontadgetto.stiqui ressaltamos o negro que, por
muito tempo, manteve-se silenciado no campo daoctior

Concordamos com Giroux (1997, p. 48), quando afisolare a légica que envolve o

curriculo e a sociedade dominante:

O foco aqui é basicamente politico e ideolégicderm por énfase destacar
como as escolas funcionam para reproduzir, tantoungculo formal quanto

no curriculo oculto, as crencas culturais e refesmoentos econdmicos que
sustentam a ordem social mais ampla [...] como @pria textura dos

relacionamentos cotidianos em sala de aula gerdenedtes significados,

restricdes, valores culturais e relacionamentosisoc
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O professor, ao afirmaf:a minha concepcao de curriculo é fragmentadegvela-
nos que nada é mais indicativo que perceber uro hiatpensamento curricular brasileiro,
pois ora mescla-se entre o discurso pos-moderaon@rfoco politico da teorizagdo critica
(LOPES; MACEDO, 2002), em que a grande concepc&cadara desse campo no Brasil €
o hibridismo {dem 2002), uma diversidade de tendéncias teoricas sguamnisturam,
interdependem, rejeitam-se, enfim, um campo cadestDai ouvir-se que o curriculo é
hibrido, impuro e contestado e que desliza entradicional e o critico.

Observa-se nas escolas que as politicas cumesulauitas vezes sO chegam a
algumas, os eixos curriculares inovadores que ialor a cultura também s6 atendem a
certas esferas escolares. Por exemplo, a propestapteintacdo dos CAIC (Centro de Apoio
Integrado a Crianca), que se estabeleceram no rgov@ollor em 1991, trazia um modelo
curricular em acéo, integrado, que contribuia cawas identidades, mas a que poucos
tiveram acesso. Por isso nem bem tiveram seu aptmgguforam fadadas ao ocaso, pois 0s
discursos séo contaminados por meio de comunicapi@gque ddo vazdo ao programa
estabelecido para a vida, para os fins da educatdwgjando com todo rigor, fazendo-nos
crer no melhor, a pensar desse modo. Por esta éag@ie durante todo o texto chama-se
atencdo para essa relagcdo de poder subjacentenaspcdes idealizadas de curriculo.

Corroborando com o exemplo citado, Silva (2008§).nos diz que:

Este entendimento de que uns sabem o que € boiap,vébrreto para todos,
tem alijado os professores em efetivo exercicioesnolas e salas de aula do
importante processo de avaliar, elaborar propastasculares; restando-lhes
tdo-somente o papel de executa-los. Décadas deéngas desenvolvidas em
diferentes estados da federacdo, construindo dmafocentralizada os
curriculos, o que ndo garantiu a desejada implaataipram completamente
desconsideradas pelo MEC ao propor a elaboragéBatésnetros Curriculares
Nacionais, que repetiu 0 mesmo processo. Espeamlie professores
experientes, mas ja ndo em exercicio nos niveierm$Eno para 0s quais
escreviam, elaboraram competentes documentos, B0 di@ respeito ao
contetdo, mas descontextualizados. As realidades ggm quais se dirigiam,
como era de se esperar num pais da extensdo db fwasn parcialmente ou
nao foram contempladas. A linguagem dos documeéatsica e techicamente
correta, ndo foi acessivel a todos professoressguéram na contingénciaed
interpretar os referidos documentos e de aplicpreopreconizam.

Em contrapartida e contraditoriamente, de acacdm os PCNs, os conteudos
curriculares ndo sao um fim em si mesmos, mas @ssmpara atender as necessidades que
um alunado heterogéneo tem de preparacdo parabalhiba de acesso a cultura, de

compreensao do mundo e de exercicio da cidadaRiASH., 2000, p. 29).
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Empiricamente, uma primeira constatacdo é a @eoguprofissionais que atuam na
base do sistema, ou seja, os professores do EMdulio, via de regra, ndo tém um
conhecimento aprofundado das novas diretrizes nesnparametros curriculares e, pelo
pouco que conhecem, julgam que as propostas sagragme parte, vagas ou impraticaveis
nas condi¢cdes de trabalho que a escola publiceagfenu ainda inadequadas ao tipo de

alunos que atendem. Observemos o discurso a seguir:

NoOs trabalhamos aquilo que a Secretaria de Educag@be em suas
diretrizes, segundo 0 que a gente escuta é questdeem consonancia com as
Universidades, contetdos aplicados a nossa reatidadifim autores gerais
da Amazobnia, do Para (Professor C).

Deve-se destacar que no tocante aos conteludssrifbe para a escola de Ensino
Médio, de modo a compreender o discurso acima, df@cao pela reproducédo do programa
destinado ao exame vestibular adotado pelas paiscipstituicbes de ensino superior
existentes no Estado do Parad. Nao obstante a iamoiat do curriculo para o ensino e a
educacgédo, este tem seguido uma tradicdo, um campdecisdo das esferas politicas e
administrativas, a quem cabe a tarefa de orgaroz&dmo conseqiéncia, as decisbes que
sobre ele sdo tomadas e as reformas que sofrea@adas fora do sistema escolar, sendo os
professores, principais agentes de sua efetivagglocados quase que invariavelmente a
margem das discussodes e decisdes.

Acredita-se que o curriculo ndo é mera organadgdizontal ou vertical, ndo é
técnica, ndo é selecdo, ndo se restringe a umarna@m;ao, embora nos levem a pensar
assim, mas é veiculo de conhecimentos, poder eraufd curriculo, dessa forma, ndo deve
ser apresentado como “linear”. Deve, ao contraiobuir sentidos a esses termos, de tal
forma entrecruzados e imbricados (LOPES & MACEDOQZ p.16), que hoje se torna
dificil referir-se a um sem mencionar o outro. @jasdeve “reconhecer as proprias raizes”
na cultura, ndnistoria e nos interesses sociais que |he deragermar(APLLE, 2006, p. 76),
muito embora haja uma selecdo interessada, paigraldaz esse recorte, seja a Instituicdo
Organizadora, a Escola, o Professor. E preciso canmsepensar que o curriculo € e sempre
sera relacdo de poder, enquanto houver sociedguitaliséa, tipo humano a formar,
hegemonia, relacdes sociais e de producdo, devangerguntar pelo “por que” das formas
de organizacdo desse curriculo nas Escolas e dh@ciamento escolar nelas veiculado. Nesse
sentido, o curriculo transmite visGes sociais paldres e coletivas, ele também produz
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identidades individuais e coletivas. O curriculont@ma histéria vinculada as formas
especificas de organizacdo da sociedade e da @du®AQOREIRA, 2006).

O curriculo, como campo de producao social, calltau politica, deveria discutir as
relacdes raciais de negros como tarefa centrahwesiigacdo dentro do curriculo oficial,
propondo um foco historico, de modo a desnaturaliz@urriculo existente, como passo
importante na tarefa politica de estabelecer arsaajobjetivos curriculares alternativos, a
fim de subverter a ordem existente. Apesar de japeeceber a veiculacdo de
interdisciplinaridade em projetos pedagdgicos saslas de Educacéo Basica como algo que
possa dar conta dessas particularidades, o queesenpia € que continua o foco nas
disciplinas, deixando intacta essa estrutura aweicpresente nas Escolas. Vejamos a
confirmacédo através do seguinte depoimet@orriculo para mim envolve as disciplinas, é
0 conjunto de disciplinas que séao abordadas, trabdas pelo aluno{Professor D).

Assim, o trabalho docente pode, entdo, oriergapara além dessa disposicdo
curricular, ou seja, das disciplinas que privilegia aprovacdo no vestibular, mas também na
exposicdo e discussdo de questbes étnicas, pmlitteriais. A fala da Professora A
demonstra que isto é possivelCurriculo para mim é um processo dinamico, tene ger
construido todo tempo, que néao fica s6 parado ded&# um contetdo, fechado numa so6
analise, mas gue precisa o tempo todo ser buscadasnfontes, novas teorias e adequado
para cada lugar”.

E necessario perceber que é preciso ir além darizagdo de um curriculo
eurocéntrico, que privilegiou a cultura branca, codsa e cristd (SILVA, 1999;
GONCALVES E SILVA, 2006), secundarizou as demaisitete de sua composicdo do
curriculo e das atividades do cotidiano escolar. i@gros foram relegados a uma
inferioridade imposta no interior da escola. Ao medempo, a esse segmento social foram
determinadas realidades universais de igualdadamenome dela, se unificam todas as
diferencas culturais e sociais.

Os efeitos dessa secular invisibilidade sdo alsiseas abordagens do curriculo
escolar. Segundo Silva (2001, p. 102):

Essas narrativas celebram mitos da origem nagicpafirmam o privilégio
das identidades dominantes e tratam as identiddmlmsadas como exoticas
ou folcléricas. Em termos de representacdo ragiédxto curricular conserva,
de forma evidente, as marcas da heranca coloniaurficulo é, sem duvida,
entre outras coisas, um texto racial.

E ainda:
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O processo de seletividade dos curriculos escolaresurriculo oculto, a
invisibilidade e o recalque da imagem e cultura degmentos sem
prevaléncia histdrica, na nossa sociedade, sdonsalglos mecanismos
produzidos para manter a hegemonia da ideologiandmte. O produto final
de todo esse processo esta configurado no currécuticéntrico vigente nas
escolas brasileiras, em todos os niveis de ensiam(p. 141).

A despeito de que a concepcédo de curriculo ppgssibilitar nos professores uma
pratica educativa transformadora, entende-se quecéssario empreender um novo olhar
para a educagdo multicultural, proposta pedagogiea vem valorizar os contetudos das
diferencas, das mdltiplas identidades, num imptetamstrumento de luta politica por uma
educacado de qualidade (GONCALVES; SILVA, 2004).tdesentido, o curriculo precisa ser
visto como lugar, espaco e territério. O curricalomo relacéo de poder (SILVA, 1999), ndo
pode ser visto como neutro, estatico, descontéxahl. E necessario que esteja voltado para
a diversidade cultural que atenda a todos semimis@cdo, segregacdo, preconceito e
estereaqtipos.

No Brasil, segundo Goncalves e Silva (2004, p, #linteresse pelo tema tem
crescido “a medida que as orientacdes e reformegap@&las quais deve passar o ensino
fundamental apontam para uma concepc¢do de currésclaar que leve em consideracéo o
carater pluriétnico e pluricultural de nossa saamiled, o que é reafirmado por Apple (2006,
p. 76-77):

Em sociedades complexas como a nossa, marcadasinperdistribuicdo
desigual de poder, o Unico tipo de “coesdo” posséveaquele em que
reconhegcamos abertamente diferencas e desiguald@dezurriculo, dessa
forma, ndo deve ser apresentado como “objetivo”veDeao contréario,
subjetivar-se constantemente. Ou seja, deve “recamlas préoprias raizes” na
cultura, na histéria e nos interesses sociais due deram origem.
Consequentemente, ele ndo homogeneizara essaacfsa histéria e esses
interesses sociais, tampouco homogeneizara ossallifiatamento igual” de
sexo, raga, etnia ou classe, de igual nada temclniculo e uma pedagogia
democraticos devem comecar pelo reconhecimento diferentes
posicionamentos sociais e repertdrios culturaissabess de aula, bem como das
relacbes de poder entre eles. [..] devemos fundi@meo curriculo no

reconhecimento dessas diferencas que privilegiaitmaeginalizam nossos
alunos de formas evidentes.

Estes autores ainda afirmam que o multiculturadisrasce, na década de 1960, nos
Estados Unidos em meio a conflitos entre diferegtapos, por igualdade de exercicio dos
direitos civis (GONCALVES; SILVA, 2004, p. 43) e dmias raizes culturais, buscando
sempre estratégias de resisténcia a opressdontprtamulticulturalismo esta imbricado

nessas lutas e, pouco a pouco, se constitui enostepedagogica, disciplina curricular e
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area de pesquisa. Isto ocorre “porque minorias.endmimeros, mas em poder e influéncia,
ha muito reivindicam o cumprimento dos principi@sigualdade e equidade, relativos nas
constituicdes de todos os paises democraticos” (GRAVES; SILVA, 2003, p. 111).

O multiculturalismo, como uma proposta do pensamectrricular, pode ser
entendido a partir de alguns aspectos apontadossardos recentes (CANEN, 2001; 2002;
GONCALVES; SILVA, 2004; MOREIRA, 1997; 2001; 2003006). Nessa perspectiva, o
multiculturalismo pode ajudar os grupos com represgio minoritaria (GUIMARAES,
1999) incluida em hierarquias, posicionados conbalsernos. A construcdo de uma proposta
educacional sob essas bases nos leva ao reconhexides erros promovidos pela
escolarizacdo e de suas marcas ao longo da hidtsistema educacional.

