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RESUMO

Este estudo objetiva compreender as implicagbes dos atos de curriculo nos
processos de construcao/afirmacao identitarias, a partir da cultura escolar, de
estudantes identificados/as como negros/as. Os objetivos especificos foram:
compreender como o curriculo escolar pode contribuir no processo de formacao/re-
significagdo de etno-identificacdes, numa dialdgica intercritica com os debates
curriculares; e interpretar as interfaces e tensfes entre cultura, processo identitario e
educacdo sistematica nos curriculos escolares, a partir do contexto pesquisado.
Optamos por um estudo de abordagem qualitativa de base hermenéutico-
fenomenoldgica, tendo como método a etnopesquisa. Para tanto, os dispositivos de
coleta de dados foram: analise documental, observacéo participante e entrevistas. O
l6cus pesquisado foi a Escola Municipal Anisio Teixeira, localizada no Municipio de
Camacari-Ba. Os/as interlocutores/as da pesquisa foram professores/as das
disciplinas Artes, Filosofia, Historia e Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il, e
uma das vice-diretoras. Notamos que as questdes identitarias estdo ausentes no
curriculo da escola, o qual € marcado pela descontextualizacdo. Ha a necessidade
da construcdo coletiva de um Projeto Politico Pedagégico (PPP) que seja
democrético, supere as hierarquias e traga em si o reconhecimento das diferencas,
tendo um carater intercultural. A resisténcia ao reconhecimento das questfes étnico-
raciais esta presente na escola desde a formatacdo de determinados documentos até
as atividades cotidianas em sala de aula. Concluimos que, do ponto de vista politico
e pedagogico, o curriculo escolar é de fato um artefato cultural produtor de
identidades. Numa perspectiva intercritica, os atos de curriculo potencializam o
processo de etno-identificacdes dos/as estudantes identificados/as como negros/as.
Para isso é preciso que o PPP e o curriculo escolar estejam imbricados e implicados
com o processo identitario dos/as estudantes.

Palavras-Chave: Curriculo Escolar; Atos de Curriculo; Etno-identificacdo; Cultura
Escolar.



RESUME

Cette étude vise a comprendre les implications des actes du curriculum en processus
de affirmation/construction d’identité, de la culture scolaire, d’étudiants identifieés
comme noirs. Les objectifs étaient: pour comprendre comment les programmes
scolaires peuvent contribuer dans le processus de formation/re-meaning of ethno-
identification et le maintien d'une dynamique dialogique avec les débats curriculares;
et d'interpréter les interfaces et les tensions entre la culture, lidentité et des
processus d'éducation systématique dans les programmes scolaires, de la recherche
de contexte. Nous avons choisi une étude de base approche qualitative et
herméneutique-phénoménologique comme la méthode etnopesquisa. A cette fin, les
équipements de collecte de données ont été: analyse documentaire, observation
participante et des entrevues. La recherché est I'école municipale Anisio Teixeira,
situé dans la municipalité de Camacari-Bahia. L'interlocuteurs/recherche étaient les
enseignants des disciplines Arts, Philosophie, Histoire et Portugais de le Elémentaire
Il et un des directeurs adjoints. Nous avons remarqué que les questions identité sont
manquants dans les programmes de [I'école, qui est marquée par la
décontextualisation. Il est nécessaire de la construction collective d'un projet politique
pédagogique démocratique, surmonter les hiérarchies et apporter elle-méme une
reconnaissance des différences, ayant un caractere interculturel. La résistance a la
reconnaissance des problemes ethniques et raciaux est présente dans I'école depuis
la mise en forme de certains documents pour les activités quotidiennes en salle de
classe. Nous avons trouvé qu'une politique et pédagogique, le programme d'études
est en fait un objet culturel producteur des identités. Amélioration et le maintien de
perspective, actes du curriculum de tirer parti du processus des ethno- identification
de les étudiants identifiés comme noir. Pour cela que nous avons besoin du PPP et
les programmes scolaires sont intimement liées et impliqués avec le processus
d’identité des étudiants.

Mots clés: Curriculum ; Actes de Curriculum; Ethno-identification; Culture Scolaire.
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INTRODUCAO

Este trabalho tematiza as implicacdes do curriculo e dos atos de curriculo
no processo identitario de estudantes. A intencao de realizar esta pesquisa decorreu
de nosso entendimento da importancia de desenvolver um debate no ambiente
escolar acerca da tematica identidade, bem como compreender 0 processo
identitario de estudantes identificados/as como negros/as, tendo em vista a atual
configuracéo das escolas publicas brasileiras e a san¢éo da Lei 11.645/2008. Nesse
contexto, formulamos o questionamento sobre que implicacdes os atos de curriculo
constituem ao mediar o processo de construcao/afirmacao identitaria de estudantes
identificados/as como negros/as no contexto escolar.

Assim, nosso objetivo geral, ao empreendermos essa investigacao, foi
compreender as implicagbes dos atos de curriculo nos processos de
construcdo/afirmacdo identitarias, a partir da cultura escolar, de estudantes
identificados/as como negros/as.

Para isso, definimos como objetivos especificos: compreender como a
escola pode contribuir no processo de formacgao/ressignificacdo de etno-
identificacGes, numa dialdgica intercritica com os debates curriculares; interpretar as
interfaces e tensdes entre cultura, processo identitario e educacao sistematica nos
curriculos escolares, a partir do contexto pesquisado.

A relevancia dessa investigacao esta na necessidade de aproximar o
curriculo escolar das vivéncias e realidades dos/as estudantes, procurando
reconhecer a dindmica e as tensdes que se processam na escola. E importante que
a escola considere que o curriculo é um artefato cultural produtor de identidades e
gue 0 processo identitario dos/as estudantes ndo pode estar desvinculado de suas
vivéncias.

No sentido de propiciar o entendimento de nosso processo de pesquisa,
as definicbes prévias, bem como o0s encaminhamentos e reconfiguracdes
demandados no percurso, exporemos aqui as orientacdes epistemoldgicas que nos
guiaram e a itinerancia metodoldgica, com os desafios que se nos apresentaram e
as respostas a estes, bem como os/as autores/as sociais parceiros/as nesse esforgo

por compreender as implicages do curriculo no processo identitario de estudantes.
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A temdtica identidade vem ganhando relevancia nos debates de
autores/as contemporaneos/as que refletem sobre o curriculo enquanto contexto
identitario, considerando que a identidade se tornou problematica necessaria para
compreensao dos espacos educativos. Discutir essa tematica numa dialégica
intercritica (Macedo, 2007) com os debates curriculares, na atual configuracédo
politica e social e no estado em que se encontra a educacdo brasileira,
especificamente nas escolas publicas, torna-se imprescindivel, pois a escola precisa
reconhecer que cada sujeito do processo educativo traz consigo sua subijetividade,
suas identidades.

A escola, ao longo do tempo, preocupou-se em preservar a cultura
dominante e difundi-la, ndo considerando que cada individuo preserva em si
caracteristicas das culturas formadoras e de suas identidades. Portanto, pensamos
ser importante investigar o processo identitdrio no contexto escolar para
compreender a nova configuragéo da escola.

Dessa maneira € relevante entendermos que

o foco na identidade, no ambito da educacgédo, revela-se indispensavel.
Qualquer teoria pedagégica precisa examinar de que modo espera alterar a
identidade do/a estudante. O fim do ensino é que o/a aluno/a aprenda a

atribuir significados e a agir, socialmente, de modo autonomo (MOREIRA e
CAMARA, 2008, p. 39).

Nessa perspectiva, compreender a dinamica das identidades no espaco
educativo € um passo para apreender o que se entende por educacao,
aprendizagem e saber, na atual configuracdo do ambiente escolar. Acreditamos que
o foco na identidade seja, além de importante, indispensavel para que os atores
educativos entendam a escola ndo apenas como um espago comum, mas sim a
percebam com suas contradi¢cdes e tensdes fecundas para o exercicio da liberdade,
da democracia e do respeito as diferencas.

Investigar a identidade numa perspectiva histérico-sociocultural é buscar
um olhar outro acerca da histéria de nossos antepassados, do reconhecimento das
diferencas, ndo apenas nos espacos educativos, mas também nos demais ambitos
sociais. A mistura de culturas gerou outras necessidades, bem como essa dinamica
social que deu origem a nagdes e contribuiu para o surgimento de novos processos
identitarios, reconfigurando assim as fronteiras que sustentavam culturas e a

pretensa monorreferencialidade cultural.
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Assumimos papéis na sociedade enquanto atores e autores/as de
processos identitarios e sociopoliticos. Por esse motivo, problematizar o processo
identitario de estudantes — identificados/as como negros/as — direciona-nos a
reflexdes importantes no percurso de reconhecimento das diferencas em construcao
relacional a partir dos atos de curriculo.

Tais reflexdes nos remetem a outra discusséo atual sobre as interfaces
entre curriculo e atos de curriculo (MACEDO, 2006) e entre processos identitarios e
educacdo intercritica, ou, ainda, educacao intercultural. E a partir da insercdo neste
debate que buscamos compreender como as politicas educacionais configuradas
nos atos de curriculo podem contribuir no processo de construcdo de identidades,
tendo por principal inquietacéo a seguinte questao: quais as implicagdes dos atos de
curriculo na mediacdo do processo de construcao/afirmacdo identitaria de
estudantes identificados/as como negros/as no contexto escolar?

O debate sobre educacao intercultural no ambiente escolar se da em
meio a uma crise de valores sociais, mudancas na economia mundial, bem como o
momento em que a sociedade brasileira se encontra. Assim, discutir a tematica
identidade, ou ainda, o processo identitario de estudantes identificados/as como
negros/as a partir do contexto escolar, torna-se imprescindivel nas reflexdes das
praticas curriculares dos autores, atores e agentes inseridos no processo
pedagogico, considerando que entendemos a escola como um fio condutor que liga
os individuos a culturas e culturas aos individuos. Como Macedo (2007, p. 42),
compreendemos que “a construgao de uma praxis identitaria intercultural no seio do
curriculo se consubstancia numa jornada de conhecimento e aprendizagem com
bases culturais, materiais histéricas e de experiéncias com o poder”.

Pensar a escola enquanto um territdrio identitario contestado,
considerando suas contradigbes, tensdes e diversidade cultural, € pensar uma
escola que procure valorizar o/a estudante enquanto cidada e cidadao ciente de seu
papel na sociedade e que exercite a sua cidadania, para além de socializar e
produzir conhecimentos. Torna-se um espago no qual se possibilita re-significar
valores, politica de sentidos e de interagéo sociocultural.

Nessa perspectiva, em 2003 o Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula
da Silva, sancionou a Lei Federal 10.639, a qual sofreu alteragbes em 2008,
passando a vigorar em seu lugar a Lei 11.645/08, que reconhece, além da historia

africana e afro-brasileira, a contribuicdo dos povos indigenas em nossa formacao
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cultural, étnica, politica e sociocultural. A Lei 11.645/08 representa uma vitoria dos
movimentos sociais e militancias, contudo, vemos que nas escolas se fala pouco da
histdria africana e quase nada, ou nada, da indigena.

Em 2004 o Conselho Nacional de Educacédo (CNE) regulamentou este
item das diretrizes com a Lei 10.639/03, para refor¢car a importancia da questdo no
atual contexto da educacéo brasileira. Compreende o CNE que:

no que diz respeito as relagbes étnico-raciais ao reconhecimento e
valorizagdo da historia e cultura dos afro-brasileiros, a diversidade da nagao
brasileira, ao igual direito a educagdo de qualidade, isto é, ndo apenas

direito ao estudo, mas também a formacdo para a cidadania responsavel
pela construcdo de uma sociedade justa e democrética (CNE/CP, 2004).

A implementacao da Lei 10.639/03, que foi seguida da Lei 11.645/08, nas
escolas oficiais e particulares, trouxe a tona uma discussao que estava adormecida,
que circulava no contexto das Ciéncias Sociais e agora passou a fazer parte da
pauta de discussdo nos espacos formais de educacdo. E nesse contexto que, nos
estudos sobre curriculo, o multiculturalismo e o interculturalismo entram no debate
na tentativa de se pensar uma educagdo mais centrada na realidade brasileira. Ao
discutir acerca da tematica identidade, outras tematicas emergem, tais como
diferenca, género e terceira idade.

No contexto escolar, observamos, no comportamento dos/as estudantes,
uma néao diferenciacao entre os espacos ndo formais e a escola. Pensamos que isto
tem relacdo com o comportamento de alguns docentes na escola, que ndo esta em
consonancia com o respeito a cidadania, ao dialogo auténtico e a dignidade
humana. H& também outro tipo de relacdo que tem gerado um modo de
comportamento diverso, quando, por exemplo, o/a professor/a demonstra
preocupacao e interesse pelas suas historias, seu espaco. Tais gestos fazem alguns
estudantes adquirirem certa confianga, contribuindo significativamente com o
processo de ensino-aprendizagem.

Ha espacos pedagdgicos nos quais a tematica Histéria e Cultura Afro-
Brasileira, Indigena, Afro-indigena e Africana aparecem como “luz para cegos’;
considerando, metaforicamente, que, num primeiro momento, a luz ao penetrar na
retina, causa uma dor e uma cegueira momentanea, que se misturam ao medo do
desconhecido. Num segundo momento, as dificuldades de lidar com a nova
realidade, de re-significar valores, de avaliar resisténcias internas e externas, criam

configuragbes complexas. Apesar destas complexidades, podemos inferir que, em
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alguns segmentos, os didlogos estado voltados para um debate, em certa medida,
dogmatico e politico-panfletario.

Noutros segmentos, como visto em algumas instituicbes escolares,
observamos que a tematica é tratada de forma eventual, em momentos
comemorativos, tais como: Dia do Folclore, Dia do indio e Dia da Consciéncia Negra.
Nesses eventos pouco se pensa que tipo de curriculo seria pertinente para que as
politicas afirmativas de reparacdo étnico-racial e de formacdo identitaria
impactassem no cenario da educacdo brasileira, principalmente nas escolas
publicas. Vejamos alguns espacos lacunares capazes de inquietar:

e distancia entre as construcdes tedricas e os processos de formacao

cultural de identidades dentro do contexto das escolas;

e 0s membros dos grupos indigenas aparecem, de maneira geral,
estereotipados, como por exemplo, um personagem inocente na figura
de uma crianca ou como individuo pacifico e submisso.

Desta forma é preciso reelaborar, 0 mais socializado possivel, formas de
trabalhar o conhecimento histérico como uma referéncia incluida aos demais
conhecimentos no processo formativo.

Nessa perspectiva, a comissdo do Conselho Nacional de Educacéao,
instituida para regulamentar a lei 10.639/2003, no seu relatério se pronuncia
propondo:

a divulgacdo e producdo de conhecimentos, a formacdo de atitudes,
posturas e valores que eduquem cidadaos orgulhosos de seu pertencimento
étnico-racial — descendentes de africanos, povos indigenas, descendentes
de europeus, de asiaticos — para interagirem na constru¢do de uma nagao

democrética, em que todos, igualmente, tenham seus direitos garantidos e
sua identidade valorizada (CNE/CP, 2004).

No entanto, ndo nos propomos a investigar se existe um curriculo
pertinente para contribuir de forma relevante para uma formacado democratica, mas,
refletir, compreensivamente, sobre as implicagbes dos atos de curriculo nos
processos identitarios de estudantes identificados/as como negros/as, a partir da
cultura escolar.

Para sustentar a discussao que tecemos acerca da tematica identidade,
bem como a compreensdo do processo identitario de estudantes identificados/as
como negros/as na escola, buscamos auxilio nas reflexdes de alguns autores/as que

vém discutindo a tematica em seus estudos. As discussdes fundamentais nesse
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trabalho sdo as seguintes categorias: atos de curriculo, curriculo, identidade,
processo identitario, cultura da escola e cotidiano escolar.

Sobre curriculo e atos de curriculo, buscamos inspiracao nas reflexdes de
Roberto Sidnei Macedo (2007, 2010), segundo o qual o curriculo ndo é apenas um
artefato de poder ou uma tradicdo inventada (GOODSON, 2008), mas também uma
praxis sociocultural na qual a cultura implica no realce histérico-social e simbdlico do
processo formativo.

Nessa mesma perspectiva, Antonio Flavio Barbosa Moreira (2006), em
entrevista a Revista Presente, afirma a necessidade de refletir sobre a identidade
nos dias de hoje e o papel do curriculo nesse processo. Para ele, a tematica
identidade constitui, contemporaneamente, relevante objeto de estudo para a teoria
social e para as teoriza¢des sobre educacao.

Podemos pensar a questdo da identidade, ou identitaria, como Heraclito
nos incita acerca do Ser como um Devir, ou seja, pensar a identidade ndo como algo
estatico, mas algo que sofre mudancas de acordo com o meio e as escolhas de
pertencimento que fazemos. Geralmente, a identidade é compreendida como aquilo
com o0 que nos identificamos, um simbolo ou alguns signos de um determinado
grupo ou comunidade, algo empirico que informa, ndo quem nds somos, mas a qual
grupo, tribo ou comunidade nés pertencemos.

Nesse sentido, podemos compreender que o0 processo identitario
configura-se na dindmica das compreensdes e absorcdo dos simbolos e signos do
grupo social. Para Consuelo Dores Silva (1995), identidade € um conceito que
envolve duas dimensbes: a pessoal e a social. De acordo com a autora, “a
identidade social surge do processo de identificacdo do individuo com aqueles
considerados importantes em sua socializacao” (SILVA, 1995, p. 26). “Nossa
identidade, portanto, vai sendo tecida, de modo complexo, em meio as relacdes
estabelecidas, que variam conforme as situacbes em que nos colocamos’
(MOREIRA e CAMARA, 2008, p. 42-43). E essa compreensdo de identidade que
perpassa esse nosso estudo.

Na interface identidade e curriculo, Moreira (2006) defende que a escola
precisa ter uma nocado de curriculo muito mais além da eleicdo de saberes
compreendidos como formativos, e que, também, procure compreender o curriculo

como uma construcéo cultural, um produtor de identidades. Segundo o autor,
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esse espacgo [0 curriculo] sempre girou em torno do conhecimento, das
experiéncias que sdo usadas para ensina-lo e aprendé-lo, das relagdes que
se estabelecem nesse processo e dos resultados que se tem em termos de
construcdo das identidades dos alunos (MOREIRA, 2006, p. 2).

Entendemos que o curriculo deve ter em sua politica a preocupacdo com
a tematica identidade, apesar de alguns/algumas professores/as acreditarem que
discutir esta tematica é mero modismo. Precisamos sensibilizar estes colegas na
direcdo de fortalecer um movimento que tem um sentido politico, pois ha tempos
muitas vozes ficaram silenciadas e esquecidas e, gracas aos movimentos sociais, a
academia resolveu acatar estas reivindicacfes, ainda que com certo preconceito.

E no cotidiano escolar que relagdes séo estabelecidas, entendendo como
cotidiano a dindmica de atividades e acontecimentos diarios do espaco escolar.
Como ressalta Marli Eliza D. A. de André,

E preciso lembrar que a jornada escolar é realizada por individuos em
relacdo, produtores e produto de determinados encontros e
simultaneamente de desencontros. Os sujeitos quando entram na escola
nao deixam do lado de fora aquele conjunto de fatores individuais e sociais

que os distinguem como individuos dotados de vontade, sujeitos em um
determinado tempo e lugar (ANDRE, 2007, p. 77).

Assim, partimos do que chamaremos, neste momento, de triade ou
triangulacdo, de grande importancia para compreender nosso objeto de estudo: a
cultura do aluno, a cultura da escola e a cultura escolar. Nas palavras de Nilda Alves
(2003, p. 62), “somos esse acumulo de a¢bes e acontecimentos culturais cotidianos,
insignificantes, mas formadores necessarios”.

Compreendemos por cultura do aluno, seus saberes adquiridos e
construidos relacionalmente no ambito familiar, suas experiéncias, suas vivéncias e
sua historia. A cultura da escola envolve as a¢des e comportamentos dos gestores e
técnicos, bem como a pratica e a praxis pedagogica de cada professor oul/e
professora entre outros/as participantes. Por cultura escolar, entendemos o0s
curriculos instituidos, as diretrizes, as politicas publicas no campo educacional
acrescido de tudo que faz a escola ser uma escola.

Se considerarmos que € na cultura escolar que estdo os elementos de
mediagcdo destes embates que vém ocorrendo nas escolas e, muitas vezes, de
forma violenta, acharemos um caminho no meio da escuridao, ainda que sinuoso.

Apoés sintetizar as principais categorias com referéncia nas quais

desenvolvemos nosso estudo, cabe destacar que encontramos nas reflexdes de
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Alain Coulon (1995, p. 17), acerca da etnometodologia, elementos importantes para
a realizacdo de nossa pesquisa, pois, ‘0 objetivo da etnometodologia € a busca
empirica dos métodos que os individuos utilizam para dar sentido e, a0 mesmo
tempo, construir suas acfes cotidianas: comunicar, tomar decisdes, raciocinar’.

(p.17)
Como sinaliza Carlos Rodrigues Brand&o:

precisamos com urgéncia compreender ndo apenas educandos — criangas,
jovens e adultos — em suas dimensdes e como 0S Seus rostos mais
individuais e individualizados — o que sempre foi e segue sendo algo de
suma importancia — mas também como sujeitos sociais e enquanto atores
culturais. Saber vé-los e os compreender como pessoas que trazem a
escola as marcas identitarias de seus modos de vida e das culturas
patrimoniais de suas casas, familias, parentelas vizinhangas comunitarias,
grupos de idade e de interesse. Meninos e meninas que ‘sdo quem sao’ ou
que ‘sao como sao’ porque habitam mundos culturais que o mundo escolar
tendeu durante muito tempo a invisibilizar, ou a perceber de longe, envolto
em uma confusa penumbra (BRANDAO, 2009, p. 14).

E na intencdo de compreender essas polissemias que se manifestam, nio
s6 no cotidiano escolar dos/as estudantes identificados/as como negros/as, como
também a partir de seu processo identitario, que assumimos o desafio de propor um
debate intercritico mediado pelos conceitos, ora explicitados, numa perspectiva
hermenéutica.

Escolhemos para l6cus de nosso estudo o Centro Educacional Anisio
Teixeira, situado no Bairro da Gleba E, no municipio de Camacari. A escolha dessa
escola ocorreu a partir de nossa vivéncia enquanto professor de Filosofia do Ensino
Fundamental Il, em regime especial de direito administrativo dessa escola. Desde o
inicio nessa instituicdo, presenciamos situacdes frequentes de tensbes entre
professores/as, estudantes e gestores/as.

Entendemos que a produgcdo do conhecimento implica sempre nas
relacbes entre o epistemoldgico e o ontolégico. Em nossa perspectiva de pesquisa,
a elaboracdo cientifica pressupde o estabelecimento do dialogo considerando as
formulagBes teodricas, até aqui pensadas, em interacdo com a realidade estudada.
Sabemos que cada problema apresenta especificidades que definem a itinerancia
metodoldgica.

Em nosso caso, essa itinerancia foi marcada ainda pela formacéo
académica na area de Ciéncias Humanas - especificamente Licenciatura Plena em

Filosofia -, formac&o sociocultural e as vivéncias enquanto professor da educacéo
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bésica em escola publica. Define ainda essa itinerancia, o entendimento de que o
conhecimento ndo é fruto da relacdo unilateral entre sujeito e objeto, como
acreditavam o0s positivistas, mas ocorre na constante interacdo entre os atores
sociais envolvidos. “Nesse veio, a pesquisa deixa de ser um privilégio de poucos
iniciados, transforma-se numa pratica cotidiana a servico de uma percepgao
educativa eminentemente democratica” (MACEDO, 2006, p. 47).

Ser professor, muitas vezes, € ser diferente, criativo, critico e, em certo
sentido, louco. E uma profissdo que a todo o instante nos propde desafios a serem
superados. Essa afirmacéo fez-me lembrar de um momento de minha vida docente,
quando fui convidado a participar de entrevista para trabalhar com Histéria no
Ensino Médio, em um colégio particular de Salvador. No decorrer da entrevista, com
a coordenadora e a diretora da escola, esta ultima me propde também lecionar no
Ensino Fundamental I. Ao aceitar essa proposta nao tinha nocado do tamanho da
responsabilidade que me esperava.

Meus primeiros dias de aula com os/as pequenos/as foram uma
verdadeira tragédia. Eram criancas com idade entre sete e oito anos cursando a
segunda série. Eu me perguntava como ensinar aquelas criancas o que elas
precisavam aprender? Como trabalhar os contetdos dos livros didaticos de maneira
lidica como sugeriu a escola? Chegava a casa todos os dias esgotado, tinha que
preparar atividade para levar todos os dias, tinha que preparar aulas que realmente
valessem a pena. Mas como fazer isso? Comecei a pesquisar nos sitios das
editoras, entdo descobri dois manuais de metodologia do ensino de Histéria e
Geografia da Colecdo Contetdos e Metodologia da 12 a 42 série da Editora FTD e
um livro da Editora Contexto, intitulado “Do desenho ao mapa: iniciagao a cartografia
escolar’, que me foram muito uteis. Posteriormente, recorri aos Cadernos do Futuro,
para aprender a elaborar questdes e também retornar a alguns autores como Jean
Piaget, Lev Semenovitch Vygotsky e Henri Paul Hyacinthe Wallon, bem como a
Maria da Graca Nicoletti Mizukami com sua obra “Ensino: as abordagens do
processo’”.

Em minha metodologia de ensino, utilizava trés ferramentas béasicas da
Filosofia as quais julgo muito importantes nesse processo, que foram o questionar -
Ou seja, 0 como e 0s porqués das coisas -, 0 investigar e o ampliar. Procurei criar e
oferecer condigbes para que os/as estudantes conseguissem compreender o que

estavam lendo e por que estavam estudando determinado tema. Orientava que
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eles/elas respondessem as questfes expressando suas compreensfes acerca do
que tinham lido, bem como planejava aulas expositivas participativas, fazendo uso
das tecnologias e de muita criatividade.

Lembro-me certa ocasido em que a aula era sobre localizacdo espacial,
contetdo de Geografia, que envolvia percepcdo, coordenacdo motora e nogao de
lateralidade. Entdo digitalizei imagens de livros que mostravam criangas em
determinadas situacdes em que era preciso utilizar conhecimentos de lateralidade.
Levei para a sala caixas de varios tamanhos, tampinhas de refrigerante e deixei
disponivel.

A resposta a estas iniciativas nas aulas foi muito boa. O interessante é
gue, enquanto eu preparava as aulas, re-aprendia o que ja sabia, por exemplo saber
identificar esquerda e direita, frente e costas, chamava-se lateralidade. Minhas aulas
comecaram a se tornar verdadeiras farras de ensino-aprendizagem-ensino. Era uma
dialética dialégica. Muitos assistiam aos telejornais e aquela matéria que o0s
chamava a atencao, eles levavam para a sala de aula.

Foi um momento de grande prazer. Aquilo que no inicio era um enorme
desafio tornou-se a experiéncia mais maravilhosa que um/a professor/a pode ter.
Direcionava minhas inquietacOes, reflexdes, erros e acertos para superar as
dificuldades e limitacdes. Foi nesse processo de erros e acertos que me tornei
professor, gosto de ser professor e procuro aprender em todos 0s espacos.

Nesse percurso aprendente entre docéncia e discéncia foi-se tecendo o
interesse em investigar esta teméatica, intensificada com a participacdo no curso de
especializagdo em Historia e Cultura Afro-Brasileira no ano de 2007, promovido pela
Federacdo dos Trabalhadores Publicos do estado da Bahia (FETRAB) em parceria
com a Universidade Metropolitana (UNIME). Esse foi um momento bastante fecundo
do debate acerca da questédo étnico-racial e da Lei 10.639/2003.

No primeiro momento me inquietava a questao étnico-racial do ponto de
vista pedagdgico e ndo militante ou religioso. Observamos que nas aulas,
principalmente nas da disciplina “Religides de matriz africana”, de um lado do debate
estavam os/as que defendiam a identidade negra a partir da ancestralidade pelo viés
religioso e do outro, os que defendiam a ancestralidade pelo viés da luta politica, e
em meio a este debate eu me perguntava como a Lei chegava a escola e como

deveriamos trabalhar as duas questfes. Nesse sentido, a primeira pergunta que
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surgiu foi qual o papel do curriculo na re-significacdo da identidade negra? E sempre
tencionava sobre o vieis pedagdgico da Lei federal.

No ano de 2008, apresentamos a comunicacdo “A escola enquanto
espaco de formacéao, construcdo e afirmacéo de identidades: curriculo e identidade
étnica”, no V Simpodsio Internacional do Centro de Estudos do Caribe no Brasil,
realizado aqui em Salvador. Este trabalho foi a base inicial para o projeto de
pesquisa com o qual concorri ao mestrado. Dessa maneira, nossa intencdo nessa
pesquisa de inspiracéo etnografica foi responder as inquietacdes que foram surgindo
ao longo das discussbes no ambito do nosso grupo de estudos FORMACCE, bem
como nos debates nas disciplinas cursadas.

Orientados por essa percepcdo de pesquisa, nossa opcdo metodoldgica
foi um estudo de abordagem qualitativa de base hermenéutico-fenomenoldgica por
entendermos que a interpretacdo e a compreensdo dos fenbmenos no contexto dos
atores nos possibilitam enxergar o que aparece encoberto pelo véu de nossos a
priores. Dante Augusto Galeffi (2009) aponta a importancia de tal abordagem para
as pesquisas que almejam tirar o véu que encobre aquilo que acostumamos chamar
de realidade. Intento presente em nosso objetivo de pesquisa. Para este autor,

esclarecer as estruturas subjacentes dos sentidos humanos em toda a sua
complexidade (intensidade, extensdo e intencionalidade naturada e
naturante), a partir do material disponivel e ja formado biol6gica e
culturalmente, que constitui o ponto de chegada e o ponto de partida de
toda formacao de senso cientifico ou epistemoldgico do presente instante
da histéria humana em sua previa condi¢cao natural e em sua saga cultural

aberta no tempo da incerteza e da indeterminacdo (GALEFFI, 2009, p.17-
18).

Do ponto de vista de Macedo (2006, p. 38-39), “para o olhar qualitativo, &
necessario conviver com o desejo, a curiosidade e a criatividade humanas; com as
utopias e esperancas; com a desordem e o conflito; com a precariedade e a
pretensao; com as incertezas e o previsto”. Nesse caso escolhemos desenvolver
uma pesquisa de inspiracdo etnografica, pois esta se caracteriza fundamentalmente
pelo contato do pesquisador com a situagao pesquisada.

Este tipo de pesquisa permitiu nos aproximarmos do cotidiano da Escola
I6cus de nosso estudo, nos ajudando a entender os mecanismos de dominacéo e de
resisténcia, de opressdo e de tensbes que sao tecidos pelo cotidiano escolar

(ANDRE, 2008). Dessa maneira, entendemos que a observacdo do cotidiano dos
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atores-autores-agentes no contexto escolar requer uma descrigcdo densa (GEERTZ,
1978), tendo como método a etnografia semioldgica.

A escolha do método etnografico semiologico pressupde direcionar o
interesse do pesquisador “para compreender as ordens socioculturais em
organizagdo, constituidas por sujeitos intersubjetivamente edificados e edificantes,
em meio a uma bacia semantica culturalmente mediada” (MACEDO, 2006, p. 9).

Tal afirmacéo reivindica o vivido como processo de legitimacdo do
pensado e confirma as condi¢cdes existenciais do pesquisador como dimenséo
fecunda de transformacao dos sentidos da objetividade e da disciplina, estas duas,
colocam autoridade e rigor como faces de um processo em que a pesquisa
qualitativa do tipo etnografica em educacao é antes de tudo uma conjuncdo entre
escolhas e escolhas de vida (PIMENTEL, 2009, p. 133).

Para tanto, os dispositivos de coleta de dados aos quais recorremos em
nossa investigacdo foram: observacdo participante, analise documental e
entrevistas.

O recurso ao dispositivo da observacdo participante favoreceu-nos a
insercdo no cotidiano escolar, propiciando a interagdo com nossos/as
interlocutores/as e a percepc¢ado das dinamicas que se processam no dia a dia da
escola. Com essa participacdo na vida cotidiana do contexto e grupo estudado
pudemos registrar percepcdes mais significativas. De acordo com Howard S. Becker
(1999), ao fazer uso desse dispositivo, o/a pesquisador/a

observa as pessoas que esta estudando para ver as situagbes com que se
deparam normalmente e como se comportam diante dela. Entabula
conversagdo com alguns ou com todos os participantes desta situacdo e

descobre as interpretacfes que eles tém sobre os acontecimentos que
observou (BECKER, 1999, p.47).

Em nossa pesquisa, a observacdo participante contribuiu para a
compreensao sobre como as identidades se manifestam no contexto escolar e as
implicagdes no cotidiano e no processo formativo dos/as estudantes identificados/as
como negros/as. Observamos as interacdes, interesses, postura frente as situacoes
de atividades envolvendo conhecimento. Para registro das observacoes, fizemos
uso do diario de campo.

A observacao das atividades em sala, envolvendo o conhecimento e o
comportamento dos/as estudantes propiciou a interpretacdo das interfaces e tensdes

entre cultura, processo identitario e educacgao sistematica nos curriculos escolares.
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Paralelamente a realizacdo da observacdo participagcédo, realizamos a
andlise de documentos. Escolhemos esses dispositivos devido a estes constituirem-
se num importante recurso para uma etnopesquisa, enquanto registros contextuais.
Dessa forma, este dispositivo foi fundamental para que pudéssemos alcancar nossa
meta de pesquisa.