Os estudos acima mencionados trazem-nos algumesrdfisicias e desafios das
apropriacfes teoricas do multiculturalismo na ed@éoa quanto a propostas pedagdgico-
curriculares que visam dar voz a “diferentes idiades culturais” (CANEN, 2001, p. 16).
Uma das discordancias, que fica demarcada em snasp;0es, € quanto a homogeneizagéo
de politicas curriculares na Educacédo Basica, bmmocsua generalizacdo quanto a correcao
das desigualdades existentes na estrutura soemlressos modelos educacionais. O desafio
sugerido é a luta pelo reconhecimento das difeseagacontraste com a estrutura capitalista
de sociedade em que vivemos e onde nossas vivéodi@sais se processam. Segundo
Moreira (2001, p. 18), “nessa perspectiva, a praduda diferenca € um processo social, ndo
algo natural ou inevitavel’. Seguindo esta mesmhalide raciocinio, Silva (2002, p. 74)
afirma que: “identidade e diferenca estdo em unagdie de estreita dependéncia”.

Um outro ponto, que parece ser de concordanciae emdr autores, € quanto a
perspectiva monocultural com que se delineiam a&adicas educativas e as politicas
curriculares nacionais, pois as politicas curri@deoficiais sdo textos de referéncia que tém
tido o poder de influenciar discursos, elementobsimo do projeto social dos grupos
dominantes. Assim, as politicas curriculares torsandefinidoras de papéis efetuando um
processo de inclusdo e exclusdo de culturas. Nestido, as politicas oficiais ddo corpo e
forma ao curriculo; um curriculo produtor de iddatles que, concomitantemente, reforca
diferencas. A perspectiva monocultural de curridalmbém se caracteriza pela negacao de
identidades por parte dos dominantes culturaisngera silenciamento de subjetividades,
alteridades, relacdes de género, de racas, desaligdes e de sexualidades.

Canen e Moreira (2001, p. 32) destacam que “umappetiva multicultural deve
informar os contetdos selecionados em todas as deeszonhecimento”, tendo a preocupacao

com os processos de democratizagdo social e dsapréducacionais, “onde os conflitos
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multiculturais sejam discutidos e enfrentados @sado didlogo” ilem, p. 33). Onde
possamos, definitivamente, romper com o “mito daazacia racial”, ainda tao presente nos
discursos das elites dominantes e no imaginarialpopOs materiais didaticos, com suas
formas tradicionais de esteredtipos atribuidosnegsos, ajudam a reforcar o desejo de nao-
identificacdo do jovem com a cultura negra, reasdlb apenas as outras caracteristicas de
sua suposta heranca branca (BENTO, 2002, p. 46)s€gdientemente, essa representacao
negativa perpassa as relacdes interescolares, “@ogscola contribui para perpetuar as
desigualdades, ao mesmo tempo em que as legitB@IRDIEU, 1998, p. 58).

A despeito do que o multiculturalismo possa represesnquanto teoria curricular ou
educacional para autores como Canen (1999; 20@X)2Canen e Grant (2001), Canen e
Moreira (1999), ou, mais recentemente, como muiticalismo revolucionario (McLAREN,
2000), todos eles véem muulticulturalismo criticoa possibilidade de compreensao das
desigualdades e diferencas. Esses autores vislomdaainhos possiveis para a educacéo e a
formacdo de professores que pretendem engajar-ger&ioas discursivas que contribuam
para a formacdo de identidades abertas a pluralidgadjuestionadoras de mecanismos
opressivos, marginalizadores de grupos em funcagdeterminantes de raca, género, etnia,
cultura, lingua, religido e outros marcadores itkembs plurais

Esta abordagem insere-se em uma perspectiva da teitica da educacado, que, na
vertente culturalista, ora em pauta, denomina-geedgpectiva intercultural critica (CANEN,
1997; 2001), que norteou multiculturalismo critico. A perspectiva intercultural critica
implica, também, reconhecer que a sensibilizac&&rdultural ndo pode ser concebida de
forma dissociada da realidade do cotidiano doceatgesuas representacdes e de seu saber,
sob pena de se proceder a elaboracédo de prograch@asumentos curriculares que nao se
consubstanciem em praticas pedagodgicas transforasdo

O multiculturalismo criticoapdia-se em um pds-modernismo de resisténcia gae le
em conta o nivel politico da organizacdo da sodeda suas conexdes com as relacdes
materiais, situam as diferencas nas contradicoemisp em um contexto de opressao,
dominacédo e exploracdo numa perspectiva relacipoa,“o refazer do social e a renovacéo
do eu precisam ser compreendidas como dialeticansamtronicos [...] S0 processos que se
informam e se constituem mutuamente” (McLAREN, 200(38).

Ana Canen, em um de seus estudos, afirma que:

O desafio maior para a educacdo anti-racista ediseriminatéria, na
perspectiva do multiculturalismo critico, € o dabalhar no horizonte das
identidades hibridas sem, no entanto, diluir oscatores identitarios que as



111

constituem e que sdo objeto de preconceitos e irdisacdes a serem
ativamente problematizados. Mobilizar o péndulo d@masia para qualquer
dos "polos" dessa tensdo poderia comprometer etprajulticultural critico,
fomentando ou a "essencializagdo" das diferencas) a reafirmacdo de
binbmios e antagonismos (negro branco, brancox negro, femininox
masculino, masculing feminino, o "eu" o"outro" e assim por diante), ou, ao
contrdrio, sua total diluicdo, entendendo-se oviddio como uma "totalidade
abstrata" de marcadores identitarios cujos "nons) omitidos. Trata-se,
entdo, de se buscarem praticas discursivas querprocdar conta da tensao
entre a identidade individual, singular, hibrida ae identidade coletiva,
mobilizada no contexto das lutas pela representalgiuitaria e que focaliza
determinados marcadores identitarios no processafid@macdo e luta pelo
reconhecimento (2001, p. 136).

Desse modo, pensar em relacdes raciais a partmuticulturalismo critico € um
caminho promissor, porém longe de ser tranquilaiomigo. O dialogo entre educadores e
pesquisadores, com seus olhares diferenciados aofestdo, é, sem duvida, um caminho
rico na busca de alternativas para um mundo péunaénos desigual.

As politicas de formacéo de professores tém phinpeor uma formacéo que podemos
caracterizar como homogeneizante na medida em glegizam os saberes cientificos,
pseudamente neutros que preconizam o discursoudidagle, na valoracdo de uma visédo
monocultural em detrimento daliferenca racial presente no ch&o das escolas,
discriminatdria, de carater racista e excludentessd sentido, o discurso recorrente de
educacdo para todos, presente nas politicas gowentais, esta bem longe de atender a
nossa diversidade. Assim, o desafio que se coleca@acéao brasileira € a implementacédo de
politicas publicas sobre curriculos que rompam eogerspectiva monocultural, seletiva,
excludente e garanta praticas pedagodgicas queiterspe diferenca racialno ambito das
instituicdes escolares.

Nesse pensar centramos o olhar sobre o currieuscbla de Educacao Basica, uma
vez que sdo os profissionais atuantes no EnsinoioMgde foram indagados sobre a
abordagem da questdo racial na sua pratica doceaj®,vista que o contexto social e
educacional é permeado de uma realidade multialiityporém esta realidade néo tem
garantido referéncia a uma educacao multicultural.

Como se vé, todas as teorizacOes propostas sobreutu se constituem num
processo continuo de andlise, no qual a teoriaadb curriculo pensada por pesquisadores e
estudiosos desse campo faz um movimento de coegieotilematizacdo e questionamento.

Nesse processo, novas questdes e temas sao ircoparquelas reflexbes que, no
inicio, foram alvo de preocupacéo. E isso que @onst dinamica e o potencial desse estudo
empreendido no sentido de demonstrar comepiesentacéepautadas pelos pressupostos
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da Histéria Cultural de Chartier ganham um enfogaeial e cultural, na medida em que
medeiam, via representacao (verbal e visual), ssaceo mundo representado. Tais direcéo e
intencionalidade culturais, preconizadas pelo éssod fazem da relacdo racial valioso
instrumento de mediacédo do objeto ausente, ou d&jdiscriminacdo presente nas escolas e
no trabalho pedagdgico de professores, como tanpoé@wocam — pelas vias da interpretacéo
e aplicacdo — efeitos reais de uma educacéo aigiaaA alcunha da diferenca é registrada
na central discussdo da representacao a partiradeaterialidade e de uma énfase no interior
das diferencas do ponto de vista de sua criacdesemtacional, perscrutadas no interior de
sistemas discursivos e simbodlicos que as engendBaourriculo, assim, é visto como um
sistema diferencial composto por uma multiplicidadke discursos que, por seu lado,
produzem uma multiplicidade de interpretacdes eesgmtacdes para 0 negro, marcando o
carater processual da identidade, daquilo que mrssgtornou na sociedade brasileira.

Essa multiplicidade de discursos se constitumasmo tempo, em “campo de siléncio
do curriculo®, ou seja, o tema racial pouco, ou nada, tem sidoathado, refletido e
problematizado no interior da escola. O aluno netgoEscola Média encontra na escola
praticas diarias de preconceito. Ele € negado ndcalo, no material didatico, tendo suas
potencialidades desprezadas pelos professoresa faaturalizada. Assim, preconceitos e
diferentes formas de discriminacdo sempre estivgyegsentes no cotidiano escolar e, ha
pouco tempo, comecaram a ser problematizados, lddsge ou desnaturalizados. N&o

podemos ignorar a realidade, é o que veremos &segu

2.2 O COTIDIANO ESCOLAR E A DISCRIMINACAO DE CUNHO RACI AL:
O QUE DIZEM E COMO LIDAM COM ELE OS PROFESSORES?

Trabalhamos o segundo eixo do quadro temati@@pconstituido nesta pesquisa que
demonstra os viéses sob 0s quais se dinamizam ext0g8 raciais no espacgo escolar.
Percebemos que os professores, neste eixo deeagékstrata da discriminacdo vivida e
percebida, vdo assegurando algumas idéias estalasleem seus discursos, postulando
outras, negando, demonstrando e até mesmo dendociégumas das facetas do racismo

oculto e camuflado e da discriminacéo racial aipaotseu fazer pedagdgico cotidiano.

29 Para Santomé (1995), tedrico do curriculo, o ecad® siléncio engloba areas, culturas ou temas néo

problematizados na escola e considerados de “mahar', ou seja, com menor poder. Indica a privad@am
conhecimento, um calar imposto de um assunto aquariada.
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Com o objetivo de perceber se, de imediato, aargnos discursos, experiéncias com
discriminagéo racial e como isso é visto pela eeseola Bésica Média, abordamos a
discriminacgéo racial como variavel na entrevistzagir de trés perguntas: Vocé ou pessoas
préximas de seu convivio ja enfrentaram uma sitwad@ discriminacdo e qual foi sua
reacdo? O que é discriminagdo racial e como exBoapho caso do Brasil? Vocé tem se
defrontado com tensdes raciais na escola? Commfeag

De uma maneira geral, os professores relacionaaton discriminacdo a questao
racial. No entanto, para a maioria dos profess@eapjestdo esta diretamente associada a
discriminagdo social, de classes. A propoésito, HaD03) afirma que, no Brasil, &
praticamente impossivel separar as categoriasasgg®,e classe social. Isto acontece devido a
maneira de classificacdo racial existente no Bragie opera no imaginario a partir da
associacdo da tonalidade da pele com a posicaadaupa estrutura socioecondmica da
sociedade.

Entendemos que ainda subsistem dificuldadesgimslprofessores em compreender
a diversidade e pluralidaifedos alunos-sujeitos existentes no espaco esdsaturmas
heterogéneas, com alunos de diferentes origensaisoa@tnico-raciais, faixas etarias,
interesses, saberes, valores, niveis de aprendizageivéncias culturais, constituem um
grande desafio para esses profissionais da Edud&fsioa. Tais obstaculos configuram-se
em meadas de ocultacdo das identidades nesse epp&;0“(...) 0s professores alegam
pouco preparo para abordar questdes que tratansckminacao, preconceitos, diferencas
culturais, em sala de aula” (PINTO, 1993, p. 44).

A materialidade social das nogbes dos termosigueminam a discriminacéo racial e
0 racismo revela ndo sO a teorizacdo sobre a tmmédcial, mas também as diferentes
representacoes e significacdes que a sociedadieivaas os professores da educacao basica
realizam a respeito das relagdes raciais na esddelsse contexto, € importante ressaltar o
trabalho de alguns autores que discutem as relag@®ais e que nos apresentam o
entendimento dos termos. Por exemplo, nos dizex€saines (2005), a discriminagéo racial

pode ser:

30 Essa discusséo encontra-se referenciada nas &deste A¢des para a Educacéo das Relacdes Etnico-

Raciais (2006, p. 87) em que : “o estudante é adcacomo possuidor de uma identidade singular que o
apresenta como ser bioldgico, cultural e sociaegiilo numa coletividade especifica e, a0 mesm@dem
possuidor de uma identidade coletiva que exigeve germitir o reconhecimento de caracteristicasursna
esse grupo denominado juventude”. Do enfoque dersidade e da pluralidade é possivel entendervesigo
como sujeitos de direitos que vivem e se formamcemplexos contextos educativos, construidos hcstGei
culturalmente, e mediados por significa¢cdes sodiaiseu mundo.
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considerada como a pratica do racismo e a efetivali preconceito.
Enquanto o racismo e o0 preconceito encontram-s&@minto das doutrinas e
dos julgamentos, das concepcdes de mundo e daasrendiscriminacao é a
adocao de praticas que os efetivam (2005, p.55).

Na escola, tende-se a minimizar o lugar da disodcdo racial por um viés
econdmico e de classe e pouco por uma questdorddamzoud e Begin (2002, p. 39)
apresentam algumas distingdes sobre duas formaBsdeminacdo racial — a direta e a
indireta. A discriminacdo direta é definida pelagosas como aquela derivada de atos
concretos de discriminagdo, em que o discriminagacduido expressamente em razdo de
sua cor. Ja a indireta € aquela que redunda emdasigualdade ndo oriunda de atos
concretos ou de manifestacdo expressa de discgéonpor parte de quem quer que seja,
mas de praticas administrativas, empresariais quolitcas publicas aparentemente neutras,
porém dotadas de grande potencial discriminatério.

Medeiros (2004, p. 93), ao tecer sua analiseesdiscriminacdo racial, diz que:
“embora se faca questdo de manté-los 'invisiveagismo e discriminacdo racial sao
fenbmenos 'presentes nos campos politico, econdnacadémico e cientifico', cuja
manifestacdo se da na vida diaria, na educacaempoego, na moradia e na administragdo
da justica”.

Para James Jones (1973, p. 3), 0 preconceit@métitnde negativa com relacdo a um
grupo ou a uma pessoa, baseando-se num processm@aracao social em que o grupo de
individuos é considerado como ponto positivo derésfcia. Esse mesmo autor define a
discriminagdo como acdes destinadas a manter astedsticas do “nosso grupo”, bem como
sua posicao privilegiada, a custa dos participathbegrupo de comparacédo. O autor, em sua
descricdo conceitual, concorda com Raab e Lips&69)1l quando afirmam que a
manifestacdo comportamental de preconceito cri@oblgma social. Contudo, para ele o
comportamento é mais importante do que a atitugeemnceito.

Nesse sentido, concordamos com a assertiva deaqdiscriminacdo racial é a
manifestacdo comportamental e expressdo matedaliz®® preconceito. Esta tem como
sentido/significado, para usar termos chartieniares separar, distinguir, estabelecer
diferencas, segregar. Traduz-se em acfes negaitvasetas, em praticas individuais e
institucionais, como afirmado pelos autores acimedos, que violam os direitos sociais e
humanos e a igualdade de tratamento, com base dgriosr pré-estabelecidos de

representacoes negativas associadas ao negroiedasiecbrasileira, de forma amena ou nao.
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Para Munanga (1999, p. 46) é “ um comportament@stopobservavel e relativamente
mensuravel”.

As discriminacdes raciais foram detectadas ersanpssquisa por meio dos discursos
de professores do Ensino Médio, ao serem inquisdbse a percepcao da discriminacao no
contexto da escola, o que acaba implicando a é&lasa ndo-percepc¢ao do aluno negro de
forma positiva.

Em um depoimento, a professora denuncia a exgisténarcante da discriminagéo
racial sendo veemente ao afirmar queekada, silenciada“O Brasil € preconceituoso, um
preconceito muitas vezes camuflag®irofessora D).

Aqui evidenciamos o que Oracy Nogueira (1985)mtade preconceito “de marca” e
nao de “origem”, predominando no Brasil uma forneaydiar de preconceito racial, que é o
de marca, em que as pessoas sao efetivamentamiligaias por sua aparéncia, pela cor de
sua pele.

Da Matta (1984) afirma que a consequéncia desmazimascarado, camuflado € “ a
dificuldade em combater o preconceito, que em caeitido tem, pelo fato de ser variavel,
enorme e vantajosa invisibilidade” (p. 43). Na agle, isso tudo nos remete ao que disse
Florestan Fernandes (1978): acabamos por desenvolpeeconceito de ter preconceito” (p.
293).

As percepcoes dos professores ao serem inquismm®Vocé ou pessoas proximas
de seu convivio ja enfrentaram uma situacdo deridigtacdo? variam, em alguns casos,
passando pela negacdo de discriminagao, outras wanénizando-os, com énfase em uma
representacdo determinada pela classe social, ssaltendo-a como uma violéncia e até
mesmo como brincadeira de adolescentes. Isso éncamag falas dos professores, como

demonstram os seguintes depoimentos:

ja, frequentemente a gente esta se deparando itoag®es de discriminagéo,
na sala de aula, que € o lugar mais perto de ndliseriminacao ocorre, por
exemplo, ela olha um pobre e zomba como se elaétanmdio fosse pobre,
outras vezes se afasta daquele colega, critica 66 qgausa de uma
caracteristica fisica ou social (Professor A).

Olha (siléncio) eu ndo me lembro assim de nenhuntaacgio de
discriminacdo, mais profunda, mais direta, agemercebe em alguns
momentos alguma insinuacdo nesse sentido, masnsamacdes (Professor
B).
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O cotidiano escolar apresenta-se, desse modeadwmpor praticas discriminatérias
gue condicionam a percepgdo negativa das possithdgl intelectuais, profissionais,
econbmicas, culturais e sociais de negros, e pepa® longo dos anos, a formacédo de
individuos, brancos e negros, com fortes idéiasomportamentos hierarquicamente
racializados e carregados de estereétipos (CAVAR(EI1998). Como revela o estudo do
LAESER (2008), o sistema educacional tem consetvaddongo dos anos, um diferencial
sempre em prejuizo da populacéo negra.

Em um outro depoimento, o entrevistado afirmaehadiscriminacdo no Brasil,
vejamos: Eu vejo o Brasil ainda preconceituoso ta, pelasitaideiras que sao colocadas,
pelos apelidos. Na escola, aqui a gente vé Ah! éssoisa de preto, entdo ainda ha muito
isso com meus aluniogProfessor D). Contudo, é relevante a parcelaueeg que
minimizam a existéncia de praticas discriminatgriasturalizando-as por meio de
“brincadeiras” contra 0s negros na escola de madal @ em particular na sala de aula,
embora ndo neguem a ocorréncia de preconceitascenginacoes. A explicagdo dada para
essas praticas no cotidiano escolar da EducacéddaNB&sica € a de que se baseiam em
fatores socioecondmicos e de classes.

Hasenbalg e Silva (1990) ndo negam a interfesédaiclasse social, ao discutirem a
guestao racial na sociedade brasileira, mostrandaagnaioria da populagéo negra faz parte
da classe trabalhadora. Porém seus estudos regglanexiste uma ideologia racista que
opera para além das determinacfes de classe, gerdo que se configura € uma dupla
desvalorizacédo da populacédo negra, por ser popoe ger negra. Para 0os autores, existe uma
intencionalidade em reduzir a questao racial a tohlpma de classe ou estratificagao social,
tornando o preconceito e a discriminacdo contraegran esvaziado de suas implicacdes
raciais, atribuido a posicéo socioeconémica infayiee ele ocupa.

E possivel afirmar que as dimensdées racial dadse, trazidas pelos autores, estéo de
modo presente e relacionadas entre si quando esbgda questdo racial na sociedade
brasileira (GOMES, 1995, p. 33). Elas se cruzanmiséuram e se complexificam na medida
em que os discursos valem-se destas para naturadiziesigualdades sofridas pelos grupos
raciais negros.

Em decorréncia dessa educacdo discriminatoGareseqientemente, desigual, é que
os dados da PNAD 2007-2008, constituinteReétatorio Anual das Desigualdades Raciais
no Brasil revelam e confirmam que o baixo nivel de esatdal® de pretos e pardos
contribui para manter sua exclusdo do mercado almltro, agravada pelas constantes e

intensas reatualizagcdes do mundo contemporanéd@)pAcrescente-se a isso o fato de que



117

essas sdo mazelas das quais mesmo o0s negrosdotegmmercado de trabalho sdo vitimas.
Eles so se livrardo desta condigdo quando taissnsalgais forem banidos da sociedade, seja
a capitalista ou a de qualquer outro sistema solitam.

Vemos pelas falas dos professores que as atilidesminatorias que se dao no
interior da sala de aula muitas vezes nao séo dsvadsério. Sao provocacoes, piadinhas e
apelidos, geralmente “amenizados” por sorrisos, ue terminam sendo vistos como
“brincadeiras” e ndo como afronta e desrespeitgpgeieisam ser considerados.

Nesse sentido, a sala de aula e a Escola Basiea am todo tém se caracterizado
como um espaco de tensbes (GOMES, 1995), no qyavess negros sentem dificuldade de
consolidar, positivamente, sua identidade e sua-estima. Isto se da, principalmente, pela
vinculagdo do negro com situacfes ou coisas pejasatatravés de apelidos, brincadeiras e
comparacdes grosseiras e desagradaveis.

E indispensavel, pois, que essas correlacbepassem, também, despercebidas dos
professores, para que estes possam trabalhaepaesentacdes em sala de aula e apresenta-
las dentro de um referencial que contemple a doaie humana e o respeito a pluralidade

étnico-racial brasileira. Afinal, dizer ou calaon@évazio de sentido, ao contrario,

Dizer e silenciar andam juntos... H&4 pois uma decho politica de
significados que resulta no silenciamento como fon&o de calar mas de
fazer dizer'uma coisa”, para ndo deixar de dizer “outras”. €&ja, o0 siléncio
recorta o dizer. Esta € a sua dimenséao politicsdLAD®I, 1995, p. 55 - Grifo

da autora).

O fato de, muitas vezes, o racismo e a discrigiimando serem explicitados
verbalmente ndo os torna menos presentes e agresgvdia-a-dia dos alunos negros, pois
ha maneiras pelas quais se manifestam nas efcakileiras:’ eu percebo o proprio negro,
tendo preconceito com ele mesn{frofessor D). Este discurso revela o quantoguéigem
se encarrega de reproduzir esse tipo de significdgdoreconceito. Dai ser fundamental ao
professor ter cuidado e conhecimento critico pamaair na falacia de seu préprio discurso,
para nao transforma-lo em propagador de ideolod@asinantes. Ou seja, essa estratégia
discursiva fortalece a representacdo de que nésieepreconceito no Brasil e que os
problemas que os “negros” enfrentam sédo criado®lesr mesmos, inclusive o preconceito
(GUIMARAES, 2008, p. 27).

E comum ainda, na sociedade brasileira, ndo seequliscutir as discriminacdes,
especialmente a racial. Dizer que 0 negro tem peEto com ele mesmo é uma invencao

para mascarar 0 racismo presente no cotidianoasalincapacidade de nado perceber a
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guestao racial, mesmo diante de si, reforca umdgoacismo disfarcado e ndo assumido,
gue acaba por inviabilizar acbes eficazes contdhseriminacdo. Para Eliane Cavalleiro
(2000), o siléncio que atravessa os conflitos étriciais na sociedade é o mesmo que
sustenta o preconceito e a discriminacao no imtdacescola. Nesse sentido, Orlandi (2005)
acrescenta que “ ha outras formas de siléncio flaeegsam as palavras, que ‘falam por elas,
gue as calam™ (p. 83).

O silenciamento sobre a questéo racial pode aeadaercebido quando perguntamos
aos colaboradoregocé tem se defrontado com tensdes raciais naas@bmo reagiu?.
Suas respostas pendularam entre negar a existdessas atitudes para com os alunos e
reconhecer a existéncia dessas atitudes entremssad membros da comunidade escolar:

Bem, tensBes no sentido de discussdes alterada@oeejo na escola, algumas
situacdes desagradaveis, alguns momentos que exageque extrapolam, que
deveriam fazer brincadeiras menos exageradas. Baypo fazer com que ele
perceba que ndo esta agindo bem, que ta discridmao colega (sic)
(Professor A).