E importante destacar que tivemos acesso, com tranquilidade, aos
documentos de que a escola dispunha e que poderiam ajudar em nosso estudo, a
saber, o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), o Termo de Responsabilidade e a Pasta
Individual do Aluno, esta ultima compreendida como documento importante para nos
por ter a fotografia dos/as estudantes.

Nossa andlise documental foi desenvolvida em trés momentos: no
primeiro, analisamos os documentos de matricula, especificamente o Termo de
Responsabilidade, sendo possivel identificar quem sdo os/as estudantes
identificados/as como negros/as no ato da matricula. No referido documento ha o
guestionamento sobre a cor da pele do/a estudante e ndo sobre sua identificacéo
étnico-racial, aspecto por nos analisado no capitulo cinco.

Num segundo momento, estudamos e interpretamos o Projeto Politico
Pedagdgico, documento de extrema importancia para nossa andlise, bem como as
diretrizes e referenciais da educacao basica e as diretrizes de implementacédo da Lei
11.645/08. No terceiro momento, analisamos o plano de curso da disciplina de
Filosofia.

Nas palavras de Macedo (2006, p. 108), “os documentos tém a vantagem
de serem fontes relativamente estaveis de pesquisa, o que facilita, sobremaneira, o
trabalho do pesquisador interessado nos significados comunicados das praticas
humanas”.

Outro dispositivo de coleta de dados foi a entrevista semi-estruturada. De
acordo com Uwe Flick (2009, p. 143),

as entrevistas semi-estruturadas, em particular, tém atraido interesse e
passam a ser altamente utilizadas. Este interesse esta associado a
expectativa de que é mais provavel que os pontos de vista dos sujeitos
entrevistados sejam expressos em uma situacdo de entrevista com um

planejamento aberto do que em uma entrevista padronizada ou um
guestionario.

As entrevistas foram realizadas com um professor e quatro professoras,

sendo que uma destas exerce a funcéo de vice-diretora, tendo por orientagdo um
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roteiro com questdes abertas. Vale salientar que houve autorizagéo, de nossos/as
interlocutores/as, para o0 uso de suas narrativas.

Na busca do significado social externado pela narrativa, a entrevista
torna-se um importante recurso para a etnopesquisa (MACEDO, 2006), na qual a
entrevista ultrapassa a simples funcédo de coleta instrumental de dados, pois,
conforme Barbier (2004) esta apresenta uma estrutura aberta e flexivel, nesse
sentido faz-se necessario a escuta sensivel.

De acordo com Macedo, a entrevista € um importante recurso para captar
representacdes, pois afirma ele, “ha toda uma gama de gestos e de expressodes
densas de conteddos indexais, importantes para a compreensdo das praticas
cotidianas” (MACEDO, 2006, p.103).

Em nosso estudo, a entrevista semi-estruturada nos ajudou a
compreender, na dindmica do cotidiano escolar, como o0s atos de curriculo implicam
no processo identitario de estudantes identificados/as como negros/as.

Enquanto recursos metodologicos analiticos, recorremos a conceituacao,
codificacdo e categorizacdo como procedimento interpretativo, tendo como
referéncia os principios da etnopesquisa critica e suas inspira¢cdes hermenéuticas de
orientacao critica.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, as dificuldades encontradas
foram muitas, entre elas o fator tempo e a disponibilidade de nossos/as
interlocutores/as empiricos/as — os/as professores/as, gestoras e coordenadoras.
Sentimos uma resisténcia jA no momento de apresentacdo de nosso projeto de
pesquisa a comunidade escolar, composta por 21 professores/as, duas
coordenadoras, duas vice-diretoras, uma diretora e quatro técnicas da secretaria
académica. Desse contingente, apenas sete professores/as e uma coordenadora
estavam presentes no dia agendado. Destes presentes, apenas uma expressou
maior empatia ao disponibilizar seu diario de classe como fonte de dados.

No momento de apresentacdo de nossa proposta de pesquisa a escola,
explicamos minuciosamente como a investigagdo seria desenvolvida naquele
espaco. Em contrapartida, a coordenadora solicitou nossa ajuda na reconstrucao do
Projeto Politico Pedagogico da escola. Comprometemo-nos a ajudar no que fosse
possivel.

Durante nosso trabalho de campo, presenciamos varios momentos de

tensdo na escola, dos/as estudantes entre si, com professores/as e destes/as com



26

gestoras. O motivo de tensdo entre gestoras e professores/as estava na relacdo de
poder estabelecida naquele espago, manifesta, principalmente, nas divergéncias a
respeito das condicbes de trabalho e na situacdo peculiar dos/as professores/as
ainda em estagio probatorio, condicdo propicia a ameacas veladas e pressoes.

No percurso desta pesquisa, também fomos surpreendidos no que se
refere a nossas compreensdes do que seja a identificacdo étnica dos/as estudantes.
As surpresas ocorriam a medida que faziamos uso de cada dispositivo de coleta de
dados, as quais, por vezes, tiravam nosso sono na tentativa de interpretar para
depois descrever densamente cada fendmeno que emergia naquele espaco
escolhido como locus de nosso estudo.

O encantamento por estar vivendo no espaco escolar, fez-nos repensar a
cada dia o que € mesmo educacdo. Ou o que é este artefato cultural gue chamamos
curriculo escolar? Como aqueles/as que trabalham com a educacéo compreendem
as questodes curriculares de suas respectivas disciplinas?

Realizar um trabalho de campo, no qual buscamos desenvolver uma
etnopesquisa, ajudou-nos a “ver” com um olhar outro a escola. Ajudou-nos a iniciar
uma busca que parece infinita a respeito do que € mesmo uma escola e como ela
funciona. Queremos aqui relatar o que vivenciamos durante os dez meses que
passamos na instituicdo escolar, sendo que durante este periodo tivemos dois
momentos: Nos primeiros seis meses procuramos assimilar a instituicdo, ou seja,
dedicamo-nos a uma intensa observacao e nos demais meses realizamos o trabalho
empirico da pesquisa.

Os dados coletados e analisados reafirmaram a relevancia de nossa
teméatica de pesquisa, bem como a pertinéncia de nosso objeto de estudo. Como ja
falamos, encantamo-nos com o cotidiano, mas também houve o desencanto com a
maneira como as pessoas lidam com as questdes da educacdo (MOREIRA, 2007).

Compreendemos que nossa formacdo académica em Licenciatura Plena
em Filosofia e o fato de sermos membro de um grupo de pesquisa que tem como
objeto de estudo o curriculo e sua implicacdo no processo formativo, tendo como
dispositivo os atos de curriculo - o Formacce — contribuiu para que buscassemos
permanentemente ter o olhar e a escuta sensivel.

Um aspecto a ser destacado € que as discussdes ocorridas nos

momentos de apresentacdo do nosso projeto, nas reunides do Formacce, e as
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interlocucbes estabelecidas com nossos colegas de grupo e, principalmente, com
nosso orientador, foram fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa.

Este trabalho esta dividido em quatro capitulos, além da introducéo e
consideracdes finais. Optamos por expor o percurso metodologico na introducédo. No
primeiro capitulo, tratamos acerca da intrinseca relacdo entre o curriculo escolar e
os atos de curriculo dos/as professores/as e suas contribui¢cdes para a formacao de
etno-identificacbes de estudantes.

O segundo capitulo traz reflexdbes sobre a instituicdo escolar e sua
relacdo com a formacao/re-significacdo de etno-identificagOes, tendo na nocao de
atos de curriculo desenvolvida por Roberto Sidnei Macedo (2007) um importante
potencializador de um curriculo escolar que reconheca as diferencas e as vozes e
culturas silenciadas e estereotipadas historicamente neste curriculo.

No terceiro capitulo trataremos sobre a relagdo existente entre cultura e
cultura escolar, cotidiano escolar, partindo de uma nocéo de cotidiano construida a
partir de nossa vivéncia no espaco escolar, e a dialeticidade entre cultura e cotidiano
escolares e a formacao/re-significacdo de etno-identificacdes.

O quarto e ultimo capitulo propde reflexdes tendo como ponto de partida
documentos curriculares da Escola Municipal Anisio Teixeira e as narrativas de

professores/as que protagonizam a cena escolar.



1 O CURRICULO ESCOLAR E OS ATOS DE CURRICULO: CONTRIBUICOES NO
PROCESSO DE FORMACAO DA ETNO-IDENTIFICACAO DE ESTUDANTES

Neste capitulo, iremos tratar da intrinseca relagdo entre o curriculo
escolar e os atos de curriculo dos/as professores/as e suas contribuicbes para a
formacdo de etno-identificacbes de estudantes. Nesse sentido, esse capitulo sera
dividido em trés sec¢fes: na primeira, intitulada O curriculo escolar: implicagdes e
possibilidades na constru¢do de saberes, iniciamos o texto a partir de indagacfes
acerca de como as identidades negadas no curriculo escolar influenciam no
processo formativo.

Na segunda sesséo, intitulada Atos de curriculo e suas implicagées nos
saberes produzidos no curriculo escolar, procuramos compreender as acdes dos
atos de curriculo na producédo de saberes, partindo do pressuposto que os curriculos
escolares sdo elaborados a partir da descontextualizacdo do conhecimento
produzido pelos chamados ambitos de referéncia do curriculo (MOREIRA e
CANDAU, 2007).

Na terceira sessédo, O curriculo escolar e perspectiva multi/intercultural na
construcdo de saberes, trataremos das possibilidades dessa perspectiva no
processo formativo dos/das estudantes. Nessa proposta de formacdo, a questéao
cultural no/do curriculo escolar torna-se uma problematica que merece atencédo dos
professores, que, aparentemente, ndo se aprofundam em estudos mais

sistematicos.

1.1 O curriculo escolar: implicacdes e possibilidades na construcao de saberes

Em nossa tentativa de compreender o significado do curriculo, para além
do entendimento etimolégico no qual este termo esta relacionado com carreira,
trajetdria e curso, buscamos uma nogdo de curriculo referente aos acontecimentos
gue implicam no processo educativo/formativo de estudantes de uma escola publica
no Municipio de Camacari — Bahia, a qual adotamos como contexto de estudo.

Nesse sentido, ao longo de nossa jornada buscamos compreender o

significado do termo curriculo, que muitas vezes é compreendido como o0s



29

conteldos das diversas disciplinas de curso de formacgdo, em nosso caso do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano), mas que requer uma nogado mais complexa e dinamica.
Por entendermos que as propostas curriculares, as diretrizes e as politicas
curriculares direcionadas as instituicbes escolares, principalmente a escola publica,
nao sao desenvolvidas no ambito escolar com a participagdo da comunidade, mas
produzidas nos chamados ambitos de referéncia do curriculo, conjeturamos que isto
traz implicacfes tanto no protagonismo dos atores pedagdgicos da escola como nas
condicbes oportunizadas para o aprofundamento dos estudos destes atores no
campo de curriculo.

Dessa forma, Antonio Flavio Barbosa Moreira e Vera Maria Candau
(2007) afirmam,

as instituicdes produtoras de conhecimentos (a) (Universidades e centros de
pesquisa); (b) ao mundo do trabalho; (c) ao desenvolvimento tecnoldgico;
(d) as atividades desportivas e corporais; (e) as producdes artisticas; (f) ao
campo da saude; (g) as formas diversas de exercicio da cidadania (h) aos
movimentos sociais. Nesses espag¢os, produzem-se os diferentes saberes
dos quais derivam os conhecimentos escolares. Os conhecimentos oriundos
desses diferentes ambitos sdo “preparados” para constituir o curriculo
formal, para constituir o conhecimento escolar que se ensina na sala de
aula (MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 22).

Entendemos que curriculo escolar constitui-se num poderoso instrumento
na constituicdo de realidades educacionais (MACEDO, 2007b) e identidades sociais
e culturais, por esta razdo, tomamos de empréstimo a compreensao de curriculo
apresentada por Macedo (2007) em sua obra Curriculo, campo, conceito e pesquisa.

um artefato socioeducacional que se configura nas acgbes de
conceber/selecionar/produzir, organizar, institucionalizar,

implementar/dinamizar saberes, conhecimento, atividades, competéncias e
valores visando uma ‘dada’ formag¢do (MACEDO, 2007, p. 24).

A formacdo a que Macedo (2007) se refere esta configurada nas
ocorréncias em relagdo ao conhecimento eleito como educativo. Formacao esta que
se coaduna com as ideias de Antonio Flavio Barbosa Moreira e Vera Maria Candau
(2007), em seu texto Indagagdes sobre curriculo: curriculo, conhecimento e cultura,
no qual afirmam que € por intermédio do curriculo que nossos esfor¢os pedagdogicos
se sistematizam. Esses autores entendem o curriculo escolar “como as experiéncias
escolares que se desdobram, em torno do conhecimento, em meio a relagdes
sociais, e que contribuem para a construgao das identidades de nossos estudantes”
(MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 18).
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Desse modo, algumas indagacdes surgem quando pensamos a respeito
da questdo identitaria no ambiente escolar. Por exemplo, nos inquietamos na
tentativa de compreender como as identidades de género, sexual, cultural e étnica
estado referenciadas no PPP das escolas. Quais propostas curriculares existem para
se trabalhar a diversidade cultural e a diferenca no cotidiano escolar? Se € que nos
PPPs constam a preocupacdo com esta problemética, pois, em muitas escolas, a
guestao identitaria ndo € considerada.

Moreira e Candau (2007) chamam a nossa atencdo para uma dimensao
curricular, desenvolvida nas instituicbes escolares e frequentemente atribuida as
metas alcancadas na escola, mas que nao esta nos planos de aula ou de curso, que
denominam curriculo oculto.

Em algumas instituicbes escolares e académicas, localizamos a
compreensdo da existéncia ndo de um curriculo, mas, sim, de curriculos. Nesse
sentido vamos encontrar um curriculo real e o ideal ou idealizado. O real € aquele
gue € o vivido pelas instituicbes com as dificuldades possiveis, na qual certamente
as ac¢Oes dos atos de curriculo sdo fundantes. E o curriculo ideal, construido a partir
de ideologias homogeneizadoras, produzidas pelos ambitos de referéncia do
curriculo.

Para Moreira e Candau (2007), o curriculo oculto tem relagdo com as
atitudes e valores transmitidos subliminarmente pelas relacdes sociais e pelo
cotidiano da escola. Esses autores atribuem ao curriculo oculto os rituais e praticas,
as relagcbes de poder, regras de conduta e procedimento, hierarquias, a linguagem
dos professores e dos livros didaticos.

Em muitas escolas, as propostas pedagdgicas chegam como ordem,
sempre verticalizadas, as quais ndo se discute e chegam sempre como o elixir da
cura. A cada Jornada Pedagdgica e ano letivo que se inicia novas propostas
curriculares surgem e, por vezes, burocratizam mais o processo. Um exemplo disso
sdo os diarios de classe da Rede Municipal da Cidade de Camacari. O diario é
composto de espaco para colocar: data, carga horéria, competéncias, habilidades,
descritores, contetudos, materiais/recursos pedagogicos, instrumentos que eles
chamam descritores em agéo.

O que nos chama atengcdo nesse documento escolar € a atribuicdo de
cédigos no preenchimento das atividades desenvolvidas na sala de aula. Notemos

que a perspectiva da formacdo homogeneizadora ainda esta presente nas propostas
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curriculares da escola, mesmo com todas as mudancas paradigméticas. Na folha
atribuida aos estudantes, percebemos mais uma vez essa atitude mascarada. Pois
se atribuem seis pontos para as atividades praticas desenvolvidas pelos estudantes
na sala de aula, que envolvem realizacdo das atividades, participacdo e construcao
de valores éticos e morais e préatica da alteridade.

No papel, isso seria o ideal a ser feito pelos docentes de todas as
disciplinas, contudo, com o contingente que os professores encontram nas salas de
aula torna-se quase impossivel acompanhar individualmente cada estudante,
tornando o preenchimento do diério de classe mera formalidade.

Muitos autores, que escrevem e pensam sobre curriculo, acreditam que,
no processo de construcdo do curriculo da escola, o professor tem um papel
preponderante. O que infelizmente vemos € o ndo envolvimento de professores/as
nos assuntos escolares. Eles chegam, déo sua aula como se tudo estivesse em
perfeita harmonia. Parece ndo compreenderem a importancia de seu protagonismo
enguanto ator social, formador de opinido.

Para Moreira e Candau (2007),

O curriculo €, em outras palavras, o coracdo da escola, o espago central em
gue todos atuamos o que nos torna, nos diferentes niveis do processo
educacional, responsaveis por sua elaboracdo. O papel do educador no
processo curricular €, assim, fundamental. Ele € um dos grandes atrtifices,

gueira ou ndo, da construcdo dos curriculos construidos que sistematizam
nas escolas e nas salas de aula (MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 19).

N&o havendo o protagonismo docente na cena formativa, o professor
torna-se um mero reprodutor de um curriculo descontextualizado, que contribui para
a proliferacdo de desigualdades e procura sustentar a nogdo de cultura iluminista e
etnocéntrica. E nesse sentido que compreendemos que “cabe reconhecer, hoje, a
preponderancia da esfera cultural na organizacdo de nossa vida social, bem como
na teoria social contemporanea” (MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 19), na produgao
dos saberes escolar. E preciso reconhecer a importancia de todos aqueles que
protagonizam 0 processo escolar.

a educacdo de qualidade deve propiciar ao (a) estudante ir além dos
referentes presentes no seu mundo cotidiano, assumindo-o e ampliando-o,
transformando-se assim, em um sujeito ativo na mudanca de seu contexto.
[...] A nosso ver, sdo indispensaveis conhecimentos escolares que facilitem
ao (&) aluno (a) uma compreensdo acurada da realidade em que esti
inserido, que possibilitem uma acgéo consciente e segura no mundo imediato

e que, além disso, promovam a ampliacdo de seu universo -cultural
(MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 21).
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Defendemos a proposicdo de uma educacdo na qual se tenha uma
proposta curricular que, ao invés de hierarquias, busque parcerias, valorize o
universo cultural tanto de estudantes como de professores, e tenha no cotidiano
vivido alguns dos saberes constituintes do processo formativo e cultural dos/das
estudantes.

Para isso, como afirma Sodré (2002), é preciso resgatar a memoria
coletiva e nossa experiéncia historica da democracia. E preciso reinventar em nosso
pais uma democracia dentro do contexto social de nossa realidade, reconhecendo
assim a heterogeneidade e a diversidade culturais. “Portanto, reconhecer
democraticamente a riqueza da diversidade € aceitar esse outro tipo de saber, é
procurar o que tem de reacionarismo — que tem também — o que tem de vital para o
dia a dia das pessoas” (SODRE, 2002, p. 21).

De acordo com A. | Perez Gomez (1998), nossas escolas continuam
dominadas pela cultura pedagdgica tradicional. Assim, o curriculo, responsavel pela
producado dos saberes escolares, esquece que a

humanidade é o que é porque cria, assimila reconstréi a cultura formada por
elementos materiais e simbdlicos. Do mesmo modo, o desenvolvimento da

crianca se encontra inevitavelmente vinculado a sua incorporacdo mais ou
menos criativa para a cultura de sua comunidade (GOMEZ, 1998, p. 54).

Essa é a relacdo estabelecida entre a crianca e a cultura da comunidade,
que nem a escola e nem o curriculo escolar reconhecem. E muito comum vermos,
no ambiente escolar, criangas, adolescentes e jovens reproduzirem as regras de
comportamento e tendéncias estabelecidas pelos programas sensacionalistas das
emissoras de televisdo. Este aprendizado do mundo vivido chega ao contexto
escolar, e interfere, muitas vezes, no desenvolvimento das aulas.

Um exemplo que nos parece bastante interessante foi o problema vivido
por muitas escolas com as pulseiras de silicone, que ficaram conhecidas como “a
pulseira do sexo”, sdo pulseiras coloridas na qual cada cor representa um desejo
que vai de um abraco até uma relacdo sexual. O Fantastico, programa jornalistico
semanal exibido pela Rede Globo de Televisdo, apresentou uma matéria sobre as
consequéncias do uso das pulseiras, denunciando alguns casos de estupro. Em
alguns estados brasileiros, a atitude das secretarias de educacao foi de proibir o uso

das pulseiras na escola, aqui na Bahia nao foi diferente.
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Foi muito mais cOmodo para a escola proibir do que discutir a questao
com o0s pais, estudantes e professores com a participacdo de uma equipe
multidisciplinar. Com esse exemplo, podemos perceber como sdo tratados 0s
saberes que ndo fazem parte dos saberes escolares. Certamente, os estudantes
gostariam de discutir sobre o0 assunto e até expor suas inquietacdes e curiosidades,
pois nem todos aderiram ao uso das “pulseiras do sexo”, muitos porque os pais nao
permitiram, outros por dificuldade em adquirir 0 acessorio. A escola, por sua vez,
procurou atribuir aos professores de disciplinas como Ciéncia e Filosofia a
incumbéncia de debater o assunto. Nesse contexto, cabe a pergunta: como falar de
tal tema que nao esta contemplado no curriculo escolar? Falar das “pulseiras do
sexo” faz parte dos conteudos e dos saberes ensinados na escola?

Em nossa compreensdo sobre o tema, e por termos uma perspectiva
multirreferencial de formacdo, certamente a resposta seria sim. Acontece que, em
muitas instituicdes, o curriculo escolar é assumido como ideal, completo e fechado
em si mesmo, pois 0s temas, conteldos e saberes a serem desenvolvidos na sala
de aula sdo conhecimentos que provém de saberes e conhecimentos social e
culturalmente produzidos nos chamados “ambitos de referéncia do curriculo”
(MOREIRA e CANDAU, 2007).

Contudo devemos ressaltar que, além dos chamados ambitos de
referéncia dos curriculos, a propria instituicdo escolar constitui-se como espaco de
producdo de saberes, que sdo ensinados e aprendidos nas salas de aula.
Entendemos que estes saberes tém como dispositivo formativo os atos de curriculo
dos professores e estudantes.

Porém é sabido que os conhecimentos e saberes ensinados nas escolas,
principalmente as publicas, ndo sdo o0s mesmos conhecimentos socialmente
produzidos nos chamados ambitos de referéncia. “Para se tornarem conhecimentos
escolares, os conhecimentos de referéncia sofrem uma descontextualizacdo e, a
seguir, um processo de contextualizagao” (MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 23). Por
este motivo que 0s processos de ensino e aprendizagem nas instituicdes escolares
séo produzidos fora de contexto, sem referenciais concretos e a margem do cenario
onde ocorrem os fendbmenos que sdo tratados na sala de aula (GOMEZ, 1998).
Sabe-se que, por causa dessa maneira de se produzir o curriculo escolar, temas
como identidade, género e sexualidade ndo sdo, muitas vezes, contemplados nos

conteudos da sala de aula.
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1.2 O curriculo escolar e a perspectiva multi/intercultural na construcdo de
saberes

Acerca dos curriculos planejados e desenvolvidos para as salas de aula,
Santomé (1995) nos alerta que estes vém pecando por sua parcialidade no
momento de definir conteddos culturais. De acordo com esse autor, ainda é muito
comum encontrar nas escolas curriculos formulados dentro de uma logica positivista
de producdo de conhecimento. Os conteudos a serem trabalhados nas salas de
aula, em sua maioria, sdo descontextualizados da realidade da propria escola.

A descontextualizagdo dos conhecimentos produzidos nos a&mbitos de
referéncia ndo permite que se evidencie saberes e préticas, que envolvem
necessariamente questdes de identidade social, interesses, relacdo de poder e
conflitos interpessoais (Moreira e Candau, 2007). A descontextualizacdo do
conhecimento contribui para um ensino menos reflexivo e uma aprendizagem menos
significativa.

O conhecimento descontextualizado e eurocéntrico, presente no curriculo
escolar, propicia que, por exemplo, muitos de nossos estudantes acreditem numa
Historia do Brasil que torna superior os valores do conquistador e difunde sem
problematizar eventos como ‘0 descobrimento’ e a escravizagdo de indigenas e
africanos. Contudo ndo podemos dizer que somente as editoras sdo as culpadas,
até porque o conteudo dos livros didaticos segue a regulamentacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), pois os docentes, em sua maioria, ndo dedicam,
sequer, algumas horas de seu precioso tempo para apreciar as colegcbes que
chegam as escolas, e quando isso acontece, nem sempre o desejo do docente é
respeitado pela Secretaria de Educacéao, seja do Municipio ou do Estado.

Sabemos que hoje existe um grande movimento, debates e discussdes
sobre a questdo da descolonizagdo do conhecimento. Nosso curriculo escolar ainda
€ colonizado, basta analisarmos o programa de alguma disciplina e seus conteudos
para logo percebermos qual a sua finalidade. Sendo assim, o curriculo dificilmente
sera reconhecido como um artefato cultural socialmente construido, mas, sim, um
dispositivo de reproducéo e manutencdo do status quo.

Nas universidades, muitos trabalhos de mestrado e doutorado e até
monografias, fundamentados nas narrativas autobiograficas ou histérias de vida,

vém contribuindo para ampliar a perspectiva da formacdo. Contudo, nas salas de
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aula escolares, os saberes extracurriculares dos estudantes ndo sao agregados aos
conteudos do curriculo escolar.

O processo de ensino e aprendizagem que ocorre nas salas de aula
representa uma das maneiras de construir significados, reforcar e conformar
interesses sociais, formas de poder, de experiéncias, que tém sempre um significado
cultural e politico (SANTOME, 1995), no qual os estudantes estdo inseridos. Em
tudo que ocorre nas salas de aula, e de forma mais ampla na escola, direta ou
indiretamente, o/a estudante esta envolvido, seja no processo de aprendizagem, ou
nos acontecimentos disciplinares.

Na tentativa de compreender as estruturas curriculares instituidas e suas
implicacbes no processo de ensino e aprendizagem, inspiramo-nos em Macedo
(2003), o qual afirma que:

compreender as estruturas curriculares instituidas €é necessario e
importante, mas, é a agédo socioeducacional — 0s atos de curriculo — mesmo
ampliados, (a exemplo dos referenciais curriculares nacionais e outras
iniciativas perspectiva macro) que nos interessa, para nao perdermos de
vista a necessidade de interferir nestes ambitos; de colocar no centro das
atencbes pedagogicas a atividade que interfere, partindo-se de uma
perspectiva generativa e de que, como toda constru¢do social, o curriculo
vivencia a contradicdo como movimento de possibilidades (politizacdo do
curriculo), por mais que a sua histéria seja configurada por acgbes
marcadamente conservadoras. Nestes termos, o curriculo é um cenario de
producdo sociocultural, onde o poder circula, enquanto préatica de

significacdo, portanto, sua configuracgdo € eminentemente politica
(MACEDO, 2003, p. 96).

O que podemos perceber € que ndo basta uma compreensdo das
estruturas do curriculo instituido ou escolar, é preciso desenvolver uma praxis
formativa, que potencialize uma formacao de qualidade para os nossos estudantes.
Compreendemos que os atos de curriculo, compreendidos como curriculo oculto por
muitos/as educadores/as, tém grande importancia no processo de aprendizagem.
Pois um curriculo escolar que propde uma formacéo implicada com o mundo vivido
funda novos jeitos de se produzir educacdo, com a participacao decisiva dos novos
héteros, que trazem nas suas bandeiras e cores 0 sentido orientador e constitutivo
das suas demandas formativas implicadas (MACEDO, 2010).

Nesse sentido, indagamos: como fazer com que isso seja possivel? Sera
gue os professores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem tém a exata
medida da importancia de seu papel no processo formativo dos novos héteros? Sao

respostas bastante delicadas, pois cada docente se encontra em seu espaco e
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tempo do processo. Muitos nédo se identificam com a turma, as vezes por causa do
comportamento de estudantes, e entdo ndo se arriscam a interferir no processo.
Como mudar uma prética que vem se tornando comum em muitas escolas da rede
publica?

Muitos professores criticam os livros didaticos, por causa da
descontextualizacdo e simplificagdo de seus conteludos e temas. Quando
analisamos o conteutdo de Filosofia do Ensino Fundamental, por exemplo,
deparamo-nos com uma situacdo bastante complexa: o que devemos ensinar? O
ensino de Filosofia para a educacdo basica esta no curriculo de algumas escolas
publicas, mas ndo nos documentos oficiais de regulacdo, como os PCNs ou
Diretrizes da Educacdo Béasica. E comum encontrarmos, nas escolas, manuais de
Historia da Filosofia destinados ao Ensino Médio e primeiros semestres de cursos de
graduacéo.

Cabe aos professores de Filosofia eleger os conteidos. No municipio de
Camacari-BA, professores discutem nas Atividades Complementares (AC) a questao
de quais conteudos trabalhar em sala de aula, mas, os conteidos do programa da
disciplina estédo longe da realidade dos estudantes. O que é possivel perceber é que
muitos professores trabalham numa perspectiva dos atos de curriculo e ndo do
curriculo escolar.

Da perspectiva de Macedo (2010),

os atos de curriculo e a experiéncia formativa, por posi¢ées ontologicas e
politicas, bem como levando em conta que a conquista do bem comum
social via educagdo passa necessariamente pela emergéncia proativa e
afirmativa dos “novos” héteros do cenario contemporéneo, devem ser
constituidos, necessariamente, por mediag8es intercriticas. Do contrario
estaremos repetindo, muitas vezes em nome de inovagbes autoritarias, a

compulsiva e confortavel politica de imposicdo que estamos acostumados a
realizar nos campos curriculares e formativos (MACEDO, 2010, p. 18).

Quando pensamos o curriculo escolar, logo nos referimos aos saberes
gue este potencializa, as praticas desenvolvidas pelos professores na construcéo do
processo de ensinar e aprender, em outras palavras, o professor ensina e o aluno
tem que aprender. Todavia, os atos de curriculo podem possibilitar uma
aprendizagem significativa no processo formativo. Logico, sabemos que os atos de
curriculo podem potencializar o sucesso ou o fracasso do processo de ensino

aprendizagem, isso depende, em parte, das crencas de cada professor.
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Até aqui entendemos que o curriculo escolar da rede publica de ensino,
responsavel pela formagéo dos filhos dos trabalhadores, tem contribuido para uma
formacdo descontextualizada, pautada na reproducdo de saberes e negacdo das
diferencas, favorecendo uma formacdo superficial. Ndo obstante, na atualidade,
problemas estdo emergindo nos grupos sociais, nas comunidades e estao
desaguando nas escolas.

A passividade da escola tem como consequéncias varios tipos de
agressao aos professores e servidores, depredacao do patriménio e mais todos os
tipos de violéncia. Estes problemas que estdo na escola, geralmente, comecam nas
familias ou na comunidade.

A partir da realidade de uma sociedade, na qual as drogas, a cada dia,
exterminam um ndamero maior de jovens, em que ha a banalizacdo do sexo, a
constante elevacdo do numero de pessoas contaminadas pelo virus HIV, o aumento
de casos de gravidez na adolescéncia e abortos torna-se imprescindivel um
curriculo que perceba e que discuta estas questdes. A escola precisa assumir seu
papel social, ndo deve ficar omissa ao que esta acontecendo, deixando os meios de
comunicacdo de massa, a exemplo de programas como “Se liga boc&o” e “Na mira™,
terem papel tdo preponderante na formagao de opinido.

Nesse sentido, autores como Vera Maria Candau (2005), Antonio Flavio
Moreira (2007), Roberto Sidnei Macedo (2007), Reinaldo Matias Fleuri (2003), vém
em seus estudos apresentando reflexdes significativas que podem contribuir para se
pensar uma perspectiva de educagcdo que contemple o respeito as diferencas e a
convivéncia com a diversidade. Esses autores propdem uma formacdo na qual o
curriculo escolar incorpore o cultural, o politco e o estético, de forma

contextualizada. Um curriculo multi/intercultural.

1.3 O curriculo escolar e a possibilidade de uma perspectiva multi/intercultural

Como ja falamos anteriormente, o curriculo instituido - em nosso estudo
compreendido por curriculo escolar responsavel pelo processo formativo dos/as
estudantes da educacdo basica da rede publica de ensino - que historicamente

contribui para a continuidade da colonialidade e aculturamento das camadas menos

Programas jornalisticos de cunho sensacionalista, que exibem a barbarie social como
entretenimento, veiculados por emissoras locais.
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favorecidas encontra-se, assim, estagnado, pois ndo consegue atender as
demandas de uma sociedade t&o dinamica.

Muitas escolas vém negligenciando questdes da problemética escolar, como
a qualidade do ensino, a construcdo de um Projeto Politico Pedagogico que seja
consistente e ndo vise somente a apresentacdo de um projeto para o recebimento
de recursos, que no dia a dia da escola fique trancado a sete chaves, mas que seja
posto em pratica, orientado por uma perspectiva intercritica (MACEDO, 2007), ou
seja, que tenha a participacéo ativa dos professores da elaboracéo a aplicacao, bem
como a definicdo do papel social da escola.

Sabemos que para isso seria necessario reinventar a educacgao escolar, a
escola “para que se possa oferecer espacos e tempos de ensino-aprendizagem
significativos e desafiantes para os contextos sociopoliticos e culturais atuais e as
inquietudes de criangas e jovens” (CANDAU, 2008, p. 13). Para que isso seja
possivel é preciso uma mudanca de atitude por parte de professores, pais, gestores
e, principalmente, dos dirigentes politicos.