Sim, a gente percebe brincadeiras de alunos negrodo negros em sala de
aula e os ndo brancos (negros) se sente naturabrgistriminado (Professor
Q).

Eu trabalho através da conscientizacdo, entdo sedeugosto de ser tratado de
uma forma diferente e com desrespeito como é gweweuepetir essa pratica
comum? (Professor D).

Esses professores demonstram como sao implerasntasl atitudes racistas e
discriminatorias em relagcdo aos negros em nossadsale, de maneira minimizada. Se
tomarmos como parametro o “mito da democracia Ifapr@sente no espac¢o educacional,
compreenderemos a marca desses discursos (ORLAZROB).

Munanga (1999) critica o “racismo brasileiro sd@do” ou dissimulado, que nega a
existéncia do preconceito e da discriminacdo rawaEscola Basica, contribuindo para a
producao das desigualdades sociais e raciaiscalthindo a ascenséo social do negro. Para o
autor, esse tipo de racismo é fundamentado petordis da “democracia racial”, que assume
a existéncia de uma sociedade harmoniosa.

Os discursos acima enunciam que os professomuram manter distancia da
guestdo racial na escola ou por desconhecimentmme agir na questdo ou por ser mais
facil culpabilizar o outro pela discriminacao, ipgaedente do pertencimento racial (CASTRO
& ABRAMOVAY, 2006).
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Percebemos ainda, nestas falas, que o racisnaoral para a consolidagcao de
relagbes hierarquizadas entre os individuos. Gaesti-se em violéncia tanto fisica quanto
simbdlica (BOURDIEU, 2004) as “brincadeiras” quecmacam, ofendem e discriminam
aqueles que de alguma forma sao diferente do ouino. discurso prevalente, porém
esvaziado de sentido a medida que observamos que marca a vida dos jovens na escola
sao as suas diferencas: cor da pele, classe saales, tempos e ritmos de aprendizagem,
mudancas corporais, descobertas sexuais etc...

Embora por muito tempo, se tenha constatado curdis de que o Brasil, enquanto
sociedade multirracial, vivia em total harmoniasrfaades (1965), emlatroducao do negro
na sociedade de classesracteriza a posicdo hegemonica das elites lwamcaociedade
brasileira, que se restringem a “tratar o negro ¢ol@rancia, mantendo a velha polidez
cerimoniosa nas relacdes raciais e excluindo déslemancia qualquer sentimento ou
conteudo realmente igualitario” (p. 15). Nesta pges, o autor alude a ideologia da
democracia racial, ao pressuposto da igualdadael raeama sociedade em que ela ndo existia.
Vale ressaltar que o autor foi o primeiro da essoleologica paulista a analisar o vinculo
entre a raca e a classe no processo de desenvotuisaeioeconémico brasileiro.

Fernandes, também nesse estudo, passa a questicmadicdo de democracia racial,
quando traca comparacdes entre racas, classe msasceocial, mostrando 0s negros
brasileiros como explorados, durante e depois da@sgao, por grupos brancos indiferentes

que, vez por outra, tinham atitudes paternalistasaasileiros de pele escura, pois:

[...] os dois incentivos que regulavam os mecansst® ascensao social do
negro e do mulato da ordem social tradicionalistairfluéncia socializadora

da familia branca e o paternalismo do branco —iroaerin a ter eficacia (p.

162).

Ao denunciar omito da democracia racialfFernandes o faz respaldado numa
mobilizacdo dos movimentos negros, de protestoraamg desigualdades, os preconceitos
vivenciados por grupos, essencialmente, negrosndortante ressaltar que “esse mito, ao
longo da histéria do pais, vem servindo ao tristep de favorecer e legitimar a
discriminacéo racial” (BENTO, 2002, p. 48).

Desse modo, ao revelar uma sociedade profundandestgual, Fernandes inicia o
processo de desmistificacdo da ideologia da dermiacracial brasileira, muito embora
percebamos que, ao afirmar que o negro escravizealoou deformado (1965, p. 52), ele

atribui inferioridade a este negro.
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Diante do exposto, o desejo de branquear, nosedizde Bento (2002, p. 52), é
legitimado como um problema do negro e expressa fommaa de manipulagcdo do negro,
visando a integracao e a ascensao sociais.

No periodo da industrializacdo do Brasil, a tedoabranqueamento ganha forcga, pois
nesse momento o contingente negro em sua maidédilesrto, constituindo-se numa forca
de trabalho, porém é considerado como um ser despidD para integrar a sociedade de
classes ou como um transfuga (FERNANDES, 196554) dom o desejo de ascensao social.

As representacfes do branqueamento, da demociwa e da ascensao social
surgem como discurso univoco quando relacionadaeg@mento negro, parecendo-nos que
isto decorre do fato de que essa sociedade deeslassconsidera, efetivamente, como um
mundo de branco$o qual o negro ndo deve penetrar.

A excepcionalidade do racialismo brasileiro resid@éuimportacdo de teorias racistas
européias, excluindo duas de suas concepc¢fes anpEst— “o carater inato das diferencas
raciais e a degenerescéncia proveniente da mistaid — de modo a formular uma solucao
propria para o ‘problema do negro™ (SKIDMORE, 1976 94). A idéia desse pensamento
era que o sangue branco purificava, diluia e exteiwva 0 negro, possibilitando aos mesticos
a elevacéo ao estagio civilizado.

Essa perspectiva eurocéntrica do “embranquecimeatcbntrada em Freyre (1932),
significou a capacidade da nacgao brasileira derads@ integrar mesticos e negros. Tal
capacidade requer, de modo tacito, a aquiescérasapdssoas de cor em renegar sua
ancestralidade africana ou indigena (FERNANDES, 5196UIMARAES, 1999).
“Embranquecimento” e “democracia racial” transforama-se, pois, em categorias de um
novo discurso racialista (GUIMARAES, 1999, p. 56).

Essa formulacdo harmoniosa sobre a realidade ta@isileira tem feito com que, nos
ultimos anos, socidlogos e antropdlogos tenhamedifes compreensdes sobre o0 que venha a
ser o “mito da democracia racial’, embora concordsm a interpretacédo da realidade
brasileira. Nesse sentido, Gomes (2005, p. 57)jgém mito da democracia raciglode ser
compreendido, entdo, como “uma corrente ideolégiga pretende negar a desigualdade
racial entre brancos e negros no Brasil como fdaaacismo, afirmando que existe entre
estes dois grupos raciais uma situacao de iguatltladeortunidade e de tratamento”.

Na década de 1970, surgiram, no contexto dos estda® relacdes raciais, autores
que lancaram suas analises com base em dadosadessisituando a desigualdade racial a
partir das relagbes econdmicas no Brasil, comocdsm de Hasenbalg (2005) e de Silva

(1998), para os quais as razdes da marginalizay@al €lo povo negro sdo encontradas nas
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praticas ditas racistas e discriminatérias subjaseso periodo posterior a abolicdo, em que a
tdo propalada@emocracia raciabrasileira ndo passa de um mito, um instrumentolddgco

que visa ao controle social pela legitimacdo deutst vigente de desigualdades raciais,
impedindo que a situacdo se transforme em questdlicg e, conseqientemente, sujeita a
intervencdes estatais.

Nos estudos de Hasenbalg (2005), a discriminagdal rao Brasil € resultado direto
das desigualdades entre brancos e néo-brancoso(tesato pelo autor para referir-se aos
negros, pardos e mesticos) em diferentes esfedasagio, economia, acesso ao trabalho,
sendo que esta discriminacao foi reconstruida mpaepresente pela ordem capitalista, pois
ela cumpre uma fungcdo necessaria para o capitalsasileiro. Usando dados estatisticos
demograficos dos recenseamentos brasileiros de d9P&0, o autor oferece uma retomada
na discussao da realidade racial brasileira atrdaésterpretacdo de raca e classe no Brasil.
A exploracéo de classe e a opressao racial selaracn como mecanismos de exploragao do
povo negro, alijando-o de bens materiais e simbsjicue para Bourdieu (2000, p. 10-11)
“sdo0 os instrumentos por exceléncia das difereritesses e fracbes de classes para imporem
a definicdo do mundo social conforme seus intesgsse

Desse modo, Hasenbalg (2005) continua sua anafismando que os negros foram,
ao longo do tempo, explorados economicamente, eeqtee exploracao foi praticada por
classes ou fragcOes de classes dominantes brararaselB, a abertura da estrutura social em
direcdo a mobilidade esta diretamente ligada aagrele, e, nesse ambito, a raca constitui-se
num critério seletivo no acesso a educacdo e dmlbm@a Assim, o racismo, em sua
concepgao, nao foi uma ideologia invocada pelodlitms) como sugeria Fernandes (1965),
mas uma realidade presente na sociedade brasilmirandicador de suas analises, bem
significativo para a avaliacdo dos niveis de ediicagde emprego, saude das populacdes
negras.

Hasenbalg (2005) chama atencdo para algumas adeakdgicas presentes nos
discursos, como o branqueamento e 0 mito da dewsiaaizcial, que sao fendbmenos dados,
ou seja, sdo configuracdes ideoldgicas e materaissujeitas a mudanca ou a contestacao
(HANCHARD, 2001, p. 56). Assim, esses fendmenoscsisadores de desigualdades entre
0S grupos, provocando-lhes falta de consciéncietizcal deles mesmos como grupos raciais
subalternosidem,p. 59). Essa falta de consciéncia coletiva refarggsuncao da existéncia
das desigualdades, e, por conseguinte, do racisma relacéo silenciosa, porém violenta em

relacdo a grupos historicamente marginalizadose @stquais estdo os negros.



122

Em todos esses estudos até entéo retratados n&tgsed, 0 legado da escraviddo na
histéria do Brasil € um assunto trazido pelos &stoporém néo discutido no ambito das
escolas e da formacao de professores, pois oisileanto de determinados grupos obscurece
a percepcéao de que ha desigualdades raciais rexladei brasileira. Esse siléncio protege os
interesses de uma elite dominante branca, commafilasenbalg (2005), que saiu desse
processo de escravizagdo com uma heranca positita, da apropriagcdo do trabalho
daqueles que por mais de quatrocentos anos formatame econdmica deste pais. E preciso
também uma Otica mais precisa e concisa nas gsestligacionais, ja que nao ficaram a
margem desse processo desigual ao qual foi sulorenheégro no Brasil.

Todavia, a sociedade brasileira, ao longo dopsecesso histérico, politico, social e
cultural, construiu ideologicamente um discurso, aumepresentacdo que verbaliza a
existéncia de uma harmonia racial entre negros ancbs. Tal discurso, linguagem
representacional, consegue desviar o olhar da @chnl para as desigualdades e
discriminagbes contidas contra os negros escravizad Brasil, impedindo-os de agirem de
modo eficaz na superacédo do racismo, sob a cunibael®@do ha racismo no Brasil, muito
menos desigualdade racial.

Esses discursos nos revelam que a escola comitwigé social ndo atende aos
interesses daqueles que chegam até ela. Seja pordeeseu P.P.P. ou das politicas
curriculares. Essa escola tem, em sua concepc¢ataparde aluno idealizado, um aluno que
deve corresponder aos seus interesses e concemi@se harmonioso, ao passo que o que
essa logica esquece € que quem chega a sala dedaulavens capazes de refletir sobre a
dimensao individual e social e de se ver como uhviduo que dela participa, recebendo e
exercendo influéncias, com saberes e dizeres e @mmepcdes de mundo diferentes,
marcados pela diversidade. O tratamento uniformo geela escola s6 vem consagrar a
desigualdade e as injusticas das origens sociasalimos. Sao sujeitos que vivem num
mundo em constante mudanca, na qual também estAodis, buscando construir-se e
constituir-se como adulto e cidaddo, sendo nedess&mpos, espagos e relacdes de
qualidade que possibilitem a cada um experimentadesenvolver todas as suas
potencialidades (DAYRELL, 2006).

Finalmente, para fechar esse eixo de analisec@aros que, no Brasil, as pessoas néo
ousam infringir a regra cultural de interacdo dogige concede a convivéncia harmoniosa

dos grupos raciais. Em outras palavras:



123

(...) as pessoas néo se iludem com relagdo aon@ais Brasil; sejam brancas,
negras ou mesticas, elas sabem que existe pretmragiscriminacao racial.

O que o mito racial brasileiro faz é dar susterdagduma etiqueta e regra
implicita de convivio social pela qual se deveavialar em racismo, ja que
essa fala se contrape a uma imagem enraizada akl Bomo nacao

(HASENBALG, 1996, p. 244).

2.3 A IMAGEM NEGRA EMOLDURADA NA ESCOLA

Ao trazermos este tema para o0 terceiro eixo dssancandlise, partimos da

compreensao de que as imagens sao representacoesdo elaboradas para serem vistas.
Como afirma Pesavento:

As imagens estabelecem uma mediacdo entre o munaéspkctador e do
produtor, tendo como referente a realidade, talocaro caso do discurso, o
texto é mediador entre 0 mundo da leitura e o datasAfinal, palavras e

imagens sdo formas de representacdo do mundo gsgteem o imaginario
(2003, p. 86).

Desse modo, esse imaginatemmbém, constitui a representacdo dos professobes s
0 negro, entre seus objetivos, evidencia a percefdedses agentes para a sobrevida das
desigualdades existentes na escola, marcadamentturegio da cor. Sabe-se que tais
representacdes estdo baseadas nas imagens e né@aitvas associadas ao negro na
sociedade brasileira, e remontam ao século XIX.fstevidenciado no estudo realizado por
Regina Pahim Pinto (1987), o qual trata de umas@&vbibliografica sobre a educacdo de
negros, com vistas a “reunir num quadro coerent@sematico, dados, informacdes e
reflexdes sobre a educacdo de negros”, que, &é,empareciam desordenados numa vasta
bibliografia sobre o negro brasileiro (PINTO, 1987,3-4). Entretanto, no que se refere as

imagens do negro, socialmente veiculadas, a aatwnaa que:

Praticamente todos os autores que se dedicarastanalo negro chamam a
atencdo para as imagens e as representacfes aggétientes na nossa
sociedade a respeito desse segmento racial. O éatgevalorizado, tanto do
ponto de vista fisico, intelectual, cultural, comoral; a cor negra e os tracos
negréides sdo considerados antiestéticos; a cutasacostumes africanos sédo
reputados como primitivos; ha uma depreciacdo daisteligéncia e uma
descrenca na sua capacidade; coloca-se em diddaahidade moral e ética
(PINTO, 1987, p. 19).
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Essas imagens sdo marcadas por referéncias rebigées sociais, de interesse, de
poder, de respeito e de critica, as quais destaeatanto em situacdes vividas quanto em
figuracbes mentais, projecdes respaldadas pordsgarcialmente determinados também por
hierarquias. Isso significa, como diz Gomes (208g vivemos sob “a dominacdo de uma
I6gica simbdlica e que as pessoas se comportanmd@e@s exigéncias dela, muitas vezes
sem que disso tenham consciéncia” (p.76).

Podemos entdo inferir que os sistemas de repiagsen presentes no imaginario
social, sdo construidos historicamente (CHARTIEB91), e neste caso, ndo surgiram
espontaneamente. Eles foram cunhados nos anos08e dahhando seus primeiros relevos
guando alguns intelectuais brasileiros incorporasandebate local um conjunto de teorias,
supostamente cientificas, importadas da Europa YBERICZ, 1993). Os professores, ao
serem inquiridos sobr®@ue imagem do negro vocé tem ou faws demonstraram mais uma
vez a ocultacédo, a discriminacdo e o nao-reconteedtonpelas diferencas de ordem racial,
naturalizando essas presencas no cotidiano daaescétia basica. Validando o que

afirmamos acima, vejamos a fala do Professor A:

Bem, eu vejo 0 negro como qualquer pessoa, qualsgrehumano, € apenas
uma pessoa que tem uma cor especifica, assim cobranzo, o indio, o
mulato. Eu ndo vejo nada, nem de melhor, nem denpimegro, é uma pessoa
igual as outras, certo

Percebemos que o depoimento da professora selaaistematica negacdo de uma
justa imagem “do outro”. A negacado déerencaé um dos fatores que mais concorrem para
a evasao de jovens negros da escola basica (SILY2002, p. 38).

E importante ressaltar as representacées que eomes dos “outros”, daqueles que
consideramosdiferentes. Entendemos que as relagbes ocorridas estdo caasegadel
esteredtipos e ambiglidade. Desse modo, o profpsscisa estar atento para esse processo,
desnudar-se de noc¢des preconcebidas e representlgbmantes sobre aquilo que julgamos
seruma pessoa igual as outrdduitas vezes nao € muito facil, mas deve ser umceie
diario. Como lembra Hédio Silva Jr., analisandatarseccao entre direito e relagdes raciais
no pais, “a inscricdo do principio da nao-discrem@o e as reiteradateclaracdes de
igualdadetém sido insuficientes para estancar a reproddedpraticas discriminatérias na

sociedade brasileira” (1988, p. 6 — grifo nosso).
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A constatacéao recorrente do discurso desgumeos todos iguaisu seja, da igualdade,
nos leva a pensar de que maneira o professor 6oesse discurso sobre essa tematica. O
gue a pesquisa suscita € a compreensao de queddgualdade como ponto de partida de
fato dificulta ou até mesmo impede o reconhecimeatdiferenca. Por outro lado, pautar a
diferenca sem as devidas propor¢cdes da existéecidedarquias e desvalorizagbes € nao
reconhecer as singularidades dos seres humanas;@uralidade de condi¢des nas relacdes.
Para Gomes (1995, p.106),

apontar a diferenca é realmente discriminar, nddseptimolédgico da palavra;

todavia, no Brasil, esse verbo tem sido usado Ipgiamar a dominac&o, para
realcar pertinéncias raciais e manifestacdes aidtuliferentes, considerando-
as inferiores e ndo respeitando aquilo que é damedd omissdo, o nao dito

ou 0 escamoteamento, no que diz respeito ao tratardado a questéo racial
na escola, sdo, também, formas de discriminar.

Paradoxalmente, a concepcéao de igualdade a guefessor se refere contrapde-se a
séculos de lutas contra a discriminacao por sexa, icor, religido etc., buscando ndo apenas
0 reconhecimento social de suas demandas espscifitas 0 reconhecimento de suas
diferencas, presentes nos discursos ilustrativas, limhas dos textos constitucionais com
referéncia aos seus direitos politicos, sociaduea&cionais.

A esse respeito, Nilma Lino Gomes pondera: “asigas educativas que se pretendem
iguais para todos acabam sendo as mais discrimestdEssa afirmacdo pode parecer
paradoxal, mas, dependendo do discurso e da poEsEnvolvida, pode-se incorrer no erro
da homogeneizacdo em detrimento do reconhecimexgalifierencas” (GOMES, 2001, p.
86). Portanto, reconhecer as diferencas € um phsstamental para a promocdo da
igualdade, sem a qual a diferenca podera vir eaasformar em desigualdade.

Neste estudo procura-se fazer essa injuncaéribestdas relacdes raciais no Brasil,
como surgiram no pensamento social, intelectudltigm e educacional e de que maneira
influenciaram as representacdes/imagens de quengs/e&m harmonia racial. Portanto, ao
nos reportarmos as relacdes raciais no Brasil,depsramos com a representacdo de que
somos um dos paises de maior desigualdade sociahumslo e com a segunda maior
populacdo negra, ficando atras apenas da NigéeA¥ACLEIRO, 2005). Um pais como o
Brasil, que conseguiu, ao longo de sua historiagyozir um quadro de extrema desigualdade
entre negro e branco, nunca podera se ver comoaiacme se ndo respeitar as diferencas
raciais, culturais, sociais; se ndo conseguir 8é&an precisar apaga-las por meio da retérica

da igualdade. Quando a Constituicdo Federal mea@ere para explicitar o fato de grupos
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humanos terem sido, durante séculos de formac&odiedade, alijados dos direitos sociais e
culturais basicos, como o caso de africanos e destendentes. Portanto seria inatil querer
ignorar as proposicdes resultantes deste debatesg@epenas iniciando. De fato, ainda ha
muito que precisa ser feito, para que nossa satgesiatorne democréatica.

A democracia, segundo Nascimento (2005, p. 158i)pjéto e processo, e como tal sé
pode ser concebida como uma construgdo politicagrente, como instituicdo autbnoma da
sociedade, como producdo coletiva das condicOestivdg e subjetivas de igualdade e
autonomia. A sociedade em movimento € a Unica cdpgazroduzir novas formas e novos
sentidos.

Assim, entre os variados sentidos aplicadosbenco e aonegro na sociedade
brasileira, de modo geral, representa-se o braaow @ositivo e 0 negro negativo, um € o
bem o outro € omal. A dicotomia que caracteriza essas representagdesiculada no
cotidiano, na midia e nas instituicdes escolarasc&ndo o dicionério, recurso didatico muito

usual na escola, encontramos as seguintes defnicoe

Branco. Adj. Da cor da neve, do leite, da cal; alvo; céandidlaro,
transparente; translicido; diz-se do individuo dearbranca (SILVEIRA
BUENO, 1995, p. 195).

Negro. Adj. Que é da cor escura; preto; muito escuro;smmescurecido
pelo tempo ou pelo sol; lugubre; funesto; tristans homem de raga negra;
escravo; homem que trabalha muittlet,p. 769).

Com o objetivo de compreender as relacdes ra@gpgecificamente no Brasil, busca-
se localizar historicamente como se produziramsgdaldade e a diferengca, com base nos
estudos de Schwarcz (1993), Fernandes (1965),d(&982), Hasenbalg (2005), Skidmore
(1976), ressalvadas as diferencas teoricas, eatresp e que ainda hoje sdo pertinentes nas
discussbes, procurando dar visibilidade ao grupmamo negro que foi definido como
descrito acima.

Com o propdsito de dar visibilidade a esse grupnano, 0s movimentos negros tém
se mantido e se fortalecido, a ponto de atualnmgeser mais possivel, nas analises feitas, a
defesa da imagem da sociedade brasileira como emp& de democracia racial, que por
muito tempo esteve presente nos discursos e repaeses dominantes brancas. Com base
nesses estudos que buscaram denunciar as conde@da da populacdo negra brasileira,
suas desigualdades e diferencas € que apresensatemdreve panorama histérico das

relacdes raciais no Brasil.
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Ao fazer uma breve incursdo pela historiografimegros na educacéo brasileira, tem-
se a clareza de que nosso processo de formacaoneican politica e cultural esteve sempre
atrelado a uma perspectiva de “representacdo meS8CHWARCZ, 1993) que se fazia do
pais, assim como fora igualmente marcado pelo psocéa “miscigenacdo” de maneira
representativa impingida pelos diversos intelestu# época, como Silvio Romero e Jodo
Batista Lacerda, citados por Lilia Schwarcz, que, seus estudos, realiza uma critica ao
pensamento desses autores, 0s quais viam no beaneot® da populacdo a solugcdo para o
problema do pais, ou seja, 0 atraso de seu deséneoko.

Esses elementos permitem-nos pensar que a forrdacdistema desenvolvimentista
brasileiro nascera sob o signo da dependéncia etoapde acordo com Caio Prado Junior
em sua obra sobre Bormacdo do Brasil contemporangd997), que levaria o pais ao
crescimento, porém, desconsiderando d#srencas raciaisexistentes desde o periodo
colonizador e, exatamente por isso, desconexo Epéreao contexto histérico nacional, ou
seja, ao pensamento social do século XIX que cermid a sociedade brasileira eternamente
fadada ao atraso gracas a presenca de “raca®meEr{SCHWARCZ, 1993).

Segundo Schwarcz (1993), o termaga € introduzido na literatura especializada no
inicio do século XIX por Georges Cuvier, que inaaga idéia da existéncia de herancas
fisicas permanentes entre os varios grupos humammsjocando reacdes contra 0S
pressupostos igualitarios. Para a autora, o “discuiacial surgia, dessa maneira, como
variante do debate sobre a cidadania” (p. 47).seoum estudo em que as relacdes raciais
sao objeto de analise, importa esclarecer de oadienes para esse esclarecimento, portanto
trabalharemos o conceito daca numa perspectiva sociolégica, com base nas didesiss
concepgOes de Guimaraes (1999), Siss (2003), Cinh005), Gomes (2005) e Coelho
(2009).

O socidlogo Guimarées (1999, p. 11) trabalha o etmaeraca de forma analitica,
afirmando:

“Raga” € um conceito que ndo corresponde a nenhealédade natural.

Tratando-se, ao contrario, de um conceito que detdotsomente uma forma
de classificacdo social, baseada numa atitude ivadetnte a certos grupos
sociais, e informada por uma nocdo especifica darem, como algo

endodeterminado.

Obviamente que a realidade do conceito limita-senaodo social nhuma realidade

social plena, na qual combater o comportamentoakagie 0 conceito enseja torna-se
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impossivel de ser travado sem que se |Ihe recordhegalidade social em termos praticos e
objetivos em que as desigualdades acontecem.