Compreendemos assim que existe uma relacdo indissociavel entre
educacéo e cultura, “uma educagédo que nao esteja imersa nos processos culturais
do contexto em que se situa” (CANDAU, 2008, p. 13). E nesse sentido que
compreendemos o curriculo escolar como um potencializador de uma formacédo a
partir de uma perspectiva multi/interculral. “Conceber a dinamica escolar nesta
perspectiva supde repensar seus diferentes componentes e romper com a tendéncia
homogeneizadora e padronizadora que impregna suas praticas” (CANDAU, 2008, p.
16).

Candau (2008) alerta-nos sobre o risco de distanciamento da escola do
universo do simbdélico das mentalidades e curiosidade epistemoldgica de criancas e
jovens, bem como para a postura dos professores que ignoram as questdes culturais
no contexto de suas disciplinas. O alerta da autora é bastante pertinente, pois
guando falamos da postura de professores em relagcdao a questdes culturais, existe
uma resisténcia muito grande. Isso ocorre mesmo apos a regulamentacdo da Lei
11.645/2008 em substituicdo a Lei 10.639/2003, que torna obrigatério o ensino da
Historia africana, indigena e afro/indigena-brasileira.

Conforme Nilma Lino Gomes (2008), alcancar a dindmica nas relacdes
étnico-raciais que embasa o conteudo dessa lei “exigira de nés um aprofundamento

tedrico sobre o tema, a superacéo de valores preconceituosos e uma visdo sobre a
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identidade conquanto uma construgdo social, cultural e politica povoada de
ambiguidades e conflitos, e ndo como algo estatico” (p. 74). E ainda, conforme
determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), n° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996,
Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histéria e cultura afro-
brasileira e indigena.
§ 10 O conteldo programatico a que se refere este artigo incluird diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacao da populacéo
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil,
a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o indio na formacédo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicbes nas areas social,
econdmica e politica, pertinentes a historia do Brasil.
§ 20 Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo

escolar, em especial nas &reas de educacdo artistica e de literatura e
histéria brasileiras (BRASIL, 2010, p. 23).

Na tentativa de cumprir essas determinacbes da LDB, é comum os
professores de Ciéncias Humanas, com destaque para os das disciplinas Historia,
Portugués, Artes e Filosofia, dispensarem algum tempo de seu cronograma de
trabalho para temas que estejam ligados as questdes culturais, porém, em Nnosso
campo de pesquisa, isso ocorreu limitando-se a assuntos relacionados as datas
comemorativas. Nao percebemos em nossas observacées, por exemplo, discussdes
acerca da questdo do pertencimento étnico-racial, sobre a construcdo das
identidades cultural, de género e sexual. Percebemos, sim, que em datas
comemorativas como 13 de maio, 22 de agosto e 20 de novembro, painéis foram
colados nas paredes.

Podemos observar que as questbes envolvendo a construcao identitaria
dos estudantes, principalmente daqueles que sao identificados etnicamente como
negros, ndo fazem parte dos contetdos selecionados para serem trabalhados na
sala de aula. De acordo com Moreira e Candau (2007), isso ocorre porque 0S
conhecimentos ensinados na escola permitem avaliacdo, ou seja, os professores
tendem a ensinar conhecimentos que possam ser de algum modo avaliado.
Sabemos que no processo de escolarizagdo da crianga a avaliagdo € um dispositivo
importante de acompanhamento ao desenvolvimento da aprendizagem do
estudante.

Nesse contexto, € bem pertinente a seguinte percepcao de Gomes (2008,

p. 78), ao afirmar que
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a escola e seu curriculo sao impelidos, na atualidade, a incluir tal discusséo
ndo s6 na mudanca de postura dos profissionais da educacédo diante da
diversidade étnico-racial, como também na distribuicdo e organizacao dos
conteldos curriculares; para tal, sera necessario o investimento na
formacao inicial e continuada dos professores.

E préatica corrente nos processos avaliativos do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, avaliacbes com questdes objetivas, ou seja, 0 estudante marca
apenas um “x” na alternativa ou avaliacdo em grupo. Tal pratica nos remete ao
refrdo da musica “Estudo errado” do Gabriel Pensador, que diz o seguinte:

Manhé! Tirei um dez na prova

Me dei bem tirei um cem e eu quero ver quem me reprova
Decorei toda licdo

N&o errei nenhuma questéo

N&o aprendi nada de bom
Mas tirei dez (boa filhdo!).

Tornou-se comum nas escolas, apos o/a professor/a entregar a avalicdo
corrigida ao estudante, este rasgar a prova na frente do professor, se a nota for
baixa, ou joga-la no lixo. Como ndo tem o acompanhamento dos pais, estes nem
sequer perguntam pelo resultado. Em algumas escolas da rede publica de ensino, a
avaliacdo tem um carater quantitativo. Ndo podemos esquecer ainda da hierarquia
entre as disciplinas, no Ensino Fundamental (6° ao 9°), Matematica e Portugués que
tém uma carga horaria maior que as demais disciplinas. Essa hierarquizacdo do
curriculo escolar se reflete nos Conselhos de Classe e também na Prova Brasil,
avaliacdo do desempenho do Ensino Fundamental, pois 0 processo de construcao
do curriculo escolar sofre efeitos da relacdo de poder (MOREIRA e CANDAU, 2007).

Lembrando que a Prova Brasil consiste em:

avaliacbes para diagnéstico, em larga escala, desenvolvidas pelo
Inep/MEC, que objetivam avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo
sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e
guestionarios socioecondémicos. Nos testes, 0s estudantes respondem a
itens (questBes) de Lingua Portuguesa, com foco em leitura, e Matematica,
com foco na resolucdo de problemas. A Prova Brasil avalia alunos de 42 e
82 séries do ensino fundamental, da rede publica e urbana de ensino.
Considerando este universo de referéncia, a avaliacdo é censitaria, e assim

oferece resultados de cada escola participante, das redes no ambito dos
municipios, dos estados, das regifes e do Brasil (BRASIL, 2011).

Desse modo, a propria avaliacdo da educacdo basica pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) referenda

esta hierarquia entre as disciplinas. Nesse formato de avaliagéo, quando o estudante
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nado consegue a pontuacdo necessaria para aprovacdo ele é reprovado ou
conservado na mesma série. Porém, é relevante destacar que, muitas vezes, ele
nao aprende e nem domina as competéncias necessarias para ser aprovado, mas,
se atingir a média de pontos necesséaria ao final do ano letivo, € aprovado.
Nessa hierarquia, legitima-se saberes socialmente reconhecidos e
estigmatizam-se saberes populares. Nessa hierarquia, silenciam-se as
vozes de muitos individuos e grupos sociais e classificam-se seus saberes
como indignos de entrarem na sala de aula e de serem ensinados e
aprendidos. Nessa hierarquia, reforcam-se relacdes de poder favoraveis a

manutencdo das desigualdades e das diferencas que caracterizam a
estrutura social (MOREIRA e CANDAU, 20074, p. 25).

Assim, percebemos que o processo avaliativo de criangas e adolescentes
centra-se no dominio da leitura e na resolucdo de problemas matematicos. Todavia,
0 que vemos nas salas de aula sdo estudantes que nao dominam essas
competéncias, inclusive muitos ndo sabem as quatro operacdes basicas da
matematica.

Com esse universo escolar limitado aos contetdos formais, a construgcéo
identitaria dos estudantes, principalmente dos identificados como negros, fica
comprometida, pois esta possibilidade € negada no préprio curriculo escolar.

Para Alfredo Veiga-Neto (2007), a escola encontra-se em crise, pois se
encontra mais desencaixada da sociedade, apesar do seu indubitavel papel.

A educagdo escolarizada funcionou como uma imensa maquinaria
encarregada de fabricar o sujeito moderno. Foi principalmente pela via
escolar que a espacialidade e a temporalidade modernas se estabeleceram
e se tornaram hegemonicas, de modo que elas funcionaram como uma
condicdo de possibilidade — e talvez a mais importante delas — da ascenséo
da burguesia e do sucesso da légica capitalista — primeiro no Ocidente e,
depois, na maior parte do mundo. Mas o mundo mudou e continua

mudando, rapidamente, sem que a escola esteja acompanhando tais
mudancas (VEIGA-NETO, 2007, p. 104).

O curriculo escolar “representa assim, um conjunto de praticas que
propiciam a producao, a circulagdo e o consumo de significados no espaco social e
que contribuem, intensamente, para a constru¢cao de identidades sociais e culturais”
(MOREIRA e CANDAU, 2007a, p.28). Dessa maneira, acreditamos na superacéo da
crise da escola, percebida por Veiga-Neto, através da compreensdo do curriculo
escolar como um artefato cultural e dos atos de curriculo concebidos como
dispositivo de grande efeito no processo de construcdo identitaria dos/das

estudantes.
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Contudo, em suas reflexdes acerca do reconhecimento das identidades
no curriculo escolar, Candau (2008) vem constatando que h& pouca consciéncia e
que, em geral, a escola tende a uma visdo homogeneizadora e estereotipada dos
estudantes, em que suas identidades sao, por vezes, vistas como um dado “natural’.
Segundo Sacristan (1995) a proposta de um curriculo de perspectiva multicultural no
ensino implica mudar ndo apenas as intengbes do que queremos transmitir, mas 0s
processos internos que sdo desenvolvidos na educacéo oferecida pelas instituicées
escolares.

A propdésito, para Moreira e Candau (2007a), a cultura e o curriculo séo
espacos de manifestacdo de conflitos. Neste sentido, “o curriculo € um campo em
gue se tenta impor tanto a definicdo particular de cultura de um dado grupo quanto o
conteudo dessa cultura” (MOREIRA e CANDAU, 2007a, p. 28).

Nessa tarefa de reconstrucdo da realidade que, conjuntamente, levam a
cabo alunas, alunos, professores e professoras nas instituicbes escolares,
algo que precisa concentrar nossa atencao € que a realidade, que cultura
definimos como valida, que cultura necessitamos transformar. [...] Os
curriculos planejados e desenvolvidos nas salas de aula vém pecando por

uma grande parcialidade no momento de definir a cultura legitima, os
conteldos culturais que valem a pena (SANTOME, 1995, p. 164-165).

Em nossas salas de aulas, frequentemente, esquecemos que nossos/as
estudantes fazem parte do mesmo mundo que nds, porém as realidades
socioculturais sao diferentes. Muitas vezes o/a estudante, apesar de ser uma crianca
ou adolescente, ja teve ou viveu experiéncias com que nos, educadores/as, s6
tivemos contato pelo telejornal. E, mesmo assim, julgamos nossos/as estudantes
como incapazes de compreenséo de determinados temas.

Nossos/as estudantes devem adquirir consciéncia do projeto de
sociedade que a administracdo publica lhes oferece. E preciso compreender a
realidade de seu locus cultural. E preciso que eles/as tenham ciéncia de certos
valores, dos quais ainda néo tiveram conhecimento. O descaso com a educagéo é
gritante. Investe-se em propagandas ao invés de efetivamente investir na formacéo
continuada dos/as professores/as, bem como em materiais didaticos, importantes no
processo formativo dos/as estudantes.

E preciso conceber a escola como um espaco de criticas, intercriticas e
producgao cultural. “Nessa perspectiva a escola € concebida como um centro cultural
em que diferentes linguagens e expressdes culturais estdo presentes e séo
produzidas” (CANDAU, 2008, p. 34).
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Contudo em algumas propostas curriculares os/as professores/as rejeitam
ou ndo reconhecem elementos culturais produzidos no ambito das comunidades nas
quais vivem o0s estudantes, mais concretamente, as formas culturais que
manifestam-se na infancia e na juventude. Tomamos como exemplo o pagode
baiano, o rap e hip hop, géneros musicais que procuram expressar em suas letras
as visoes da realidade, muitas vezes vividas pelos estudantes. Portanto, podendo
ser compreendidos como elementos com potencial formativo. Desse modo
acreditamos que o0s professores com este comportamento perdem uma
oportunidade de aproveitar os saberes dos estudantes. Poderiam tomar como ponto
de partida o cotidiano dos estudantes.

Para Santomé (1995), uma escola que nao consiga conectar essa
cultura juvenil, que tdo apaixonadamente os/as estudantes vivem em seu contexto,
em sua familia, com suas amizades, com as disciplinas do curriculo, esta deixando
de cumprir um objetivo proposto pelos Parametros e Diretrizes Curriculares e pelos
documentos da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), que € vincular as instituices escolares com o mundo contexto,
ou seja, com o mundo vivido. Unica maneira de ajuda-los a melhorar a compreens&o
de suas realidades e a comprometer-se em sua transformacao.

No curriculo em que os conteldos sdo oriundos dos chamados ambitos
de referéncia, que tem um carater mais rigido, estatico, em que esta presente a
transmissdo de conteldo e a negacdo do outro, certamente ndo havera a
possibilidade dessa proposta de aproximacdo entre o vivido e 0 processo de
aprendizagem. Muitos/as professores/as reconhecem que néo interferem de forma
significativa por ndo compreenderem bem qual o papel de sua disciplina no processo
de formacé&o dos/as estudantes.

Parte significativa dos/as professores/as ndo quer reconhecer sua parcela
de responsabilidade, com a crise da educacéo e a ramificacdo da indisciplina dos/as
estudantes. E mais facil jogar a culpa no/a estudante pelo fracasso da unidade, pelo
comportamento no ambiente escolar e na propria sala, por vezes, hostil ou,
simplesmente, ignorar ou ficar neutro em meio a situagao de tensdo na escola.

Se o Brasil é considerado o pais do jeitinho, da corrupg¢éo, da impunidade
e dos privilégios, a escola tem sua contribuicdo na reproducdo dessa logica. Por
vezes, nos, professores/as, passamos atividades e ndo fazemos a correcéo,

chegamos atrasados/as na sala e nao justificamos para nossos/as estudantes o
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porqué de nosso atraso ou de nossa falta. Tendemos a acreditar que eles/as nao
percebem, porém estamos enganados, eles percebem e querem satisfacao.
Tomamos de empréstimo do texto de Rafael dos Santos (2002), alguns
paragrafos no qual ele descreve a angustia de um estudante as vésperas da
avaliacdo de Histdria, fato que € um retrato do que ocorre nas salas de aula. Diz ele:
Ai meu Deus!!! Amanhé tem prova de histéria e ainda ndo estudei nada. Ou
melhor, ainda nao fui capaz de decorar o que vai cair. Mas que saco é essa
decoreba toda...
Odeio histéria. Nao adianta que ndo consigo gostar de decorar tantos
nomes e datas que ndo me dizem nada. Para que vou me preocupar com 0
gue ja ocorreu? Isto s6 € legal nos filmes de guerra ou fica muito maneiro
em historias de amor como daquele filme que eu vi nas férias. Como é
mesmo o nome? Ah!, lembrei: TITANIC, que era o nome do barco que
afundou l4 pelos mil e novecentos e la vai fumaca.
Hoje acho que vou matar aula. Afinal de contas, hoje tem dois tempos de
histéria e posso pegar as anotacdes do caderno de Amaélia, isto &, se ela

ndo dormir na carteira. Alids, de vez enquanto é bom assistir aula de histéria
para viajar... no sono, é evidente (SANTOS, 2002, p. 63-64).

A narrativa acima apresenta um cotidiano muito comum aos/as
estudantes, que certamente ndo € um privilégio da disciplina de Historia, mas, sim,
da maioria das disciplinas do curriculo escolar. H4 uma grande dificuldade de
concentracdo dos/das estudantes em relacdo ao assunto. E preciso, para ter
sucesso com turmas muito inquietas, lancar méo dos atos de curriculo. Em nossas
experiéncias docentes com turmas do Ensino Fundamental (7° e 8° ano), vivemos
também este drama.

Contudo acreditamos numa formacdo que esteja relacionada com o
vivido. Em nossa docéncia como professor da disciplina de Filosofia, tivemos uma
vivéncia interessante que narraremos agora. Um dia, para ilustrar uma aula cujo
tema era “normas e regras” foi preciso recorrer a algum fato recente. Nesse dia, 0
jornal noticiou um crime barbaro, ocorrido com duas adolescentes que tinham entre
14 e 16 anos, sendo uma das causas provavel do crime a desobediéncia as regras
familiares. Ao chegarmos a sala do 8° ano, tal fato era o tema da discusséo entre
os/as estudantes.

Foi entdo que compreendemos que se aquele fato inquietava aos/as
estudantes da turma, por que néo iniciar a aula a partir desse acontecimento? Nas
declaracbes dos pais aos reporteres, o tema da aula estava presente. Entdo,
fazendo uso dos atos de curriculo, iniciamos a aula com uma simples pergunta: qual

a opinido de vocés sobre tal acontecimento? Logo a sala se tornou um caos.
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Todos/as queriam falar, entdo comegamos a socializar e, sutilmente, fomos entrando
no tema da aula, tanto que ultrapassamos os 50 minutos previstos, os olhos
daqueles/as estudantes chegavam a brilhar empolgados com a discussdo e com
nossa interpretacdo daquele fendbmeno. Aquele debate era o que eles/as buscavam
em outros momentos e, raramente, encontravam, pois nos, professores/as,
estavamos presos aos conteudos preestabelecidos.

Outra situacdo, em que recorremos aos atos de curriculo para poder
trabalhar o contetdo curricular, foi a discusséo sobre o tema moral e ética. Iniciamos
a primeira aula com uma exposicao oral, colocando indagacdes, percebemos entao
que eles/as ndo estavam compreendendo a linguagem do texto, foi quando
utilizamos exemplos do mundo vivido, principalmente, a identidade de género e a
diferenca entre o comportamento feminino e masculino.

Foi percebido, durante as aulas, que eles/as tinham muitas curiosidades,
e necessidade de perguntar sobre relacbes pessoais e afetivas. As perguntas iam
surgindo como um bombardeio, expressando muitas duvidas que emergiam naquele
momento na sala de aula. Com isso fomos trazendo questdes morais e éticas para
que eles/as fossem julgando e construindo seu préprio juizo de valor e de realidade.
Porém reconhecemos que ndo é tarefa facil lidar com certos temas, mesmo que a
disciplina favoreca.

A escola ainda € muito conservadora. As coisas estdo acontecendo bem
ali, como por exemplo, gravidez na adolescéncia. S6 este ano, tivemos na escola
Anisio Teixeira sete estudantes com idade entre 14 e 16 anos que engravidaram
durante o ano letivo. Sem falar em casos de abuso sexual, por padrasto ou pessoas
préximas da familia, que a escola néo discute e nem promove debates sobre o tema.

Pensando sobre isto, cogitamos, junto a direcdo, a possibilidade de
exibicdo do filme “Aos treze”, que podemos considerar uma versao mais atual do
classico “Cristiane F. 13 anos, drogada e prostituida”. O filme foi censurado pela
vice-diretora. Esse fato demonstra que ainda hoje a escola tem dificuldade em
debater certos temas, mesmo com os realities shows, como “Big Brother Brasil”
(BBB) e “A Fazenda”, onde as questdes de género, étnico-raciais e sexuais Sao
apresentadas como entretenimento, um produto para o consumo.

Enquanto no cotidiano social, questdes se apresentam para além do
curriculo escolar, a escola ndo coloca em sua proposta curricular a discussdo dos

problemas existentes na sociedade em que ela esta inserida. Possivelmente isso se
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da porque a escola esquece que “a cultura de um povo nao traduz outra coisa que
seus construtores conceituais, seus sistemas simbolicos, seus valores, crengas,
pautas de comportamento etc.” (SANTOME, 1995, p. 168).

Assim, entendemos que uma educacao de perspectiva multi/intercultural e
gue seja intercritica, certamente pode ser uma possibilidade para um aprendizado
no qual se problematize o mundo vivido. Temos o entendimento de que as questdes
do cotidiano escolar contribuem com o cotidiano coletivo dos/as estudantes em suas
comunidades de origem e na constante producdo de cultura e no movimento de
sentido contrario, no qual a producéo cultural das comunidades externas a escola e
o cotidiano nos quais os estudantes estdo inseridos também alimentam o cotidiano

escolar e sua cultura, em movimentos dialéticos.



2 CONTRIBULCC)ES DA ESCOLA E DOS ATOS DE CURRI'CU~LO NO PROCESSO
DE FORMACAO/RE-SIGNIFICACAO DE ETNO-IDENTIFICACOES.

Neste capitulo procuramos refletir sobre a instituicdo escolar e sua
relacdo com a formacao/re-significacdo de etno-identificacdes, tendo na nocao de
atos de curriculo, desenvolvida por Roberto Sidnei Macedo, um importante
potencializador de um curriculo escolar que reconheca as diferencas, as vozes e
culturas silenciadas e estereotipadas historicamente neste curriculo.

A escola é entendida como instituicdo social, politica e cultural, na qual os
saberes deveriam ser socializados e, principalmente, contextualizados, no entanto a
instituicdo escolar e seu curriculo alijam os estudantes das classes populares do
processo educativo.

A cultura escolar, a um olhar cego, apresenta-se de uma maneira
cadtica, sempre pautada na transmissdo e reproducdo dos contetdos, repleta de
indisciplina e falta de respeito por parte dos/as estudantes e ainda o descaso de
alguns/algumas professores/as. Todavia, a uma percepcdo mais sensivel, a cultura
escolar mostra-se muito complexa. O que se apresenta como indisciplina, em
nossas observacdes da sala de aula, emerge como resisténcias ao atual modelo de
escola e de aula que se tornam elementos da cultura escolar.

Entendemos a escola como uma organizacgéo social complexa e plural, na
qual o curriculo escolar ndo tem reconhecido a diversidade, as contradicdes, nem as
implicitas fronteiras que nela existem. Trata-se de uma instituicdo que sustenta 0s
tabus morais e sociais.

Na busca por construir outras perspectivas para a escola é relevante
entendermos “a cultura, como cenario de onde emerge o outro, ndo € uma entidade
independente daqueles que se representam, ou uma for¢a autbnoma que é exercida
sobre as mentes das pessoas” (MACEDO, 2007, p. 43). Para isso € necessario
desconstruir o sentido de cultura como um arquétipo e compreendé-la como uma
forca que é resultante das agbes dos seus atores sociais. Nesse caso podemos
entender a cultura escolar como sendo também esta forca das agbes dos atores

escolares.
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2.1 A escola e a formacao/re-significacao de etno-identificacdes

Durante as observacdes em nosso lécus de pesquisa, ocorreu uma
situagcdo que nos causou estranhamento e indignagédo, por ter ocorrido numa
instituicdo de ensino. Ao sairmos de uma sala na qual faziamos observacao de aula,
vimos que dois policiais militares percorriam o corredor da escola, abrindo as portas
das salas como se estivessem procurando alguém. Atitude ndo muito comum para
aguele espaco. Qualguer um imaginaria que poderia ser pai de algum/a estudante,
para ver se seu/sua filho/a estaria, de fato, na escola.

Contudo nédo era essa a intencdo daqueles policiais nos corredores da
escola, eles estavam em servico, a pedido da direcdo da escola. Assim, quando
questionada junto a direcdo da escola a presenca daqueles policiais nas
dependéncias daquela instituicdo, a resposta foi imediata: “estes alunos precisam de
policia mesmo, eles estdo demais, tem que ser a policia mesmo”, disse uma das
vice-diretoras da escola.

Tal atitude de uma gestdo, bem como as palavras de uma gestora e
educadora, levou-nos as seguintes perguntas: qual o papel e fungcdo da instituicdo
escolar na contemporaneidade? Como gestores, coordenadores e professores
devem agir frente aos problemas que emergem no cotidiano das escolas publicas? E
por fim, qual o impacto desse tipo de arbitrariedade no processo formativo dos
estudantes, principalmente os identificados como negros?

Responder a estas indagacdes nao é nada féacil, pois as ocorréncias
cotidianas nas instituicbes escolares sdo consequéncias do descaso que tem se
registrado em nossa sociedade, da falta de politicas de incluséo, sédo resultantes da
estagnacdo e desorganizacao familiar. O fato narrado acima é a materializacdo de
cCoOmo 0S governos, sejam eles municipal ou estadual, lidam com um problema que
vem a cada dia tomando propor¢gbes alarmantes. O comportamento dos
adolescentes e jovens das classes populares nas instituicbes escolares para muitos
nao é uma tarefa de educacgédo, mas, sim, um caso de policia.

O acontecimento narrado exemplifica como a instituicdo escolar parou no
tempo e espaco, bem como expressa a concepcdo de escola daqueles que a
constituem. A escola nos dias atuais ndo percebe, ou ndo quer perceber, que a

sociedade mudou, que os valores que para algumas geracdes foram considerados
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valores morais, foram banalizados ou reformulados pelos novos autores e atores
sociais, denominados por Macedo (2007) de novos héteros.

Ha muito tempo que a instituicdo escolar vem sofrendo transformacdes
idealizadas para que cada vez mais tenha qualidade, seja um espaco democratico e
compreendido como uma base do grupo social. Sabemos que a escola foi concebida
por ter funcédo social e, ao longo de sua histodria, pode ser entendida como:

instituicdo estratégica que, dentro da sociedade civil, desempenha de forma
mais direta a funcdo de reproduzir a forca de trabalho e as relacbes de

producdo, mobilizando, para isso, a ideologia da educacdo como forma da
ascensdo social e de democratizagdo de oportunidades (FREITAG, 1986,

p.8).

De acordo com Antonio Amorim (2007), desde o inicio do Século XXI, a
preocupacdo dagueles/as que pensam a escola € encontrar o verdadeiro sentido
para ela enquanto instituicdo que educa milhdes de pessoas. Durante muito tempo
foi atribuida a escola a funcdo de educar os membros dos grupos sociais, pois se
apostava na educacdo como um importante dispositivo de transformacédo social e
como instituicdo responsavel para termos uma sociedade mais igualitaria e plural.
Essa era a visdo que se tinha da escola na década de 1980.

Contudo testemunhamos na atualidade o resultado de anos de descaso
com a educacdo publica. Essa ideia de funcdo social da instituicdo escolar se
perdeu em meio as transformacdes sociais e econdbmicas que a sociedade vem
sofrendo ao longo dos anos. A cada geracgao, os valores e os saberes transmitidos e
desenvolvidos na escola foram interferindo nas vidas dos membros dos grupos
sociais e, muitas vezes, contribuiram para a exclusdo e ampliacdo da indiferenca
social.

Com o passar do tempo, a escola, principalmente a publica, virou alvo da
grande midia, da violéncia e do descaso, inclusive por parte daqueles/as que a
constituem — cito estudantes, professores/as, técnicos/as e gestores/as. Ao longo de
sua historia, a escola teve a funcéo de educar, reforcar os valores morais que eram
transmitidos no ambito familiar, bem como socializar conhecimentos sistematizados
para que o individuo pudesse ter acesso ao mercado de trabalho e se tornasse uma
‘pessoa de bem”.

O aniquilamento da familia pela barbarie promovida pelo capital muito

colaborou para o que a escola se tornou: um espa¢co com possibilidades fecundas,
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porém sem fecundidade, onde a producdo de saberes vem sendo substituida pela
l6gica da transmisséo e reproducgdo de conteudos.

A promocédo das condi¢cdes adequadas para a producdo/construcdo de
saberes emperra muitas vezes nas burocracias e vontades daqueles que dirigem a
escola. E sabido que o curriculo escolar ou curriculo oficial ndo leva em
consideragcdo a contextualizagdo dos saberes. A ampliagdo, socializacdo e
contextualizacdo dos saberes eleitos como formativos exigem da escola outra
postura, requerendo assim, condi¢cdes cognitivas e afetivas para que os/as
estudantes aprendam a atribuir significados as mensagens que chegam dos
diversos meios de informacgédo e comunicacao, a exemplo da televisdo e da internet.

Jurjo Torres Santomé (2005) nos chama a atencdo para a configuracao
do curriculo escolar e seus mecanismos de silenciamento e de reproducdo. Ele
entende que o curriculo escolar, foi pensado para uma proposta de escolarizacédo de
“estrutura fordista no sentido de que seu modo de funcionamento se assemelha ao
da cadeia de montagem de uma grande fabrica” (SANTOME, 2005, p. 160).
Conforme Santomé, a postura dos/das estudantes em sala reflete bem isso, os/as
estudantes fixam-se em suas carteiras e assistem ao desfile das diferentes matérias
e professores. Assim, o resultado desse processo € 0 que se tornou elemento da
cultura escolar: a “nota” como produto em detrimento do aprendizado.

Santomé (2005) compara os/as estudantes aos operarios das fabricas ao
rotula-los como alienados, pois de acordo com suas observagdes, o importante é o
salario e ndo o que se produz, e 0 que presenciamos nas salas de aula é justamente
esta mentalidade: o importante ndo é o que se aprendeu ou 0 conhecimento
produzido, mas quanto vale ou se vale ponto.

E nesse sentido que um curriculo escolar de perspectiva intercultural e
multirreferencial torna-se uma possibilidade, pois compreende que os/as estudantes
sdo autores/as e atores/as de seu processo formativo. Pois “as culturas ou vozes
dos grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados que néo dispdéem de estruturas
importantes de poder costumam ser silenciadas, quando ndo estereotipadas e
deformadas, para anular suas possibilidades de reacdo” (SANTOME, 2005, p.161).

Compartilhamos do pensamento de Brandao (2007) sobre educacao, ao
enfatizar que ndo existe uma forma, um modelo ou um espaco Unico onde ela
aconteca. Nesse sentido compreendemos que o ato de educar ndo é funcgéo

exclusiva da escola. Todavia temos hoje uma escola, fruto de uma metamorfose
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social, que se tornou um espaco sem vida, sem imaginagao e, em alguns momentos,
guerendo-se sem contradi¢cdo, ou seja, uma estrutura silenciante e homogeneizante.

A escola, ao longo de sua metamorfose social, teve sempre um papel
importante na manutencao do status quo e da reproducédo cultural. O processo de
formacao do ator social esteve pautado num curriculo disciplinar e conservador, que
sempre procurou promover um processo formativo diferente para cada seguimento
do grupo social.

N&o podemos perder de vista que a educacao e a formacao cultural do
ator social tém (ou tiveram) inicio na familia. No espaco familiar, o processo de
formacgéo contempla uma educacao fundada em valores morais e éticos, importantes
para a formacéo social da crianca. Este processo inicial de educacédo recebe o nome
de “criacdo” ou educagdao doméstica, pois € aquela em que os pais procuram
retransmitir para seus filhos a educacdo que tiveram de seus pais, a qual se
constituia em um referencial para as futuras geracdes da familia e que era, muitas
vezes, reforcada pela escola.

Nesse sentido, entendemos que a escola precisa repensar sua pratica,
sua praxis, as formas de educar, ensinar e aprender. Devemos lembrar sempre que
a escola é uma instituicdo que foi concebida com func¢Bes social, cultural e politica,
definidas para atender as necessidades do grupo social.

A funcdo social teria como finalidade a socializacdo e producdo de
saberes, reforcar os valores morais e éticos, contribuindo para o exercicio pleno da
cidadania. A funcdo cultural deveria promover a diversidade, o0 respeito as
diferengas, a cultura e aos saberes que os/as estudantes trazem consigo. E, por fim,
a funcao politica, na qual a instituicdo escolar deveria criar e promover as condicdes
para a reflexdo e debate dos varios temas sociais, tais como: violéncia urbana,
drogas, aborto, gravidez na adolescéncia, meio ambiente, entre outros que, muitas
vezes, sao trazidos a tona pelas novelas, séries de televisdo e nem sempre chegam
as salas de aula, e estédo presentes nas vidas dos/das estudantes.

Nesse sentido, Roberto Sidnei Macedo entende que a atual situacéo
precisa ser repensada, considerando a necessidade de uma escola que para além
da socializacéo de saberes, da funcéo politica e cultural defenda uma:

pratica identitaria enquanto possibilidade educacional, curricular e de
formagdo configurados numa espécie de agora polinia, ou seja, como um

cenario democratico de debates e mobilizacdo de competéncias coletivas
entre diferentes, polinizadas por suas mdultiplas referéncias e pela vontade
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de instituir possibilidades para o bem comum social pelas vias da educacéo,
constituida numa intercritica de demandas e interesses socioculturais
(MACEDO, 2007, p. 28)

As reflexbes de Macedo (2007) nos apresentam uma escola plural, que
sempre foi pensada como uma instituicdo que tinha/tem como principal missao
educar para o0 exercicio da cidadania, conforme j& falamos acima, porém,
efetivamente, a missdo da escola vem sendo a homogeneizacdo e reproducéo
cultural para a manutencao do status quo.

0s programas escolares e, portanto, os professores e professoras que
rejeitam ou ndo concedem reconhecimento a cultura popular e, mais
concretamente, as formas culturais da infancia e da juventude (cinema, rock
and roll, rap, quadrinhos, etc.) como veiculo de comunicagéo de suas visGes
da realidade e, portanto, uma oportunidade maravilhosa de aproveitar os
contelidos culturais e o0s interesses que essas pessoas possuem como base
da qual partir para o trabalho cotidiano nas salas de aulas. Uma institui¢céo
escolar que ndo consiga conectar essa cultura juvenil que tao
apaixonadamente os/as estudantes vivem em seu contexto, em sua familia,
com suas amigas e amigos, com as disciplinas académicas do curriculo,
esta deixando de cumprir um objetivo adotado por todo o mundo, isto €, o
de vincular as instituicbes escolares com o contexto, Unica maneira de
ajudar a melhorar a compreenséo de suas realidades e a comprometer-se
em sua transformacdao. [...]. Os curriculos planejados e desenvolvidos nas
salas de aula vém pecando por uma grande parcialidade, no momento de

definir a cultura legitima, os conteldos culturais que valem a pena
(SANTOME, 2005, p. 165).