Nilma Gomes (2005) chama atencédo para o uso dootérata” no sentido de
identificar ou falar sobre as pessoas negras,gsoisdividuos, em seus discursos/linguagens,
trazem os ran¢os da escravidao e as imagens cara famstruidas sobre “ser negro” e “ser
branco” no Brasil. Para a autora, portanto, “agsagio, na realidade, constru¢des sociais,
politicas e culturais produzidas nas relacbes mo@ade poder ao longo do processo
historico” (p. 49).

A categoriaracga, trabalhada por Siss (2003), n&o difere de Nilnmeo lGomes, na

medida em que se constitui como um mecanismo iamere poderosissimo, uma vez que:

opera enquanto determinante de distincdo sociakeja, da alocacdo dos
individuos na estrutura social. Portanto, as desigules sociais séo
histéricas e socialmente produzidas, construindasmo resultado de
relacbes de poder assimétricas, social e politintemmnstruidas (p. 21).

Cunha Jr (2005), em seus estudos nos anos 19892a é&@aminou a idéia daca
biologica e social, demonstrando que a raca bicéoga foi superada e queraca social,
como construcao social, é recente. O autor avancsua analise, propondo “uma abordagem
pela via da etnia, tomando como base africanaeadesyrafica, onde se consolida a cultura e
a histéria” (p. 253).

Munanga, num texto sobre a abordagem conceitualnde8es deaca, racismo,
identidade e etnia (2004, p. 42), contrapde-se aonceaito acima, demonstrando a

diferenciagcao de abordagens, e nos faz refletando afirma:

Alguns fogem do conceito deca e o substituem pelo conceito de etnia
considerado como um lexical mais cémodo que mada em termos de “fala
politicamente correta”. Essa substituicAo ndo modda a realidade do
racismo, pois ndo destroi a relagéo hierarquizatte eulturas diferentes, que
€ um dos componentes do racismo.

Para complementar essas conceituacdes, assenttmo® conceito trabalhado por
Coelho (2009). Segundo a autora Alecor ausentep conceito deraca construido pelos
proprios negros passou a considerar um contingeitéco, de pessoas afrodescendentes —
mesticas ou nao -, que sofrem discriminacéo pelé .cpele se constituiu, portanto, como um

conceito identificador, tanto de um grupo quantaih@ postura politica (p. 36).
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De acordo com essas idéias, o que caracterizaeseas sociedades humanas “néo é
a similaridade e sim a diferenca. E essa diferéngague nos unifica como seres humanos”
(HALL, 2003). Nao obstante, sdo essas diferencag@mu servido de base para a construcao
de representacdes etnocéntricas.

Assim, ap0s a conceituacdo do terraQa, decidimos por sua utilizacdo no campo
social, haja vista que as representagcées de nggrtisentes nos discursos sdo questdes
raciais que provocam discriminacdes em funcéo da co

Nos séculos XVII e XVIIl, os bidlogos acreditavano mparadigma biblico da
descendéncia una da humanidade. Para os monogemistaacdo divina compreendia um
namero limitado de espécies que permaneciam imigtidxplicavam as diferencas
fenotipicas por meio de um gradiente — que iriandais perfeito ao menos perfeito
(SCHWARCZ, 1993, p. 48). Entretanto, essa tese o@wseguiu explicar as demais
diferencas, ou seja, as culturais, entre os powas,foi uma teoria dominante até meados do
século XIX. A partir dai, surge a verséo poligemisontraria aos modelos da época, porque
contestava o0 dogma monogenista da Igreja e acvadita existéncia de varios centros de
criacao, que corresponderiam as diferencas rasigsrvadas (SCHWARCZ, 1993, p. 48).

O debate entre as correntes monogenista e poligesggransforma com a publicacéo
de A origem das espéciesm 1859, por Charles Darwin. A tese evolucionigtapropriada
por varios campos de conhecimento, cuja novidaglejee o conceito daca estava acima
do que a biologia poderia explicar, adentrando quesstbes de cunho politico e cultural
(SCHWARCZ, 1993, p. 55). Esta tese foi considenanha pratica avancada do darwinismo
social, na possivel eliminacéo das “racas infesibagravés da eugeria

Essas teorias raciais dominavam o mundo naquelzaépaui no Brasil, as teorias
raciais vindas da Europa faziam enorme sucesse @strintelectuais brasileiros que se
entusiasmaram com a idéia de quega branca era superior. No entanto, as teorias raciais
trazem um problema sério para o Brasil: como aptéde como um pais branco, igual aos
europeus? Nessa época, 0 pais ja se apresentawitariamente negro. Segundo Guimaraes
(2002), o censo indicava que 55% da populacaoegan

Para a autora d® espetaculo das racaas doutrinas evolucionistas, positivistas e
darwinistas chegaram a partir de 1870. O “darwinissocial” ou “teoria das ragas”
(SCHWARCZ, 1993, p. 58) era contraria a miscigenagdna peculiaridade da sociedade

31 O termo “eugenia” -eu boa;genus geragdo — foi criado em 1883 pelo cientista biitd Francis Galton, na

época conhecido por seu trabalho como naturalistaneo gedgrafo especializado em estatistica. Esgreeu
primeiro ensaio na area da hereditariedade human865, apos ter lido “ A origem das espécies’(SCHWERC
1993, p.60)
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brasileira. Essa nova perspectiva acreditava qoeseatransmitiam caracteres adquiridos,
nem mesmo por um processo de evolucdo social. Dessa, enalteciam a existéncia de

“tipos puros” e entendiam a mesticagem “como simdnide degeneracdo nao so racial como
social” (p. 58). De acordo com Telles (2003, p. 46)

O brangqueamento prescrito pelos eugenistas toes@r-sa sustentacdo
principal da politica de imigracdo do Brasil. Assitomo em outros paises
latino-americanos, a elite no Brasil trouxe e giibsi imigrantes europeus
para “melhorar a qualidade’ de sua forca de trabahsubstituir os ex-
escravos. O estado de Sdo Paulo em particular, @mui@ com o0s

fazendeiros de café, encorajou, recrutou e suhsidiémigracdo européia,
enquanto o governo federal restringia a imigracéidtiaa até 1910. [...]

Esperava-se que os imigrantes brancos acabassmesskando a populacédo
nativa, de modo a diluir a grande populacéo negra.

Ainda sobre a mesticagem e o branqueamento, Sk&drd@ que esse efeito
contribuiu para a conformacéo da realidade sqoas;

Os brasileiros achavam até animador esse visilaamento” da populacao
e sua ideologia racial ficava, assim, reforcadasdeeque a miscigenacéo
funcionasse no sentido de promover o objetivo adw®j o gene branco
“devia ser” mais forte. Ademais, durante o periatfo do pensamento racial
— 1880 a 1920 - a ideologia do “branqueamento” ganforos de
legitimidade cientifica, de vez que as teorias stasi passaram a ser
interpretadas pelos brasileiros como confirma¢&osdas idéias de que a raga
superior — a branca — acabaria por prevalecer ocepso de amalgamacao
(1976, p. 63).

Schwarcz ressalva que a década de 1870 era visia ioovadora e comeco de uma
nova era. Nessa época foi assinada a Lei do Vemre (1871), que ia pouco a pouco pondo
um fim a escraviddo. Mas ndo s6 a mudanca de redemneabalho foi considerada como
inovacdo, como também o modelo politico baseadpramipios liberais, o ataque a religido,
que culminou com a expulsdo dos jesuitas do Braditeratura, que passara a adotar um
discurso cientifico evolucionista como modelo dellige social e as teorias cientificas
evolucionistas e deterministas para explicar asreliicas internas. Todas essas proposicoes
representavam o clima de novidade deste séculoe@®s, escravos africanos, se tornaram
“classes perigosas” e viraram “objetos de sciengiais pela ciéncia se definia a diferenca e
a inferioridade (1993, p. 28).

O ano de 1889 assinalou o inicio de uma época eno fueario positivista comecgou a
ser absorvido pelos intelectuais brasileiros, gée passariam incolumes aos ditames que
vinham do estrangeiro (SCHWARCZ, 1993, p. 30), advwlo a necessidade de respostas
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cientificas para solucionar os problemas e asullifarles enfrentadas por um pais ja tao
miscigenadoiflem,p. 35).

A miscigenacao foi incentivada como principio deiabilidade e inexisténcia de
racismo no Brasil. Entretanto, é na oasa grande e senzalde Gilberto Freyre (1932),
que o conceito de miscigenagao perde a conotac@oaipea para se transformar num
simbolo da cultura nacional, argumento que exponas mais adiante.

As representacOdserarquizadas sobre 0s negros sao apresentadaamob-os como
inferiores aos brancos. Isto se da a partir dagmfisacdo das Teorias Racistas Européias,
especialmente o Darwinismo, no Brasil, devido & guraticas sociais.

Neste sentido, as teorias racistas européias dios¥tx, que se pautam pela idéia de
progresso, de evolucdo, de hierarquizacdo daseslagsciais rumo a esse progresso e a
civilizacdo, sdo usadas pela elite dominante panatouir as representacods inferioridade
dos negros. A inferioridade torna-se, assim, unest@o deaca.

Um outro ponto que devemos considerar na questasildra que influencia a
recepcdo das teorias européias € a caracterisasticen de sua populacdo (SCHWARCZ,
1993). Para as teorias em questdo a mesticagesinéramo de atraso rumo ao progresso.
No Brasil, a mesticagem foi revertida a soluca@ppre o pais alcancasse o branqueamento
da populacédo. Esta teoria do branqueamento (BERUQR) € influenciada, ao mesmo tempo
em que influencia a politica de imigracao branca.

Ressalta-se que no inicio do século XX a ciéncierex influéncia em espacos
populares; entdo, percebe-se que estas representelgdgaram a toda a sociedade. Assim,
influenciaram praticas sociais com a presenca dadsm®, mediante textos, imagens,
discursos que se fazem presentes nas instituigdessino por meio dos documentos oficiais
escolares, provocando estereo6tipos e levando andisacoes.

Segundo Chartier (1995; 1991), um texto nao tentidernintrinseco, ele € uma
construcdo de sentido — umepresentagdovinculada de maneira mdtua a umgtica
social, e éapropriado pela sociedade de diferentes formas — sendo réssagio e, ao
mesmo tempo, construindo significados na sociedssim, o objetivo, ao analisar um texto,
€ reconhecer a gama de “praticas e representagéesstyuturam o mundo social onde elas se
inscrevem” (CHARTIER, 1991, p. 12).

As Teorias Racistas Européias do século XIX copstn@presentacdesas quais tém
diferentes recepcOediadas agraticas sociais. A teoria mais evidenciada é a de Charles
Darwin. No entanto, esta busca dos tedricos eusopeuparte da elite letrada brasileira nao

se da de forma direta, ou seja, as teorias samgmégsmdas, no Brasil, a partir das praticas
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sociais — das discussdes acerca do negro na bgstafia brasileira e da preocupagéo com a
construcdo de uma Histéria Nacional, a qual seaddilema da mesticagem e da teoria do
branqueamento que constréi e é construida peléicaoldle imigracdo. Até a abolicdo o
ideario liberal (de igualdade entre todos) do codityil era oposto a realidade escravocrata
existente (PAIXAO, 2003). Com o fim da escraviddgroblema passa a ser a definicdo das
relacdes entre patrdes e empregados. Neste coti@xbma preocupacdo em demonstrar que
a escraviddo ndo era mais aceita no pais, portaot@bolir os resquicios e as duvidas
decorrentes da existéncia legal do regime de tralbedcravo por trés séculos, consolida-se a
ruptura com um discurso colonial instituido.

Isto porque o Brasil encontrava-se no inicio de gmcesso de industrializacao,
apesar de ser comandado pela elite agraria nacpalid café-com-leite até 1930. Segundo
Schwarcz (1993, p. 163): “no final desse séculauimra refere-se ao século XIX] temos uma
burguesia orgulhosa com seus avancos, e que peetenduistar tudo” e o “local onde essa
burguesia representava seu poder era nos domiicigntia” {dem,p. 164). Sendo o Brasil
um pais com um enorme contingente de populacaa regssencialmente mestica — o que
para a maioria das Teorias Racistas era sinbninairdeo rumo ao progresso, de impureza,
de degeneracdo (SCHWARCZ, 1993, p.171 e 172) Feasas Racistas européias forneciam
0 suporte para a defesa da inferioridade dos negmas quanto a mesticagem eram
reinterpretadas. Essa representacao foi idealizguatir da politica de imigracdo, ao mesmo
tempo em que esta politica surgiu desta apropriac@ode ser sintetizada na defesa do

branqueamento. Segundo Skidmore (1976, p. 81):

A teoria brasileira do “branqueamento” [...] [€#da pela maior parte da elite
brasileira nos anos que vao de 1889 a 1914, erdigreao Brasil [...] baseava-
se na presuncdo branca, as vezes, pelo uso dosisufes “racas mais
adiantadas” e “menos adiantadas” e pelo fato @ ém aberto a questéo de ser
a inferioridade inata. A suposi¢&o inicial, juntavae mais duas. Primeiro — a
populagdo negra diminuia progressivamente em i@lagéranca por motivos
que incluiam a suposta taxa de natalidade maisabaixmaior incidéncia de
doencas e a desorganizacdo social. Segundo - dgeniacdo produzia
“naturalmente” uma populacdo mais clara, em pastgye ogenebranco era
mais forte e em parte porque as pessoas procurpaieggiros mais claros do
gue elas (A imigracdo branca reforcaria a res@tprédominancia branca).

Assim, a problematica da mesticagem se apresestatmbectuais do periodo como
um dilema, o qual é superado pela Teoria do braamgerto que, conforme Schwarcz (1993,

p. 173), € desenvolvida nos Institutos Histérico&S@ograficos, nos quais, “de fato, os
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homens eram entendidos comhesiguais no entanto compartilhando um futuro semelhante:
cristdo e branco”.

A concepcéo de mesticagem apresentada por Cur(@@0B) parte da existéncia de
trés racas bioldgicas, as transforma numa racalseéaz apologias da mesticagem brasileira
como solugédo de um problema social (p. 252). Perselque o aparato ideoldgico do termo
serve para produzir desigualdades especificasacoatnegros, impondo uma légica segundo
a qual, havendo mesticagem, ndo haveria racismaedlaade, “0 que temos no ambito
social € que o racismo de dominacéo é tdo amplongseno 0s mesticos sdo racistas ‘a moda
brasileira™ (dem,p. 252).

A representacdo escrita da historia estd sempmddig uma operacédo historiografica
por parte de quem a escreve, a qual remete dugar e a praticas sociais. Assim, a
construcdo desta histéria com suepresentacfesgrticula-se mutuamente com o contexto
social no qual esta inserida — sendo construidaefme o construindo —, permitindo um
conhecimento simbdlico e pratico deste contextocdbe-se que este contexto foi marcado
pelo racismo — uma preocupacao da elite letradaagacterizar e hierarquizar as racas, para
inferiorizar 0 negro em préaticas sociais.

Pesquisar as representacfes € investigar como fygeadas historicamente, quais as
influéncias que receberam de outras represent&cgeais as influéncias que exercem sobre
a maneira como vivemos e nos relacionamos uns cenoutros. Podemos estudar
criticamente as representacdes sobre o negro psadermos como se formam o que elas
mostram, o que escondem e como influenciam as niagSas cotidianas.

Em um outro depoimento, para o Professor, a image negro esta ligada ao
representado pelo Movimento Negro, mas numa irge&gpéio que ndo vai além dos mitos da

“democracia racial e do embranquecimento”, vejamos:

Ah! Eu faco uma imagem do negro, deixa eu te aold@sic), eu vejo que
muitos negros tém preconceitos com eles mesmoegj@Leu percebo também
gue muitos grupos sao radicais, sdo racistas cdonamco, por exemplo, nao
séo todos do CEDENPA que pensam, mas alguns téeleagentimento de
racismo, eu ndo aprovo o racismo de nenhuma parés, eu vejo aquele grupo
do negro que luta pela sua cultura, que luta pel@adania, pelo respeito,
certo! Eu ndo posso dizer que ele € homogéne@ leéterogéneo,isto € o0 meu
olhar, que existem alguns que néo se aceitam, quaachecam a melhorar de
situacdo econdmica ao invés de enaltecer sua @jluisua raca ja passam a
adquirir o proprio pensamento do homem branco (€ssbr D).

Nesse discurso um tanto quanto subsistente dweéBpos, percebemos que o

professor pouco conhece da luta empreendida peldnMoto Negro, ndo s6 nos campos
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sociais e politicos, mas, principalmente, no edooat, sempre buscando superar
desigualdades seculares. Essa tem sido uma baddéduga do Movimento Negro brasileiro
gue, aos poucos, comeca a encontrar adeptos dentdguns orgaos oficiais do Estado, das
universidades, entre juristas e profissionais dea&gio (GOMES, 2003, p. 219).

Para melhor compreender a participagdo do Mouviondlegro, principalmente, nas

guestdes educacionais, vejamos 0 que afirma Silva:

Dentre as bandeiras de luta, destaca-se o direitluéacdo. Esta esteve sempre
presente na agenda desses movimentos, embora wEnoen significados
diferentes: ora vista como estratégia capaz deparari 0s negros aos brancos,
dando-lhes oportunidades iguais no mercado delti@bara como veiculo de
ascensao social e por conseguinte de integracaocano instrumento de
conscientizagdo por meio da qual os negros aprandex histéria de seus
ancestrais, os valores e a cultura de seu povenploda partir deles reivindicar
direitos sociais e politicos, direito a diferengagpeito humano (2005, p. 188)

Um ponto que devemos destacar nesse discurse @ duta contra a desigualdade
racial ndo deve se restringir ao movimento negntesa deve ser uma tarefa da sociedade
como um todo. E o que afirma Gomes (2003). Talakte para o professor o entendimento
de que a superacdo do racismo e da desigualdaderésultados positivos para todos os
brasileiros, de qualquer grupo étnico-racial, e s@mente para 0s negros. A Unica saida
contra o racismo é reverter, na pratica (e aqundai a pratica pedagodgica dos professores),
a Otica de subverséo da situacéo de discriminagé®s|segmentos negros sofrem, mudando-
os de posicéo, possibilitando-lhes a ascensao | sgeEERNANDES, 1965), construindo
oportunidades iguais para todos, de forma que segrorancos tenham que conviver com
dignidade em diferentes setores e instituicdesodeedade e participem verdadeiramente de
um processo democréatico.

Mais uma vez se vé ressaltada na fala do Professmlpabilizacdo da vitima,
remetendo as causas do preconceito racial ao propgro:muitos negros tém preconceitos
com eles mesmoA. esse respeito, Coelho (2009) nos diz que: “afta tle qualquer diretriz,
sugerida ou encaminhada pelos cursos de formacamf#ssores, cada um age como quer e,
assim, acaba por reproduzir os preconceitos cdiiwvaao longo da vida” (p. 157). Desse
modo, o0 professor apresenta a compreensao de quegass sao 0s agentes do racismo por
exceléncia, de forma que ele mesmo e o0 grupo ab pgrgence, o branco, se eximem
completamente da responsabilidade por praticasopceduosas ou discriminatérias

existentes no cotidiano da escola basica.
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Para Costa (2007), atribuir marcas negativasnagsos por meio de um imaginario

social significa:

impingir-lhnes marcas de seres inferiores e, pastapistificar as injusticas
sociais as quais, ao longo dos séculos, vém saldgados, interferindo em
suas perspectivas de futuro. Constroi-se, dessk,mona visdo distorcida e
preconceituosa acerca do ser negro, favorecendomesmo tempo, a
discriminacdo e a auto-rejei¢ao (...) Desse modizutla a percepcdo de que
essas pseudoverdades circundantes como naturaiterease podem ser
guestionadas e transformadas (COSTA, 2007, p. 60).

Abramovay e Castro (2006), em estudos sobre BetaRaciais e a Escola, reafirmam
a idéia de que, independente do pertencimental rasigrofessores encontram como agentes
do racismo um outro distante. A culpabilizacdo @dgugue € foco de preconceitos e
discriminacOes pela situacdo depreciativa que erpeta € amplamente difundida e incide
sobre os individuos da sociedade, ndo havendmghstide cor/raca, e perpassa variados
segmentos (p. 160).

Um dos depoimentos colhidos chamou-nos atencéo.oFfato de a imagem

emoldurada pelo Professor trazer o lugar socialadpo instituido na familia:

olha eu penso, desde o momento que tomei conheoithemuestdes raciais,
gue eu tenho origens e que, nas minhas origensgreno parente, a minha
bisavé era negrinha, cabelos branquinhos, aindagdeé a conhecé-la. Ela
era bem pretinha mesmo, tenho primas que sdo negwsos parentes

negros. Sempre convivi com pessoas chamadas “pedgoeor”’, e a imagem

gue eu tenho é que sdo pessoas nhormais, comun®, €omcomo Vocé

(referindo-se a pesquisadora). Pessoas que térazalomente caracteristicas
bioldgicas diferentes (...) ndo tenho nenhuma imagegativa, procuro ndo

fazer nenhuma imagem, digamos assim, que marqueldenanca (Professor

B).

Essa imagem positivada do negro, indicada pelechs familiar, traz a compreenséao
de que é na familia que acontecem os primeirogfis@ghos de “ser negro”. Coelho (2009, p.
201) afirma que: “a familia € o lugar no qual unaate significativa de tais disposicoes se
engendra”. Os pais S&0 0S primeiros a apontargarnanca negra o seu pertencimento racial,
a valorizacdo ou nao da sua cultura. Portanto, famatos (1983), a possibilidade de
construcdo de uma identidade racial positiva daata familia e € onde o negro aprende a

ver o branco com padréo a ser atingido, pois “rdeodo familiar € o lugar primeiro (...) antes
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mesmo que 0 negro, ainda nao sujeito, a ndo seesEpo do Outro, construa o seu projeto de
chegar 1&"(p. 36).

Na fala do professor B, os diminutivesgrinhg pretinhaservem para evidenciar uma
forma de minimizar o potencial discriminatorio, bexomo aparecem como tentativa de
construir especificidades no momento da construgientitaria (ABRAMOVAY &
CASTRO, 2006, p. 177).

A diversidade de denominacgfes diminutivas parardesc as pessoas negras esta
relacionada a dificuldade que a sociedade brasildie forma geral, tem para considerar a
tematica étnico-racial. Assim, as criancas e ogrjevsao informados por esse universo de
representacées sobre o tema, de modo a naturaBzdiferencas. Podemos asseverar que
essas dificuldades estdo ligadas a alguns fatarasginalados nesta analise: o processo de
miscigenacdo da sociedade brasileira e a formalipeae estabelecimento das relacbes
raciais no Brasil, fruto da ndo-aceitacdo do raoisdo “preconceito de ter preconceito”
(FERNANDES, 1965), do mito da democracia racialyg@&ncia de relacées amistosas e da
nao-compreensdo do papel imprescindivel do movioneagro na ressignificacdo positiva da
imagem negra.

No empreendimento deste estudo, as representa@dész de Chartier, foram
compreendidas como idéias, conceitos, concepc@ésres, principios e imagens com 0s
quais pensamos sobre a realidade, sobre nossdg@sde existéncia. As nossas praticas, as
nossas atitudes cotidianas sdo orientadas pelassegpacées que formamos em nossas
mentes sobre quem somos, o que devemos fazer e @ewvemos interagir com as outras
pessoas.

Para Chartier (1990), ndo existe um mundo readlicilo, posto, acabado, separado
de um sujeito que desvela esse real, de maneirata@olinica ou deturpada, equivocada.
Entre esse mundo “real” e um individuo real, h&despntacdes e praticas que produzem
sentidos e significa¢des, isso implica que o enteadto do que seja esse real se da na tenséo
entre o individuo e o proprio real, ou seja, narsgccao entre as representacdes e praticas
que o sustentam.

As representacdes estdo entre os elementos quanoandentidade de cada um, mas
nao sao pensamentos inatos que definiriam a eas@aaada ser humano, ou seja, elas sao
construidas relacionalmente nas trocas intersubfetNao € possivel viver sem representar,
isto €, sem construir um conjunto de idéias em awssentes a respeito de tudo que se

apresenta para nos.
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Os grupos sociais de todos os tipos, de amiggmcacdes profissionais, classes
sociais, racgas, etnias, géneros etc., desenvolprasentacdes especificas que dao sentidos e
explicam a sua posicdo e dos demais na sociedad®o Gos ensina Pierre Bourdieu (1998,
p. 156), “as representacdes dos agentes variamcaleloacom sua posicado (e com 0s
interesses associados a ela)”.