E nesse sentido que um processo educacional de préatica identitaria, como
propde Macedo (2007), e a compreensédo do curriculo escolar como artefato cultural,
como entende Moreira (2006), possibilita-nos uma escola que néo rejeite a cultura
dos/das estudantes, e entenda que eles/elas sdo parte integrante do processo de
ensino/aprendizagem. Como nos diz A. |I. Pérez Gomez (2001), a escola é espaco
de cruzamentos de cultura, “a escola e o sistema educativo em seu conjunto podem
ser entendidos como uma instancia de mediacdo entre os significados, os
sentimentos e as condutas da comunidade social e o desenvolvimento particular das
novas geragbes” (GOMEZ, 2001, p.11).

Pérez Gomez também define “cultura como um conjunto de significados,
expectativas e comportamentos compartilhados por um determinado grupo social’
(GOMEZ, 2001, p.17). Se compreendermos a escola como um cruzamento de
culturas, podemos inferir que ela é também um espaco de construcao/afirmacao e

re-significacao de identidade, ou melhor, de etno-identificacoes.
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2.2 O curriculo escolar e a formagao/re-significacdo de etno-identificagdes

A nocdo de uma etno-identificagcdo aqui apresentada nasceu da tentativa
de compreendermos o processo de constru¢do/formacéo e ressignificacdo identitaria
dos/das estudantes, a partir dos seus etnométodos. Esta no¢do surgiu no momento
em que, em nossas primeiras observacfes em nosso locus de pesquisa,
percebemos que a questao identitaria e seus processos era algo bastante complexo
para se compreender naquele espaco. Assim, na tentativa de compreenséo daquela
realidade e dos fendmenos que |4 se manifestavam, buscamos inspiracdo no campo
da etnologia.

A partir do entendimento da etnometodologia como sendo o estudo das
atividades cotidianas e da nocdo de membro, cunhada por Garfinkel apud Coulon
(1995), a qual ndo esta associada ao pertencimento ao grupo social, mas ao
dominio da linguagem natural.

Cunhamos assim a nocao de etno-identificacdo, por entender que o
estudante é “uma pessoa dotada de um conjunto de modos de agir, de métodos, de
atividades, de savoir-faire, que a fazem capaz de inventar dispositivos de adaptacao
para dar sentido ao mundo que os cerca” (COULON, 1995, p.48). As varias
identidades que se manifestam no cotidiano escolar, e que produzem a cultura da
escola, geralmente, ndo sdo compreendidas e, na maioria das vezes, negadas.

Conforme ja explicitado na introducdo deste capitulo, entendemos a
escola como uma organizacdo social complexa e plural, porém o curriculo escolar
nao tem considerado a diversidade e as contradicdes que a constituem. Contudo,
em nossas observacdes no l6cus pesquisado, percebemos que o0s atores-
estudantes, a partir de seus etnométodos, vém tentando mudar esta logica, criando
assim as condi¢cOes para se reconhecerem no curriculo oferecido pela escola.

Marisa Vorraber Costa (2007), em texto intitulado “a escola rouba a
cena!”, apresenta uma narrativa bem interessante acerca do papel da escola em sua
vida pessoal e académica. Segundo ela, o acesso a escola foi um misto de orgulho e
honra. No trecho abaixo, a autora nos conta como a escola foi importante na sua
vida:

ao longo dos anos seguintes, as experiéncias mais marcantes da minha
vida tangenciavam ou se misturavam com a escola. Da encenacédo de A
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bruxinha que era boa, as competicdes, agitacdes politicas do grémio
estudantil e as emocdes do prémio singelo concurso de poesias, tudo que
eu vivia, sentia, conquistava ou mesmo perdia as marcas da presenca
indelével da escola (COSTA, 2007, p.12).

O relato de Costa (2007) nos da uma dimensao do que a escola pode e
deve fazer na vida das pessoas, contudo, um fator muito importante foi evidenciado
pela autora: a participacao de seus pais em sua vida. Conforme narra, eles viam na
escola o caminho para alcancar seu lugar na sociedade.

Costa (2007) afirma que “a escola era sua vida”. Podemos notar que
alguns pais que tém seus filhos na escola publica, ainda consideram a escola como
este espaco que se compreende como o lugar que dé& o fundamento para os sonhos
acontecerem, que cria as possibilidades para uma vida mais digna.

Quando falamos do papel da escola em nosso processo formativo, ndo
podemos nos esquecer de um artefato que impulsiona a cultura e o cotidiano da
escola. Este artefato é o curriculo escolar que elege e institui os saberes a serem
transmitidos pelos professores. A proposta de uma educacao e um curriculo escolar
multi/intercultural que reconhecam e validem a cultura dos estudantes, podera ser
uma concretizacdo do que propde a Lei 11.645/2008.

E nesse sentido que John Willinsky (2002), em seu artigo “Politica
educacional da identidade e do multiculturalismo”, relata-nos como o governo
canadense mudou o curriculo escolar para que os estudantes migrantes das antigas
colénias francesas se reconhecessem no curriculo. A politica educacional da
identidade, do governo canadense, afetou todos os niveis de educacao no pais.

Diversas comunidades canadenses deram inicio a programas de idiomas
herdados, depois de esforcos por vezes tempestuosos sobre o apoio
publico a outros idiomas além do inglés e do francés (Cummins, 1989).
Depois de anos de programas experimentais, a Universidade British
Columbia agora permite que os alunos estudem punjabi, mandarin ou
japonés no ensino médio. Nas aulas de literatura, esta sendo usada uma
nova geracdo de antologias literarias que amplia as tradicdes anglo-norte-
americanas da literatura de lingua inglesa para um novo espectro de vozes
e experiéncias. Em Ciéncias e Matematica, que as vezes se declaram
isentas de interesses multiculturais, sdo agora oferecidas aulas sobre
inventores, cientistas e mateméaticos nao europeus. Com isso, em nome do

multiculturalismo, os educadores procuraram ampliar a representagéo
escolar daqueles que constituem a nac¢éo (WILLINSKY, 2002, p.40).

Esse autor destaca como o governo canadense procurou transformar a
sua politica curricular, mudando os conteudos das disciplinas, principalmente

aguelas que sempre foram vistas como superiores.
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Nos dias atuais, a instituicdo escolar vem sofrendo o impacto das
transformacdes econdmicas, politicas e sociais que vem ocorrendo na sociedade. O
curriculo se abre para uma maior diversidade de experiéncias, ao mesmo tempo em
gue olha de forma critica para sua prépria tradicdo hermética. Em nosso pais, a
criacao da Lei 11.645/2008 ainda nao efetivou-se em uma mudanca significativa nas
politicas curriculares, nem no curriculo escolar, e muito pouco na sala de aula. Pois,
mesmo com uma lei que promove a valorizacdo das contribuicbes dos povos
indigenas e africanos na cultura brasileira, ainda presenciamos atos que
desconsideram essas culturas ou as abordam como inferiores.

Para pensar sobre 0s processos identitarios, inspiramo-nos nas reflexées
de Moreira e Camara (2008) que destacam trés pontos relevantes deste debate: a
teoria social, a educacao e a politica. Esses autores sinalizam a necessidade de se
estudar acerca da tematica identidade na atual configuracdo de nossa sociedade.
Assim, na teoria social “a discuss&o tedrica da identidade justifica-se, por iluminar
interacdo entre a experiéncia subjetiva do mundo e os cenarios histéricos e culturais
em que a identidade é formada” (GILROY apud MOREIRA e CAMARA, 2008, p.38-
39). No campo da educacao, defendem que “qualquer teoria pedagdgica precisa
examinar de que modo espera alterar a identidade do/a estudante” (MOREIRA e
CAMARA, 2008, p. 39). E no campo da politica a “énfase na identidade deriva do
reconhecimento de que certos grupos sociais tém, ha muito, sido alvo de
inaceitaveis discriminacdes” (MOREIRA e CAMARA, 2008, p.39).

Para Macedo (2007, p. 42), “um curriculo que quer constituir-se pela
heterogeneidade, parte da premissa de que todos, absolutamente todos o0s seres
humanos, sdo capazes de exercer a critica, enraizada nas referéncias sociais e
culturais”.

E a partir dessas inspiracbes que entendemos a importancia de se
compreender ndo s6 a formacdo dos sujeitos aprendentes, e dos sujeitos
educadores, mas também propor outro olhar na relacdo entre estes sujeitos. A
construcdo da etno-identificacdo e a cultura dos sujeitos educativos devem ser
compreendidas enquanto elementos curriculares. Como nos diz Macedo (2007, p.
131), “o curriculo que se institui sabe e quer saber sempre da vida dos seus sujeitos-
alunos, constréi-se preponderantemente a partir deles e movimenta-se com eles”.

Inspirando-nos em Macedo (2007) e em Moreira (2008), vemos que 0

curriculo deve ter em sua politica a preocupacdo com a tematica identidade, embora



56

alguns professores acreditem que discutir essa tematica seja um modismo. O que
esses professores ndo percebem é que hd muito tempo estas vozes ficaram
silenciadas e esquecidas e que, gracas aos novos movimentos sociais, a academia
resolveu acatar estas reivindicagcdes, ainda que com certo preconceito por parte de
alguns.
Entendemos que a escola precisa ser compreendida como um espaco
plural, no qual seus autores fazem e refazem seu cotidiano e tecem diariamente a
cultura da escola. Todavia o/a estudante precisa compreender que seu processo de
formacdo cultural e identitario passam por seus ethométodos.
Nesse sentido os ethométodos, ou seja, as diversas inteligibilidades dos
atores sociais e seus ineliminaveis referentes culturais, que instituem a vida
sociocultural cotidianamente, incluindo-se ai os atos educativos, ndo sdo
considerados epifendmenos, presencas/componentes que apenas servem

para fomentar ou adornar uma engrenagem curricular predefinida
(MACEDO, 2007, p.40).

A partir da nocdo de etnométodos, Macedo (2007) formula a nocdo de
etnoeducacéo critica, por entender que o aprendizado € um fendbmeno humano que
para ocorrer se referencia na cultura. A defesa da afirmacéo dos pertencimentos
culturais que acontecem nas relacdes sociais representa a busca pela construgéo de
uma escola plural e de um curriculo escolar que siga a mesma perspectiva. A
proposta de uma educacdao intercritica, oferece outro caminho a instituicdo escolar,
para a formacdo de uma sociedade mais democratica.

O estudante da escola publica ndo pode perder de vista a oportunidade
de desenvolver uma consciéncia individual e coletiva, que toma como base
epistemoldgica os papéis sociais que a escola determina a todos seus atores. Nesse
sentido, um grande contingente da sociedade, destacando os pais, professores/as,
politicos e gestores nos segmentos estaduais e municipais, depositam suas
expectativas, no carater formativo e transformador da escola. Contudo parece que
estes olham a escola de longe, pois percebemos que este contingente esta muito
distante da instituicdo escolar. Dessa maneira:

a funcdo social e politica da escola continua sendo a de educacédo geral,
mediante a qual a crianca e jovens podem dominar os conhecimentos
cientificos, desenvolver suas capacidades e habilidades intelectuais,
aprender a pensar, aprender e internalizar valores e atitudes, tudo em
funcéo da vida profissional, da cidadania, da vida cultural, tudo voltado para
ajudar na melhoria das condi¢cdes de vida e de trabalho e para ajudar na

melhoria das condicbes de vida e de trabalho e para a construcdo da
sociedade democratica (COSTA, 2007, p. 24).
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As reflexdes de Costa (2007) apresentam bem a configuragdo da missao
bésica da escola, as habilidades citadas pela autora a serem desenvolvidas pela
instituicdo escolar ddo a esta um relevante destaque. Esse posicionamento €
reforcado por Juan Delval (2001, p.81), quando afirma que “a fungao tradicional que
a educacdo desenhou foi a de facilitar a insercdo do individuo no mundo social,
torna-lo membro do grupo social”. Para este autor, a escola € uma instituicdo de
grande complexidade, embora pareca simples no primeiro olhar.

Segundo Delval (2001), a escola tem trés importantes funcdes: a primeira,
cuidar das criancas enquanto os pais estdo no trabalho; a segunda, socializar as
criangas; e a terceira, a de transmitir conhecimentos, porém, em algumas escolas, a
mentalidade dos seus atores ainda € de uma instituicdo que tem como funcédo a
mera reproducdo de conhecimento, ndo reconhecendo o que Macedo (2009) chama
de novos héteros. Assim, a escola vem negligenciando, do ponto de vista
pedagdgico, seu sentido social e cultural.

E nesse sentido que a valorizagdo por parte do curriculo escolar das
histérias e saberes do/a estudante, passa a ser imprescindivel para 0 seu processo
de formagédo, principalmente daqueles/as identificados/as etnicamente como
negros/as. Contudo o que vemos e presenciamos nas instituicdes escolares é o
contrario, as decisdes sdo sempre tomadas por uma minoria, que julga o que sera
bom para a comunidade estudantil.

A relacdo escola, cultura escolar, curriculo e constru¢do de identidades
vem possibilitando questionamentos e articulagdes no campo educacional. Podemos
notar que a escola atual na aparéncia mostra-se tao ultrapassada quanto na sua
esséncia. O esfacelamento da estrutura familiar tradicional e o pessimismo social
para com a instituicdo escolar reflete bem o que € nossa sociedade.

E chegado o momento em que as politicas curriculares e as
praticas/praxis pedagodgicas precisam refletir que a escola ndo é mais o local de
reproducdo de conhecimento sistematizado com um fim pratico — o vestibular. Mas
pensar uma escola plural e singular, um espaco no qual ndo se fique s6 nos
discursos panfletarios de politicos sobre inclusdo, que inclua, de fato, com
responsabilidade.

Os estudos culturais, o multiculturalismo e a interculturalidade no campo
da educacdo tém muito a contribuir para a formacdo dos atores sociais. Para que

iISSO ocorra é necessario pensar uma escola que va além do si em si mesmo e
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avance para 0 Si mesmo no outro e o outro em si mesmo. Podemos pensar numa
formacado ao longo da vida na qual as historias dos sujeitos do processo educativo
nao se percam em meio as institucionalizagcdes do conhecimento, mas que faca
parte do processo. Pois cada historia traz consigo um pouco de cada um de nos.

Pensar um curriculo que contemple esta necessidade € pensar um
curriculo identitario e formativo (MACEDO, 2007). Como nos diz Silva (1995, p. 196),
“a questdao do multiculturalismo e da afirmacao da identidade cultural dos diversos
grupos sociais também apresenta uma oportunidade para repensar velhos dilemas
sobre a relacdo cultura e educacéao”.

Para Moreira e Camara (2008, p. 39), a identidade tem um foco politico
importante, pois “a énfase na identidade deriva do reconhecimento de que certos
grupos sociais tém, ha muito, sido alvo de inaceitaveis discriminagcdes. Entre eles,
incluem-se os negros, as mulheres e os homossexuais”. Inspirado em Silva (1995)
compreendemos que o curriculo é o locus onde as lutas pelo poder se intensificam
em busca de significados e significantes sobre o social e o politico.

Assim, Reinaldo Matias Fleuri (2003, p. 56) entende que a identidade “é
formada e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais somos
representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”. Todavia “a
cultura escolar produziu uma selecdo de conteudos escolares que priorizam 0s
aspectos cognitivos e marginalizam os culturais, tornando inflexivel a composicéo do
curriculo” (TEIXEIRA e BEZERRA, 2007, p.59).

Por fim, é preciso mudar a mentalidade daqueles/as que fazem a escola.
Temos que criar uma escola para além da estrutura fisica, de inanimada para uma
estrutura animada, com vida e construcdo de saberes na producdo de
conhecimento, que nado valorize apenas a pratica pedagdgica, mas, sim, a praxis
pedagogica, a dialogicidade e a intercritica, tendo nos atos de curriculo um

importante dispositivo para essa mudanca.

2.3 Os atos de curriculo e a formacgéo/re-significacado de etno-identificacdes

A nocao de atos de curriculo, desenvolvida por Macedo (2007; 2010),

possibilita-nos pensar o curriculo de maneira critico-reflexiva ou intercritica, sendo
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um importante dispositivo de formagéo socialmente construido. Esse autor encontra
as bases dessa noc¢éao na filosofia da linguagem de Mikhail Bakhtin, que compreende
0 ato ndo como um acontecimento isolado, mas como algo que potencializa o agir
humano.

Sendo assim, “0 ato tem que ter sua materialidade constitutiva, a par do
seu conteudo” (MACEDO, 2010 p. 21). Para este autor, a nogado de ato em Bakhtin
nao estad resumida no ato puro e simples, nem na acdo, mas na experiéncia do
mundo humano. Dessa forma “os atos de curriculo instituem a praxis formativa,
trazem o sentido de ndo se encerrar a formagdo num fendmeno puramente
exterodeterminado por uma mecénica educacional fechada e sem face” (MACEDO,
2010, p. 48).

Ao refletir acerca de identidades e do processo identitario de estudantes
identificados/as como negros/as, retomamos a tese do filésofo grego Heraclito de
Abdera, com sua maxima na qual afirma que “ninguém entra no rio e se banha na
mesma agua duas vezes, por que nao € 0 mesmo rio € nem a mesma agua”. Com
esta afirmacdo podemos perceber que, historicamente, nos primérdios da filosofia
como pensamento racional sistematizado, o Ser ja era percebido como Devir.

Macedo (2010) entende que “o curriculo é um texto complexo em
constante escrita e reescrita’”. Em nossa pesquisa percebemos que os atos de
curriculo caracterizam-se em importante potencializador da construcdo e afirmacéo
de etno-identificagbes no contexto da cultura escolar. Ao compreender a importante
contribuicdo dos atos de curriculo, a cultura escolar e o cotidiano da sala de aula
tornam o processo formativo dos estudantes muito mais fecundo. Retomando as
ideias de Gimeno Sacristan, um curriculo real:

nos levaria a analisar a linguagem dos professores, os exemplos que
utilizam, suas atitudes para com as minorias ou culturas, as relacées sociais
entre alunos, as formas de agrupa-los as praticas de jogo e brinquedo fora

da sala de aula, os estereotipos que sdo transmitidos através dos livros,
aquilo que é exigido na avaliagdo (SACRISTAN, 2005, p. 87).

A nocao de curriculo real proposta por Sacristan, bem como os atos de
curriculo aproximam-se em alguns aspectos, contudo a teoria desenvolvida por
Macedo potencializa as a¢des formativas que acontecem no ambito da sala de aula,
ou seja, das acoes ditas formativas. Para ilustrar isso, apresentamos um fato que
ocorreu em nossa observacdo de campo: na disciplina de Inglés, a proposta da

professora era trabalhar com traducdo de letras de musicas do Inglés para o
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Portugués, no entanto os estudantes sugeriram que a chamada culminéancia da
atividade fosse muito além da traducdo da letra de musica. A proposta dos
estudantes foi apresentar para toda a escola a compreensao das letras a partir da
expressao corporal.

E nesse sentido que Macedo (2010) refere-se a ideia de autorizacdo, a
qual “advém do processo instituinte e emancipacionista de sermos autores de nos
mesmos, sermos coautores de ndés mesmos”. Compreendemos assim que 0S
estudantes, no momento em que interferiram na proposta de atividade da
professora, exercitaram, de certa forma, atos de curriculo.

E importante perceber que esta atitude dos/as estudantes € um reflexo
dos anseios dos “novos héteros”, por outra escola, que seja mais significativa e
divertida. Da mesma maneira que os/as estudantes propdem outra dinamica na
atividade de uma disciplina, estes atores também sabem criar dispositivo para dizer-
nos: “Olha, sua aula esta chata, ou este conteddo ndo me interessa, por que nao
tem nada a ver com minha realidade”.

Para Macedo (2010), h4 uma poténcia no conceito de atos de curriculo
que implica profundamente no processo formativo dos/as estudantes, em nosso
caso dos/as identificados/as como negros/as. Assim “faz-se necessario acrescentar
que, para ser formativa uma aprendizagem tera que vir acompanhada de um ponto
de vista, de uma atitude” (MACEDO, 2010, p. 49).

Essa atitude deve ser uma atitude cotidiana na sala de aula. Os atos de
curriculo sdo um dispositivo formativo relativo ndo apenas ao/a professor/a, mas
também aos/as estudantes que constantemente criam estratégias para estar na
escola e ndo estar na sala de aula.

O que podemos entender é que quando a escola ou o/a professor/a
buscam exercitar a escuta e a compreensdo, estdo desenvolvendo o que aqui
denominamos de atos de curriculo. Pois avaliamos que a participacdo dos/as
estudantes no planejamento e nas atividades propostas pelos/as professores/as
influencia bastante na aprendizagem daqueles. “Em termos de um ideario de
formacdo que se amplia para uma perspectiva social onde se pleiteia a0 mesmo
tempo a diferengca e a construcdo do bem comum, todo esse processo formativo
deveria acontecer como um processo intercritico” (MACEDO, 2010, p. 50).

A partir das reflexbes até aqui apresentadas, vemos que do ponto vista

formativo ha uma implicacdo dos atos de curriculo com a nocao de etno-
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identificacdo no processo de construcdo identitaria dos/as estudantes, pois quando
estes interferem nas légicas estabelecidas e nos saberes instituidos tornam-se
autores/as e atores/as no cenario da escola. Os atos de curriculo potencializam uma
formacdo intercultural. Assim, é fato que sempre que os temas trabalhados em sala
sdo contextualizados, e o/a professor/a compreende que a sala de aula € um
microcosmo, e que naquele espago existem sujeitos culturais, estes/estas se
dedicam a aprender e fazer o melhor. Infelizmente, com frequéncia os/as diferentes
autores/as sociais esquecem-se do valor de sua participacao.

A néo participacdo e o autoritarismo € 0 que presenciamos na maioria das
escolas, as quais tém sua logica formativa e nocdo de ensino pautada na
homogeneizacdo dos sujeitos e na reproducdo de contetidos. E nesse sentido que
Santomé (2005) chama a atencéo para as politicas curriculares desenvolvidas pelas
instituicbes escolares, no processo de formacdo dos estudantes oriundos das
classes populares.

O planejamento do curriculo e sua posterior colocacdo em acdo —
necessdéria para conseguir metas similares — estdo muito longe de uma
visdo acumulativa, bancaria, de conteudos, para serem adquiridos pelos/as
estudantes, como se esses/as fossem gravadores de som. [...]. Assim, 0s
alunos/as se posicionam de forma fixa em sua carteira e diante deles/as v&o
passando diferentes matérias e professores/as a um determinado ritmo. A
Unica coisa a que os/as estudantes aspiram é acabar quanto antes seus

deveres e desse modo conseguir uma recompensa extripseca, como uma
determinada nota ou um determinado conceito (SANTOME, 2005, p. 160).

A caricatura apresentada por Santomé € o que ainda vemos acontecer
nas escolas publicas e privadas de nosso pais. O processo formativo dos estudantes
resume-se, em grande medida, a transmissdo de conteldos e na preparacao para
os vestibulares, que exige deles assimilacdo. Ainda temos a cultura do copiar e
colar, que vem crescendo a cada ano letivo, e um curriculo escolar regulado pela
l6gica mercadoldgica imposta pelas editoras, visto que a sequéncia dos livros ou
modulos configuram o curriculo das escolas.

O que se entende por curriculo em algumas instituicbes é os conteudos a
serem ministrados em cada disciplina ou o indice dos livros ou médulos. O que
podemos perceber € que, em tese, tanto as instituicbes privadas como as
instituicbes publicas operam pelo mesmo principio formativo, porém o resultado é
bem diferente. O segmento privado prepara seus/suas estudantes para 0s
vestibulares, consequentemente o ingresso nas universidades e faculdades. Ja o

segmento publico demanda uma analise mais complexa, pois temos trés periodos
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escolares, a saber: o turno matutino, considerado um turno em que os/as estudantes
tém um melhor desempenho, o vespertino e o noturno que sdo destinados a
educacao de jovens e adultos.

Nesse sentido, a formacdo dos/as estudantes do segmento publico, na
maioria dos casos, tem 0 ensino médio como meta, em seguida um curso
profissionalizante para estarem aptos ao mundo do trabalho. Ainda temos os
problemas sociais, que, muitas vezes, impedem que o/a estudante dé seguimento
aos seus estudos, e sejam lancados, sem terem adequada competéncia profissional
ou mesmo competéncias bésicas, a se aventurar no mercado de trabalho. A
consequéncia, na maioria das vezes, é o trabalho informal (camelés ou
vendedores/as ambulantes) ou o subemprego.

Poderiamos nos perguntar por que as politicas de formacdo dos/as
estudantes da rede privada e da rede publica de ensino tém a mesma logica de
formacao, mas o resultado do processo formativo € muito diferente?

Nesse caso, podemos inferir que os atos de curriculos dos/as
professores/as pesam no processo formativo dos/as estudantes. Na rede privada,
os/as estudantes chegam com objetivos bem definidos, por exemplo, muitos/as
querem seguir a profissdo do pai ou a tradicdo da familia, muitos afirmam que vao
fazer medicina, direito, engenharia ou outros cursos da area de saude e alguns
optam pelas licenciaturas. No segmento publico, as limitacbes materiais ou sociais
limitam a definicdo clara de objetivos profissionais para além da formacéo basica.

A escola procura tornar os sonhos de cada segmento realidade, e nessa
perspectiva os/as estudantes das camadas populares ndo percebem que as politicas
educacionais, implicita ou explicitamente, procuram manter o0 status quo,
homogeneizando, aculturando e silenciando aqueles/as estudantes. Entdo o
discurso de respeito pela diferenca € muitas vezes substituido pelo discurso da
igualdade no qual o jargdo “todos somos iguais” € a bandeira que deve ser
defendida.

Percebemos assim o carater silenciante e homogenizador do curriculo
escolar que, ainda inspirado na concepcao de formacdo de Comenius, ou do
Behaviorismo de Skinner ou Watson, com a ideia de instrugdo programada e as
inspiragbes positivistas, ainda dita o cotidiano e o0s resultados escolares.

Consequentemente, o processo identitario dos estudantes sera comprometido.
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O cenario descrito até agora se pautou nas politicas curriculares das
instituicdes escolares, contudo Santomé nos lembra que:

ndo podemos esquecer que os professorado atual é fruto de modelos de

socializagdo profissional que Ihe exigiam unicamente prestar atencao a

formulagdo de objetivos e metodologias, ndo considerando objeto de sua

incumbéncia a selecdo explicita dos conteddos culturais. Essa tradicao

contribuiu de forma decisiva para deixar em m&o de outras pessoas (em

geral, as editoras de livros didaticos), os conteudos que devem integrar o
curriculo e, o que é pior, a sua coisificacdo (SANTOME, 2005, p. 161).

Vemos nas salas de aula a tremenda dificuldade dos/as estudantes
assimilarem ou compreenderem o0 que os/as professores/as ensinam ou tentam
transmitir, pois, em muitas ocasifes, 0s conteludos programados para as aulas ndo
sdo contemplados pelos/as estudantes. Ao mesmo tempo em que a cultura do uso
do livro didatico aparece como Unicos conteudos possiveis de serem trabalhados em
sala.

Essas dificuldades que os/as estudantes sentem frente aos contetidos e
temas trabalhados pelos/as professores/as na sala de aula ndo sao contempladas
pelo curriculo escolar, € nesse momento que os atos de curriculo dos/as
professores/as tém grande importdncia no processo, pois estes criam as
possibilidades para que os/as estudantes atinjam o objetivo da aula e
consequentemente do plano de curso. Assim, enquanto o curriculo escolar silencia
as vozes e as culturas dos/as estudantes das classes populares, os atos de curriculo
reconhecem “as culturas ou vozes dos grupos sociais minoritarios e /ou
marginalizados que nao dispdem de estruturas importantes de poder costumam ser
silenciadas” (SANTOME, 2005, p.161).

Ainda para Santomé (2005), o ensino e a aprendizagem que ocorrem nas
salas de aulas representam uma das formas de construir significados, reforcar e
confirmar interesses sociais, formas de poder, de experiéncia, que tém sempre um
significado cultural e politico.

Em perspectiva semelhante, Macedo (2010) compreende os atos de
curriculo enquanto dispositivo de formacdo, entendendo-o a partir de uma praxis
curricular, em que “a centralidade esta na acéo, no sentido e na praxis, prerrogativa
exclusiva do ser humano e ndo dos objetos” (p. 50). Esta praxis potencializa os atos
de curriculo de professores/as e dos/as estudantes.

Segundo Macedo (2007), a cultura é o cenario onde o outro emerge, nédo

€ uma entidade independente daqueles que a representam, e, portanto, € preciso
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pensa-la enquanto forca que age e também resulta da interacdo de atores sociais.
Assim,
0 projeto de um curriculo intercultural em atos criticos quer configura-se por
uma construcdo coletiva a formacdo de uma confederacédo de ideias e de
realizacBes de seres humanos que se querem prenhes de possibilidades

criticas enquanto virtuosidades nascentes, e compromisso ético (MACEDO,
2007, p.50) .

E nesse sentido que reforcamos que os atos de curriculo sejam
compreendidos como um importante artefato formativo. Professores/as e estudantes
da educacgédo basica anseiam por uma escola outra, outra metodologia de se abordar
os temas em sala de aula. E notério que todos/as os/as estudantes querem mostrar
seus talentos, suas habilidades e também suas identidades. A dramaturgia, a
corporeidade, a musicalidade e as narrativas fazem parte da vida de estudantes e
também de professores/as, e, certamente, se incorporados ao curriculo, contribuem
significativamente para o processo de ensino aprendizagem.

Sabemos que a promocdo das condicbes adequadas para a
produgéo/construcao de saberes emperra muitas vezes nas burocracias e vontades
daqueles que dirigem a escola. E sabido que o curriculo escolar ou curriculo oficial
nao leva em consideracao a contextualizacdo dos saberes.

Portanto a ampliacdo, socializacdo e contextualizacdo dos saberes eleitos
como formativos exigem da escola outra postura, requerendo assim, condicdes
cognitivas e afetivas para que os/as estudantes aprendam a atribuir significados as
mensagens que chegam dos diversos meios de informacdo e comunicacdo, a
exemplo da televisdo e da internet.

E a partir dessas inspiracbes que entendemos a importancia de se
compreender ndo sO6 a formacdo dos sujeitos aprendentes e dos sujeitos
educadores, mas também propor outro olhar na relacdo entre estes sujeitos. A
construcdo da etno-identificacdo e a cultura dos sujeitos educativos devem ser
compreendidas enquanto elementos curriculares.

A defesa da afirmacdo dos pertencimentos culturais que acontecem nas
relacbes sociais representa a busca pela constru¢do de uma escola plural e de um
curriculo escolar que siga a mesma perspectiva. A proposta de uma educacgéo
intercritica oferece outro caminho a instituicdo escolar, para a formacado de uma

sociedade mais democratica.



3 INTERFACES ENTRE CULTURA E COTIDIANO ESCOLARES: O PROCESSO
DE FORMACAO DE ETNO-IDENTIFICACOES DE ESTUDANTES

Este capitulo esta dividido em trés secdes. Na primeira, trataremos sobre
a relacao existente entre cultura e cultura escolar, considerando a relevancia das
referidas categorias em nosso trabalho, ndo obstante compreendermos que o
cotidiano e a cultura escolar séo indissociaveis. Apresentamos, no decorrer da
secdo, a nogado de cultura defendida por autores como Macedo (2007) e Geertz
(1989). Para ambos, a ideia de cultura tem o ser humano como produtor e produto
de uma polissemia de significados, que implica o grupo social de varias formas.

Na segunda secéo, nosso olhar esta voltado para a categoria cotidiano e
cotidiano escolar, partindo de uma nocao de cotidiano construida a partir de nossa
vivéncia no espaco escolar. Compreendemos que o cotidiano escolar é elemento
fundante da cultura da escola, pois cada escola tem seu cotidiano préprio, embora,
frequentemente, o analista desavisado cometa o equivoco da generalizacao,
considerando todas as escolas como iguais. Porém o cotidiano escolar é constituido
pelos fenbmenos que emergem na sala de aula, nos corredores, enfim, na escola.

Na terceira e Ultima secado, discutimos a dialeticidade entre cultura e
cotidiano escolares e a formacdao/re-significacdo de etno-identificacbes. Nessa
secdo, refletimos sobre a escola, a cultura escolar e o cotidiano escolar como
dimensdes em que ha cruzamento de culturas, que invadem a escola, mas ndo sdo
reconhecidas pelo curriculo escolar. Uma evidéncia disto € a negacdo das etno-
identificacbes, ou seja, das identidades étnicas, de género, sexuais e culturais as
guais ndo sdo contempladas nos conteudos do curriculo escolar, mesmo sendo este

compreendido como um artefato cultural.

3.1 Cultura e cultura escolar

O que podemos entender por cultura e cultura escolar? Em muitos
manuais, a palavra cultura tem relacdo com aquilo que é produzido e acumulado
pelo ser humano. No dicionario de Filosofia de Nicola Abbagnano (2000) o termo

cultura aparece com dois significados basicos:
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O primeiro e mais antigo significa a formacao do homem, sua melhoria e
seu refinamento. [..] o segundo significado, indica o produto dessa
formacao, ou seja, o conjunto dos modos de viver e de pensar cultivados,
civilizados, polidos, que também costuma ser indicado como civilizagéo
(ABBAGNANO, 2000, p. 255).

Segundo esse autor, a passagem de um significado para outro ocorreu no
século XVIII pelas obras da Filosofia lluminista.
No final do século XVIII e no principio do seguinte, o termo germanico Kultur
era utilizado para simbolizar todos os aspectos espirituais de uma
comunidade, enquanto a palavra francesa civilization referia-se
principalmente as realizacbes materiais de um povo. Ambos os termos
foram sintetizados por Edward Tylor (1823-1917) no vocabulo inglés culture,
que ‘tomado em seu amplo sentido etnografico é este todo complexo que
inclui conhecimentos, crencas, arte, moral, leis, costumes ou qualquer outra
capacidade ou habitos adquiridos pelo homem como membro de uma
sociedade’. Com esta definicdo Tylor abrangia em uma sé palavra todas as
possibilidades de realizacdo humana, além de marcar fortemente o carater

de aprendizado da cultura em oposicdo a idéia de aquisicdo inata,
transmitida por mecanismos biolégicos (LARAIA, 2003, p. 25).

Assim, em sintese, Tylor entende a cultura como todo comportamento
aprendido pelos seres humanos, que independe de transmissdo genética (LARAIA,
2003). Reducgéao que avaliamos como equivocada frente a formulagdes posteriores a
respeito desse conceito, com as quais dialogamos no decorrer deste texto.

Da mesma maneira que para Aristoteles o homem era denominado um
animal politico, diferenciando-se dos outros animais por ter a capacidade de
construir significados e ser politico, para Laraia (2003) o ser humano é o Unico
produtor de cultura, pois ele tem duas capacidades importantes: a comunicacao oral
e a capacidade de construir instrumentos para facilitar seu dia a dia.

Buscamos inspiracdo nas ideias de Clifford Geertz (1989) que,
comungando com Max Weber, afirma que “0 homem é um animal amarrado a teias
de significados que ele mesmo teceu” (GEERTZ, 1989, p. 15). Nesse sentido, este
autor assume que essas teias e suas interpretacdes sdo o que ele entende por
cultura, conceito “essencialmente semiotico”.

Desse modo, podemos compreender a cultura como sendo “um conjunto
de interpretacées que as pessoas compartiiham e que, ao mesmo tempo, fornece
meios e condi¢cdes para que essas interpretacdes acontecam na vivéncia dos efeitos
de poder que produz (MACEDO, 2007, p. 44). A nocao de cultura apresentada por
Geertz (1989) e Macedo (2007) mostra-nos que a esta ndo consiste meramente no

acumulo de saber de um grupo, sociedade ou civilizagdo, mas sim como fendémeno a
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ser interpretado, ao mesmo tempo em que, também, é resultante dessa
interpretacgéo.

Nessa perspectiva, h4 uma relacdo indissociavel entre educacdo e
cultura, conforme destacado por Carlos Rodrigues Brandéo (2009), o qual entende
que estas estdo intrinsecamente ligadas. Esse autor afirma que sobre a natureza
que nos é dada, construimo-nos e dotamos de significados nossos mundos. Assim é
0 processo cultural dos/as estudantes que vivenciam suas culturas (familiares,
comunitarias e locais) e, ao chegar a escola, deparam-se com outras culturas, além
da cultura escolar e da escola.

Segundo o professor Muniz Sodré (2002), é muito importante entender a
relacdo entre cultura e educacéo, pois a ideia de cultura esta relacionada com um
tipo de fonte da qual o processo educacional se nutre para formar pessoas e
consciéncias. “A cultura é, pois, essa dinamica de relacionamento que o individuo
tem com o real dele, com a sua realidade, de onde vém os conteudos formativos, ou
seja, de formac&o para o processo educacional” (SODRE, 2002, p.17).

Todavia, Sodré (2002), ao discutir as interfaces entre cultura e educacéo,
bem como a presenca do eurocentrismo nas configuracbes hegemonicas dessas
nogdes, lembra-nos que, de forma lamentavel, as instituicbes escolares concebem
cultura num sentido patrimonialista.

Cultura, nessa visao, se limita ao que esta presente nos monumentos do
passado, € 0 que esta presente nos arquivos, € 0 que permitiu a construgao
dos edificios, a formacédo de riquezas... Isso também é cultura, mas € uma
visdo de cultura apenas como patriménio, um bem, um bem patrimonial, sua
materialidade est4 nos manuais escolares, nos ministérios, em tudo aquilo
gue o Estado se sente capaz de administrar. No entanto, esse patriménio s6
€ patrimdnio, porque entende cultura como o que resulta de um valor global,
de valor universal que é o valor cristalizado, no modo como 0s europeus
vivem e pensam. Tanto a cultura como o patrimdnio, gerida pelo Estado, é

valor porque trata de uma coisa que cristaliza, que corporifica o que a
Europa produziu, o que a Europa é (SODRE, 2002, p. 18).

Essa nogéo de cultura enquanto patriménio cristalizado de carater global
e universal, a que o Sodré(2002) se refere, esta ainda presente em muitos coragdes
e mentes daqueles que constituem e pensam a escola, sejam eles professores,
coordenadores ou gestores. Esta ideia de cultura enquanto patriménio, que defende
valores, habitos e costumes europeus, pautou-se, ao longo de nossa histéria
educacional, na preservagdo da chamada tradicdo erudita. Segundo Sodré (2002),

a ideia de uma cultura superior em nossa educacdo sustenta um sistema
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discriminatério de sociedade que defende a preservacdo de uma cultura das elites
em nosso pais. A preservacao da tradicdo europeia e elitista entrava a percepgao
das manifestacdes culturais que acontecem no contexto escolar.

O curriculo escolar sempre procurou sustentar a ideia de uma elite
cultural, que domina um cabedal de saberes voltado para as culturas ocidentais,
ditas universais. No entanto, cremos que a partir do momento em que a escola abrir-
se para uma formacdo de perspectiva multirreferencial, ou intercultural, as
possibilidades para superacao dessa logica elitista emergirao.

Nesse sentido, Macedo (2007) acredita que a compreensao da cultura
escolar ndo deve reproduzir antinomias que as epistemologias cultivam. Sendo
assim, é preciso lembrar que a cultura e a histéria mantém uma relacéo intrinseca,
em gue uma nao vive sem a outra. Nessa dialética entre histéria e cultura, Macedo
(2007) entende que uma perspectiva multirreferencial de formacéo possibilita a
superacao das dicotomias e dos desencontros no ambiente escolar. Para ele,

a perspectiva educacional que tem a multirreferencialidade como norte traz
a cultura enquanto negociacao de valores e simbolos, uma negociacao de
diferencas, uma luta em torno da constru¢do e imposicao de significados
sobre o mundo, como um analisador potente para a compreenséo da cultura

da escola e como ela se dinamiza no seio das decisbes curriculares e
pedagégicas (MACEDO, 2007, p. 76).

Nesse ponto, é necessario explicitar nossa compreensao acerca do que
estamos aqui nominando de cultura escolar e cultura da escola. A cultura escolar
esta relacionada a politicas educacionais e curriculares, a documentos oficiais e ao
curriculo escolar, que por sua vez influenciam na cultura da escola. Entendemos,
assim, que a nocdo de cultura escolar esta determinada por diretrizes que chegam
as escolas, por meio de documentos e “pacotes prontos” para serem aplicados, sem
antes consultar professores, estudantes e comunidade interessada, acerca da
pertinéncia daquele projeto ou programa.

Na percepcéo de Macedo, a nogao de cultura escolar torna-se importante
para compreendermos o fenbmeno da escolarizagdo dos estudantes. Inspirado em
Chervel (1990, apud MACEDO, 2007, p. 126), compreende que a “cultura escolar
uma auténtica e original cultura produzida pela escola”. Em alguns casos, esta
compreensao de Chervel e Macedo néo se aplica, pois 0 que de fato acontece é o

inverso, € a cultura escolar que cria a cultura da escola.
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Nesse caso, a escola dissemina, de forma sutil, mas consistente, certos
modos de conduta, pensamentos e relagdes condizentes com uma instituicdo que
produz a si mesma. Porém, “docentes e estudantes mesmo vivendo as contradi¢coes
e os desajustes evidentes das praticas escolares dominantes, acabam reproduzindo
as rotinas que geram a cultura da escola” (GOMEZ, 2001, p.11). Podemos, assim,
compreender que engquanto a cultura escolar esté relacionada com a manutencéo da
ordem e dos paradigmas sociais, a cultura da escola &€ o locus onde a
multirreferencialidade e os atos de curriculo estdo presentes. E no ambito da cultura
da escola que a instituicdo escolar se faz e refaz cotidianamente.

Sabemos que cada escola tem sua dinamica, suas regras e seus habitos.
E nas relacdes entre culturas e habitos distintos que cada ator social tece o tecido
social escolar.

Ao retomar a nogdo de cultura como formacéo do ser humano, proposta
por Abbagnano (2000), reforcamos que “a relagdo entre educacdo e a cultura é,
portanto, muito mais do que apenas proxima. Ela € absolutamente intima, interativa,
inclusiva” (BRANDAO, 2009, p. 12).

Estamos vivendo uma época em que as pessoas tornaram-se capazes de
alterar profundamente o meio em que estao inseridas e até mesmo a propria no¢ao
de espaco e tempo. Dessa maneira, “vivemos num mundo social onde novas
identidades culturais e sociais emergem, afirmam-se, apagando fronteiras,
transgredindo proibi¢cdes e tabus identitarios” (SILVA, 2003, p. 07).

Contudo o que presenciamos nas escolas € uma forte resisténcia a
mudancas. As mentalidades dos dirigentes impdem a cultura da escola seus desejos
e devaneios. A escola, muitas vezes, faz-nos lembrar um feudo no qual a vontade do
soberano deve ser a de seus suditos.

Defendemos que a dindmica na escola seja outra, que possibilite a
vivéncia da cultura enquanto “contexto simbdlico que circunda, de maneira
permanente e de forma relativamente perceptivel, o0 crescimento e o
desenvolvimento dos individuos e dos grupos humanos” (GOMEZ, 2001, p. 13). Em
algumas escolas, o Projeto Politico Pedagogico, o Regimento e o Curriculo ndo
possibilitam debates com as comunidades para se pensar a formagao mais humana,
ou um ensino com responsabilidade social. Nesse sentido € muito comum, em

escolas da rede publica, encontrar professores/as que nao se interessam pelas
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atividades promovidas pela escola e também ndo pensam uma estrutura de aula
diferente.

Para ilustrar o argumento acima, gostariamos de narrar uma conversa
com um professor de matematica, em que ele se queixava de seus estudantes do 6°
ano do Ensino Fundamental, os quais ndo conseguiam aprender equacao de
primeiro grau. Esse professor estava totalmente cético e ndo via possibilidade de
seus/suas estudantes conseguirem aprender o assunto da unidade. Entdo foi
sugerida, ao professor, uma atividade diferente que, se bem orientada, poderia obter
um resultado muito produtivo.

A atividade seria a montagem de um painel com um problema escrito
numa linguagem ndo matematica, que deveria ser traduzida para a linguagem
matematica. Porém este problema nao seria respondido pelos estudantes da turma,
mas sim por outros, pois o painel seria fixado no corredor e, na aula seguinte, seria
levado a sala para, a partir das possiveis respostas que os/as demais estudantes da
escola deixaram no painel, discutirem as solu¢des. Caberia aos/as estudantes,
divididos em grupos, explicarem, aos demais, se as respostas estavam certas ou
erradas. Nesse processo o professor seria apenas o mediador.

Contudo, o ceticismo do professor de matematica era tdo grande que ele
nao ousou sequer tentar. N&o conseguia ver nos seus estudantes a beleza e
vontade de aprender, no caso, equacédo. Esse professor s6 conseguia ver os painéis
sendo rasgados, ja que os estudantes ndo sabiam fazer uma operacao de adi¢éo ou
nao conseguiam achar o valor de “x” numa simples equacéo. Podemos compreender
a atividade proposta ao professor como uma explicita manifestacdo do que Macedo
(2002; 2007; 2010), defende como sendo a nocdo de atos de curriculo e uma
atividade intercritica.

Essa seria uma atividade intercritica porque abre a possibilidade do
aprendizado em parceria e a partir do diadlogo, da pergunta, tomando como ponto de
partida para a produgéo do conhecimento, os saberes dos estudantes. O debate em
torno das possiveis respostas dos demais estudantes propiciaria a reflexdo sobre o
problema e formulacéo de respostas que expressassem suas compreensdes sobre o
conteudo.

A questdo aqui € saber por que o professor de matematica, a0 menos,
nao tentou aplicar a atividade? As aulas de matematica ainda seguem o paradigma

tradicional de uma linguagem matematica universal. Quem sabe se ele ensinasse
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aos seus estudantes partindo de uma contextualizagéo, trazendo para a sala uma
situacdo real e solicitasse que o0s estudantes passassem a situacdo para uma
linguagem matematica, eles iriam aprender o assunto para a vida e ndo aprendé-lo
apenas para uma avaliacdo ou atividade, em sintese, para uma nota.

O fato narrado acontece em diferentes espacos educativos nas diversas
disciplinas do curriculo escolar. Ousar superar a légica continuista do livro didatico é
muito mais trabalhoso, pensar uma aula para atender as necessidades dos
estudantes é mais complicado. E assim que muitos professores pensam. E comum
ouvirmos: “eu finjo que ensino, eles fingem que aprendem, no final todos passam e
ficam felizes”. Até quando vamos repetir essa frase? Estamos vivendo um momento
histérico de repensar nosso processo de escolarizagdo, mas ainda ha uma grande
resisténcia as mudancas na cultura escolar.

Enquanto professor, em uma escola publica municipal, recém aprovado
em concurso, foi preciso observar, tencionar e, por vezes, calar para poder
compreender como era a dindmica da cultura daquela escola. Muitas questdes
inquietantes foram percebidas, desde a dindmica da relacdo entre professores/as e
estudantes, dos estudantes entre si, bem como destes com técnicos e outros
segmentos da escola.

Contudo a relacdo entre estudantes e a equipe gestora, muitas vezes,
nao era de respeito, mas sim de medo. Pois a sala da direcdo sempre significava
punicao, fosse em forma de adverténcia, suspensédo ou, nas situa¢cdes mais criticas,
transferéncia ou expulséo.

Podemos perceber como os/as gestores/as de escolas publicas criam
mecanismos para controlar os estudantes mais inquietos, porém nem sempre estes
dispositivos de conduta resolvem os problemas que o ambiente escolar vem
enfrentando. E preciso entender que a sociedade estd em constante mudanca,
sejam elas econdémicas, politicas, educacionais, sociais e culturais. Nesse sentido,

precisamos, com urgéncia, compreender ndo apenas educandos — criangas,
adolescentes, jovens e adultos — em suas dimens@es e com 0S seus rostos
mais individuais e individualizados — o que sempre foi e segue sendo algo
de suma importancia - , mas também como sujeitos sociais e enquanto
atores culturais. Saber vé-los e os compreender como pessoas que trazem
a escola as marcas identitarias de seus modos de vida e de suas culturas
patrimoniais, de suas casas, familias, parentelas, vizinhangcas comunitarias,
grupos de idade e de interesse. Meninos e meninas que ‘sdo quem sio’ ou
que ‘sao como sao’ porque habitam mundos culturais que o mundo escolar

tendeu durante muito tempo a invisibilizar, ou a perceber de longe, envolto
em uma penumbra (BRANDAO, 2009, p. 14).
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Branddo (2009) faz uma demonstracdo interessante de como se
constituem a cultura escolar e da escola. As metodologias criadas pelas politicas
curriculares, “que definem papéis de professores e de estudantes e suas relagoes,
redistribuindo fungbes de autoridade” (Silva, 2003), contribuem, assim, para que o
curriculo escolar torne invisivel a cultura dos estudantes, para que dessa forma reine
certa ordem.

N&o queremos tirar da escola e do curriculo escolar sua funcéo, que é a
de ensinar e aprender, mas precisamos compreender que ndo temos mais objetos
de um processo formativo, mas sim sujeitos/autores e atores sociais. E preciso que
aqueles/as que fazem a escola ser o que ela é acreditem que é possivel interferir,
mudar e construir outra escola. Para isso ndo € preciso supervalorizar os conteudos
estabelecidos, que, frequentemente, ndo condizem com o tempo vivido dos
estudantes, mas sim relacionar os conteddos com o contexto e com a realidade de
cada escola. E aqui que a nocéo de atos de curriculo torna-se importante. Nesta
perspectiva Macedo (2007) reflete que

€ assim que os atos de curriculo como atos intercriticos trabalhardo com e
sobre as mudltiplas referéncias, os multiplos anseios, levando em conta os
poderes e as culturas ai constituidos, e atualizados, na busca da
possibilidade de construgcdo de consensos ndo-resignados, que sé se
legitimem se fundados em vontades de realizagBes coalizionadas, nas
verdades contidas e no reconhecimento da amplitude ontologica; como um
projeto em aberto, disponibilizando a interfecundar-se pelo exercicio da

ética do debate e do esforgo de coalizdo das diferengas (MACEDO, 2007, p.
49).

Na atualidade, o discurso da igualdade estd em voga em nossa
sociedade. Em 2006, foi publicado o Estatuto da Igualdade Racial, projeto de Lei do
senador Paulo Paim, do Rio Grande do Sul. Por que precisamos de um estatuto
para dizer que somos iguais, que devemos ter direitos iguais, se somos, de fato,
diferentes? Temos culturas e identidades diferentes, mesmo fazendo parte de um
mesmo grupo de etno-identificac&io. E preciso que o discurso da diferenca seja mais
difundido, e que né&o figuemos apenas no campo do discurso, mas que se torne uma
praxis educacional.

E nesse sentido que Michael W. Apple (2006) afirma que a educacio esta
ligada a politica da cultura, bem como o curriculo ndo € um conjunto neutro de
conhecimentos. Ele € o resultado de uma selecéo, feita por alguém, da visédo de um
grupo. Atualmente, assim € o curriculo da escola: um artefato que segue a logica

conteudista das editoras.
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Uma alternativa a reproducédo dessa légica é o reconhecimento e respeito
as culturas que se manifestam no ambiente escolar, permitindo que essas estejam
presentes no cotidiano das discussdes e didaticas realizadas em sala de aula.
Desse modo, refletiremos na proxima secéo sobre a relevancia do cotidiano nesse

processo.

3.2 Cotidiano e Cotidiano Escolar

Quando pensamos em cotidiano, vem-nos a cabeca o modo como
passamos nosso dia ou como desenvolvemos nossas tarefas diarias. Muitos de noés
temos, em nosso cotidiano, habitos que sdo repetidos diariamente, tais como
acordar, tomar banho, tomar café, sair para o trabalho ou pegar o mesmo 6nibus, no
horério de sempre. Nesse sentido, estariamos falando de rotina.

Janete Magalhdes Carvalho (2009), inspirada em Paes (2003), afirma que
“o cotidiano ndo pode ser reduzido a rotina e/ou a mesmidade no sentido do recurso
a praticas que, por rotineiras, seriam adversas a inovagao” (CARVALHO, 2009, p.
17).

O cotidiano tem relagdo com nossos etnométodos, e ele ndo € igual todos
os dias. O cotidiano de uma escola tem inicio no portdo, quando os estudantes ficam
esperando a autorizacdo para adentrarem as dependéncias da escola. Temos
estudantes nos corredores, professores/as reclamando do desempenho de seus
estudantes apds uma atividade, estudantes que ignoram a presenca do professor na
sala de aula, hd a conversa na sala durante a aula, had estudantes sendo
encaminhados para a direcdo quando ultrapassam os limites estabelecidos.

Contudo o que nos chama a atencdo no cotidiano escolar sdo os modos
de ser e as culturas dos/as muitos/as estudantes. E preciso estar atento, seja na
sala de aula ou em qualquer outro espacgo da escola. As diferentes culturas dos/as
estudantes € que tecem o cotidiano escolar e também a cultura da escola.

Nesse sentido, “deve-se entender o cotidiano ndo como uma dimenséo
isolavel e/ou instancia especifica do real, mas como um caminho por meio do qual
buscamos novas possibilidades de compreensao da realidade social” (CARVALHO,
2009, p. 18).
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Quando chegamos a escola, ao encontrarmos aqueles/as estudantes,
costumamos generalizar e desenvolver nossas atividades como se todos/as fossem
iguais, embora com idades, comportamentos e habitos diferentes. Porém € preciso
um olhar profundo para compreender aquele primeiro momento da entrada. Nos
semblantes de cada estudante estdo angustias, desejos e sonhos. A escola é o
espaco em que se busca superar as dificuldades da vida social ou expressa-la de
alguma maneira.

O texto de Azoilda Loretto da Trindade (2002), intitulado “Olhando com o
coracao e sentindo o corpo inteiro no cotidiano escolar”, inicia pedindo para que
tentemos lembrar-nos de nossos/as estudantes, seus rostos, sua pele, suas
expressodes, 0s sorrisos e suas belezas, em seguida pede para que, la no fundo de
nosso intimo, pensemos sobre o0 que é o cotidiano escolar.

Tentaremos aqui explicitar o que compreendemos por cotidiano escolar,
através da narrativa de alguns fendmenos que ocorrem no dia a dia da escola. Tais
fendbmenos ndo tém relacdes apenas com a conduta de estudantes, mas também de
professores/as, técnicos/as e gestores/as.

Trindade (2002) narra algumas “historinhas” do cotidiano escolar que tem
relacdo com o comportamento de professores/as, e uma, intitulada “Histérias,
preconceitos e diferencas”, chama-nos a atencao, ao relatar um fato ocorrido na sala
dos/as professores/as, quando uma professor/a de 12 série, ao desenvolver uma
atividade com seus/suas estudantes, resolve tirar algumas fotos da turma
evidenciando seus gestos, poses, euforias, caras e bocas. ApOs a revelacdo das
fotos, tanto a professora como os/as estudantes estavam muito satisfeitos/as com a
atividade desenvolvida, entdo a professora decidiu dividir sua satisfacdo com os/as
outros/as professores, diretora e coordenadora, porém uma delas, em tom irdnico,
disse: “nossa! como eles estdo bonitinhos aqui!”.

Continuando o relato, Trindade expressa:

tal exclamacéo causou um profundo impacto na professora. Percebeu que
as criancas fotografadas, que cotidianamente estavam na escola em
movimento, ndo eram vistas na sua beleza de criangas pelas colegas
docentes. Elas nunca tinham parado para ver de fato aquelas criancas e s6

ali, diante da imagem fixa/parada, foi percebido o que no cotidiano era
invisibilizado: a beleza das criancas (TRINDADE, 2002, p. 08)

A narrativa desse acontecimento, convida-nos a re-avaliar nossa conduta

enquanto docentes, e a maneira como enxergamos 0s estudantes. Nesse sentido,
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os atos de curriculo (MACEDO, 2010) sdo fundamentais para acabar com as
invisibilidades e o siléncio que tomam conta da escola. Sao os atos de curriculo dos
professores que podem desenvolver as possibilidades para relacionar os temas
considerados transversais - sexualidade, diversidade, diferenca e género — e
associa-los as tematicas curriculares.

Nesse sentido, Trindade (2002) acredita numa pratica docente que dé:
visibilidade, audibilidade das diferencas de género, cultura, cor, etnia,
orientagdo sexual, deficiéncias; emergir as histérias submersas de
educadores/as, de alunos/as, da nossa populagéo, que nos diz de sujei¢éo,
mas também de insurreicado, lutas, criatividade, busca de alternativas. Tudo
iSso nos aponta para construcédo e fortalecimento de uma pratica docente,
ndo alienada do nosso contexto socio-histérico. Uma pratica docente que
valorize ndo s6 a razdo, a linearidade da escrita, a letra, a tecnologia, mas
outras fontes de saber, o coracéo, a pele, o olfato etc. Uma pratica docente
que valorize uma aprendizagem que nos promova por inteiro e que seja
coletivamente insurgente. Coletiva porque ndo isolada, mas que mantenha
com outros um didlogo compartilhando as angustias, os erros, os acertos,

as construcdes, as teorizacdes e reflexdes, os sonhos (TRINDADE, 2002,
p.15).

Nessas reflexes, Trindade (2002) acredita que a pratica docente é de
grande importancia no processo formativo dos/as estudantes, na tessitura da cultura
da escola, na formacdo de uma sociedade mais justa.

No cotidiano da escola, o respeito aos/as docentes pelos/as estudantes, e
vice e versa, vem sofrendo mudancas. No passado, o/a professor/a entrava na sala
e os/as estudantes estavam sentados, esperando-o; hoje, a presenca do/a
professor/a, por vezes, € ignorada. Nao ha respeito. Ao invés do didlogo, vemos a
agressividade extremada e, muitas vezes, chegam ao limite que é a violéncia.

Os corredores das escolas sdo um local onde acontece de tudo, acertos
de contas, flertes, tensdes, algazarra, gritos e brados. Contudo este espaco s6 tem
vida quando nele estdo os/as estudantes, cada um a sua maneira, conversando
sobre um assunto da aula, sobre um filme assistido, sobre os artefatos da moda que
gostariam de usar ou outro assunto qualquer.

No inicio de cada dia letivo existe um ritual para os docentes: chegar a
escola, ir para a sala dos professores, aguardar o toque da sirene (quase sempre
estridente), assinar o livro de ponto, pegar as cadernetas na secretaria. Ao percorrer
0s corredores ou subir as escadas, ja vamos pensando 0 que nos espera na turma

em que vamos entrar. Geralmente, a sala parece um campo de batalha. Temos
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apenas 50 minutos de aula e temos que dividir este tempo entre acalmar os animos
dos estudantes, fazer a chamada, e por fim, cumprir o contetddo da aula.

E no iniciar da aula que os atos de curriculo do/a professor/a se
manifestam, pois muitas vezes a aula pensada para aquela turma deixa de ter
sentido, a menos que o/a professor/a consiga criar as possiblidades para que a
aquela seja significativa. O plano de aula deve ser flexivel, dialégico e intercritico. E
ai que as etno-identificacdes podem ser compreendidas, pois as identidades estéo
ali encobertas.

Um exemplo é a identidade étnica. Quando olhamos para uma sala de
aula da rede publica no estado da Bahia, acreditamos que ali temos uma sala
majoritariamente afrodescendente, porém ao consultar documentos que expressem
a identificacdo étnica desses estudantes, o percebido ndo € o que se apresenta do
ponto de vista da etno-identificacdo. Muitos/as ndo se reconhecem etnicamente
como afro-brasileiro/a ou negro/a.

Sendo assim, ndo entendemos como cotidiano escolar apenas a rotina da
escola, mas a maneira como as coisas acontecem, os fendbmenos educativos que
ocorrem no espacgo escolar e dao vida a escola. O cotidiano escolar é tecido pelas
atitudes e gestos de docentes, estudantes e gestores. E € nesse cotidiano escolar
gue acontecem as atividades socioeducativas que envolvem o conhecimento e
alimentam o sonho de cada um dos/as estudantes.

O cotidiano escolar é onde encontramos a vida da escola, suas
contradicoes e tensdes, as quais existem em todo espaco que o ser humano esteja
presente. Entendemos dessa maneira que a cultura da escola constitui-se pelos
elementos cotidianos - relacdo de poder, ensino, lazer, tensbées e possibilidades -

sejam eles internos ou externos.

3.3 Cultura e cotidiano escolares: formacdao/re-significacdo de etno-

identificacdes

As culturas dos/as estudantes vém causando tensdes no cotidiano da
escola. A escola ndo reconhece, ou melhor, ndo quer reconhecer as culturas que

os/as estudantes trazem consigo para suas dependéncias. O que presenciamos nas
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instituicbes de ensino, na atualidade, s&o imposicdes que ndo tém sentido. A
instituicdo escolar se sente invadida pelas culturas dos/as estudantes, as quais nao
sao aceitas e nem contempladas em muitas escolas, mesmo estando situadas em
comunidades ou bairros nos quais as culturas populares sdo bem diversificadas. O
que vemos, na maioria das vezes, € uma escola que nao dialoga, ndo respeita e
simplesmente censura e proibe as manifestagdes da cultura do/a estudante.

Entendemos que as culturas dos/as estudantes tém relacdes com seu
local de nascimento e de convivéncia, tendo no primeiro momento o aprendizado no
ambito familiar e depois na comunidade. O aprender no ambito das instituicoes
escolares, no tocante a instituicdo publica de ensino, geralmente, contempla apenas
0s conteudos ou temas julgados formativos no curriculo escolar.

O conhecimento com o qual as criancas e jovens chegam a escola
comumente ndo é valorizado, mesmo numa escola comunitdria. Isto € uma
incoeréncia, pois como afirmam Moreira e Silva (2006), cultura e curriculo sao
inseparaveis. Segundo eles, a “educagdo e o curriculo sado vistos como
profundamente envolvidos com o processo cultural” (MOREIRA e SILVA, 2006, p.
26).

No curriculo das escolas dos bairros periféricos ou das comunidades, 0s
saberes dos/as estudantes ndo s&o concebidos como conhecimento relevante,
importantes também no processo de ensino aprendizagem, mas sdo considerados
apenas aqueles trabalhados no ambiente da sala de aula, relacionados aos
conteudos do curriculo instituido.

O curriculo pode ser movimentado por intensdes oficiais de transmisséo de
uma cultura oficial, mas o resultado nunca serd o intencionado porque,

precisamente, essa transmissdo se da em um contexto cultural de
significacéo ativa dos materiais recebidos (MOREIRA e SILVA, 2006, p.27).

Moreira e Silva (2006) chamam a atencao para uma pratica muito comum,
presenciada na maioria das escolas publicas brasileiras, que é a auséncia de um
Projeto Politico Pedagogico (PPP), que de fato seja aplicado. O PPP €& um
documento obrigatério e de grande importancia, ndo apenas para a escola receber
recursos governamentais, mas também para pensar que pessoas tem a pretensao
de “formar”’. Percebemos que, na maioria das vezes, os conteudos do curriculo
aplicado nas escolas publicas ndo tém relacdo com o seu PPP, mas sim com o

indice dos livros didaticos.
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A realidade apresentada pelos livros didaticos adotados pelos
professores/as das diversas disciplinas, nem sempre contemplam os anseios dos/as
estudantes, pois estdo muito distantes da realidade dos bairros ou comunidades em
gue os estudantes estdo inseridos. Ou seja, podemos entender que nas escolas
publicas, seja de ensino Médio ou Fundamental | ou Il, o curriculo segue a légica
Imposta pelas editoras.

O Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), por exemplo, tem uma
proposta bastante interessante e importante, pois sdo os/as professores/as que
escolhem as obras que véo trabalhar, devendo considerar a aproximagdo com a
realidade da comunidade escolar. No entanto isso ndo ocorre. Com carga horaria
extremamente desumana, os/as professores/as ndo tém tempo de avaliar todas as
colecBes que chegam a escola e a escolha fica por conta da equipe gestora. Por
outro lado, € muito mais lucrativo e mais facil aderir ao monopodlio, ou seja, adotar os
livros de uma mesma editora.

Podemos nos perguntar: qual a relacdo do que foi dito acima com nosso
objeto de estudo? Uma resposta a priori, sem compreensao do espago escolar,
poderia ser um nada, contudo, quando olhamos para nosso objeto de estudo,
acreditamos que essa discussdo seja importante para compreendermos como as
identidades se constituem e como o curriculo escolar contribui nesse processo.

Entendemos, como Moreira e Silva (2006) e Macedo (2007), que a cultura
é terreno onde o outro emerge. Assim como sabemos que nesse campo ocorrem
lutas épicas para a manutencdo do etnocentrismo no curriculo escolar. E nesse
campo de disputas pela manutencgéo ou superacao das divisdes sociais que as etno-
identificacbes dos/as estudantes se manifestam e os atos de curriculo dos/as
professores/as contribuem bastante para isso.

Muitos/as autores/as compreendem a escola enquanto uma instituicao
criada para a reproducédo e divulgacdo do que denominam de cultura dominante,
entendida como uma cultura superior, que deve ser transmitida para todos o0s
membros dos grupos sociais. Dentro dessa perspectiva, a cultura do povo ou cultura
popular que chega a escola, é negada. O processo formativo dos/as estudantes, em
muitas escolas, seja da rede publica ou da rede privada, esta ligado a um grande
processo de aculturacéo.

Esta aculturacdo é muito mais evidente nas instituicdes publicas que, por

tras de um discurso de formacao para a cidadania, ndo contribuem para isso, ao
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contréario, cria possibilidades para que uma grande massa de estudantes abandone
a escola ou aprenda apenas o suficiente para conseguir um subemprego.

A cultura erudita, para muitos/as, tem relacdo com o acumulo de
conhecimentos ao longo da histéria da humanidade, trazidos a noés pelos
conquistadores europeus, e mantida ao longo do tempo através do curriculo.
Enquanto a cultura popular é criada e re-significada com signos e simbolos préprios
de cada lugar e grupo social, reproduzida no dia a dia, no cotidiano e nos habitos
das pessoas que criam crencas e lendas que ddo o tom aos seus etnométodos.
Essa cultura ndo é entendida pelo curriculo escolar, e, consequentemente, também
nao é considerada pelos seus seguidores.

A escola precisa entender que os novos héteros (MACEDO, 2007), sao
produtores de cultura que se transforma de acordo com as mudancas dos valores
morais e sociais, e que re-significam a moda e sua propria cultura de maneira
inconsciente ou consciente. Esses novos héteros rompem paradigmas. E no
momento desse rompimento que esta a beleza do fenbmeno da formacéo, é nesse
romper paradigmas que as tensdes ocorrem, portanto € preciso estar atento a tudo e
a todos/as, a linguagem, aos jargdes, aos dialetos, as tecnologias.