Os sentidos e os significados de distintos cotalmes sociais apresentados neste
capitulo sugerem que as representacdoes nao exigenviaculacdo direta com a realidade
para se reproduzir, seja pela posi¢ao de infeadaddos negros, naturalizada; das diferencas
raciais que os distanciam de um suposto padraocoduatidade, ou mesmo por praticas,
discursos e posturas raciais que remetem a um disiante. O senso comum sobre raga e
racismo aponta para preconceitos e juizos de \gbpre, na maioria das vezes, ndo sofrem
questionamentos mais profundos. Ou seja, natwsdiza diferenca como forma de
hierarquizar individuos, grupos e povos (GOMES @0 76).

O desconhecimento percebido por nés, apds asanainpreendida, e a falta de
compreensao por parte dos professores do EnsinoioM&ckrca da questdo racial
demonstram a distancia que a escola mantém comalidage dos jovens alunos negros.
Portanto ndo se pode aspirar a mudancas na eseoliegar a sério a discussao da questédo
racial, considerada ainda, por muitos, um silenersm um perpetuamento dgualdades
tdo desiguais. Por isso, reputamos ser de fundamemportancia que os professores da
Educacdo Basica do Estado do Pard e todos aquetesupados com a educacao
reconhecam as diferencas étnico-raciais e cultymasentes na escola e reformulem seus
curriculos, planos de disciplinas, P.P.P, respaitam valorizando a diversidade do povo
brasileiro, em consonéancia ao preconizado nos dectos legais, como a Lei 10.639/03.

Conforme pode ser observado por esta inflexdernatica racial ainda é um assunto
muito dificil de ser abordado na escola. Apesar do#os documentos oficiais, como 0s
PCNs, as DCNEM ou as DCNER, que versam sobre aaqesa pratica, essa discussao
envolveria ainda muitos outros elementos para qje de fato incorporada as praticas
docentes cotidianas. Acreditamos ser possivel camlo Projeto Politico-Pedagogico da
Escola de Ensino Médio, pois existe uma dificuldafi®i resisténcia dos professores em
trabalhar com “novas” tematicas, ndo diretamergadihis a sua area de conhecimento ou
disciplina, ou ainda em lidar com a diferenca, weaque a escola, por uma logica universal
e homogeneizadora, veicula um discurso da igualdadetende a homogeneizar os alunos
(FORQUIM (1993); GIROUX (1999); McLAREN (1998)), oaconsiderando suas
particularidades e especificidades.
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APROXIMACOES CONCLUSIVAS

O objetivo deste trabalho foi investigar as repnesgbes de professores sobre as
relacdes raciais no curriculo da Escola Basicadbdatade Ensino Médio. A pesquisa teve
como eixo de investigagdo os discursos nos qudieeenca racialtem sido abordada no
conteudo da Educacao Basica Média, por meio dowgpldas disciplinas Historia, Artes e
Literatura, analisando o trabalho desenvolvido ema dos conteddos que se relacionam
com a questao racial.

Dentro de um universo de sentidos e significagdesyemo-nos em compreender 0S
discursos, as praticas e as posturas dos professpagtir das injuncdes historico-sociais, nos
quais a formacao, a pertenca étnico-racial e @sdsses pessoais demarcam os “limites” e
“avancos” dos seus discursos a respeito das qseastéiais na escola Média Basica.

Ao finalizar o estudo, consideramos que as tesaei®logicas criadas no século XIX
continuam direcionando as relacbes sociais, sesyingaturalmente, para justificar
hierarquizacdes, exclusfes. Essas teorias estdenpes no imaginario social, nas praticas
pedagogicas e nos discursos dos professores dnoEkEdio sobre o aluno/jovem negro,
sobre a discriminagdo e o0 preconceito na escolammejue estes, muitas vezes, ndo se
apercebam disso. Desse modo, no contexto escolasatda publica o racismo é exercido
direta e indiretamente, de forma nociva e sutiimQouita naturalidade, as diferencas sao
minimizadas, perpetuando-se nas escolas e, sobeegmama sociedade, atingindo, sobretudo,
a populacao negra.

Portanto, a escola. como instituicdo social, mém ifesa aos efeitos do preconceito e
da discriminacdo, especialmente ao assumir sencgl@ seu carater dissimulador. Numa
reedicdo dos principios racialistas, promove abacéo de comportamentos racistas. Isso
torna-se evidente quando constatamos que, apesarocdeerem varias situacdes
constrangedoras para 0 jovem negro no espaco esglalanado sdo colocadas em debate, sdo
minimizadas e silenciadas na escola. Prefere-ses@dalar da questao racial, poé dificil
falar de cor... eu intervenho, mas nao diretamentefmo nos diz o professor. Ou seja, é
melhor nédo falar de um problema “inexistente”.

Talvez, por isso, para alguns, a questado racigd, rtp sociedade brasileira enfrenta
sérios obstaculos, dificilmente sera resolvida apeam locais como a escola. Isso nao
significa dizer, entretanto, que a escola de EnM@dio ndo seja um local privilegiado de
discusséo, problematizacdo e mobilizacdo da safged®o contrario, € preciso enfatizar o
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papel da escola de Ensino Médio e do curriculo ovsstiduicdo de uma nova forma de
organizacdo social, com um viés multicultural (Md&REBN, 1997), que viabilize a
“resolucdo” de problemas tdo complexos, como o0 quegito e O racismo, e téo
profundamente enraizados na histéria cultural e@bkdo Brasil.

Por outro lado, este siléncio também é percebadoconteddos escolares, ficando na
superficialidade das questbes que envolvem o0s se@@onseqlientemente, a escola nao
incorpora uma pratica educativa que subverta essiidade, e que, portanto, valorize a
construcdo da cidadania que se volte igualmenge tpdos no contexto social, independente
do fenétipo que um ou outro individuo ou grupo apnee.

O Brasil possui especificidades histéricas queddmmentam uma trajetéria de
desigualdade racial e social que o coloca no t@gopaises mais desiguais do mundo. Sob a
idéia de exclusdo social calcada em critérios sooieOmicos, subjaz uma latente
desigualdade racial, retroalimentada cotidianaméRt@a o negro, entretanto, ser o melhor,
a despeito de tudo, ndo lhe garante éxito, a capdecdo ideal. E que o ideal do ego do
negro, que € em parte constituido pelos ideais mmes, € branco. E ser branco lhe é
impossivel” (SANTOS, 1983, p. 36).

E preciso tratar com a devida atengdo praticasopoeituosas e discriminatérias que
atingem as populacbes negras brasileiras cotidianmi@mn Desta forma, ndo se tenderia a
secundarizar conhecimentos e valores mais reladosna educacdo para a cidadania. Porém
esse discurso ndo deveria apenas assumir o caléteintencdo. E necessaria sua
materializacdo, seja nos Planos Docentes ou netBrBplitico-Pedagadgico.

No plano do discurso sobre a importancia de unnaagdio para cidadania, o que se
concebe por cidadania ndo necessariamente abramgenlexidade conceitual do tema
(COELHO, 2008), ou os distintos tipos de cidadan@mo o reconhecimento da diferenca,
dos direitos humanos de diversos grupos e a impoéadle posturas antidiscriminatorias por
parte dos professores da Educacdo Média. O maiecypante sdo 0s discursos
discriminatérios naturalizantes, evidenciando astéxicia de posturas racistas, sexistas e
homofobicas nas escolas.

Foi possivel, por meio da realizacdo desta pesquerificar o impacto da questao
racial na Escola Média Basica paraense, visto qiespreparo do professor para lidar com a
questdo é imperativo e necessita ser enfrentadoné&made modo a naturalizar as diferengas e
sim por meio de uma intervencao conscienciosa,istense com os estudos dedicados a essa
questdo e que buscam de uma forma ou de outrantapkes representacdes interiorizadas

pelo discurso de que vivemos um “paraiso raciatieiais, vale ressalvar que considerar
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como “brincadeiras entre colegas”, “ brincadeirasndal gosto” atitudes de preconceito e
discriminacéo determina a cumplicidade do professon o silenciamento que envolve as
questbes raciais na escola. Em varios pontos deanestrevista, aconteceu de modo
recorrente 0 emprego de tais expressodes, denotemaaliminuicdo de responsabilidade para
agir numa situacdo como essa na sala de aulayisgaque a escola também se isenta de ver
a discriminag&o e o racismo como mais “um problamesolver”.

O fato de os colaboradores reconhecerem a exatéacdiscriminacdo racial como
atitude desrespeitosa, por parte dos alunos cosl mEsmos ou de outras pessoas da
comunidade escolar, ndo corresponde, em princgaosimilar reconhecimento quanto ao
primeiro quesito para seu combate, pois exige-geegse reconhecimento seja seguido por
acOes efetivas, tanto na escola, por meio de $&£B,Rzomo nos planos docentes, objetivando
a ressignificacao de valores ideoldgicos tidos coatarais.

Percebe-se, no entanto, uma complexidade naizegib de acbes demandadas pela
Escola Média Basica, visando a superacao desskseuousibilidade, sem que, também, se
leve em consideracdo um programa minimo de formalgigrofessores, com vistas a
oportunizar-lhes reflexdes acerca da tematica Irgpeiea que possam superar conceitos e
representacbes ja ultrapassadas. E importante quefessor compreenda o negro como
agente ativo e constituinte da identidade nacidmakileira, a fim de contribuir para a
construcdo de um curriculo no qual a valorizacadsetohumano ndo tenha como critério as
caracteristicas fenotipicas dos individuos e grupos

Diante desses argumentos, Coelho (2008), em séudos, diagnostica que 0S cursos
de formacdo de professores nédo preparam os fupnafsssionais para enfrentarem o
processo educativo como uma totalidade, na quabrmaicdo da identidade € etapa
fundamental. E mais, ndo encaminham procedimemt@sgsuperacao de vicios presentes na
cultura brasileira hegemonica, na qual proliferacamismos de discriminacdo e praticas
preconceituosas (p.108).

Por todas essas consideracdes, foi possivel ¢ogak, ao professor da Escola Média
Béasica, foi atribuida a responsabilidade pela fgéonade cidadaos brasileiros, capazes de
conviver respeitando as diferencas, sejam esté@s,asociais ou culturais. No entanto, nao
se levou em conta a reformulacéo do curriculo dedgéo desse profissional que adentra as
escolas, com vistas a lhe proporcionar subsididrgupossibilitasse entender os processos de
construcdo das relacbes raciais no Brasil, pararpodervir, efetivamente, no cotidiano
escolar. Isso porque o combate a discriminacaalragige muito mais que boas intencdes

(COELHO, 2009), exige a ressignificacdo do ja toflio no que tange as relagbes raciais,
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abrindo caminhos para a instituicdo de uma socesdadqual o respeito a diferenca seja a
tonica.

Assim sendo, compreendemos que ha muito a fazgovens negros, os professores,
a escola e todos os seus agentes pedagogicos Zagdrdiante da responsabilidade de lidar
com tantos discursos, com tanta diversidade, estiuir a unidade para o trato dderenca
racial como meta por meio do P.P.P da escola de EnsinéioM&ebe a toda a comunidade
escolar permanecer atenta, a fim de cultivar, emesma e em seus alunos, confianca na
capacidade proépria, orgulho de pertencimento aysgro étnico, seu grupo social, autonomia
de pensamento e acao, controle de preconceitosattages discriminatérias, solidariedade,
colaboracdo e criticidade, aspectos consideradosnpe como imprescindiveis a uma
educacao anti-racista.

Para finalizar, enfatizo a necessidade de a Eddétha Basica paraense romper com
o siléencio que envolve a discussdo da questdol maegse espaco, pois se mantendo na
desinformacdo, no ndo-enfrentamento garantira oodgzromisso com uma questdo social

das mais cadentes e polémicas em termos de eneoitom
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PROJETO DE PESQUISA
Negro e Ensino Médio: REPRESENTACOES DE PROFESSORE ACERCA DE

RELACOES RACIAIS NO CURRICULO

ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Entrevistados:

Professores do Ensino Médio, Escola Publica —epeatialmente professores de
Artes, Historia, Literatura. Entretanto, outros rewmistados que aceitem o convite para
responder as questdes abaixo listadas:

1. O que é para voceé ser professor? Como pensa gieapdé que maneira?

2. O que é cidadania? Em que momento vocé trabalbacepcédo de cidadania?

3. Quem sé&o os jovens com os quais trabalha? O qéepersa dessa clientela?

4. Vocé ou pessoas proximas de seu convivio jA eafi@emt uma situacdo de
discriminacéo e qual foi sua reacéao?

5. Que concepcéao de curriculo vocé tem? Trabalha unma fedrica especifica?

6. O que é discriminacgéao racial e como exemplificzaso do Brasil?

7. Vocé tem se defrontado com tensdes ratsaescola? Como reagiu?

8. Que imagem do negro vocé tem ou faz?