Assim, os/as professores/as precisam estar atentos as manifestacdes dos
atos de curriculo na sala de aula. Muitas vezes buscar alguma relacdo com o tema
da aula com a realidade cotidiana, ou melhor, com a realidade humana, torna a aula
muito mais fecunda do que a macante aula tradicional. Falar de problemas sociais
do bairro ou de sua cultura desperta nos/as estudantes interesse, eles participam
ativamente das aulas e oferecem aos/as professores/as elementos para que possam
conhecé-los/as melhor.

O processo de escolarizacédo dos/as estudantes da rede publica de ensino
passa pela questdo de se saber qual o conhecimento é mais importante: o que se
aprende na escola, muitas vezes, sem conexdo com O contexto vivido ou o que
contempla o contexto vivido com os saberes curriculares? A resposta para essa
guestdo ndo é simples. Se fosse feita a professores/as formados nas décadas de
1970, 1980 e 1990, eles/as provavelmente responderiam que apenas 0s saberes
curriculares seriam importantes para a formacdo dos individuos. Contudo, no
momento em que temos leis e estatutos que defendem temas que antes eram

ignorados e que hoje ganharam forgca em nossa sociedade - a exemplo dos novos
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arranjos familiares, as questdes de género e por fim a questdo racial - ha maior
probabilidade de essa resposta ser diferente.

Trazemos, como exemplo, um fato interessante que ocorreu na escola em
que trabalhamos: o tema da aula da disciplina Artes era releitura, e o contetudo era
vérias obras de arte de grandes nomes da arte mundial, como Rodin e Botticelli.
Osl/as estudantes fizeram releitura do Pensador de Rodin (Figura 1), e da Vénus de
Milo de Botticelli (Figura 2). Ambas estavam carregadas de elementos do cotidiano e

da cultura dos/as estudantes.

Figura 1 — Releitura do quadro “O Pensador” de Rodin

Fonte: Registros da pesquisa de campo.

Figura 2 — Releitura do quadro “Vénus de Milo” de Botticelli

Fonte: Registros da pesquisa de campo.
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Na releitura da obra Vénus de Milo, os/as estudantes trocaram a concha
por um pandeiro, 0s longos cabelos louros, tipicos da mulher europeia e branca, que
cobriam a genitalia da Vénus foram substituidos por cabelos negros mais curtos, sua
genitalia passou a ser coberta por um instrumento musical bem comum no cotidiano
de muitas comunidades - o cavaquinho - e na cabeca foi colocado um chapéu de
sambista.

Contudo, algo nos chama a atencao na releitura, a cor da pele e os tracos
biologicos. Mesmo eles/elas afirmando que era uma negra, o0s tipicos elementos
fisicos que deveriam estar presentes foram ocultados. Por que serd que isso
ocorreu? Para encontrar a resposta a essa pergunta, dialogamos com a professora
de Artes. Perguntei entdo se ela interferia no processo de releitura das obras, e a
resposta foi bastante direta: “a releitura é livre, fica a critério deles, meu trabalho é
apresentar as obras e falar um pouco de sua histéria, deixando para eles o momento
de fazerem sua prépria releitura e pedindo para eles que usem a criatividade e que
tragam elementos de sua cultura” (Prof.2 Eliana).

Notamos que, ao fazerem a releitura, os/as estudantes misturam em meio
ao classico erudito o popular e seu cotidiano. Entendemos essa atitude como
resisténcia a elementos da chamada cultura classica. No entanto, outra questédo
aparece em nossa reflexdo: por que ndo foram obras de artistas brasileiros, a
exemplo de Portinari e Tarsila do Amaral?

Presenciamos constantemente a transformacdo dos muros, como os de
viadutos e escolas, em telas, verdadeiras obras de arte, numa mistura de cores e
representacdo de elementos significativos de grupos sociais. A arte de rua, de
artistas anénimos, chama a nossa atencdo por causa das cores que se misturam a
irreveréncia e protestos de carater politico. Essa arte de rua € uma manifestacao
artistica da chamada cultura hip hop, que chamamos de grafite. Uma importante
manifestacéo artistica e politica que brota nas ruas dos grandes centros brasileiros.

Em nossa experiéncia como professor-pesquisador, atento aos
fenbmenos que se manifestam constantemente nas salas de aula, as formas de
expressao, presentes sejam nas paredes da escola, no caderno dos/as estudantes,
na forma de vestir ou na linguagem, sdo entendidas como um dialeto dos/as
estudantes. Constituem-se em elementos significativos de suas etno-identificagdes.

Outro exemplo de expressao cultural no cotidiano escolar foi a atividade

desenvolvida no ambito de um projeto do Ministério Publico, em parceria com as
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escolas do municipio de Camacari, no ambito de uma campanha contra o trabalho
infantil, que tinha como slogan “Lugar de crianga € na escola” e teve como publico
alvo as turmas do 6° ano do Ensino Fundamental (52 série). A proposta foi que as
escolas fizessem um concurso entre trabalhos produzidos pelas turmas e a turma
vencedora iria disputar com as demais escolas do municipio.

Este projeto envolveu o professor Djalma, da disciplina Filosofia, que é
responsavel por este segmento. No processo de producdo dos trabalhos para a
apresentacao, houve grande interacdo entre a escola e os/as estudantes. De acordo
com o professor Djalma, que coordenou o0 processo da producdo a execucdo dos
trabalhos, a escolha de como seriam apresentados os trabalhos ficou a cargo dos
estudantes. Foram divididos em trés categorias: video, cartaz e musica.

Os videos foram produzidos pelos/as estudantes e retratavam o cotidiano
deles na escola, os cartazes da mesma forma, e o que chamou a atencao foi um rap
composto por um estudante da 52 série A, que narrava as consequéncias do
trabalho infantil e o impacto na educacdo das criancas. Nas apresentacfes da
escola, a muasica em ritmo de rap foi a grande vencedora.

Percebemos que, neste evento, ocorreram interfaces entre o curriculo
escolar com uma acao dos atos de curriculo, que teve como consequéncia um ato
formativo, uma praxis educacional. No momento em que ocorrem interfaces entre a
escola e a cultura e o mundo vivido pelos/as estudantes, a aprendizagem torna-se
significativa e a participacdo dos/as estudantes no processo da vida a projetos como
este.

E nesse sentido que Macedo (2007) acredita que um curriculo como
praxis sociocultural implica politicamente nos processos formativos, tendo sua
centralidade na cultura. Assim, comungamos com afirmacdo de Pérez Gdémez
(2001), quando afirma que a escola € o lugar onde as culturas se cruzam.

Osl/as estudantes, no interior da escola, reproduzem e compartilham dos
conteudos e dos simbolos de culturas que, muitas vezes, ndo vivenciaram, mas
eles/elas re-significam, por influéncia dos meios de comunicac¢do e das interacfes
gue estabelecem comportamentos morais e culturais.

O desafio e ao mesmo tempo a possibilidade de reforcar a relevancia da
instituicdo escolar na contemporaneidade passa pelo reconhecimento das
contribuicdes que cada ator presente na escola tem para o processo de formagéo de

pessoas e tessitura ou elaboracido de saberes. E fundamental considerar todas as
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manifestacbes que ocorrem no cotidiano da escola, propiciando a realizacdo dos
atos de curriculo. Para isso € imprescindivel compreendermos e valorizarmos a

diversidade existente entre as culturas que circundam a escola.



4 DOCUMENTOS E NARRATIVAS: IMPLICACOES PARA/COM O PROCESSO DE
FORMACAO/RE-SIGNIFICACAO DE ETNO-IDENTIFICACOES

Neste capitulo, expomos reflexdes possibilitadas pela analise de
documentos escolares relacionados a identificacdo dos/as estudantes e ao curriculo,
seguido do dialogo com nossos/interlocutores/as atraveés de suas narrativas.

Em nosso estudo, buscamos nas memorias do tempo presente, dos/as
professores/as, elementos para que pudéssemos compreender o curriculo da Escola
Municipal Anisio Teixeira. Desse modo, a viagem pela memoéria dos/as
professores/as e pela nossa pode nos dar pistas para a compreensao do que nos
tornamos ou o que escolhemos ser.

Como nos diz Verdnica Domingues (2010, p. 14), “a poténcia do ser, em
sua universalidade, expressa o singular de cada sujeito em seus intimos percursos
de vida”. Ao narrar o seu mundo escolar, os/as professores/as compartilharam suas
angustias, seu pessimismo e otimismo. Eles estavam entre o mundo vivido e o

universo de outras possibilidades.

4.1 Documentos escolares: expressdes de um curriculo

Esta secdo é dedicada ao estudo de documentos que compdem a
organizacdo escolar, iniciando pelo Termo de Responsabilidade e fotografias
constantes nas pastas dos estudantes. O numero de matriculados no turno
vespertino é 583 estudantes, distribuidos da seguinte maneira: 280 sao estudantes
da 52 série, 110 da 62 série, 115 da 72 série e 78 da 82 série. Registramos que
compdem ainda o quadro de estudantes da Escola Municipal Anisio Teixeira,
estudantes matriculados no Programa mais Educacao e nas turmas da Educacao de
Jovens e Adultos. Para nossa analise verificamos as pastas de 186 estudantes das
72 séries e das 82 séries. Os documentos que compdem essas pastas Sao
transferéncia, historico escolar, cépia da identidade, ficha de matricula e termo de

responsabilidade. Dedicamos maior atencdo a esse Ultimo documento.
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Nos momentos exploratorios da pesquisa, tinhamos o0 pensamento
subliminar de que encontrariamos nesses documentos a afirmacdo daquilo que
nossos olhos viam e da nossa compreensédo limitada a respeito da identificacéo
étnico-racial dos/as estudantes, partindo das caracteristicas fisicas e bioldgicas.

A priori, pensdvamos estar inseridos num contexto de estudantes
identificados/as como afro-brasileiros/as, na nossa 6ética, negros e negras. Contudo,
os documentos nos disseram que nossa perspectiva estava equivocada.

De inicio, entendiamos apenas o termo de responsabilidade como
documento, porém no processo da pesquisa compreendemos que as fotografias
constantes nas pastas também se configuram como importante documento. A partir
dessa compreensao, reiniciamos nossa analise nao utilizando apenas o termo de
responsabilidade, mas também a fotografia constante nas pastas dos/as estudantes.

E importante destacar que no Termo de Responsabilidade é solicitado
que os pais preencham o seguinte item: “indique a cor da pele do seu/sua filho/a”,
assinalando uma das opgodes “negro, branco, pardo, amarelo ou indigena”. Com isso
€ possivel notar a permanéncia de terminologias baseadas em classificacdes
equivocadas que tém por critério a cor. Este item, no documento em analise, pde em
destaque a declaracéo acerca da cor da pele e nao a identificacéo étnica.

Acerca da identificacdo dos/as estudantes, perguntamos as técnicas
administrativas que trabalham na secretaria da escola, como a mesma era feita.
Essas profissionais nos informaram que sao os pais que declaram qual a “cor da
pele do filho” no preenchimento do Termo de Responsabilidade.

Em nossa percepcgéo inicial, a escola I6cus de nosso estudo teria um
grande contingente afro-brasileiro, ou seja, seriam estudantes identificados/as como
negros/as. No entanto, nossa identificacdo dos/as estudantes a partir de caracteres
bioldgicos, como a cor da pele e o cabelo crespo, entrou em contradicdo com o
Termo de Responsabilidade, que é um documento preenchido pelo pai, méde ou
outro responsavel legal. Nesse termo o0s pais ou responsaveis identificavam
etnicamente os/as estudantes como negro/a, pardo/a, branco/a, indigena ou
amarelo/a.

Como resultado da anélise dos 186 termos de responsabilidade, temos
gue em 43 destes documentos os estudantes foram identificados/as como
negros/as, em 99 identificados/as como pardos/as, em 22 identificados/as como

brancos/as, em 01 identificado/a como amarelo/a, e em 21 o item correspondente a



86

essa identificacdo nao foi respondido. Nao tivemos nenhum estudante identificado

como indigena, conforme apresentado no Grafico 1.

Grafico 1 — Andlise da identificacdo do estudante com relagdo a cor da sua pele

ESTUDANTES IDENTIFICADOS NO TERMO DE
RESPONSABILIDADE PELA COR DA PELE

23,12%

11,83%
M |D. COMO NEGROS (AS)

M ID.COMO PARDOS

M ID. COMO BRANCOS (AS)
M ID. COMO INDIGENA

M ID. COMO AMARELO

 NAO IDENTIFICADOS

53,23%

Fonte: Sistematizacéo de informagdes constantes nos Termos de Responsabilidade.

A partir deste levantamento, perguntamo-nos: ha resisténcia neste grupo
para aceitar sua ancestralidade? Se ha indicativo de que ndo se reconhecem
etnicamente, provavelmente ndo conhecam sua ancestralidade. Este fenbmeno nos
chama a atencdo e nos suscita um posicionamento critico sobre a construcdo
identitaria e o senso de pertencimento étnico em nossa sociedade.

Assim, a identificacdo e o pertencimento de nossos/as estudantes se
revelaram mais complexas que o simples critério da cor da pele, uma vez que nosso
entendimento requer agora reflexdes que passam por um processo construido
historicamente. Desse modo, partiihamos do pensamento de Assis e Canen (2004,
p. 713), segundo os quais,

a ideia da categoria racial como construcdo remete a outro patamar: ser
negro, ainda que possa ter componentes bioldgicos, ndo se esgota nesses

componentes, mas é parte de uma constru¢do identitaria, em que a
identificacao racial € também social e culturalmente construida.

Para Consuelo Dolores Silva (1995), a construcao identitaria dos

individuos surge de seu processo de identificacdo com aqueles/as considerados/as
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importantes em sua socializagdo. Dessa forma “a identidade social se inter-relaciona
com a identidade pessoal, sendo assim, nao existe a possibilidade da construcao de
uma identidade pessoal desvinculada da identidade social” (SILVA, 1995, p. 26).

A construcao identitaria tem forte relacdo com nossa memoaria coletiva,
qgue implica no cultivo das tradigdes culturais do grupo a partir da releitura de sua
histéria. Dessa forma, o grupo dominante constréi 0S mecanismos sutis de
embranquecimento social e cultural.

Nesse cenario, Apple (2001, p. 157) afirma que “parte de nossas tarefas,
no que se refere a pedagogia e a conscientizagdo politica, é falarmos, para nés
mesmos e para nossos alunos, que as identidades sao historicamente construidas”.
Essa € uma tarefa inicial importante no processo de desconstrucdo de
subalternidades e desvelamento da histéria e cultura dos que compdem a escola.

A mistura ou miscigenagao nao era aceita de nenhuma forma no Brasil do
século XVIII. Contudo, nos dias atuais, vivemos numa sociedade em que, apesar da
miscigenacao ser inevitavel, encontramos as fronteiras culturais bem demarcadas, e
em gue a escola, mesmo depois da sancao da Lei 10.639/2003, insiste em ignorar,
promovendo a homogeneizacéo e o aculturamento.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo das
Relagdes Etnico-Raciais para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana,

a educacdo constitui-se um dos principais ativos mecanismo de
transformacgédo de um povo e é papel da escola, de forma democratica e
comprometida com a promocdo do ser humano na sua integralidade,
estimular a formacéo de valores, habitos e comportamentos que respeitem
as diferencas e as caracteristicas proprias de grupos e minorias. Assim, a

educacdo é essencial no processo de formacdo de qualquer sociedade e
abre caminhos para a ampliagdo da cidadania de um povo (BRASIL, 2004,

p. 7).

Desse modo, podemos perceber a distancia entre o que as Diretrizes
compreendem como funcdo da educacdo e o que é desenvolvido na instituicao
escolar. E nesse contexto que, em marco de 2003, o Governo Federal sancionou a
Lei 10.639, complementada pela 11.645/2008. A referida lei tornou obrigat6rio o
ensino da Histéria da Africa e dos africanos no Curriculo Escolar do Ensino
Fundamental e Médio (BRASIL, 2004), bem como temas relacionados com as

guestdes culturais e étnico-raciais.
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Nilma Lino Gomes (2008) nos chama a atencdo para uma questdo muito
importante que a escola parece negligenciar: a representacdo da Lei no contexto
nacional e historico nas questdes raciais no Brasil, bem como o protagonismo das
acOes afirmativas no cenario nacional. Essa autora nos lembra também que néo
podemos esquecer que a Lei 10.639/2003 é o resultado das intensas lutas dos
movimentos sociais. Contudo parece que as politicas curriculares, no ambito de
suas implementacdes nas escolas, negligenciam esse processo.

Uma escola que apresenta um grande indice de negacdo de
pertencimento étnico-racial de seus/suas estudantes esconde 0 processo de
identificacdo e vela a trajetoria de luta de povos que construiram a histéria do nosso
pais. Essa escola esta distante de cumprir seu compromisso com a construcao de
uma cidadania plena. Tornando-se necessario nos perguntarmos, enquanto seus
protagonistas, sobre sua identidade. Somos uma escola sem identidade, ou melhor,
nossa identidade serd a da “escola publica”, que carrega o estigma da falta de
qualidade e do ensino ineficiente?

Novamente recorremos as reflexdbes de Nilda Lino Gomes quando
denuncia a negligéncia dos responsaveis por pensar o curriculo escolar. Segundo
ela, apesar do tempo que ja se passou ap0s a sancdo da Lei 10.639/03,
complementada pela 11.645/08 e das iniciativas do Ministério da Educacdo, dos
movimentos sociais e dos “Nucleos de Estudos Afro-Brasileiros, para a sua
implementacdo, ainda encontramos muitas resisténcias de secretarias estaduais,
municipais, escolas e educadores (as) a introducéo da discusséo que ela apresenta”
(GOMES, 2008, p. 69).

Para Gomes, essa resisténcia ocorre por causa da crenca no mito de uma
democracia racial, como também, pela imagem construida ao longo de nossa
historia a respeito do negro no Brasil. Assim,

a crenga aprioristica de que a sociedade brasileira € o exemplo de
democracia e inclusdo racial e cultural faz com que a demanda do trato
pedagégico e politico da questdo racial seja vista com desconfianca pelos
brasileiros e brasileiras, de maneira geral e por muitos educadores,

educadoras e formadores de politicas educacionais de forma particular
(GOMES, 2008, p. 69-70).

Os argumentos dessa autora podem ser pistas para compreendermos o
critério usado pelos pais ao identificarem seus filhos etnicamente, e a nossa pouca

percepgdo ou omissao, enquanto escola, a respeito desse problema. Estas pistas
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sao tao relevantes quanto a posicao de alguns/algumas professores/as acerca da
tematica. Em conversa com um professor de Histéria sobre a questdo da
implementacdo da Lei no curriculo escolar, falavamos da Africa que nossos
estudantes conheciam, e lembramos como era a Africa que conhecemos na escola
de nosso tempo.

Conhecemos apenas a Africa pobre, ndo como um continente, com
paises que eram verdadeiros impérios a exemplo do Mali, Congo, e importantes
civilizagdes como o Egito. Conhecemos apenas a Africa do periodo Histérico
denominado P6s-Colonialismo ou Partilha da Africa.

Abordando essa questdo, Gomes (2008) contribui mais uma vez na busca

de nossa compreensdo dos documentos aqui analisados, ao afirmar:

passamos em revista a forma como aprendemos a ver a Africa e os
africanos escravizados em nossa trajetoria escolar. Somos ainda a geragéo
adulta que, durante a infancia, teve contato com a imagem do africano e
seus descendentes no Brasil mediante as representagfes dos pintores
Jean-Batiste Deblet e Johann Moritz Rugendas sobre o Brasil do Século XIX
e seus costumes, africanos escravizados recebendo castigos, criangas
negras brincando aos pés dos senhores e senhoras, os instrumentos de
tortura, o pelourinho, o navio negreiro, os escravos de ganho e algumas
dancas tipicas sdo as imagens mais comuns que povoam nossa mente e
ajudam a forjar o imaginario sobre nossa ancestralidade negra e africana.
Essas imagens estavam presentes dos livros didaticos, sobretudo de
Histéria (GOMES, 2008, p.75).

A resisténcia estabelecida pelos responsaveis da educacdo em nivel
nacional, estadual e municipal, para fazer valer a implementacédo da Lei 10.639/03,
evidencia-se no Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal Anisio Teixeira, em
que podemos perceber uma consideravel distancia entre o discurso e a pratica. Esse

documento tem como justificativa o seguinte argumento:

Nés tentamos, de toda forma possivel, mostrar a nossa comunidade escolar
a importéncia e a contribuicdo da Escola para o desenvolvimento cultural e
social de todos noés. Temos a convicgdo de que devemos educar para a
vida, para construcdo de um cidadao ético e construtor de um mundo justo e
feliz, entendendo que esse cidaddo sera o sujeito da propria educacédo, que
ele possui raizes, que esta situado NO e COM o mundo. [..] Porém
construir uma sociedade mais justa e feliz ndo implica apenas descobrir de
guem € a culpa pelos erros atuais, ou apontar 0s erros, ou querer respostas
imediatas, pois nenhuma mudanca ocorrera agora. Transformar o que foi
segmentando ao longo de anos supde vontade, coragem e persisténcia.
Esse é o grande desafio, a busca de caminhos, o refazer pedagdgico,
acreditando numa educac&o transformadora (ESCOLA MUNICIPAL ANISIO
TEIXEIRA, 2006, s. p.).

Assim, podemos perceber a distancia entre a proposta da escola e o

contexto atual. Quando questionada sobre a auséncia da questdo étnico-racial no
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PPP, componente da equipe gestora nos informou que esse foi construido no ano de
2006.

Cronologicamente passaram-se quatro anos, mas 0 Projeto Politico
Pedagogico da escola em estudo ndo sofreu nenhuma alteragcdo. Segundo a
coordenadora ainda ndo foi construido outro porque os/as professores/as nao se
interessam em participar.

Durante todo o ano letivo em que estivemos imersos, como
professor/pesquisador, no contexto em que a pesquisa ocorreu, notamos como se
instituiu uma hierarquia na qual o poder de decisdo das questbes administrativas e
pedagdgicas deve estar centralizado nas decisdes da equipe gestora, que é
constituida pela diretora, por duas vices e duas coordenadoras.

N&o percebemos a participacdo dos/as professores/as, nem dos/as
estudantes, muito menos da comunidade. Ao analisarmos o PPP da escola
Municipal Anisio Teixeira, outro trecho de sua justificativa nos chama a atencao:

nosso Projeto Politico Pedagdgico Escolar 2006, estd voltado para uma
educacdo na cooperacdo e participacdo coletiva, através de um
desenvolvimento harmonioso e equilibrado de todos, balanceando valores
humanos e qualidade de vida, com o compromisso desafiador e
transformador, pois sé assim acontecerd o verdadeiro elo de liga¢do entre o
que temos e o0 que sonhamos: Um mundo melhor, mais feliz, mais justo,

mais humano, acima de tudo, mais ético (ESCOLA MUNICIPAL ANISIO
TEIXEIRA, 2006, s. p.).

A proposta de educacdo eshocada pela escola em estudo ignora as
contradicbes que sdo inevitaveis nas relacdes humanas. Nesse sentido, a utopia de
um mundo harmoénico choca-se com as possibilidades reais de um processo que,
historicamente, sempre esteve imbricado com as relacbes de poder, tensbes e
contradicdes.

Nesse sentido, Gimeno Sacristdn (2000, p. 19) afirma que “numa
sociedade avancada, o conhecimento tem um papel relevante cada vez mais
decisivo. Uma escola ‘sem conteudos’ cultural € uma proposta irreal, além de
descomprometida”. Nessa perspectiva, a auséncia na proposta curricular de temas
gue envolvam as questdes culturais e identitarias deve ser superada.

Entendemos que uma escola que realmente deseja contribuir para que a
comunidade na qual esteja inserida cresca e busque melhorias, precisa promover as
condicdes para a participacdo dessa comunidade da maneira mais democratica

possivel. O PPP nao pode ser entendido como um documento meramente descritivo
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do espaco fisico da escola e de sua matriz disciplinar. A escola precisa compreender
o PPP como uma construgéo coletiva, dinamica e em fluxo permanente.
A escola é o lugar de concepcéo, realizacdo e avaliacdo de seu projeto
educativo, uma vez que necessita organizar seu trabalho pedagdégico com
base em seus alunos. Nessa perspectiva, € fundamental que ela assuma
suas responsabilidades, sem esperar que as esferas administrativas
superiores tomem essa iniciativa, mas que lhe deem as condi¢des

necessarias para leva-la adiante. Para tanto, é importante se fortalecer as
relacdes entre escola e sistema de ensino (VEIGA, 2002, p.1).

Nas palavras Veiga (2002), as reflexdes apresentadas evidenciam as
responsabilidades que a escola precisa internalizar para que a construcdo do seu
PPP e que este ndo seja uma imposi¢cdo dos Orgdos superiores, ou um simples
agrupamento de planos de ensino ou de propostas reprodutivistas e
homogeneizadoras. E preciso compreender que “o projeto ndo é algo construido e
em seguida arquivado ou encaminhado as autoridades educacionais como prova do
cumprimento de tarefas burocréticas. Ele € construido e vivenciado em todos os
momentos” (VEIGA, 2002, p.1), por todos aqueles que participaram de seu processo
de construcéo e que participam do processo formativo que ocorre na escola.

De acordo com Veiga (2002), a construcdo do Projeto Politico Pedagogico
da escola, configura-se, em grade medida, também num projeto politico, pois esta
intimamente ligado ao compromisso sociopolitico. Na dimensdo da politica, ele
responsabiliza-se com a formacao para a cidadania. Em sua dimenséo pedagdgica,
€ responsavel pela definicdo de acbes educativas necesséarias para atender as
demandas e necessidades da comunidade.

O que percebemos na analise do PPP da Escola Municipal Anisio
Teixeira € que o fendmeno ensino-aprendizagem é compreendido como uma relacéo
que reproduz a légica neoliberal de educacdo na qual apresenta quatro pilares:
qualidade, respeito, parceria e inovacgdo. Assim, de acordo com o documento temos,

Qualidade: Oferecemos um servico de qualidade aos nossos clientes, em
todos os servicos prestados.

Respeito: Respeitamos a dignidade e os direitos de cada pessoa,
valorizando suas potencialidades.

Parceria: Valorizamos o trabalho em parceria, valorizando a participagcédo da
Comunidade Local na Gestao Escolar.

Inovacdo: Buscamos e incentivamos formas de trabalho inovadoras e
criativas (ESCOLA MUNICIPAL ANISIO TEIXEIRA, 2006, s. p.).

A esse respeito, Veiga (2002) entende que um projeto PPP deve ser

construido a partir da igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e permanéncia na



92

escola. A qualidade ndo pode ser privilégio de minorias econdmicas e sociais; a
gestdo democratica deve exigir a ruptura na pratica administrativa da escola,
enfrentar e romper com a excluséo, a repeténcia e a evasao buscando aproximar-se
da comunidade; respeitar a liberdade que € um direito constitucional e valorizar o
magistério. Na pratica, ainda precisamos exercitar mais estes principios, tendo em
vista 0 processo de desumanizacdo de nossa sociedade, de noés e de nossos
processos formativos.
O projeto politico-pedagégico, ao se constituir em processo democratico
decisdes, preocupa-se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho
pedagégico que supere conflitos buscando eliminar as relagbes
competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando
pessoal e racionalizado da burocracia que permeia as relagbes no interior
da escola diminuindo os efeitos fragmentarios da divisdo do trabalho que

reforca as diferencas e hierarquiza os poderes de decisdo (VEIGA, 2002, p.
2).

Sabemos que as mudancas socioculturais ndo ocorrem da noite para o
dia, e toda mudanca requer certo tempo de assimilacéo das partes envolvidas, pois
buscar uma nova organizacdo da escola e outra perspectiva de formacdo é sem
davida nenhuma uma grande ousadia para todos 0os segmentos escolares. Essa
nova organizacao buscaria romper com um paradigma estabelecido historicamente
na educacgéo brasileira, aquele da hierarquizacdo dos saberes e centralizacdo das
decisdes.

Assim, “a principal possibilidade de construcdo do projeto politico-
pedagogico passa pela relativa autonomia da escola, de sua capacidade de delinear
sua propria identidade” (VEIGA, 2002, p.14). Ou seja, significa compreender a
escola como espaco publico, lugar de debate e didlogo intercritico (Macedo 2007).

Nessa perspectiva, a “escola deve refletir sobre si mesma para poder se
oferecer como plataforma educativa, a qual tenta aclarar sentido e os mecanismos
através dos quais exerce a acéo da influencia sobre as novas geracdes” (GOMEZ,
2001, p. 18).

Desse modo o curriculo escolar € um elemento importante na
sistematizacdo da organizacdo pedagodgica da escola. Sabemos que ele ndo é um
instrumento neutro, pois no processo de sua concepcgdo interferem tensbes e
guestdes que envolvem relacdes de poder, ideologias e politicas de sentido.

O curriculo escolar, segundo Veiga (2002, p. 26), deve ser compreendido

como “uma construg¢ao social do conhecimento, pressupondo a sistematizagao dos
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meios para que esta construcdo se efetive”. E muito comum no ambiente escolar,
ouvirmos professores/as se queixarem da falta de organizacdo da escola, de que as
metas planejadas ndo sao alcancadas.

As reunides de planejamento costumam ser tensas e, por vezes,
ineficazes. No geral, sdo iniciadas com o relato de queixas acerca do
comportamento dos/as estudantes, que logo € associado ao fracasso. Contudo nédo
se faz uma reflexdo mais profunda a respeito do problema para coletivamente se
chegar a uma solucao. A relacdo de tensao entre professores/as e estudantes nao é
compreendida como possibilidade do avanco ao invés do fracasso ou da indisciplina.

Orientar a organizacao curricular para fins emancipatérios implica, desvelar
as visfes simplificadas de sociedade, concebida como um todo homogéneo

como alguém que tende a aceitar papeis necessarios a sua adaptacdo ao
contexto em que vive (VEIGA, 2002, p.29).

Nesse sentido, torna-se imprescindivel formular uma proposta curricular,
manifesta também no PPP da escola, que envolva uma educacédo para as relacées
étnico-raciais para que seus/suas estudantes sejam identificados/as etnicamente e
nao classificados pela cor de sua pele. Uma proposta que promova a construcdo de
um processo identitario no qual o reconhecimento da ancestralidade seja
contemplado. Para que isso ocorra € preciso que a escola compreenda que

a educacdo para as relagBes étnico-raciais que cumpre o seu papel, é
aquela em que as criancas, os adolescente, os jovens e o0s adultos negros e
brancos ao passarem pela escola basica, questionem a si mesmos nos
seus proprios preconceitos, tornem-se dispostos a mudar posturas e
praticas discriminatdrias, reconhecam a beleza e a riqueza das diferencas e

compreendam como essa ferramenta transformadas em desigualdades nas
relacdes de poder e de dominacdo (GOMES, 2008, p. 83).

Moreira e Candau (2003, p. 159) afirmam que “ndo ha educagédo que nao
esteja imersa na cultura da humanidade e, particularmente, do momento histérico
em que se situa”. Contudo, a cultura historicamente valorizada pela escola € a
cultura dominante, excluindo a cultura dos/as estudantes e da comunidade. Uma
representacao disso € a resposta de um estudante de 6° ano a pergunta sobre o que
precisaria melhorar na escola: “o ensino”.

A relacdo entre escola e comunidade pode ser representada por
professores/as e estudantes, pois estes sdo em grande medida os personagens que
protagonizam a cena escolar. Numa relacdo professores—ensino e estudante-

aprendizagem, as tensdes e possibilidades sado bastante evidentes. Em meio a esse
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entrelacamento relacional, o conhecimento € produzido e saberes sao partilhados,
narrativas déo sentido ao fazer pedagdgico e ao aprender. Culturas se cruzam,
identidades séo construidas/re-significadas e no espaco da sala de aula cada
disciplina do curriculo escolar constroi seu mundo e sua historia.

E nesse sentido que, para uma melhor compreensao do curriculo escolar da
Escola Municipal Anisio Teixeira, apresentaremos algumas narrativas que

desenham um recorte da escola e explicitam algumas de suas necessidades.

4. 2 Narrativas e protagonismo no curriculo escolar

Muitos sdo 0s acontecimentos que tecem o cotidiano da escola, sejam as
conversas paralelas na sala de aula enquanto o/a professor/a explica o assunto, a
participacdo em atividades que envolvam conhecimento e producdo de saberes, o
pedido dos/as estudantes para apagarem o quadro, as interacdes que ocorrem nos
corredores, a visita a biblioteca da escola, o empurra-empurra na fila, na hora da
merenda ou 0s gritos no momento da saida, apos o toque da sirene.

Professores/as e estudantes protagonizam historias, casos e
acontecimentos que dao vida ao ambiente escolar. Eles/elas tecem a historia da vida
escolar e suas experiéncias curriculares. Neste espaco de contradi¢cdes fecundas,
culturas e identidades sdo re-significadas. E nesse sentido, que intitulamos essa
secao do trabalho de “Narrativas e protagonismo no curriculo escolar”.

A nocédo de narrativa que adotamos é a que Macedo (2009, p. 1) chama
de narrativa implicada que é a “emergéncia curricular e formativa que vem se
configurando num epifenébmeno, numa opacidade, nhuma auséncia construida, em
meio a um cenario educacional”’, no qual professores e estudantes dao vida a uma
estrutura que chamamos de escola.

Nessa perspectiva, Christine Delory-Momberger (2008, p. 37), entende
que “a narrativa confere papéis aos personagens de nossas vidas, definem posi¢cdes
e valores entre eles; é a narrativa que constrOi, entre as circunstancias, 0s
acontecimentos, as agodes”. Inspirando-nos em Delory-Momberger, tomamos as
narrativas dos/as professores/as como informagdes importantes para

compreendermos o curriculo da Escola Municipal Anisio Teixeira e a contribuicdo
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deste na construgdo/ressignificacdo das identidades dos/as estudantes,
principalmente daqueles/as que no termo de responsabilidade os pais indicam a cor
da pele negra, ou seja, os identificam como negros/as.

Os critérios para escolha dos/as professores/as foram: lecionar no Ensino
Fundamental 1l e ser da area de Ciéncias Humanas, principalmente das disciplinas
Lingua Portuguesa, Historia, Filosofia e Artes.

Além dos/as professores/as das disciplinas citadas, tivemos como
interlocutora uma das vice-diretoras da escola. Também convidamos a
coordenadora do Ensino Fundamental 1l e a diretora, mas estas nao se
disponibilizaram a participar.

Durante as entrevistas percebemos que alguns/algumas professores/as
ficavam desconfortaveis com a presenca do gravador e achavam algumas perguntas
dificeis de responder.

Percebemos que nossos/as interlocutores/as compreendem o curriculo
escolar como os conteudos das disciplinas. Essa forma de ver o curriculo é
sinalizada por Macedo (2007), ao afirmar que:

O senso comum educacional percebe o curriculo como um documento onde
se expressa e se organiza a formacgéo, ou seja, o arranjo, o desenho
organizativo dos conhecimentos, métodos e atividades em disciplinas,

matérias ou areas de competéncia, etc.; como um artefato burocratico e
prescrito (MACEDO, 2007, p. 25).

A complexidade das perguntas, segundo os/as professores/as
entrevistados/as, refletem bem as palavras de Macedo (2007). A dificuldade
apresentada pelos/as professores/as acerca do entendimento do que é o curriculo
escolar esta vinculada também ao formato do PPP da escola, o qual se configura
como um projeto politico pedagégico fechado em si mesmo, que ndo problematiza
as questdes presentes na comunidade e na escola.

Durante nossa observagcdo e as entrevistas, percebemos que os/as
professores/as ndo compreendiam que o cotidiano escolar e o curriculo sdo muito
mais que conhecimento, pois estes estdo “inextricavelmente, centralmente,
vitalmente, envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos:. na nossa
identidade, na nossa subjetividade” (SILVA, 2004, p. 15). Nesse sentido, o curriculo
escolar ndo € uma questdo de conteudos, € uma questdo identitaria dos/as

estudantes, professores/as e da propria escola.
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No momento das entrevistas, alguns/algumas professores/as
expressaram que o teor das perguntas estava muito distante das realidades deles.
Por esse motivo, muitas vezes foi necessario retomar a pergunta, associa-la a
situacdes e ao cotidiano do/a professor/a na escola. Superadas as dificuldades de
interlocuc&o, suas narrativas propiciaram ricos contetdos para o estudo.

As auséncias construidas (MACEDO, 2009) pelos/as professores/as que
nao quiseram participar do estudo, sdo compreensiveis, pois discutir o curriculo
escolar ndo faz parte de seu universo de estudo. Dessa forma, muitos/as
professores/as se fecham em suas disciplinas e ndo percebem que a disciplina e o
curriculo estdo implicados. Mas ndo podemos esquecer que, por outro lado, muitos
se preocupam com a pratica, com o fazer.

A partir das narrativas dos/as professores/as evidenciou-se que muitos
deles/as compreendem o curriculo escolar como “o conjunto de conteudos previstos,
para serem ensinados, organizados/estruturados segundo a légica determinada”
(GALLO, 2004, p.38), e que poucos compreendiam suas implicacdes no processo
identitario dos/as estudantes identificados/as como negros/as.

No momento inicial das andlises das entrevistas, pensavamos que muitas
respostas ndo atendiam ao objetivo a ser alcancado. Contudo, a partir de uma leitura
mais atenta percebemos que aquelas falas refletiam seu entendimento acerca do
curriculo, e entdo, seguindo a sugestdo de orientacdo, decidimos nao ver o contetdo
das entrevistas como falas que seriam colocadas no texto de forma isolada, mas
passamos a compreendé-las como narrativas curriculares dos/as professores/as.

Para orientar a realizagdo das entrevistas, elaboramos seis perguntas
com o objetivo de compreender a opinido dos/as professores/as acerca do curriculo
escolar e sua contribuicdo no processo identitario dos/as estudantes. O conteudo
decorrente das respostas a essas questdes foi bastante interessante.

No capitulo um, da obra “Curriculo: campo, conceito e pesquisa”, Macedo
(2007) apresenta a angustia de um estudante de graduacao que afirmava ndo saber
discutir curriculo, pois nao tinha os instrumentos necessarios para fazé-lo. Assim diz
o estudante: “nado sei discutir curriculo, ndo tenho os instrumentos conceituais para
tal, sO sei que estou implicado e tenho que discutir’ (MACEDO, 2007, p. 19). A
angustia desse estudante universitario certamente € partilhada por outros/as
estudantes de licenciaturas que se tornam professores/as sem adquirir os tais

instrumentos conceituais.
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Uma das professoras ao ser perguntada sobre “como o curriculo escolar
contribui com o processo identitdrio dos/as estudantes”, de imediato respondeu:
“pergunta dificil, porque na verdade eu ndo conheco o curriculo dessa escola” (prof.2
de Historia). Essa fala representa o desconhecimento que muitos/as professores/as
tém do que seja o curriculo, pois geralmente s6 nos interessamos por aquilo que
podemos conceituar. Como afirma Macedo (2007), pela narrativa podemos ter
acesso aos fenbmenos que emergem no curriculo escolar.

Apos explicarmos a professora que ao falarmos em curriculo escolar
estdvamos nos referindo aos conteudos eleitos como formativos, que perpassam
inclusive o que constitui sua disciplina, seu trabalho na sala de aula. A partir dessa
explicacdo ela afirma que:

Ah, entdo dessa forma nao contribui quase nada, porque o curriculo escolar
ainda é eurocéntrico, etnocéntrico. Eu acredito que néo contribua porque a
maioria dos alunos s&o afrodescendentes, ndo se reconhecem nos

contelidos, sdo assuntos distantes da realidade dos estudantes (Professora
de Histéria, 2010).

A inseguranca da professora de Histéria quanto a compreensdo da nocao
de curriculo, é perfeitamente aceita, pois muitos professores percebem o curriculo
como um documento que organiza o0s conteudos das diferentes disciplinas.
Contudo, mesmo sem ter uma compreensao mais ampla da noc¢ao de curriculo, a
Professora de Histéria em sua narrativa afirma que o curriculo ndo contribui no
processo identitario dos estudantes por este ser constituido numa perspectiva
eurocéntrica e etnocéntrica.

Por outro lado em resposta a mesma pergunta, o professor de Filosofia
apresenta a seguinte narrativa:

Eu acho uma pergunta um tanto complexa, por que quando se fala em
curriculo acho que toca na vontade, nos desejos, nos sonhos de alguém, o
programa oficial, do governo, da escola e nos valores do professor. Acho
gue um curriculo significativo que tenha interesse para o aluno deve ser
aquele que de certa forma toque na vida deles, onde ele possa perceber
gue aquilo que é passado para ele tenha algum significado na vida pratica
deles. Acho que um curriculo apenas pra trazer contetidos de fora, distante
da vida deles acaba que dificultando o proprio aprendizado, e eu acho que
este curriculo de certa forma prevé o que o jovem espera do futuro, possa

dar o significado, uma espécie de fortaleza, fortalecer os sonhos dessa
pessoa na vida futuramente (Professor de Filosofia, 2010).

Percebemos na narrativa apresentada que o professor expressa a crenca
de que o curriculo escolar precisa ser humanizado, que valorize a historia de vida

dos estudantes. Na mesma diregéo, a professora da disciplina de Artes afirma que:
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NOs estudamos coisas na verdade que ndo tem nada a ver com a
identidade do aluno, por isso que ele deprecia, por isso que ele abandona,
por isso que ele ndo se vé no contexto. Por isso que ele ndo pega, ndo
estuda. E uma coisa que pra ele an passant. O primeiro ponto é trazer o
curriculo pra realidade atual. O que esta anos luz distante dessa realidade.
Estudamos muitas coisas que na verdade nado serdo utilizadas. Estudamos
outras culturas, outras histérias, outras formas, e ndo a realidade desses
meninos. Ou o0 que trouxe eles até aqui, o0 que formou eles até aqui. A
origem da situagcdo, a origem do problema. Por que ndo se resolve o
problema? As perguntas na cabega desses meninos sdo muitas. Como
ninguém responde, eles cumprem tabela. Eu leio histéria, decoro, e faco
aquela pirotecnia verbal, acabou. N&o interessa nada, nada, nada. SO se
lembra na verdade da identidade cultural desses meninos quando é época
da consciéncia negra (Professora de Artes, 2010).

Podemos notar que esta narrativa da professora de Artes expressa o
atual projeto politico pedagogico da Escola Municipal Anisio Teixeira. A valorizacao
das histérias de vidas dos estudantes certamente seria um importante passo para
uma formacéo significativa, ndo podemos compreender o/a estudante como um
simples idiota cultural (GARFINKEL apud COULON, 1995), mas como um ator/autor
de sua histéria, que quando compartilhada ajuda a constituir outras histérias.

Outra pergunta nos ajudou a perceber se “as atividades desenvolvidas na
sala de aula que envolviam conhecimento das disciplinas do curriculo da Escola
Municipal Anisio Teixeira, contribuiam no processo identitario dos/as estudantes
identificados/as como negros/as”. Percebemos contradicbes e aproximacdes nas
narrativas dos/as professores. Para a professora de Histéria € preciso
contextualizacdo do conteudo para que este tenha sentido para os/as estudantes.

A medida que eu busco realizar avaliagdes que tratem de temas
relacionados a questdo afro-brasileira, a cultura afro-brasileira que estéo
presentes no dia a dia, no cotidiano desses estudantes, como palavras de

origem africana que eles utilizam, a culindria, danca, estética,
comportamento, visdo de mundo (Professora de Historia, 2010).

Na discussdo sobre o curriculo e a cultura dos/as estudantes, foi
recorrente o reconhecimento da importancia da contextualizacdo, seja na énfase a
auséncia desta no contexto da escola e de suas praticas curriculares ou na
apresentacdo da contextualizagdo como estratégia para tornar o ensino significativo
ao educando e assim contribuir de fato com seu processo formativo. A fala da
professora de Artes nos traz essa percepcdo e exemplos de manifestacbes da
cultura do estudante na escola.

O que se desenvolver em sala de aula s6 vai contribuir para a elevagdo

cultural desses meninos se vocé contextualizar. Faz-se necessario
contextualizar. Na atual conjuntura eu tento contextualizar. Eu tento falar
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algo e trazer pra realidade dele. [...]. Se eu vou falar de Picasso, mas eu
tento falar que as mascaras das Mademoiselles D’avion foram feitas,
pontuadas nas mascaras dos africanos. Pra que eles reconhecam o legado
cultural que tem. Porque isso é vetado a esses meninos. Negro na verdade
ndo sabe dancar lundum, negro na verdade s6 sabe dancar alguma coisa,
ou hip hop. Essas coisas, essas manifestacdes na verdade que o pessoal
chama de Ultima categoria. O comum. O que é comum 0 hegro consegue
fazer, uma coisa mais classica ele ndo consegue. Entdo eu acho que todo
mundo tem que contextualizar [...] Todo mundo faz o feijio com arroz
porque é mais facil. Fazer isso que vocé ta querendo da trabalho. Se montar
uma simples aula num datashow dé trabalho, imagine vocé contextualizar.
Por que o menino, nos primeiros momentos, ele ndo vai debater com vocé.
Mas a partir do momento que vocé agucar a criticidade dele, que ele
comecar a pensar, ele vai te dar um toco ‘e ai professor ta preparado pra
isso ou ndo ta?’ eu acho que a Unica forma de vocé ajudar os meninos é a
guestdo da contextualizagcdo. Trazer problemas diarios pra sala de aula.
Fazer essa transversalidade e dizer ‘olha, isso ta acontecendo por isso e
isso e isso’. Outro dia um menino perguntou: professora, porque que s6
matam negro na periferia? Por que eles estavam numa blitz passou um cara
branco e eu que tava, era negro e fiquei. Vocé precisa explicar. E o guarda
também era negro. E um problema social? E, mas o problema social
comecga ha base que é a educacédo. Eu acho que o preparo dos professores
pra isso deve ser relevante. (Professora de Artes, 2010).

Por outro lado, h& professores/as que acreditam que as atividades
desenvolvidas em sala contribuem no processo identitario dos/as estudantes
identificados/as como negros/as. Para a atual vice-diretora o foco esta nas datas
comemorativas, diz ela:

Eu creio que sim, porque geralmente a coisa gira em torno do 20 de
novembro, no momento do 13 de maio, sabe eu nao vejo isso no decorrer
de todo o ano letivo, eu vejo mais isso, essa intensidade dentro dessas
datas, mas no decorrer do ano letivo ndo se tem essa preocupag¢do muito
grande ndo, corre-se tudo normalmente. Ndo se tem uma discussao...
Agora mesmo a eleicdo. Por que a gente ndo trabalha, a candidatura dos
negros? Quantos negros estdo no processo? Como ele chegou até este
processo, ou por que Sd0 poucos 0s hegros envolvidos no processo? Entédo

dentro da escola ndo se aproveita as situa¢gdes do cotidiano, para se inserir
este processo dentro da sala de aula (Vice-diretora, 2010).

Podemos notar que a vice-diretora reconhece a necessidade de
problematizacdo dos temas e acontecimentos do mundo da vida. Ja a professora de
Historia entende que estad contribuindo no momento em que insere em suas
avaliacdes temas que tratem da questéo.

Na terceira questdo, pergunto se “ha interfaces entre o conhecimento
escolar, de sala de aula e a cultura dos estudantes identificados como negros e
como ela acontece”. Nossa intencdo com essa pergunta foi tentar compreender se
os conteudos trabalhados em sala de aula contemplam as culturas dos/as
estudantes identificados/as como negros. Em resposta, o professor de Filosofia diz o

seguinte:
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Olha s6, eu sou professor de filosofia e gosto muito de suscitar
guestionamentos, reflexfes, coisa desse tipo, e por ser uma disciplina, uma
matéria, uma area do conhecimento que exige que o aluno reconheca o seu
lugar histérico, o seu lugar no mundo, acredito que dando condi¢cdes para
gue ele possa questionar a sua vida, questionar o seu passado, tenha
interesse de buscar conhecer a sua historia, acredito que isso ajude de
alguma forma a fortalecer ou redescobrir sua identidade, seus lacos de
parentesco, de como o seu povo foi formado. Mas eu acho e acredito
também que um pouco de reflexdo, um pouco de critica também ajuda
esses alunos que se consideram negros a perceber o seu lugar. Eu acho
que a escola tem uma divida muito grande com este povo, tanto negro
guanto o povo indigena, de ndo reconhecer a sua cultura, de néo
reconhecer o legado cultural desses povos (Professor de Filosofia, 2010).

Para Maria Zuleide da Costa Pereira (2004, p. 53), “o curriculo € um
espaco vivo de construgcdo de conhecimento resultante do pensamento, das
experiéncias dos sujeitos e das suas interagbes de natureza histérica e biologica”.
Sendo assim, o curriculo é resultante das interacfes vividas no ambiente escolar.
Nessa perspectiva, nossas historias de vida sdo escritas sob as condi¢cdes da cultura
a qual pertencemos (DELORY-MOMBERGER, 2008). Desse modo compreendemos
que o curriculo escolar deve reconhecer a histéria de vida dos atores sociais que
protagonizam a cena escolar.

Nessa perspectiva, a professora de Histéria entende que a
contextualizacdo € necesséaria, porém o foco esta nos conteudos, para ela “ha uma
tentativa, porque no dia a dia talvez essa correria, de dar conta de conteudos, ha
certo distanciamento, mas na medida do possivel eu tento contextualizar os
conteudos com a realidade desses estudantes”.

E aqui que os atos de curriculo tornam-se dispositivos importantes no
momento em que se contextualiza o contetdo, aproximando o assunto da vida do/a
estudante a aula torna-se mais interessante e significativa. E preciso reconhecer as
diferencas e os tempos de cada ser envolvido no processo. Segundo a professora
de Artes, para que a aula tenha significado é preciso que seja problematizadora, ou
seja, intercritica (MACEDO, 2007).

Vocé faz um trabalho de musica na sala de aula, os meninos trazem o
pagode, nao sei 0 qué, t4, entdo vamos pesquisar 0 pagode, entdo vamos
pesquisar o ritmo pagode, vamos pesquisar por que se mexe tanto. Vamos
pesquisar o baiano, por que o baiano tem essa facilidade tdo grande de
remelexo? Qual a origem disso? Ai se vocé for pesquisar vocé vai ver que
existe uma relagdo bem proxima com as questbes de etnia. Vocé ta
entendendo? Por que é que o povo é tdo alegre? Por que é que em

qualquer circunstancia, e ai eu t6 falando baiano, por que o pessoal do sul
ja tem outra realidade (Professora de Artes, 2010).
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Nesse sentido, ao perguntarmos aos/as professores/as se “podemos
perceber a presenca da cultura da tradicao africana na dindmica do cotidiano escolar
envolvendo o conjunto de conhecimentos trabalhados”, a resposta da maioria foi
negativa, pois a cultura africana na memoria coletiva e no ambito da escola é
construida a partir do que foi passado historicamente, entdo quando se fala sobre a
tematica na sala de aula parece algo muito distante da realidade dos/as proprios/as
estudantes.

Se a problematica étnico-racial ndo chega as salas de aula e nao faz
parte da pauta de debates da disciplina, certamente a vida escolar continuara a ser
alimentada pela l6gica eurocéntrica que rege as propostas curriculares na escola.

Ao invés da rigueza possibilitada pela problematizacdo do cotidiano
dos/as estudantes e neste das relacdes étnico-raciais o que ocorre na escola sao
abordagens superficiais e pontuais desta questéo, limitando-se, geralmente, a datas
comemorativas. Essa percepc¢édo € retratada na seguinte narrativa:

Se olharmos os programas que chegam até o professor, pouca coisa é
colocada [sobre o processo de etno-identificagdo]... S&o mais visiveis
nesses momentos que tem as datas comemorativas, entdo se da mais
importancia. Mas os contetdos que aparecem, fazem pouca relacdo com a
vida concreta desses alunos. Mas isso ndo impede que cada professor,
como eu tenho feito em algum momento, fazer a devida convergéncia. Eu
acho que algum momento determinado assunto possa ser direcionado para
a realidade dos alunos, fazer com que eles tentem observar algum aspecto,

de um determinado conhecimento, com a sua prépria vida, é possivel fazer
isso (Professor de Filosofia, 2010).

Essa fala, ao passo que aponta a limitacdo do curriculo instituido para
uma contextualizacdo dos saberes trabalhados em sala de aula e para uma
educacdo problematizadora das relacdes étnico-raciais, também destaca a
possibilidade do/a professor/a aproveitar 0s espacos existentes para estimular a
insercdo dos saberes dos/as estudantes e de suas experiéncias para além da escola
nas aulas. E nesse campo que os atos de curriculo podem contribuir com mudancas
na dindmica escolar.

Outro aspecto, bem destacado nas narrativas dos/as professores/as, é 0
do eurocentrismo no contexto de elaboracdo e socializacdo de conhecimentos,
fazendo com que o curriculo escolar seja esbocado a partir de matrizes da Europa
ou estadunidense, 0 que o torna distante dos contextos nos quais sua proposta
educativa sera efetivada. O que predomina € uma relacdo de hierarquizacdo de

conteudos pré-definidos, sem se considerar a formacgao cultural dos/as estudantes e
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da comunidade na qual a escola estd inserida. A fala seguinte apresenta pistas

sobre essa questéo.
Parece ndo existir uma preocupacéo, no caso da filosofia, para uma filosofia
negra, uma filosofia indigena, entéo a filosofia, a nossa heranca € muito
europeia, branca e crista, e sobra pouco espago para as outras alternativas
de conhecimento, é por exemplo, quando se fala do mito é sempre
direcionado para lenda, aquela coisa que ndo se pode levar muito a sério,
por mais que se possa fazer uma relagdo com o mito grego, alguns
elementos, parece que o indigena, negro ficam sempre em segundo plano.
Parece que o valor epistemolégico esta mais voltado para aquilo que vem
da Grécia ou da Europa. Se nao fizermos esta devida convergéncia, a

preocupacdo do professor, acho que esse alunos, nessas condi¢cfes, ficam
no prejuizo (Professora de Filosofia, 2010).

Essa é uma questdo de base epistemolégica mesmo, que passa pela
pergunta: quem define qual o saber é valido? A resposta esta na constatacdo de que
existem saberes que estdo sempre relegados a segunda categoria, a
desqualificacdo e, geralmente, sdo os saberes formulados em Idgicas diferenciadas
da ocidental-europeia, que hegemonicamente rege a ciéncia moderna, tais como 0s
saberes populares, de povos indigenas e afrodescendentes.

Para Moreira e Candau (2003) a instituicdo escolar foi construida no
contexto da modernidade, e sua principal funcdo social era oferecer as novas
geragOes o que mais de significativo produziu a humanidade. Mas no contexto da
modernidade, qual a abrangéncia da humanidade? Estariam todas as culturas
contempladas e valorizadas? Trazendo para o ambiente da Escola Municipal Anisio
Teixeira, vemos que as culturas presentes no cotidiano escolar nao sé&o
consideradas, é como se estivessem veladas.

Os contetdos trabalhados, a metodologia, os recursos, as falas dos
professores, a nossa formacdo, entra em choque, porque ndés fomos
preparados para... Talvez ndo para darmos aulas para esse contingente
afro-brasileiro, pra essa cultura afro-brasileira. Essa ndo é nossa formagao,

ai eu acredito que a dificuldade seja generalizada (Professora de Histéria,
2010).

A narrativa dessa professora toca num ponto importante do processo de
formacdo dos/as estudantes, que esta na formacdo de professores/as. De acordo
com seus argumentos os/as professores/as ndo estdo preparados/as para
desenvolver uma educacao que discuta a questdo étnico-racial. Isso pode decorrer
da crenca “aprioristica de que a sociedade brasileira € um exemplo de democracia, e
vista com incluséo racial e cultural faz com que a demanda do trato pedagogico e

politico da questéo racial seja vista com desconfianga pelos [...] educadores (as)”
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(GOMES, 2008, p. 69). Segundo o professor de Filosofia, isso ocorre porque “o
curriculo escolar ainda é eurocéntrico, etnocéntrico [...] a maioria dos alunos sao
afrodescendentes, ndo se reconhecem nos conteudos, sdo assuntos distantes da

realidade dos estudantes”.

7z

E bastante evidente que a cultura de um grupo ndo € reconhecida na
relacdo entre as culturas, neste caso, as culturas dos/as estudantes e a cultura da
escola. Portanto, certamente havera tensfes na relacdo. Assim, na tentativa de
compreender 0s mecanismos de poder que orquestram esta relacdo, nas
interlocucBes realizadas nessa pesquisa, interrogamos se “ha tensbes na relacéo
cultura do estudante e cultura escolar no cotidiano das relagbes com os saberes
curriculares”. Em nossa experiéncia docente em todos os segmentos da formacéo,
as tensdes e as contradicdes aparecem como possibilidade fecunda.

Para o professor de Filosofia, a tenséo faz parte do cotidiano da escola,
ela ndo esté apenas na relacao proximal entre professor/a e estudante, mas também
na relacdo de poder que envolve a producdo de saberes. Entdo o professor nos

explica o seguinte:

Tensbes eu acredito que tenha, ndo soO na relagdo professor/aluno, naquilo
gue ele sabe que o aluno sabe também, ou aquilo que o aluno saiba, acho
gue em relagdo ao professor e o conteudo oficial também, ha bastante
tensdo. Mas em relacdo aquilo que o aluno traz, acho assim, que se torna
um problema. Eu vejo assim alguns aspectos: primeiro porque quando se
exige do aluno, quando se pede ao aluno para fazer determinado tipo de
reflexdo, ou trazer seu conhecimento para sala de aula, esse conhecimento,
as vezes, ndo é aproveitado, por ndo ser sistematizado, ou o professor ter
dificuldade de sistematizar este conhecimento e direcionar este
conhecimento para o bem de todos ou fazer com que estes elementos
entrem no assunto que esta se levando em consideracdo; e o outro lado
porque acho que sabemos que temos dificuldade de conhecer quem é
nosso aluno, o que ele faz, e, as vezes, quando queremos entendé-lo é
geralmente no sentido de atribuirmos alguma culpa a alguém, seja familia,
seja a situacdo, seja a questdo social. Mas assim, o sonho do aluno, o que
0 aluno deseja, o que ele aspira isso é pouco levado em consideracéo
(Professor de Filosofia, 2010).

As tensdes do cotidiano escolar estdo também na relagéo dos pais com a
escola, e dos contetdos trabalhados em sala com o cotidiano dos/as estudantes.

Nesse sentido, diz a vice-diretora:

Essas tensdes a gente percebe na relacdo de pais com a escola. Muitas
vezes 0s saberes escolares estdo um pouco longe da realidade do aluno.
Muitas vezes, existem disciplinas em que eu vejo certa distancia entre o
cotidiano do aluno, ndo se faz uma relagdo [...] Fazem assim: aquele é o
curriculo, o conteudo, “dou” aquilo ali, longe, ndo se aproveita o cotidiano,
ndo se aproveita aquilo que o aluno vive no seu dia a dia pra ser colocado
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dentro da sala de aula e ser aproveitado. Os conceitos serem construidos a
partir do conhecimento prévio do aluno. Eu vejo isso. Entdo, muitas vezes,
isso se torna um conflito. E o aluno, muitas vezes, ele se recusa até a
aceitar o saber escolar, porque ele ja tem aquele conhecimento dele (Vice-
diretora, 2010).

Nesse sentido, o processo formativo dos/as estudantes identificados/as
como negros/as aparece como algo estranho aos/as professores/as, pois, no geral,
nao sabem como explicar a ocorréncia desse fendmeno. A professora de Portugués,
por exemplo, afirma que ndo pode responder a pergunta sobre “a percepc¢do do
processo formativo dos/as estudantes identificados/as como negros/as levando em
conta a relacdo com os saberes curriculares” por ndo saber quem s&o estes
estudantes que o0s pais, nho momento da matricula, ao assinar o termo de

responsabilidade identificam, ndo etnicamente, mas sim pela cor da pele.

Eu nem sei te responder isso, viu Josevandro, porque eu ndo consigo
observar esse comportamento desses que se identificam, porque eu nem
sei quais sdo, dos que eu ja tive eu ndo sei quais deles se identificam como
negro. A gente observa o cotidiano, as posturas, o que o outro diz (Prof.2 de
Portugués).

Ha ainda a constatacdo de que os/as estudantes inseridos nesse
processo formativo, efetivado sem contextualizacdo e sujeito a todas as deficiéncias
gue se cristalizaram na escola publica, associado as complexas questfes sociais
nas quais estao imersos, tém pouca possibilidade de superacgéo social e rompimento
do ciclo de desvantagem/subalternizacdo. Em tom de decepcéo a vice-diretora nos

diz o seguinte:

Infelizmente eu vejo iSSO aqui assim: poucos Sdo0 0S que vao procurar ou
procuram uma universidade, poucos sdo esses. Eu trabalho aqui no Anisio
Teixeira desde 99, e olha s6, sempre trabalhamos de manh4, tarde e noite,
os trés turnos, numa média de mil a 1200 alunos. Num universo desse, hoje
nés encontramos alunos que terminaram a 82 serie e estdo trabalhando de
balconista, fizeram o segundo grau e pararam, muitos. E pouquissimos 0s
gue voltam que estdo na universidade, estdo fazendo tal curso, poucos,
muito poucos. E alguns, poucos que fizeram o CEFET, a maior parte &
como eu disse a vocé, é no subemprego, ou entdo nas empresas como a
Ford, nas empresas do polo automotivo, eles estdo ai nesse campo, nesse
circulo. Eles ndo sairam, muitos poucos foram que sairam em busca de
universidade, muito pouco (Vice-diretora, 2010).

Podemos notar que um projeto politico autoritario e verticalizado, portanto
nao democratico, resulta numa escola sem identidade, em que, certamente, sua
proposta curricular ndo ira possibilitar uma mudanca de postura, até mesmo por

parte dos pais, que em sua grande maioria sdo semialfabetizados e/ou analfabetos.
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Desse modo, o curriculo da Escola Municipal Anisio Teixeira nao oferece a
possibilidade para uma formagao significativa.
O processo formativo desses estudantes identificados como negros,
podemos dizer que eles tém uma forma néo consciente, eles ndo procuram
uma melhora social, mas sempre estagnados no mesmo processo. Eu vejo
assim, eu posso até ndo td ampliando assim minha visdo, mas pelo que eu

tenho de conhecimento eu ndo vejo muito isso ndo, muitos ndo procuraram
a universidade (Vice-diretora, 2010).

As narrativas apresentadas expressam aspectos do cotidiano da Escola
Municipal Anisio Teixeira, o qual esta sob a égide de um curriculo escolar de
propostas ultrapassadas e avesso a mobilidade. Durante nossa presenca nessa
escola, percebemos que, mesmo com discursos de inspiracdo paulofreireana, do
didlogo amoroso, cuidado e respeito, a relacdo que a escola mantém com a
comunidade € de clientelismo, conforme imposto pela Secretaria de Educacgéo do
municipio. Assim ndo importa muito que curriculo se efetiva na sala de aula, o
importante € que a aula aconteca.

Tentar expressar textualmente o que meus olhos presenciaram, no
contexto de pesquisa, levou-nos a importantes reflexdes que mobilizou-nos
enquanto professor. A primeira questao que nos fazemos é: o que estamos fazendo
com aquelas criancas e adolescentes? O que estamos fazendo para desconstruir o
reprodutivismo repassado a nossos/as estudantes? Quem é negro, branco ou pardo
na sociedade? Por que encontramos um indice tdo baixo de pessoas identificadas
CcOmo negras, num contexto em que a cor da pele predominante é a “negra”, embora
muitos se digam pardos? O curriculo escolar e as propostas pedagodgicas
percebidas na Escola Municipal Anisio Teixeira promovem eventos alienantes, que

nao contemplam a dialogicidade, a intercritica e a perspectiva multirreferencial.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo de nosso estudo, buscamos compreender como o curriculo
escolar e os atos de curriculo contribuem no processo de construgcdo do que
denominamos de etno-identificacdo, termo cunhado a partir das inspiracdes da
etnometodologia. O curriculo, artefato socioeducacional responsavel pelas acdes e
atividades politico-educacionais institucionalizadas, elege o que é saber valido e
elimina o que n&o o é, no processo formativo dos/as estudantes.

Para muitos, o curriculo é uma entidade onipresente, onisciente e
ontolégica. Ja para o chamado senso comum educacional o curriculo escolar é
compreendido como um documento pelo qual a escola se orienta e organiza seu
projeto politico e pedagdgico. Dessa maneira, os saberes que compdem o curriculo
das escolas publicas brasileiras sdo pensados nos ambitos de referéncia, tais como
as universidades e centros de pesquisa, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) que estabelecem diretrizes e os livros didaticos por meio dos quais o
conhecimento € difundido. A questdo é que esse conhecimento dos ambitos de
referéncia ndo leva em conta o contexto dos/as estudantes. Por causa dessa
descontextualizacao, temas referentes as relacdes étnico-raciais e de identidade ndo
sdo muitas vezes reconhecidos como componentes do curriculo escolar.

A passividade histérica da escola prejudica e cessa 0s sonhos que ainda
sdo depositados nesta instituicdo. E preciso uma mudanca de postura, frente ao
descaso em que a escola publica se encontra. O que se precisa ndo € de
propaganda, e ndo sO de tecnologia, a necessidade maior é de uma proposta
curricular que atenda as demandas emergentes de nossa sociedade.

O que presenciamos, durante nossas observacdes e em nossa praxis
docente, é que as criancas estdo chegando a séries elevadas sem dominar as
competéncias necessarias da leitura e da escrita. Ndo conseguem ler e nem
compreender qualquer tipologia textual. Desse modo entendemos que, se os/as
estudantes ndo dominam estas competéncias basicas da aprendizagem, certamente
nao compreenderdo o0s mecanismos de dominagédo, silenciamento e de
homogeneizacdo promovido pela proposta curricular do municipio. Na tentativa de
contribuir para a mudanca de postura por parte de quem formula diretrizes para a

educacdo nas esferas Federal, Estadual e Municipal, pesquisadores do campo do
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curriculo, através de seus estudos e pesquisas, vém propondo alternativas para uma
formagdo na qual o curriculo escolar contemple as dimensdes: ética, politica,
pedagogica, cultural e estética do processo formativo dos estudantes, principalmente
daqueles que historicamente foram alijados do processo, a saber, os/as estudantes
identificados/as como negros/as.

No cotidiano da Escola Municipal Anisio Teixeira, notamos que h4 a
proposta e o desejo de uma formacgdo para a vida, porém na pratica o aprender é
momentaneo, voltado para uma avaliacdo superficial da situac&o, na qual a nota tem
muito valor.

Questdes a respeito do estudo/ensino voltado apenas para uma avaliacéo
imediatista, pratica generalizada entre os/as estudantes, surgiram ao logo de nossa
pesquisa. Nossos/as interlocutores/as, em suas narrativas, foram unanimes quanto a
necessidade da contextualizagdo dos temas discutidos nas salas de aulas, alguns,
conseguem fazé-la usando os atos de curriculo como dispositivo didatico. Por outro
lado, durante nossas observacgfes, presenciamos bastante resisténcia por parte de
alguns/algumas professores/as que se preocupam somente em cumprir 0 contetdo
pré-estabelecido da disciplina. Essa atitude reflete a perspectiva conservadora ainda
presente na escola e no seu curriculo.

Partindo da compreensédo de que a escola é o espaco onde as culturas se
cruzam, vemos que o curriculo escolar tem muito a contribuir, porém essa
possibilidade € minimizada devido a falta de um didlogo intercritico junto as
autoridades no ambito educacional. Contudo, do ponto de vista politico e pedagdgico
compreendemos que o curriculo escolar € de fato um artefato cultural e produtor de
identidades.

A descontextualizacdo dos saberes deixa na penumbra 0os conhecimentos
que os/as estudantes trazem consigo. Para reverter essa situacdo € preciso
compreendé-los enquanto autores/atores/as sociais, produtores/as de cultura e de
saberes. Para isso a escola necessita propiciar ambiente para uma formacéo de
qualidade, superando as relagbes de poder e possibilitando a contextualizagédo dos
saberes. Aqui fazemos a defesa de uma educacdo pautada na perspectiva
multirreferencial implicada e engajada. Numa perspectiva intercritica, os atos de
curriculo potencializam possibilidades de constru¢gdes de etno-identificacées dos/as

estudantes identificados/as como negros/as.
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Assim, percebemos que € preciso desenvolver a consciéncia de que h&
uma estreita relagdo entre cultura e educagao, entre a cultura e a/as cultura/as da
escola e sua relacdo com o cotidiano escolar que é tecido pelas acdes e atitudes da
comunidade. E neste contexto que muitos fendbmenos emergem, pois errancias e
itinerancias fecundam este espaco de tensdes e contradi¢cdes. A cultura escolar d4 o
“tom e sabor” ao cotidiano e as memorias de seus membros.

Na escola l6cus de nosso estudo emerge a necessidade da construcao
coletiva de um projeto politico pedagdgico que seja democratico e supere as
hierarquias, passando a trazer em si o reconhecimento das diferencas e tendo um
carater intercultural. Esse novo PPP deve ser entendido em permanente movimento
e ndo como um instrumento pronto e acabado. Desse modo, superara a funcdo de
simples instrumento para obtencdo de recursos financeiros para a instituicdo e
promovera a possibilidade de projetos que envolvam a comunidade e que, de
alguma maneira, contribua com a mesma.

Compreendemos a escola como um espaco no qual as culturas e as
identidades se cruzam e possibilitam serem re-sinificadas e re-construidas a todo
instante. Todavia € preciso que o PPP e o curriculo escolar estejam imbricados e
implicados com o processo identitario dos estudantes.

SO assim teremos uma escola em que os pais identifiguem seus filhos
nao mais pela cor da pele, mas por seu pertencimento étnico-cultural. Uma escola
gue compreenda que parcela significativa da populacdo historicamente foi silenciada
e obrigada a acreditar numa histéria oficial que constr6i uma auséncia presente de
todo seu legado cultural e ancestral.

Notamos que a resisténcia ao reconhecimento das questdes étnico-raciais
estd presente na escola desde a formatacdo de determinados documentos ao
cotidiano em sala de aula. Em relacdo aos documentos temos no Termo de
Responsabilidade o item para identificagdo da cor da pele do estudante que
demonstra a auséncia de problematizac6es acerca da etno-identificagdo. E essas
auséncias se manifestam no dia a dia da escola, com a dificuldade em se
contextualizar os contetudos do curriculo e evidenciar aspectos da cultura dos/as
estudantes.

Nessa perspectiva, a proposta curricular da Escola Municipal Anisio
Teixeira precisa ser repensada. Pois além de desempenhar seu papel como

instituicdo sociocultural € preciso que ela prepare seus/suas estudantes para o
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mundo da vida e para seu fortalecimento identitario. E preciso uma proposta
pedagdgica de valorizacdo das identidades étnico-raciais.

As narrativas dos/as professores/as expressaram a necessidade de um
curriculo escolar mais proximo das realidades dos/as estudantes. Assim, podemos
notar que o vivido, muitas vezes, passa despercebido e s6 nos damos conta quando
somos questionados.

N&o consideramos encerrado este estudo, pois a cada leitura, a cada
nova interlocucao, as respostas as muitas indagacdes que emergiram pareciam tao
claras e ao mesmo tempo, tdo obscuras. Acreditamos que ainda hd muito a ser
discutido para uma melhor compreensao e superacdo do que se compreende por
curriculo escolar no meio educacional.

Este estudo foi relevante por suscitar reflexdes que propiciam a revisao
de praticas docentes, bem como indagac¢fes fundamentais a respeito da escola na
contemporaneidade e das questbes identitarias nela presentes. Abrindo

possibilidades fecundas a realizacdo de novos estudos.
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ANEXO A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Entrevista com os professores

1. Como o curriculo escolar contribui, em sua opinido, com 0 processo identitario
dos estudantes?

2. Como e em que medida as atividades realizadas na sala de aula envolvendo
conhecimento da sua disciplina ou de outras contribuem no com 0O processo
identitario dos estudantes identificados como negro/a?

3. Ha interface entre o conhecimento escolar, de sala de aula, e a cultura dos
estudantes identificados como negro? Como ela acontece?

4. Pode-se perceber a presenca da cultura de base da tradicdo africana na
dindmica do cotidiano escolar envolvendo o conjunto de conhecimentos
trabalhados? Como?

5. Ha tensbes na relacao cultura do estudante e cultura escolar no cotidiano das
relacdes com os saberes curriculares? Quais e como vocé percebe?

6. Como vocé percebe o processo formativo dos estudantes identificados como

negros levando em conta a relacdo com os saberes curriculares?
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“E decidindo que se aprende a decidir.

Ndo posso aprender ser eu mesmo se ndo decido nunca.”

Paulo Freire
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APRESENTACAO

A Escola Municipal Anisio Teixeira apresenta nas proximas
folhas o seu Projeto Politico Pedagogico Escolar para 2006,
elaborado por todos os segmentos que formam a Unidade
Escolar.

Este Projeto destina-se a apresentar de forma transparente,
através de dados estatisticos e pedagogicos, de referéncias e do
proprio conteudo sincero, a tedria-metodologica que a Escola
desenvolve no exercicio de suas funcoes dentro de uma
perspectiva dialética de wuma educacao continua, critica,

democratica e transformadora.
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Projeto Politico Pedagogico 2006.

| - IDENTIFICACAO

1 - Escola Municipal Anisio Teixeira
Rua: Rua das Flores II, Caminho 55, s/ n°
Bairro: Gleba E, Tel.: (71)3622-0665 Fax.: (71)3622-0665
CEP.: 42.804.550
Camacari / BA.

2 - Equipe Gestora:
Gestora:

v' Alba Beatriz Ribeiro de Alencar Pires

Vice - gestora:

v’ Zenaide Alves da Cruz

Equipe pedagoégica:
v' Leonor Almeida Moreira (coordenadora de 5% a 8?)

v" Neuraci Souza de Jesus (supervisora de 1* a 4?)

Secretaria:

v' Paulina Dias da Silva

3 - Conselho Escolar

a) Data de Criacao: 23 de abril de 2003.

b) Composicao e Nome dos componentes:
o Presidente:

Professora Alba Beatriz Ribeiro Alencar Pires



e Vice-presidente:

Professora Zenaide Alves da Cruz

e Secretaria:

Professora Aurea Maria Marques

e Segmento de Pais:
Titular:

Suplente:

e Segmento de Alunos:
Titular:

Suplente:

e Segmento de Professores:
Titular:

Suplente:

e Segmento de Funcionarios:

Titular:

Suplente:

e Segmento Comunidade:
Titular:

Suplente:

4. Associacao de Pais e Mestres:
a)Data de Criacao: 16 de janeiro de 2002

b)Composicao e Nomes dos Componentes:

e Presidente:

Professora Alba Beatriz Ribeiro de Alencar Pires
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e Vice-presidente:

Professora Zenaide Alves da Cruz

e Secretaria:

Professora Sueli Cruz Lima

e Tesoureira:

Professora Aurea Maria Marques

e Conselheiros Efetivos do Conselho Deliberativo:
Lucimar Maria da Silva Santos Souza
Neuza Martins de Souza

Auzeni Rabelo de Souza Inacio

e Conselheiros Suplentes do Conselho Deliberativo:
Jociene Honorata de Jesus
Célia Barreto

Maria das Neves Mota

e Conselheiros Efetivos do Conselho Fiscal:
Sara Maria de Almeida
Cecilia Oliveira de Almeida

Geraldo Fiuza

e Conselheiros Suplentes do Conselho Fiscal:
Leonor Almeida Moreira
Matilde Aragao

Paulina Dias da Silva
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5. PDE - Plano de Desenvolvimento da Escola:
e Presidente:

Professora Alba Beatriz Ribeiro de Alencar

e Coordenadora do PDE:
Professora Zenaide Alves da Cruz

e Grupo de Sistematizacao:
Barbara Lucia dos Santos Brandao
José Raimundo Batista
Leonor Almeida Moreira
Sara Maria de Almeida
Silvia Clécia Dantas Santos
Zenilda dos Benevides

6. Nimero de Recursos Humanos e Componentes Curriculares

ENSINO FUNDAMENTAL
REGULAR / CORRECAO DE FLUXO

DISCIPLINAS PROFESSORES

Lingua Portuguesa e 04
Literatura Brasileira

Lingua Inglesa 02
Historia 02
Geografia 02
Ciéncias Fisicas e Biologicas 04
Educacao Fisica 01
Educacao Artistica 02
Filosofia 01
Nocoes de Informatica 02
Professores de 1% a 4# 15
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7. Corpo Administrativo

Agente Publico e Ag. Administrativo 02
Auxiliar de Disciplina 04
Auxiliar de Ensino 01
Merendeira 01
Datilografa 01
Agente jovem 03
Apoio de Direcao 02
8 — Numero de Recursos Humanos

Diretor 01
Vice — diretor 01
Secretaria 01
Coordenador Pedagogico 01
Supervisora 01

Professores
Area Administrativa 14
Area de Apoio 12

9 — Nivel de Ensino

% Matutino:
# Ensino Fundamental Regular (1% a 4?)

# Classes Aceleradas

% Vespertino:
# Classes Aceleradas

# Ensino Regular 5% a 8%

# Correcao de Fluxo — Seg. A (5% e 6%) e Seg. B (7% e 8?)
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<+ Noturno:

# Classes Aceleradas (1% a 8?)

10 - Espaco Fisico : (Namero de Salas)

Salas de Aulas 12

Sala de Professor 01

Biblioteca 01

Sala de Multimeios 01

Laboratorio de Informatica 01

Cantina 01

Secretaria 01

Banheiro 08

Sala Mecanografia 01

Patio Coberto 01

Patio Descoberto 01

Horta Escolar 01

11 - Namero de alunos em 2005.
Ensino Fundamental Regular
Série Diurno Noturno Total

12
na
3a
42
5a
6°
7a
ga
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Regularizacao de Fluxo

Série Diurno Noturno Total

CBA-I

CBA-AS

Acel. I (1% e 29

Acel. IT (3% e 49)

Seg. A (5% e 8%)

Seg. B (7% e 89

Total Geral de Alunos:

12 — Resultado da Unidade Escolar no ano 2005.

Série |Matriculados |Aprovados|Reprovados| Evadidos | Transferidos

D N D N D N |[D N

1a

2a

3a

4a

5a

6a

7a

8a

Legenda: D — Diurno N- Noturno
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13 - Caracterizacao e Avaliacao da Unidade Escolar

A Escola Municipal Anisio Teixeira possui um prédio em
bom estado de conservacao, apesar os seus 21anos de Fundacao,
porém necessita de uma reforma para adequar suas instalacoes a
atual realidade desta Unidade, pois hoje ndo s6 atendemos a
alunos do bairro da Gleba E, como bairros adjacentes, Phoc III e
Parque Verde.

Suas salas sao amplas, porém escuras e quentes, mobiliario
razoavel, um bom recurso tecnologico e material didatico
atualizado. Nao temos quadra de esporte, porém a professora da
Disciplina Educacao Fisica exercita com seus alunos na area
coberta e no campo ao lado da Escola, apesar da mesma achar
que pode acontecer algum acidente com os nossos alunos, no
percurso da Escola ao campo. Por esse motivo, achamos que a
Escola necessita com urgéncia de uma quadra poliesportiva para
o desenvolvimento das atividades fisicas e desportivas, afinal
segundo a LDB toda escola deve ter uma quadra poliesportiva
para desenvolvimento de tais atividades. A biblioteca € ampla,
clara, arejada e mobiliada, principalmente para atender aos
alunos do Ensino Fundamental, porém necessita de um
bibliotecario qualificado para a funcao, a fim de atender a
procura da atual clientela. O Laboratério de Informatica esta
funcionando  precariamente, pois hoje temos  alguns
computadores quebrados que nao foram substituidos e os
instrutores de informatica s6 chegaram a Escola no més de
outubro. A Escola esta até o momento, esperando uma reforma
para a sala de Multimeios pela Secretaria de Educacao do

Municipio, para sua efetiva articulacdo entre as areas do
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conhecimento. A Secretaria também nos informou que a Escola
passara por uma reforma e que afinal, construira a tao esperada

quadra poliesportiva.

A matricula inicial em 20035 é de alunos, distribuidos
nos trés turnos, sendo no matutino alunos, no vespertino
e no noturno, alunos foram matriculados no Ensino

Fundamental Regular, Ensino Fundamental — Correcao de Fluxo
e Classes Aceleradas.

O corpo docente € formado de _ professores dos quais

licenciados e __ nao licenciados, qualificados como
competentes, responsaveis e comprometido com a qualidade de
ensino.

Situa-se esta Escola num bairro periférico, porém comercial
do Municipio de Camacari — Bahia, com uma populacao fixa e
flutuante de 145.900 habitantes. Populacao esta, qualificada
como flutuante por ser a cidade de Camacari, um importante
Centro Petroquimico do Nordeste do Brasil, contemplado
recentemente com a instalacao do multinacional complexo
FORD.

Consideramos bom, o indice de aprovacao de 2005, porém a
evasao ainda constitui um fator critico, especificamente no
noturno. Atribuimos este fato a necessidade dos jovens que ainda

deixam a escola para ingressarem o mundo do trabalho.
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JUSTIFICATIVA

Nos tentamos de toda forma possivel, mostrar a nossa comunidade
escolar a importancia e a contribuicao da Escola para o desenvolvimento
cultural e social de todos nos. Temos a conviccao de que devemos educar
para a vida, para construcao de um cidadao ético e construtor de um mundo
justo e feliz, entendendo que esse cidadao sera o sujeito da propria
educacao, que ele possui raizes, que esta situado NO e COM o mundo.

Porém construir uma sociedade mais justa e feliz ndo implica apenas
descobrir de quem € a culpa pelos erros atuais, ou apontar os erros, ou
querer respostas imediatas, pois nenhuma mudanca ocorrera agora.
Transformar o que foi segmentando ao longo de anos supde vontade,
coragem e persisténcia. Esse € o grande desafio, a busca de caminhos, o
refazer pedagogico, acreditando numa educacao transformadora.

Cientes da imensiddo desta responsabilidade e desafio, é€ que
assumimos ha bom tempo, o compromisso ético para com os nossos alunos,
para com a sociedade em que vivemos, para com cada um de nés como
gente, na certeza de que, apesar do inesperado nas diversas circunstancias,
sempre vale a pena educar para a vida, educar para viver com, porque
estamos num mundo para ajudar-nos mutuamente nao para destruir
mutuamente. Por isso nosso Projeto Politico Pedagogico Escolar 2006,
esta voltado para uma educacdo na cooperacao e participacao coletiva,
através de um desenvolvimento harmonioso e equilibrado de todos,
balanceando valores humanos e qualidade de vida, com o compromisso
desafiador e transformador, pois s6 assim acontecera o verdadeiro elo de
ligacao entre o que temos e o que sonhamos: Um mundo melhor, mais

feliz, mais justo, mais humano, acima de tudo, mais ético.
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OBJETIVO GERAL

FUNDAMENTACAO TEORICA

NOSSOS VALORES

¢ Qualidade: Oferecemos um servico de qualidade aos nossos

clientes, em todos os servicos prestados.

* Respeito: Respeitamos a dignidade e os direitos de cada

pessoa, valorizando suas potencialidades.

% Parceria: Valorizamos o trabalho em parceria, valorizando a

participacao da Comunidade Local na Gestao Escolar.

% Inovacao: Buscamos e incentivamos formas de trabalho

inovadoras e criativas.
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NOSSA VISAO DE FUTURO

Seremos uma Escola eficaz. Inovadora e progressiva, sendo
referéncia no nosso Municipio, pelos servicos de qualidade

oferecidos aos nossos clientes.

NOSSA MISSAO

Nossa Escola tem por missao assegurar um ensino de qualidade,
inovador e criativo, visando a busca constante da exceléncia,
garantindo o acesso e a permanéncia dos alunos formando cidadaos

criticos capazes de agir na transformacao da sociedade.

NOSSOS OBJETIVOS ESTRATEGICOS

% Melhorar o processo ensino — aprendizagem.

¥ Modernizar a Gestao Escolar.
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OBJETIVOS GERAIS
DA UNIDADE ESCOLAR

Diminuir a repeténcia e o indice de evasao, através de praticas
pedagogicas inovadoras, substanciadas numa visao
interdisciplinares dos conhecimentos.

Dinamizar o estudo dos PCN’s para o Ensino Fundamental.
Estabelecer as competéncias das disciplinas para o Ensino
Fundamental.

Dinamizar a pratica pedagogica fundamentada na nova ética do
sistema educacional, para assegurar o processo ensino
aprendizagem de qualidade.

Envolver os pais na nova visao de construcao do conhecimento,
aliando-nos no rompimento de velhos paradigmas.

Estabelecer projetos de parcerias com a comunidade e empresa
local.

Tornar a Gestao Escolar moderna, participativa e eficiente.
Promover eventos a fim de estreitar o relacionamento entre Pais /
Comunidade / Conselho Escolar.

Equipar a Sala de Multimeios tornando-o o possivel seu
funcionamento.

Equipar a Biblioteca tornando-a possivel o seu funcionamento.
Dinamizar o funcionamento da Biblioteca.

Dinamizar as atividades praticas no Laboratorio de Informatica e
sala de multimeios.

Envolver o professor para que o mesmo adote a postura de
mediador, utilizando na pratica pedagoégica a Problematizacéao e o
confronto de idéias como estratégias metodologicas que facilitarao a
aquisicao de conhecimento.

Construir a quadra poliesportiva.
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METAS DA QUALIDADE ESCOLAR

Melhorar a qualidade de ensino aprendizagem para erradicar a
evasao e a repeténcia.

Atender a clientela do Ensino Fundamental Regular e Correcao de
Fluxo, de acordo os objetivos e a metodologia estabelecida no da
Proposta Pedagodgica para o Ensino Fundamental e Correcao de
Fluxo.

Incentivar 80% do corpo docente a usar a TV Escola na metodologia
do cotidiano.

Capacitar 100% dos professores e funcionarios, num periodo de
mas dois anos mantendo-os atualizados.

Equipar e atualizar 90% do acervo da biblioteca.

Equipar a Sala de Multimeios, para o efetivo funcionamento.
Desenvolver atividade pratica no Laboratorio de Informatica.
Aumentar para 80% a participacao ativa do Conselho Escolar.
Sensibilizar 80% dos pais como elementos cooparticipativo, na
parceria do processo educacional.

Dinamizar e informatizar 90% das atividades administrativas,
visando a qualidade de total.

Tornar a area interna e externa de lazer da Escola, agradavel.

Construir a quadra poliesportiva.



CALENDARIO ESCOLAR PADRAO 2006

A - ATIVIDADES

ATIVIDADE

PERIODO

Inicio do Ano Letivo

Recesso de Carnaval

Recesso de Semana Santa

Recesso Junino

Término do Periodo Letivo

Total de Dias letivos

Resultado Parcerias do Rendimento Escolar
dos Alunos

Estudos de Recuperacao e Avaliacao Final

Entrega das Atas dos Resultados Finais

B - DIAS LETIVOS 2004

DIAS LETIVOS

MESES PERIODO | N° DE DIAS LETIVOS

SABADOS LETIVOS

Fevereiro

Marco

Abril

Maio

Junho

Julho

Agosto

Setembro

Outubro

Novembro

Dezembro

Total

133
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C - DISTRIBUICAO DAS UNIDADES 2006

DISTRIBUICAO DAS UNIDADES
Unidade Periodo N° de Dias
Letivos
la
2&
3a
4a
Total

D - FERIADOS E DIAS SANTIFICADOS

FERIADOS E DIAS SANTIFICADOS
Més Dia Comemoracao
Janeiro 01 Confraternizacdo Universal
Fevereiro Carnaval
Marco Paixao do Senhor
Abril 21 Dia de Tiradentes
Maio 01 Dia do Trabalho
Corpus Christi
Junho 24 Séo Jodo
Julho 02 Independéncia da Bahia
Agosto 11 Dia do Estudante
Setembro 07 Independéncia do Brasil
12 Nossa Senhora Aparecida
Outubro 15 Dia do Professor
28 Dia do Funcionario Publico
Novermbro 02 Finados
15 Proclamacao da Republica
Dezembro 25 Natal




E - CALENDARIO ATIVIDADES 2006

ESPECIFICA DA UNIDADE ESCOLAR
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ACOES

PERIODO

Jornada Pedagogica

Reunides Pedagogicas Ordinarias

Marco/junho/setembro/novembro

Reunioes Pedagogicas (AC)

Reuniodes de Pais

Inicio do Ano Letivo:
I, II, ITII, e IV Unidade

Pré Conselho de Classe

Conselho de Classe de
Acompanhamento

I, II, III, e IV Unidade

Conselho de Classe Final

Dezembro

Ela‘porag:ao e execucdo dos Durante o periodo letivo
Projetos

Feiras do Conhecimento I e IIT Unidades
Estudo

PCNS
Pedagogia de Projeto

Curriculo por competéncia

Nas reunioes pedagogicas

capacitacoes

>
>
» Avaliacao Processual
>
>

Estabelecimento de normas de
conduta por segmento

Reuniodes especificas

» Projetos para 2007 (PPPE)

IV unidade

Resultado final




F - CALENDARIO COMEMORATIVO

DA UNIDADE ESCOLAR 2006

MES COMEMORACOES
DATA
08/03 Dia Internacional da Mulher
29/03 Fundacao da Cidade do Salvador
19/04 Dia do Indio
21/04 Tiradentes
22/04 Descobrimento do Brasil
01/05 Dia do Trabalho
Dia das Maes
13/05 Dia da Escravatura
12 a 14/06 Campeonatos de Futebol
05/06 Dia Mundial do Meio Ambiente
24/06 Festa Junina (Sao Joao)
02/07 Independéncia da Bahia
12/07 Feira Unido das Nacdes
Dia dos Pais
11/08 Dia do Estudante
22/08 Dia do Folclore
30/07 Aniversario do Colégio
07/09 Independéncia do Brasil
21/09 Dia da Arvore
25/09 Dia do Transito
28/09 Dia de Abrantes
03/10 Projeto Formando Eleitores
Conscientes
12/10 Nossa Senhora Aparecida
15/10 Dia do Professor
28/10 Dia do Funcionario Publico
10/11 Dia Mundial dos Direitos Humanos
19/11 Dia da Bandeira
20/11 Dia da Consciéncia Negra
25/12 Nascimento de Jesus

136
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G - REUNIAO DO CONSELHO DE CLASSE

REFERENCIA DATA

COORDENACAO PEDAGOGICA -AC

TURNO HORARIO
MATUTINO 08:00 AS 12:00
VESPERTINO 13:10 AS 17:00
NOTURNO 19:00 AS 22:20

ACOMPANHAMENTO,
CONTROLE E AVALIACAO

O acompanhamento pedagogico dos alunos matriculados nos
cursos regulares e projetos curriculares desenvolvidos nestA Escola se
fara nas reunidoes de Conselho de Classe, de Associacoes Pais e
mestres, de Lideres de Classe, do Conselho Escolar e de
acompanhamento pedagogico (AC - Atividades Complementares),
registrado para controle, em atas e fichas especificas, bem como nas
reunioes com orgaos Municipais, com a finalidade de construir e/ ou

repensar a construcao do aprender.
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A avaliacdo do curso fundamental sera realizada durante o
processo de ensino-aprendizagem de forma continua e processual,
visando identificar os avancos e as dificuldades dos alunos para
acompanha-los e nortear o fazer pedagogico administrativo desta
Escola, além de incentivar a relacao do convivio e o crescimento do
individuo.

Entendemos que somos antes de qualquer coisa, educadores
sensiveis, observadores, participantes, parceiros e orientadores dos
nossos alunos nas suas investigacoes, na construcdo do seu
conhecimento, no desenvolvimento da sua compreensao critica da
realidade e na sua acao participativa na transformacao, onde juntos,
aprendemos € Crescemos.

Sabemos também que a avaliacdo tem como objetivo uma
tomada de decisdo, seja para conservar uma situacao, seja para
modificar uma situacao, seja para eliminar uma situacdo. Ou seja,
avaliacao tem um sentido tdo dinamico quanto o da acao. Ela serve de
suporte e de controle de qualidade da acao. Por isso, a avaliacao para
nos da Escola Municipal Anisio Teixeira sempre € entendida como a
reflexdo da pratica pedagogica (professor/ aluno) para tomada de
decisoes durante todo processo educativo. Sendo assim, o nosso aluno
nao sera o unico alvo da avaliacao, que deve ser processual, continua e
sistematica, como afirmamos anteriormente. Todos os envolvidos no
processo devem avaliar e ser avaliados quanto ao desempenho de suas
atividades e aos conteuildos desenvolvidos, aos objetivos propostos a
serem alcancados e a metodologia utilizada. Pois entendemos que
avaliar nao € reprovar, mas compreender e promover a cada momento
o desenvolvimento pleno do individuo ou grupo social que se submeta
ao processo de aprendizagem em geral, de forma dialética, onde todos

aprendem e crescem juntos.
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ACOES INTERDISCIPLINARES
PARA O ANO LETIVO 2006

No periodo da IV unidade do ano letivo de 2005, nés, equipe
gestora, equipe pedagogica, professores, Conselho Escolar,
respaldados nos diagnosticos detectados durante as reunides
realizadas no periodo de 2005, refletimos o ano letivo, analisamos e

restabelecemos os objetivos, as metas e as acoes basicas para 2006.

* Desenvolvimento dos projetos interdisciplinares;
* Desenvolvimentos de possiveis projetos elaborados a partir da
necessidade da nossa clientela;

¢ Desenvolvimento do Plano de Acao para o Conselho Escolar.
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Estado da Bahia '
Prefeitura Municipal de Camagari
Secretaria de Educag¢iao — SEDUC
Escola Municipal Amszo Teixeira

()4 PROCESSO DE \/IATRICULA/2009
( ) PROCESSO DE MATR{CULA/ZOIO
( ) PROCESSO DE MATRICULA/2011

Senhores pais ou responsaveis este documento CONFIRMA A MATRICULA,do aluno(a) em nossa
escola.

' Caso deseje que 0 aluno(a) permanega assinale SIM.

‘Caso desejé transferir o aluno(a) assinale NAO.
‘Em casos de solicitag@o da transferéncia o responséavel pelo aluno(a) devera comparecer a secretaria
da escola, para solicitar pessoalmente, com a devida documentagéo.
( )SIM ( confirma a matricula ) ( ) NAO ( solicita transferéncia )
Turnos: ( ) matutino () vespertino ( ) noturno. '

TERMO DE RESPONSABILIDADE

?claro assumir i telra resPopsabllldade pelos atos praticados pelo(a) aluno(a) ( ;i L Y\L¢ g

nan n\ 0.8 h O,
Incluindo reparagio de danos a pessoa fisica ou do patrimdnio como: prédios, muros , 4reas de
circulagdo, sala de aula, sanitarios, mobilidrios, equipamentos e outros bens, responsablhzando -me
pela reposigdo dos mesmos. (Sejam eles publicos ou privados).
Assumo também o acompanhamento periddico (a cada unidade) do rendimento escolar do mesmo;
e atender aos convites enviados pela Unidade Escolar sempre que se fizer necessario.
Alunos matriculados com atestado devem trazer o Histérico Escolar no prazo de 60 dias caso
contrario a escola tera direito para suspender a matricula do aluno até a apresentagio do mesmo.
S6 serd permitido o uso de sapato preto. Caso ndo queira o da Escola o pai se responsabilizara pela
compra de um ténis preto. O aluno sé podera assistir as aulas com o fardamento completo: Camisa,
calga jeans e ténis ou sapatos preto.

Gostaria de recebet o ténis da Prefeitura? ~ SIM () NAO ()
Aluno(a): (‘\(\/ Y\A,LQ g)@hi./\ Dh"\k &4—9 U Série em curso: _.éz____é?\“
Turma: " Tumno: _QVAN | Telefone: - Cel:xd32_Oa)c

Enderego completo,{}s/\ ¥ 3 o ‘*/)QX J*g—na,m ddhﬁhﬁ”(bﬂ‘/ﬂi«yg@ﬂ 2GINY 3 Wju pareli- i—
Com quem mora o(a) aluno(a)? <30 Der— O/‘ Ar“OJ Ay

Jé repetiu alguma série? ( ) Sim () Ndo Quais? |
Trabalha, Estagia ou faz algum curso? ( )Sim ( )N&o }‘Iorano”
Indique a cor da pele do seu filho(a): ( ) Negro ( ) Branco ()(5 Pardo ( ) Amarelo ( ) Indigena
Obs: Informar se o aluno possui algum tipo de doenga ( )SIM ' ( )NAO

Qual?
Faz uso de medicago? N QA qual?

!L/QM LQK‘LA da M/}(u Moo

"Assinatura do Pai ou Kesponsavel -2009

Dvsninng Ponoche o 6ol
Assinatura do Pai ou Responsével - 2010

Assinatura do Pai ou Responséivel - 2011

cPr0 428 YUAFH5-% 55 RGO H52 (,90.0.0

Pais ou Responsével Pals ou Responsavel

Camagari, )|/ )&l /2008  Camagari, @ § /19 /2009 Camagari, /2010
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PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMACARI
SECRETARIA DE EDUCACAO - SEDUC
ESCOLA MUNICIPAL ANISIO TEIXEIRA

() PROCESSO DE MATRICULA/2010
( ) PROCESSO DE MATRICULA/2011
( ) PROCESSO DE MATRICULA/2012

Senhores pais ou responsaveis este documento CONFIRMA A MATRICULA,do aluno(a) em nossa
escola. -

Caso deseje que o aluno(a) permaneca assinale SIM.

Caso deseje transferir o aluno(a) assinale SIM.

Em casos de solicitagdo da transferéncia o responsavel pelo aluno(a) devera comparecer a secretaria
da escola, para solicitar pessoalmente, com a devida documentagao.

Matricula nova () Confirma a matricula SIM ( ) Solicita transferéncia SIM ( )

Turnos: () matutino (/X) vespertino ( ) noturno.

TERMO DE RESPONSABILIDADE

jt!jg; ssumir inteira responsab lidade pelos atos praticados pelo(a) aluno(a) g%;gg )
’2,0\

Incluindo &paracao de ddios a pessoa f isica ou do patriménio como: prédios, muros , 4reas de
circulagdo, sala de aula, sanitarios, mobiliarios, equipamentos e outros bens, responsabilizando-me
pela reposi¢do dos mesmos. (Sejam eles publicos ou privados).
Assumo também o acompanhamento periddico (a cada unidade) do rendimento escolar do mesmo;
e atender aos convites enviados pela Unidade Escolar sempre que se fizer necessério.
Alunos matriculados com atestado devem trazer o Historico Escolar no prazo de 60 dias caso
contrario a escola teré direito para suspender a matricula do aluno até a apresentagfio do mesmo.
S6 sera permitido o uso de sapato preto. Caso ndo queira o da Escola o pai se responsabilizara pela
compra de um ténis preto. O aluno s6 podera assistir as aulas com o fardamento completo: Camisa,
calga jeans e ténis ou sapatos preto.

Participa do Programa Bolsa Familia? SIM () NAO (X)

Aluno(a): A’?_GQ@ QQL\ S e %kQ(\fﬁ. Série em curso: § &5_« '
Turma: Turno: ', Rlefone: 2%51 Q?QHCeI AN
Enderego completo: O g m 03

Com quem mora o(a) aluno(a)? 9()@Yy1 O(_ aQre~

Ja repetiu alguma série? (¥ Sim ( ) Ndo Quais? A2 NoA. s
Trabalha, Estagia ou faz algum curso? (X)Sim ( )Nio Horario?
Indique a cor da pele do seu filho(a): ( ) Negro ( ) Branco ¢4 Pardo ( ) Amarelo ( ) Indigena
Obs: Informar se o aluno possui algum tipo de doenga ( )SIM  ()NAO

Qual?
Faz uso de med1cag:ao‘7 qual?

Zc%ﬁﬂ/@?f {/%;/% [//us

A@(atura do Pai ou Responséavel -2010

Assinatura do Pai ou Responsével -2011

Assinatura do Pai ou Responsavel - 2012

{saLSIOR 553 R, 04 6831%

Pais ou Responsavel - Pais ou Responsavel

Camagari, ) /OL /2010  Camagari, /2011 Camagari, /2012
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